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Uma grande descoberta resolve um grande 
problema, mas há sempre uma pitada de 
descoberta na resolução de qualquer problema. O 
Problema pode ser modesto, mas se ele desafiar a 
curiosidade e puser em jogo as faculdades 
inventivas, quem o resolver por seus meios, 
experimenta o sentimento da autoconfiança e 
gozará o triunfo da descoberta [....]. 

 
 

George Pólya (1978, p. 35) 
 



  

RESUMO  
 

 

A presente dissertação discute a formação de professores de Matemática e a metodologia 

resolução de problemas no 5° ano do ensino fundamental, destacando os desafios e as 

possibilidades no ensino aprendizagem de Matemática.  O estudo tem por objetivos analisar a 

formação de professores/as de Matemática e o uso da metodologia Resolução de Problemas, 

no 5° ano do ensino fundamental, na escola Prof.ª Silvana Cunha/Cururupu; identificar as 

perspectivas teórico-metodológicas e epistemológicas que subsidiam a proposta pedagógica 

da escola, o plano de formação e a prática pedagógica das/os professoras/es que ensinam 

matemática no 5º ano do ensino fundamental; observar o desenvolvimento das práticas 

pedagógicas das/os professoras/es em sala de aula virtual, identificando os desafios e 

possibilidades encontrados pelos professores e estudantes no ensino e aprendizagem de 

Matemática; compreender as concepções de formação de professoras/es e de metodologia 

Resolução de Problemas com os/as professores/as que atuam no 5° ano do ensino 

fundamental; propor, a partir das necessidades apontadas pelas/os professoras/es, a elaboração 

colaborativa do e-book: A metodologia resolução de problemas na formação de professores 

de Matemática: aprendizagens colaborativas. A metodologia da pesquisa se configura com 

abordagem qualitativa, na perspectiva crítica, reflexiva e emancipatória. Como processo 

metodológico, foi desenvolvida a pesquisa de campo, de caráter descritivo e exploratório na 

Unidade Escolar Prof.ª. Silvana Cunha, localizada na cidade de Cururupu, com a participação 

de 4 professores, 10 estudantes e 1 coordenadora pedagógica do 5° ano do ensino 

fundamental. Para a coleta de dados, realizamos os seguintes procedimentos: a) entrevista 

semiestruturada online; b) observação participante online; c) coleta e registro dos dados por 

meio de diário de campo; d) análise e interpretação dos dados obtidos. Compreendo com os 

resultados desta pesquisa que, a partir da política de formação de professores na escola, será 

possível constituir espaço coletivo de reflexão crítica e dialética sobre a práxis pedagógica 

para ensinar Matemática no 5º ano do ensino fundamental, levando-se em consideração o uso 

da metodologia Resolução de Problemas como possibilidade de contribuir para a construção 

dos conhecimentos matemáticos voltados para a formação humana de sujeitos, na perspectiva 

crítica e emancipatória. 

 

Palavras-chave: Formação de Professores. Matemática. Metodologia Resolução de 

Problemas. Ensino Fundamental.  



  

ABSTRACT  

 

This dissertation discusses the training of mathematics teachers and the problem solving 

methodology in the 5th year of elementary school, highlighting the challenges and 

possibilities in teaching and learning mathematics. The study aims to analyze the training of 

mathematics teachers and the use of the Problem Solving methodology, in the 5th year of 

elementary school, at Prof.ª Silvana Cunha/Cururupu school; to identify the theoretical-

methodological and epistemological perspectives that support the school's pedagogical 

proposal, the training plan and the pedagogical practice of the teachers who teach 

mathematics in the 5th year of elementary school; to observe the development of the 

pedagogical practices of the teachers in the virtual classroom, identifying the challenges and 

possibilities encountered by teachers and students in the teaching and learning of 

mathematics; understand the concepts of teacher training and Problem Solving methodology 

with teachers who work in the 5th year of elementary school; to propose, from the needs 

pointed out by the teachers, the collaborative elaboration of the e-book: The problem solving 

methodology in the formation of Mathematics teachers: collaborative learning. The research 

methodology is configured with a qualitative approach, in a critical, reflexive and 

emancipatory perspective. As a methodological process, a descriptive and exploratory field 

research was carried out at the Prof.ª. Silvana Cunha, located in the city of Cururupu, with the 

participation of 4 teachers, 10 students and 1 pedagogical coordinator of the 5th year of 

elementary school. For data collection, we performed the following procedures: a) online 

semi-structured interview b) online participant observation c) data collection and recording 

through a field diary d) analysis and interpretation of the data obtained. I understand with the 

results of this research that from the teacher training policy at school it is possible to 

constitute a collective space for critical and dialectical reflection on pedagogical praxis to 

teach mathematics in the 5th year of elementary school, taking into account the use of the 

Resolution of Problems as a possibility to contribute to the construction of mathematical 

knowledge aimed at the human formation of subjects, in a critical and emancipatory 

perspective. 

 
Keywords: Teacher Training. Math. Problem Solving Methodology. Elementary School. 
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MEMORIAL  

 

Em 2009 ingressei no Programa Darcy Ribeiro da Universidade Estadual do 

Maranhão - UEMA, em Cururupu, que oferecia seis cursos de licenciatura. Não hesitei em 

escolher o curso de Ciências com habilitação em Matemática, concluindo-o em 2014. Em 

seguida, cursei a especialização lato sensu em Instrumentalização para o ensino de 

Matemática e Física, pelo Instituto de Ensino Superior Franciscano- IESF e, posteriormente, o 

curso de Educação, Pobreza e Desigualdade Social pela Universidade Federal do Maranhão -

UFMA. 

No respectivo ano de conclusão da graduação, os municípios de Cururupu e 

Mirinzal lançaram edital de concurso público para o preenchimento de vagas para o cargo de 

professor. Obtive aprovação em ambos. Atualmente, sou professor de Matemática nos dois 

segmentos de ensino, anos iniciais do Ensino Fundamental, no município de Cururupu e anos 

finais do Ensino Fundamental em Mirinzal. 

Sempre tive a certeza da minha escolha profissional: ser professor.  Percebia a 

inquietude nos olhares dos estudantes, e precisava fazer algo para ajudá-los a dar sentido e 

significado à Matemática na perspectiva crítica e criativa. Sentia a necessidade de planejar o 

ensino da Matemática de forma interdisciplinar, compreendendo a especificidade e realidade 

diferente dos estudantes. Verifiquei que alguns são abandonados pelos pais; outros, os pais 

são envolvidos com o crime, no alcoolismo, alguns assassinados; mães envolvidas na 

prostituição e também estudantes morando com avós, tios ou familiares que se comovem com 

tal situação de abandono e assumem a responsabilidade pelo/a menor. Essa não é uma 

realidade única e específica de uma escola, mas, sim, de várias escolas do município. 

Deste modo, proponho de forma colaborativa, novos caminhos e novas 

oportunidades através da Educação, que possibilitem a compreensão de uma Matemática 

crítica e não como algo maçante. 

Em diálogos e discussões nas semanas pedagógicas realizadas no início do ano, 

nos planejamentos e em horários oportunos com os professores dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, pude observar suas preocupações com o ensino da Matemática, não sendo 

oportunizada a eles formação continuada que discutisse o ensino pautado no contexto social 

do aluno, evidenciando situações-problema.   

A partir dessa experiência docente, do contato com os colegas professores e por 

acreditar em uma Educação pública de qualidade a todos e com garantias de direito de 

permanência e terminalidade, foi que surgiram minhas inquietações. Em 2019, obtive 
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aprovação na 2ª turma do curso de Mestrado em Educação, do Programa de Pós-Graduação 

em Educação - PPGE da UEMA. 

Sendo assim, propus-me investigar a formação de professores e a metodologia 

Resolução de Problemas dos professores que ensinam Matemática no 5º ano do Ensino 

Fundamental. A escolha da Unidade Escolar Prof.ª Silvana Cunha ocorreu pelos fatores 

sociais e pedagógicos, além do desejo de contribuir com a escola em que estudei.  

Nesse contexto, faz-se necessário investigar a relação entre os discursos dos 

professores e a prática pedagógica efetiva com o uso da metodologia Resolução de 

Problemas. 

Compreende-se que o ensino da Matemática não pode mais ser visto sob a ótica 

do enfoque tradicional e conservador, uma vez que o papel do professor não se restringe a 

expor o conteúdo, mas instigar a investigação, a pesquisa e a curiosidade dos/as estudantes 

para Resolução de Problemas. O estudante precisa assumir o protagonismo, deixando de ser 

um mero espectador, para ser agente ativo na construção do conhecimento matemático. 

A partir dessas questões, tendo estado imerso nesta pesquisa, prospectando ensejar 

contribuições para o local da pesquisa, e colaborar com pesquisas futuras.  
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1 INTRODUÇÃO 

 

O contexto educacional na Contemporaneidade abre espaços para discussões que 

ensejam consideração e novas configurações do ensino de Matemática nos ambientes 

escolares. Essa prerrogativa tem-se constituído por ressignificações e transformações das 

práticas docentes e suas respectivas metodologias. É interessante ressaltar que, para a 

efetivação de uma perspectiva educacional que possa promover aprendizagens significativas 

com as/os estudantes, há que se pensar na forma como o ensino tem sido realizado pelas/os 

professoras/es1 nos mais diversos componentes curriculares, especificamente no ensino de 

Matemática, nos anos iniciais do ensino fundamental.  

Atualmente, discutem-se os instrumentos para ampliar a capacidade dos alunos 

para a percepção, ação e resolução de problemas. Contudo, por vezes, essa tarefa se restringe 

somente ao ―ensino de técnicas ou instrumentos que poderão ser utilizados pelos alunos na 

vida prática para solucionar problemas‖ (NUNES et al., 2005, p. 35). 

Nesse sentido, acreditamos que, no processo de formação continuada de 

professoras/es dos anos iniciais do Ensino Fundamental, poderemos aliar o ensino à 

aprendizagem das/os estudantes, com uso de saberes matemáticos, priorizando a unidade 

teoria e prática (práxis) a partir da metodologia Resolução de Problema em diferentes 

contextos e práticas sociais. Dessa forma, faz-se necessário que o trabalho de formação 

continuada docente esteja imerso em uma epistemologia, que consiga dialogar dialeticamente 

com o universo da experiência social, na perspectiva teórico-metodológica e crítico-

emancipatória. 

Sabemos que a existência de uma proposta pedagógica pautada na construção do 

diálogo científico pode proporcionar às/aos professoras/es e estudantes reflexões críticas 

sobre a prática pedagógica docente e transformações metodológicas a partir do próprio modo 

de pensar de cada um. Essa condição favorece a construção e consolidação dos conceitos 

matemáticos necessários à resolução de problemas cotidianos.  

As metodologias escolhidas pelas/os professoras/es para conceber com os 

estudantes novos conhecimentos são imprescindíveis na construção de conhecimentos 

                                            
1 De acordo com Joan Scott (1995, p. 85-86), as relações de gênero são constitutivas ―das relações sociais e nelas 

podemos encontrar mecanismos e formas de relações de poder‖, nas quais mulheres e homens são organizados 
dentro de um conjunto específico de características que definem padrões idealizados daquilo que conhecemos 
como feminino e masculino. Portanto, aqui neste trabalho dissertativo, respeitaremos a condição feminina, 
reportando-nos primeiro ao gênero feminino e, após, ao masculino, lembrando das mulheres cisgênero 
profissionais da Educação e estudantes, envolvidas nessa pesquisa. Também àqueles sujeitos que são inseridos 
no campo da feminilidade quer seja pela sua identidade de gênero. 
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matemáticos nos anos iniciais do Ensino Fundamental.   

Ainda são desconhecidas as pesquisas que investigam a formação continuada de 

professoras/es que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental na U. E. Prof.ª Silvana 

Cunha, da rede municipal de educação de Cururupu2. Consequentemente, são poucas as 

informações acerca da formação continuada como espaço para a discussão de professoras/es 

dessa instituição relacionada ao ensino de Matemática, pautado na metodologia de Resolução 

de Problemas.  O nosso intuito é investigar se a formação continuada dessa escola é um 

espaço que se destina a essa discussão, culminando para o diálogo crítico e reflexivo sobre a 

prática docente transformadora. 

Portanto, o problema que se investiga se remete à seguinte questão norteadora: 

Quais são os desafios e as possibilidades do uso da metodologia Resolução de Problemas 

pelos professores/as de Matemática, do 5º ano do Ensino Fundamental? 

Para responder a tal questão, elaboramos, como objetivo geral, analisar a 

formação de professoras/es de Matemática e o uso da metodologia Resolução de Problemas 

no 5° ano do Ensino Fundamental, na escola Prof.ª Silvana Cunha/Cururupu. E como 

objetivos específicos, buscou-se: 

a) Identificar as perspectivas teórico-metodológicas e epistemológicas que 

subsidiam a proposta pedagógica da escola, o plano de formação e a prática 

pedagógica das/os professoras/es que ensinam Matemática no 5º ano do Ensino 

Fundamental; 

b) Observar o desenvolvimento das práticas pedagógicas das/os professoras/es em 

sala de aula virtual, identificando os desafios e possibilidades encontrados 

pelos professores e estudantes no ensino-aprendizagem de Matemática; 

c) Compreender as concepções de formação de professoras/es e da metodologia 

Resolução de Problemas com os professores que atuam no 5° ano do ensino 

fundamental; 

                                            
2 Cururupu é um dos municípios do Litoral Ocidental do Maranhão e da Mesorregião Norte Maranhense – 

Microrregião Geográfica desse litoral maranhense, com população estimada em 32.626 habitantes (IBGE, 
2020). Na classificação geográfica, encontra-se na Planície Costeira e faz parte da Amazônia Maranhense e do 
polo da Floresta dos Guarás, sendo a cidade sede ou portão de entrada para o local (EDUFMA, 2019). Está 
limitado, ao Norte, com o Oceano Atlântico; a Oeste, com o município de Serrano do Maranhão; ao Sul, com 
o município de Mirinzal e a Leste, com o município de Porto Rico do Maranhão. É o 104° do Estado do 
Maranhão em extensão, correspondendo a 0,18% do território estadual (IMESC, 2012). A distância da cidade 
de Cururupu para a capital São Luís é de 465 km. 
Quanto ao sistema municipal de educação de Cururupu, consta em seu Censo Escolar de 2020 da Secretaria 
Municipal de Educação, um total de 50 escolas ativas, sendo 37 escolas com funcionamento de turmas 
voltadas para atender os anos iniciais do ensino fundamental, apresentando um total de 2730 alunos 
matriculados e 110 professores atuando nessa escola. (FONTE: SEMED- Secretaria Municipal de Educação). 
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d) Propor, a partir das necessidades apontadas pelas/os professoras/es, a 

elaboração colaborativa de um E-book - A metodologia Resolução de 

Problemas na formação de professores de Matemática: aprendizagens 

colaborativas. 
 

A escolha da escola municipal de Cururupu, Prof.ª Silvana Cunha ocorreu em 

virtude de minha atuação como professor efetivo desse município, especificamente nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental e perceber a necessidade de uma ação mais direcionada às/aos 

professoras/es que atuam nessa etapa, haja vista que a escola está inserida numa área de risco, 

pois atende estudantes em situações de vulnerabilidade, há ausência da família na escola e 

pela dificuldade das/os estudantes em resolverem simples problemas matemáticos que 

envolvam as quatro operações.  

Com esta pesquisa, buscamos compreender o fenômeno pesquisado e propor aos 

sujeitos da pesquisa elaborar um e-book que oriente e contribua com as práticas pedagógicas 

dos docentes para o uso da metodologia Resolução de Problemas para o ensino aprendizagem 

dos conhecimentos Matemáticos. Este trabalho buscou provocar com as/os professoras/es a 

aproximação entre a formação e a metodologia Resolução de Problemas, no processo de 

ensino e aprendizagem de Matemática.  

É válido destacar que a discussão sobre formação de professoras/es já vem 

ganhando espaço nas pesquisas educacionais desde a década de 1990 do século passado, mas 

que se faz necessário continuar a discussão, tendo em vista a necessidade de elevar o domínio 

do conhecimento matemático pelos estudantes do Ensino Fundamental, na perspectiva da 

formação humana integral3, de forma crítica e emancipatória.  

A Educação Matemática vem-se configurando como um movimento de cunho 

pedagógico que revoluciona o ensino da Matemática através de propostas pedagógico-

metodológicas, visando potencializar os processos de ensino aprendizagem, tornando-os cada 

vez mais atrativos, coerentes e dinâmicos. (SKOVSMOSE; VALERO, 2002) 

Atualmente, as questões da Educação Matemática se conformam especialmente ao 

movimento de universalização da educação básica, em que se coloca a perspectiva de se 

propiciar uma ―matemática para todos‖.   

Muitos são os estudos desenvolvidos por Souza (1992), Floriani (2000), 

Skovsmose e Valero (2002), D‘Ambrósio (1997), dentre outros pesquisadores com atuação 
                                            
3
 Vale ressaltar que a metodologia ativa é uma concepção educativa que estimula processos construtivos de 

ação-reflexão-ação, em que o indivíduo possui uma postura ativa em relação ao seu aprendizado numa 
situação prática de experiências, através de problemas que lhe sejam desafiantes e lhe permitam pesquisar e 
descobrir soluções, aplicáveis à realidade (FREIRE, 2007).  



23 

  

em diferentes contextos, os quais defendem em comum quatro pontos fundamentais à 

Educação Matemática: 1) a contextualização do ensino; 2) o respeito à diversidade; 3) o 

desenvolvimento de habilidades e 4) reconhecimento das finalidades científicas, sociais, 

políticas e histórico-culturais. 

Além disso, atualmente vivemos um processo civilizatório inusitado em tempo 

diferente, visto que estamos convivendo com os desafios que a pandemia impôs e ainda impõe 

a toda comunidade escolar. Os impactos negativos da pandemia da COVID-19 se manifestam 

não apenas em um problema epidemiológico, mas afetam também aspecto educacional, visto 

que o ensino presencial foi inesperadamente privado dos estudantes em seus mais diversos 

níveis de ensino; foi afetada, assim, toda a sociedade, a efeito das Políticas Públicas de saúde 

adotadas no país, desde o período de isolamento social iniciado em março de 2020, de modo a 

evitar qualquer tipo de aglomeração, como principal medida para reduzir o contágio pelo 

vírus. Assim sendo, o sistema educacional teve de rever a obrigatoriedade do cumprimento 

dos duzentos dias letivos, conforme está previsto no inciso I do Art. 24 da Lei nº 9.394, de 20 

de dezembro de 1996. (BRASIL, 1996). 

Frente à atual crise, o Governo Federal divulgou a medida provisória nº 934, de 1º 

de abril de 2020, estabelecendo normas excepcionais para as regras estabelecidas nos 

dispositivos legais flexibilizando, na qual em seu art. 1 ressalta-se que  

 
O estabelecimento de ensino de educação básica fica dispensado, em caráter 
excepcional, da obrigatoriedade de observância ao mínimo de dias de efetivo 
trabalho escolar, [...], desde que cumprida a carga horária mínima anual estabelecida 
nos referidos dispositivos, observadas as normas a serem editadas pelos respectivos 
sistemas de ensino. (BRASIL, 2020).  

 

No Parágrafo único, pontua-se que a dispensa de que trata o caput se aplicará para 

o ano letivo afetado, não pelas medidas para enfrentamento da situação de emergência de 

saúde pública, referente a pandemia da COVID-19.  

Nesse contexto, a medida provisória procurou normatizar regras e flexibilizar o 

cumprimento dos 200 dias letivos, desde que mantida a carga horária mínima anual de cada 

etapa, definidas na LDB, mas sem prever meios à educação básica pública (Federal, Estadual 

ou Municipal) e propor uma forma de ―recuperar‖ os dias letivos ―perdidos‖. Com relação ao 

ensino Fundamental e Médio, foi utilizada a modalidade de ensino remoto e híbrido, em 

caráter emergencial.  

O ensino remoto emergencial (ERE) se configurou como uma estratégia 

temporária e o Ensino Híbrido (EH) como método educacional para associar aulas presenciais 
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e online. Ressalte-se, ainda, que essa inferência não está apoiada apenas na concepção de uso 

de Tecnologias Digitais Interativas, mas, sim, no fato de que o EH possibilita coletar e 

personalizar as aulas a partir de seu formato em que mescla o uso de recursos computacionais 

contemporâneos com momentos presenciais. (OLIVEIRA; CORRÊA; MORÉS, 2020).  

Este formato de ensino visa mesclar o ensino tradicional com outras formas de 

ensinar, sendo esse composto pelos modelos de Rotação por Estações, Laboratório Rotacional 

e Sala de Aula Invertida, que seguem o modelo de inovações híbridas sustentadas, o que 

exigirá do professor um engajamento diante de aulas menos expositivas e mais provocativas, 

ou seja: ensinar por meio da resolução de problemas, da criatividade e da cooperação. Tendo 

em vista tal modelo, o professor precisa assumir-se mais como mediador do que sendo o 

detentor do conhecimento, auxiliando, então, o aluno. (OLIVEIRA; CORRÊA; MORÉS, 

2020). 

Frise-se que a Lei nº 14.040, de 18 de agosto de 2020 (BRASIL, 2020) 

estabeleceu normas educacionais excepcionais a serem adotadas durante o estado de 

calamidade pública, reconhecido pelo Decreto Legislativo nº 6, de 20 de março de 2020; e 

altera a Lei nº 11.947, de 16 de junho de 2009, desde que cumprida a carga horária mínima 

anual estabelecida nos referidos dispositivos, sem prejuízo da qualidade do ensino e da 

garantia dos direitos e objetivos de aprendizagem. 

No Estado do Maranhão, foram seguidas as normas vigentes nas escolas da rede 

pública e particular, segundo a portaria nº 506, que traz no Art. 4º a utilização de recursos e 

meios para a execução do planejamento docente para as atividades curriculares não 

presenciais. 

Para o caso do Ensino Fundamental, como toda a Educação Básica, seguiu-se a 

Portaria MEC Nº 544, publicada em 16 de junho de 2020, no Diário Oficial da União, a qual 

dispõe sobre a substituição das aulas presenciais por aulas em meios digitais, enquanto durar a 

situação de pandemia causada pelo Coronavírus - Covid-19, além de serem adotadas medidas 

de segurança para alunos e funcionários das escolas. (BRASIL, 2020). 

Além disso, o Conselho Nacional de Educação (CNE) autorizou os sistemas de 

ensino a computar atividades não presenciais para cumprimento de carga horária de acordo 

com deliberação própria de cada sistema. O CNE listou uma série de atividades não 

presenciais que podem ser utilizadas pelas redes de ensino durante a pandemia. Meios 

digitais, videoaulas, plataformas virtuais, redes sociais, programas de televisão ou rádio, 

material didático impresso e entregue aos pais ou responsáveis são algumas das alternativas 

sugeridas. (BRASIL, 2020). 
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A revisão da literatura sobre a temática aqui abordada nos renderam a proposta de 

sete seções neste trabalho de pesquisa. A seguir, descreverei descrever-se-á cada uma. 

A primeira seção aborda a Introdução, discutindo a relevância social da temática e 

os motivos que me levaram a elaborar e desenvolver o projeto de pesquisa. Na segunda seção, 

faz-se uma abordagem metodológica com apresentação da proposta do E-book. Na terceira 

seção, apresenta-se o contexto histórico sobre o processo de formação de professores no 

Brasil, destacando-se as reformas educacionais, além dos aspectos legais. Ainda nessa seção, 

aborda-se o campo da Educação Matemática, a partir de autores como Félix Klein (1998), 

D´Ambrosio (2009) dentre outros. 

Na quarta seção, trata-se da metodologia Resolução de Problemas com autores 

que ressaltam essa temática, a exemplo de Pólya (1985), Onuchic (2013), sendo o propósito 

dessas análises responder a uma das questões de pesquisa desta dissertação. 

Na quinta seção, abordam-se alguns documentos que orientam o currículo de 

Matemática no Brasil, dentre eles: Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental: Nacional, 

estadual e da região litoral ocidental do Maranhão, Parâmetros Curriculares Nacionais- PCN 

de Matemática do Ensino Fundamental; Base Nacional Comum Curricular- BNCC, 

Documento Curricular do Território Maranhense – DCTMA e Documento Curricular do 

ADE-GUARÁS para o ensino da Matemática no 5° ano do Ensino Fundamental. 

A sexta seção expõe os discursos e análise sobre a formação de professores e o 

uso da metodologia resolução de problemas no ensino aprendizagem de Matemática no 5º ano 

da escola Silvana Cunha e as percepções dos participantes da pesquisa. 

Na sétima seção aponta-se como foi realizado o curso de formação para os 

professores participantes da pesquisa, que culminou na elaboração colaborativa do produto 

educacional, a partir das necessidades apontadas pelos professores de um E-book, ―A 

metodologia Resolução de Problemas na Formação de Professores de Matemática: 

aprendizagens colaborativas‖. 

Em consonância com a apresentação das seções, por fim, colhe-se a seção 

Considerações Finais, que reflete de forma crítica as possibilidades e desafios encontrados 

pelos participantes da pesquisa no ensino de Matemática no 5º ano do Ensino Fundamental, 

propondo-se possíveis buscas futuras para ampliar as pesquisas sobre Formação de 

Professores de Matemática e a metodologia Resolução de Problemas. 
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2 PERCURSO METODOLÓGICO 

 

2.1 Aspectos teórico-metodológicos 

 

O trabalho de pesquisa se fundamenta teoricamente na perspectiva crítico-

reflexiva e emancipatória (CURADO et al., 2017), no qual a concepção de formação de 

professores nesse diapasão procura construir a indissociabilidade de teoria e prática na práxis.  

Destarte, abrange a formação como ação humana que modifica o mundo natural e 

social para fazer dele um mundo humano, sem que, por outro lado, essa atividade seja 

idealizada com o caráter estritamente prático. Domina as dimensões do conhecer da atividade 

teórica e do transformar a atividade prática, numa desagregação entre ambas: teoria e prática. 

Afinal, toda práxis é uma ação, todavia nem toda atividade ou prática é práxis, visto que esta 

tem sua especificidade assinalada de outras com as quais pode estar intimamente vinculada. 

(SILVA, 2011).  

Nesse contexto, a práxis reflexiva é a atividade teórico-prática consciente de seu 

objetivo, que estrutura e administra, assim como das possibilidades objetivas de sua 

realização na direção da emancipação. É a consciência da objetividade com seu aspecto 

subjetivo, sugerindo possibilidades objetivas de modificação social que pode se alcançar.  

O conceito de práxis sugere, então, o conceito de um sujeito propositado não 

como um ser passivo, todavia, como um ser social que atua no mundo com a finalidade de 

modificá-lo conforme com um fim. (SILVA, 2018).  

Ressalte-se que este trabalho constitui uma abordagem qualitativa, pois, como diz 

Minayo (2009, p. 18), trata de um conjunto de técnicas de análise que, por meio de 

procedimentos sistemáticos e objetivos, visa obter a descrição do conteúdo das respostas 

obtidas, efetuando deduções lógicas (inferências) e justificadas. Outrossim, para a autora, a 

pesquisa qualitativa é considerada ideal à amostra que representa a totalidade e nos permite 

maior aprofundamento ao que se pretende investigar. A abordagem qualitativa do objeto de 

estudo surge da necessidade de selecionar o desenho metodológico a ser adotado na 

investigação. Neste sentido, Franco (2003, p. 301) considera que 

 
A pesquisa qualitativa caracteriza-se por estudar a realidade humana a partir do 
significado dado pelos sujeitos participantes do estudo. É essencialmente descritiva; 
os dados são colhidos preferencialmente no contexto dos sujeitos: a preocupação 
está mais no processo da pesquisa do que no tipo de dados. Sendo assim, na 
pesquisa qualitativa, a possibilidade criativa do pesquisador é fundamental. Nesse 
tipo de pesquisa, utilizam-se, para a coleta de dados, especialmente, a entrevista 
semiestruturada e a observação participante. 
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Sobre a importância da metodologia qualitativa, Minayo (2009, p. 21) esclarece 

que tal abordagem ―trabalha com o universo de significados [...] valores e atitudes, o que 

corresponde a um espaço mais aprofundado das relações, dos processos, dos fenômenos que 

não podem ser reduzidos à operacionalização de variáveis‖.  

Em se tratando da análise quantitativa, Minayo (2009) afirma que esta 

investigação possibilita a percepção da realidade mais objetiva, admite a utilização de 

medidas gráficas e estatísticas. A autora acrescenta também que a pesquisa quantitativa tem 

como característica o campo, a prática e o objetivo, trazendo à luz dados, indicadores e 

tendências que podem ser quantificadas. 

A coleta de dados qualitativos é de natureza exploratória, visando proporcionar 

maior familiaridade com o problema (explicitá-lo). Pode envolver levantamento bibliográfico, 

entrevistas com pessoas experientes no problema pesquisado. (GIL, 1995).  

 

2.2 Sujeitos participantes da pesquisa 

 

Participaram deste estudo quatro professores do Ensino Fundamental, um 

coordenador e 10 estudantes do 5º ano vinculados à escola Prof.ª Silvana Cunha/Cururupu. 

Foram considerados como critérios de inclusão para participar da pesquisa aqueles que 

trabalham há um ano no local e que assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

- TCLE. Os critérios de exclusão foram aqueles que não aceitaram participar e as que não 

assinaram o TCLE. Quanto aos estudantes os responsáveis legais assinaram o termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido.  

Aos que aceitaram participar do estudo, o pesquisador informou aos participantes 

sobre os objetivos do trabalho acadêmico, assim como a confidencialidade de suas respostas, 

no intuito de evitar constrangimentos futuros. Portanto, foi explicitado que o sujeito não 

precisaria responder a qualquer pergunta, caso se sentisse desconfortável em responder. 

O pesquisador realizou entrevistas de forma virtual, pela plataforma Google 

Meet, tendo em vista o contexto da pandemia Covid-19. Ressalte-se que foi esclarecido aos 

entrevistados, sobre cada uma das etapas, poder recusar a continuar participando do processo 

investigativo sem que, para isto sofressem qualquer penalidade ou prejuízo, bem como foi 

garantido o sigilo quanto à identificação e informações obtidas pela participação.  

Quanto aos benefícios, mesmo eles não sendo direto, o conhecimento gerado 

pelo estudo possibilitou aos professores informações para a discussão sobre a relevância da 

metodologia Resolução de problemas na qualidade do ensino-aprendizagem dos 
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conhecimentos matemáticos de forma crítica e emancipatória. Os dados coletados foram 

utilizados para análise, interpretação e divulgação por meio das publicações científicas, 

mantendo-se a confidencialidade dos participantes da pesquisa. 

 

2.3 Local da pesquisa 

 

A pesquisa foi realizada na cidade Cururupu, localizada a 465 km da capital São 

Luís. Está situada no litoral ocidental maranhense e compõe uma das 217 unidades 

administrativas do Maranhão.  Está limitado, ao Norte, com o Oceano Atlântico; a Oeste, com 

o município de Serrano do Maranhão; ao Sul, com o município de Mirinzal e a Leste, com o 

município de Porto Rico do Maranhão. É o 104° do Estado do Maranhão em extensão, 

correspondendo a 0,18% do território estadual (IMESC, 2012). Possui uma área territorial de 

1.257,608 km2, como uma população estimada de 32.652 mil habitantes e uma densidade 

demográfica de 26,69 hb/km2 (IBGE, 2020).  

A cidade é banhada pelos rios Liconde e Cururupu, tem como principais 

atividades econômicas a pesca, lavoura e o comércio local que gera emprego e renda. 

Entre as escolas da cidade, foi escolhida para o estudo a Unidade Escolar Prof.ª. 

Silvana Cunha (Figura 1), localizada na rua Rio Branco, S/N, bairro Armazém. 

A referida unidade de ensino, anteriormente conhecida como Unidade escolar 

Sagrado Coração, funcionava nos turnos matutino e vespertino, oferecendo de 1ª a 4ª série, 

atual 1º ao 5º ano onde era gestada pela rede estadual. Com a Lei de Nº 199, de 20 de 

dezembro de 2005, que dispôs sobre a criação da Unidade Escolar na Zona Urbana de 

Cururupu foi criada e municipalizada com identificação de Unidade Escolar Professora 

Silvana Cunha. A escola passou a ser gestada pela rede municipal e oferecendo a mesma 

etapa de ensino.  

Recebeu esse nome em homenagem à ilustre professora Silvana Cunha de 

Carvalho Cunha, que prestou um relevante serviço à sociedade local, contribuindo com a 

educação no município. 

Teve como primeira gestora a professora Rosinê Rabelo da Fonseca (in 

memoriam). Atualmente a escola é dirigida pela gestora geral, Prof.ª. Maria José Borges 

Chaves Vasconcelos, licenciada em Geografia pela Universidade Estadual do Maranhão, e 

pela gestora adjunta Prof.ª. Dilene Silva Mondego, licenciada em Pedagogia pela UEMA, 

tendo como coordenadora pedagógica a Prof.ª. Marinilde Pires Silva com licenciatura em 

Pedagogia pela Universidade Estadual do Maranhão. 
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2.4 Instrumentos de coleta e análise dos dados 

 

Para coleta de dados, essa pesquisa adotou o seguinte tripé: a) entrevista 

semiestruturada; b) observação participante; c) registro por meio de diário de campo. 

Segundo Minayo (2002), a entrevista é o procedimento mais usual no trabalho de 

campo. Através dela, o pesquisador busca obter informações contidas nas falas dos atores 

sociais. A entrevista é uma técnica de comunicação verbal que reforça a importância da 

linguagem e do significado da fala, além de servir como um meio de coleta de informações 

sobre um determinado tema científico.   

Ludke e André (1986), Gil (1995), Patrício (1996) e Triviños (1995), por 

exemplo, destacam ser a entrevista uma das técnicas de pesquisa mais rica e flexível. Dentre 

os tipos de entrevista, foi utilizada a entrevista semiestruturada, pois ―ao mesmo tempo que 

valoriza a presença do investigador, oferece todas as perspectivas possíveis para que o 

informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessárias, enriquecendo a investigação.‖ 

(TRIVIÑOS, 1995, p.146). 

As entrevistas foram guiadas por perguntas abertas previamente elaboradas e 

realizadas de maneira remota, conforme orienta o Ofício Circular nº 

2/2021/CONEP/SECNS/MS - orientações para procedimentos em pesquisas com qualquer 

etapa em ambiente virtual, mediante pandemia COVID-19 -, com quatro professoras (es), uma 

coordenadora (or) pedagógico e dez estudantes do 5º ano do ensino fundamental da Escola 

Municipal Silvana Cunha, totalizando 15 pessoas.  

Na escola do estudo, atuo como professor da rede municipal, o que possibilita a 

observação participante, ainda que de maneira virtual. Nesse contexto, é válido destacar que 
 
A observação participante pode ser conceituada como: O processo no qual um 
investigador estabelece um relacionamento multilateral e de prazo relativamente 
longo com uma associação humana na sua situação natural com o propósito de 
desenvolver um entendimento científico daquele grupo. (MAY, 2001, p. 177). 

 
Durante as entrevistas e observações, foi utilizado o diário de campo para registrar 

as observações pertinentes a pesquisa. O diário ―é um dos instrumentos mais ricos de coleta 

de informações‖, tendo como objetivo registrar de maneira detalhada e sistematizada, os 

acontecimentos, as rotinas e as conversas que contribuirão no processo de análise das 

ocorrências observadas. (FIORENTINI; LORENZATO, 2012, p.118). 

Para melhor compreensão da concepção de formação de professores e 

metodologia Resolução de Problemas no ensino da Matemática e das falas dos sujeitos da 

pesquisa, foi proposto o método de análise de conteúdo proposto por Bardin (2009, p. 47), ao 
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enfatizar que é ―um conjunto de técnicas de análise das comunicações que utiliza 

procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das mensagens‖; e para 

analisar os documentos, conforme afirmam Lüdke e André (1986, p. 38), a análise 

documental, ―[...] pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, 

seja completando as informações obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos 

de um tema ou problema‖.  

A partir desses instrumentos foram analisadas as contradições existentes na 

formação inicial e continuada de professores e professoras de Matemática para o uso da 

metodologia Resolução de Problemas no 5º ano do Ensino Fundamental. 

A obtenção dos dados coletados na pesquisa, utilizando-se o instrumento com 

questões fechadas, foram inseridos no software Excel e pela plataforma virtual do Google 

forms, os quais possibilitaram o uso de tabelas e gráficos para iniciar a análise qualitativa e 

quantitativa dos resultados. 

 

2.4.1 Análise dos dados  

 

A análise dos dados coletados na pesquisa qualitativa foi realizada partir da 

análise de conteúdo proposta por Bardin (2009). Segundo a autora:  

 
[...] trata-se de um conjunto de técnicas de análise das comunicações visando obter, 
por procedimentos sistemáticos e objetivos, a descrição do conteúdo das mensagens, 
indicadores (quantitativos ou não) que permitam a inferência de conhecimentos 
relativos às condições de produção/recepção (variáveis inferidas) destas mensagens 
(BARDIN, 2009, p. 37).  

 

Em termos operacionais, a análise de conteúdo desdobra-se em três fases: pré-

análise; exploração do material; tratamento dos resultados, a inferência e a interpretação.  

A pré-análise é a fase de organização propriamente dita. Geralmente essa primeira 

fase possui três missões: a escolha dos documentos a serem submetidos para a análise, a 

formulação das hipóteses e dos objetivos e a elaboração de indicadores que fundamentem a 

interpretação final. A fase da exploração do material – consiste nas operações de codificação, 

desconto ou enumeração em função de regras previamente formuladas. A fase do tratamento 

dos resultados, a inferência e a interpretação – aqui os resultados brutos obtidos são tratados 

de maneira a serem significativos e válidos. 
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2.5 Apresentando a construção do produto educacional: a metodologia resolução de 

problemas na formação de professores de Matemática: aprendizagens colaborativas 

 

O Produto Técnico Tecnológico (PTT) educacional faz parte do mestrado 

profissional voltado para a investigação, o diagnóstico, a intervenção e o retorno com 

produtos pedagógicos e educacionais. Portanto, os resultados desta pesquisa conduzem para 

uma reflexão sobre o ensino da Matemática numa perspectiva crítico-dialética; leva em 

consideração a metodologia Resolução de Problemas como uma das possibilidades 

metodológicas a ser trabalhada pelos professores, para ensinar Matemática no 5º ano do 

Ensino Fundamental. Dessa forma, ao analisar, descrever e compreender como a Matemática 

vem sendo ensinada nas escolas públicas municipais da região do município de Cururupu, o 

produto educacional busca contribuir com a formação continuada de professores de 

Matemática.  

Produtos educacionais são caracterizados como processos de ensino voltados para 

a elaboração de um protótipo ou produto artesanal. Em consonância com a CAPES (2016, p. 

53), existem vários tipos de produto advindos do Mestrado Profissional: ―a) mídias 

educacionais; b) protótipos educacionais; c) propostas de ensino; d) material textual; e) 

atividade de extensão; f) desenvolvimento de APP; g) organização de evento; h) programa de 

rádio ou Tv; i) relatório de pesquisa; j) patentes; k) serviços técnicos‖. 

O produto se inicia a partir dos resultados da pesquisa com os docentes que 

esboçaram as necessidades formativas sobre a metodologia Resolução de Problemas no 

ensino de Matemática, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.  

Portanto, o produto final aqui proposto é um E-book voltado para orientação de 

professores de Matemática que desejam desenvolver a metodologia Resolução de Problemas 

com seus estudantes, de modo a contribuir para construção dos conhecimentos matemáticos 

de forma crítica e emancipatória. 

 

2.6 Objetivos do PTT 

 

2.6.1 Geral 

 

Construir colaborativamente com os/as professores/as da escola pesquisada, um 

E-book sobre a metodologia de Resolução de Problemas para ensinar e aprender Matemática 

no 5° ano do Ensino Fundamental. 
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2.6.2 Específicos 

 

a) Apresentar as concepções sobre formação de professores e metodologia 

Resolução de Problemas aos professores do 5º ano do Ensino Fundamental; 

b) Realizar curso de formação com professores do 5º ano do Ensino Fundamental 

sobre a metodologia Resolução de Problemas; 

c)   Sistematizar o e-book sobre a metodologia Resolução de Problemas no ensino 

de Matemática; 

d) Avaliar o e-book com os professores do 5º ano do Ensino Fundamental sobre a 

metodologia Resolução de Problemas. 

 

2.7 Plano de curso de formação para professores sobre a metodologia Resolução de 

Problemas 

 

2.7.1 Conteúdos do curso de formação de professores sobre a metodologia Resolução de 

Problemas 

 

Os principais temas abordados no curso de formação foram centrados nos 

seguintes campos de estudos:  

a) Discussão sobre a Concepção de Formação de Professores, Educação 

Matemática e a Metodologia Resolução de Problemas; 

b) Propostas sobre a Metodologia Resolução de Problemas – possibilidades; 

c) Oficina de Elaboração de Planejamento de Matemática para o 5º ano do Ensino 

Fundamental com o uso da BNCC/DCTMA e o ADE-GUARÁS 

(Competências específicas, Unidades temáticas, objetos de conhecimento, 

habilidades), procedimentos metodológicos, recursos didáticos e avaliação da 

aprendizagem, referências; 

d) Avaliação dos encontros formativos; 

e) Apresentação da Proposta do E-book: A metodologia Resolução de Problemas 

na formação de professores de Matemática: aprendizagens colaborativas. 
 

Onuchic (2013) afirma que não é tarefa fácil a de desenvolver o ensino-

aprendizagem-avaliação de Matemática através de Resolução de Problemas, visto que tal 

método necessita que o/a educador/ra esteja bem-preparado para sua utilização, pois necessita 
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selecionar cuidadosamente os problemas; observar os alunos na procura de soluções para 

esses problemas, incentivá-los e ouvi-los, fazendo que eles tenham confiança na própria 

capacidade para resolvê-los. Nas salas de aula quando aplicada essa metodologia, verifica-se 

que os alunos se sentem aptos a dar sentido à Matemática que constroem; logo, o método de 

ensino tradicional passa não ser mais interessante a ser adotado.  

A autora ressalta que os/as estudantes são construtores da ―matemática nova‖; e 

nesse contexto, ao abordar o problema, irá gerar ao longo de sua resolução uma construção do 

conteúdo planejado pelo professor para aquela aula. 

Pelo exposto, Pólya (1985) afirma que o aluno deve aprender pelo seu próprio 

esforço, isto é, na visão do autor, o educando deve familiarizar-se inicialmente com o 

concreto, posteriormente com o abstrato; inicialmente com a variedade de experiências e 

posteriormente com a conglobação dos conceitos e entre outros. Isto conduz à resolução de 

problemas matemáticos, que é o método mais próximo dos problemas do dia a dia. Muitas 

vezes, os problemas cotidianos dirigem os problemas matemáticos simples e o professor 

poderá simplificar e naturalizar para o aluno o passo de abstração entre o problema cotidiano 

e o problema matemático.  

Pólya (1985) ressalta que a resolução de problemaspo tem sido a espinha dorsal 

do ensino de Matemática; logo, o docente deve trabalhar com esse método, sem pressa e de 

modo que, conforme o princípio do ensino ativo, os alunos possam descobrir (ou sejam 

incentivado a descobrir) a solução e explorem sozinhos algumas consequências da solução. 

Para compreender essa etapa, observar-se que o E-book pode ser considerado, 

segundo Ausubel (2003, p. 1), uma aprendizagem significativa para os professores, pois 

aquisição de conhecimento de novos métodos de ensino seria a aquisição de novos 

significados a partir de material de aprendizagem apresentado, no qual a interação entre novos 

significados potenciais e ideias relevantes na estrutura cognitiva do aprendiz dá origem a 

significados verdadeiros ou psicológicos. 

a) Sistematização da proposta do E-book com a colaboração dos professores; 

b) Aplicação do e-book pelos professores em aulas com os estudantes; 

c) Avaliação do e-book após desenvolvimento das aulas propostas. 
 

A abordagem desses temas durante os momentos formativos será empregada na 

perspectiva crítica, bem como serão levados em conta os conhecimentos prévios dos 

professores.  
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Sabendo que os professores são sujeitos que desenvolvem práticas educativas 

pautadas em saberes e conhecimentos provenientes das diversas vivências e contextos a que 

pertencem, seus conceitos e ideias não partem do acaso. Os professores são profissionais que 

passam por um longo período de formação que, agregado às práticas que desenvolvem, 

resultarão em um vasto repertório de conhecimentos. 

O que interessa para este estudo e para o produto é o movimento complexo que se 

dá em torno dos conhecimentos que estes possuem, aqueles que irão adquirir com a formação 

e as atividades que irão sugerir – os professores do 5º ano do Ensino Fundamental. Entende-se 

por uma formação de qualidade aquela que confere modificações na prática, atribuindo 

significados para o ensino-aprendizagem. 

A formação de professores para o ensino de Matemática aborda intencionalmente 

a metodologia de Resolução de Problemas para fomentar e instigar a promoção da 

curiosidade, da investigação, da Resolução de Problemas, do questionamento e da aplicação 

ao cotidiano tanto ao professor como para o estudante que ensinam e aprendem. 

 

2.8 Metodologia do produto educacional 

 

O curso de formação de professores de Matemática pela Resolução de Problemas 

foi desenvolvido em cinco encontros formativos com os professores de Matemática do 5º ano 

do Ensino Fundamental, da escola locus da pesquisa.  

A formação foi sistematizada no Plano de Formação e as etapas organizadas em 

cinco encontros formativos. O plano da formação buscou captar a ação teórica e prática que 

serão desenvolvidas, pois entende-se que a sistematização e o planejamento para uma 

formação de qualidade requerem esta organização.  

Nos apêndices desta dissertação trabalho encontra-se o planejamento da formação 

e os planos dos cinco encontros formativos que desenvolvidos. Neste documento, é destacada 

a apresentação da formação, os objetivos, a metodologia, o conteúdo programático, a 

avaliação, o período, os dias específicos e os materiais que utilizados, dentre outras 

informações. 

Para o desenvolvimento do produto, os docentes deram contribuições 

significativas à consolidação de um produto educacional que dispõe de sugestões de 

atividades para o ensino de Matemática no 5º ano do Ensino Fundamental, abordando a 

metodologia Resolução de Problemas. 

 



36 

  

O último encontro da formação foi o momento em que os docentes na oficina 

socializaram as atividades que surgiram a partir das problemáticas e necessidades levantadas 

nos encontros da formação. Assim, encaminhou-se junto aos professores que elaborassem 

proposições para a resolução das dificuldades apresentadas. Após a socialização e a discussão 

com eles, as atividades propostas foram diagramadas e inseridas no e-book. O E-book se 

constituiu a epistemologia das práxis construídas no curso de formação pela autonomia e 

autoria dos professores. 

Ressalte-se que se devem considerar, no processo de formação, não somente o 

desenvolvimento de conhecimentos mas também as características de uma cultura, que 

implica uma ideologia que transcorre as ações formativas. Portanto, a importância das 

posições epistemológicas, ideológicas e culturais que os professores formadores decorram do 

ensino (SILVA, 2016). Outrossim, nesse contexto, partimos da premissa de Adorno (2000), 

na qual a formação com a finalidade de conduzir à autonomia dos homens e por fim levar em 

conta as condições a que se encontram subordinadas a produção e a reprodução da vida 

humana em sociedade e na relação com a natureza. 

Portanto, o e-book dispõe de três movimentos dialéticos. O primeiro movimento 

dialético trata da Concepção de Formação de Professores e Educação Matemática, ressaltando 

os aspectos da práxis interventiva. 

O segundo movimento dialético aborda o ensino da Matemática com o uso da 

metodologia de Resolução de Problemas. E o terceiro movimento diz respeito às proposições 

das atividades matemáticas elaboradas pelos professores, de forma colaborativa.  

O e-book foi construído de forma colaborativa, de modo a contribuir com as 

práticas educativas de professores que ensinam matemática e fazem a mediação em salas de 

aula, no quinto ano do Ensino Fundamental.  

Os professores receberam o e-book fruto do nosso trabalho coletivo e 

colaborativo. O produto educacional foi construído com a participação ativa dos professores 

de Matemática, levando-se em conta a realidade do contexto escolar de forma crítica e 

emancipatória, de modo a contribuir com professores de outras localidades que porventura 

avaliem e considerem o e-book pertinente à sua práxis educativa.  
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3 BREVE CONTEXTO HISTÓRICO DA FORMAÇÃO DE PROFESSORAS/ES NO 

BRASIL 

 

Historicamente, a política de formação de docentes se deu efetivamente no final 

da década de 1930, no século XX, quando eram oferecidas como complemento dos 

bacharelados nas universidades existentes no país. Inicialmente, as escolas de educação básica 

tinham professoras/es formadas/os nas mais diversas áreas e lecionavam sem formação 

didático-pedagógica. 

Durante o ano de 1964, não houve política específica para a formação de 

professoras/es, nem verbas destinadas a essa finalidade devido ao golpe militar, no entanto, no 

Censo Escolar do mesmo ano foi possível constatar que: das/os professoras/es em sala de aula 

no curso primário (1ª a 4ª série) somente 56% possuíam curso de formação para a docência, 

72% tinham apenas o primário e os demais, o primário incompleto (BRASIL, 1967). Este 

dado representa o reflexo da expansão das Escolas Normais sem planejamento e sem política 

pública que minimizava tal situação. 

Após o Censo Escolar de 1964, durante o golpe militar, em meados de 1980, 

foram criados os Centros Específicos de Formação e Aperfeiçoamento do Magistério 

(CEFAM) e implantados nos diversos estados do Brasil, com proposta curricular diferenciada, 

não apresentando currículos de formação geral, nem formação específica, mas sim oferta de 

formação em tempo integral. (SILVEIRA, 1996; CAVALCANTE, 1994). 

A formação de professoras/es entrou em evidência, com a Lei de Diretrizes e 

Bases da Educação Nacional (LDBEN) N. 9.394/1996, lei que determinou a obrigatoriedade 

da formação em nível superior a professoras/es da educação básica (BRASIL, 1996). Por 

conta dessa exigência foi preciso um (re)pensar das formações, o que impactou diretamente 

nas universidades que precisaram ter seus currículos reformulados. 

A partir da LDBEN nº. 9.394/1996, os Centros Específicos de Formação e 

Aperfeiçoamento do Magistério – CEFAMs foram sendo extintos aos poucos, tendo em vista 

que a referida lei propôs a formação de professoras/es para a educação básica nos Institutos 

Superiores de Educação e nas Escolas Normais Superiores. (BRASIL, 1996). 

A formação de professoras/es continua sendo um dos principais desafios da 

Educação, que vem ganhando espaço nas pesquisas e em congressos desde 1990. A partir das 

lutas, debates e diálogos entende-se que o ato de educar não pode ser um processo unicamente 

sistematizado, precisa ser humano e que o diálogo é a base para atividade pedagógica, 

portanto, não dá para desvincular as necessidades de aprendizagem das necessidades básicas 
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da população. 

A formação de professoras/es é um tema bastante discutido por diferentes autores, 

como (NÓVOA, 1996, 2009; FREIRE, 2007; IMBERNÓN, 2010), que abordam os desafios e 

as problemáticas do trabalho e profissionalização docente. Dessa maneira, no meu 

entendimento, para mudar as formações, cumpre mudar as/os professoras/es, e para mudar 

as/os professoras/es há que se mudar a formação, ressaltando assim a complexidade do 

educar, da Educação e das práxis. 

Sabedores de que a formação de professoras/es é um processo contínuo, lanço 

mão de Nóvoa (2009), quando este adverte que a formação inicial da/o educador/a não inclui 

eixos fundamentais para o ofício de ensinar, ou seja: não se formam professoras/es apenas na 

formação inicial e que a formação inicial sozinha não consegue formar esse profissional. 

Compreende-se que diversas pesquisas expõem a problematização da formação de 

professoras/es o fundamentadas no pensamento de Nóvoa (2009), dentre eles: Freire (2002), 

Imbérnon (2010), Zeichner (2008) e Melo (2009); pode-se dizer que a formação seria então 

uma possibilidade para contribuir com a melhoria da qualidade do ensino. Com relação ao 

processo formativo de professoras/es, Alves e Garcia (2011, p. 80) consideram que os homens 

 
[...] através de sua ação transformadora se transformam. É nesse processo que os 
homens produzem conhecimentos, sejam os mais singelos, sejam os mais 
sofisticados, sejam aqueles que resolvem um problema imediato do cotidiano, sejam 
os que criam teorias explicativas sobre a origem do universo.  

 
O processo de formação de professoras/es não é limitante, nem os aprisiona, 

entretanto precisa-se refletir criticamente sobre as suas práticas pedagógicas e educativas, 

evidenciando, assim, suas lacunas de formação. 

Assim, acreditamos que se faz necessário o (re)pensar as políticas de formação 

inicial e continuada das professoras/es conforme se tem revelado uma das demandas 

importantes dos anos 90 do século passado. (CUNHA, 1989; PIMENTA, 1994).  

Ao que parece, há uma necessidade de que as/os estudantes das licenciaturas, 

(futuras/os professoras e professores) e professoras/es universitários, tenham a tarefa 

constante de refletirem criticamente sobre suas próprias práticas educativas, na perspectiva da 

transformação pautada nos princípios da autonomia, da autoria e da emancipação humana. 

No que diz respeito à formação continuada, Libâneo (1998) defende-a como 

ferramenta para ensejar a/o professora/or uma ação reflexiva e progressiva consciência de sua 

prática docente. Nessa perspectiva, Behrens (1996, p. 24) assevera que na busca da educação 

continuada é necessária, ensejando ao profissional acreditar que a Educação é um caminho 
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para a transformação social.  

Como abordado, a formação continuada seria uma possibilidade para melhorar o 

processo de ensino-aprendizagem; então, essa formação precisa ser dialogada com a 

comunidade escolar e não fora da realidade vivida pelas/os professoras/es. Nesse sentido, a 

formação das/os professoras/es é complexa, uma vez que não existe um modelo 

predeterminado, mas, sim, particularidades distintas para cada escola, onde cada profissional 

ali inserido busca seu desenvolvimento no campo educacional. 

A formação inicial de professoras/es, embora seja um processo construtivo 

complexo, não consegue engendrar as/os professoras/es com a práxis (teoria + prática) 

necessária para o exercício da docência, e, por isto, a formação continuada é entendida como 

um instrumento formativo mediador de saberes e práticas que buscam (re)aprender ou 

(re)significar situações diárias, aprimorando seus conhecimentos e seus aprendizados. 

(NÓVOA, 2009).  

Em consonância com isso, Freire (1996, p. 43) afirma que na formação 

permanente das/os professoras/es, o momento fundamental é a reflexão crítica sobre a prática. 

É pensando criticamente a prática de hoje ou de ontem que se pode melhorar a próxima 

prática.  

A partir dessa reflexão, percebe-se a necessidade eminente da/o profissional 

docente em observar sua prática sob uma perspectiva crítico reflexiva, buscando sempre 

avaliar as práticas pedagógicas em prol das aprendizagens dos estudantes. E, nesse sentido, 

considera-se essencial a formação continuada da/o professor/a de Matemática como forma 

significativa de aprofundar conhecimentos e práticas que envolvam a formação humana e suas 

relações com o conhecimento matemático. 

Segundo Lorenzato (2008), a prática do professor de Matemática passa por um 

processo de reconfiguração, fazendo com que ele inicie momentos de reflexão sobre o ato de 

ensinar e aprender Matemática, buscando novos sentidos para a formação docente e discente. 

Dessa forma, é importante perceber que a formação continuada se constitui em 

espaço de discussão e reflexão sobre a própria prática pela/o professor/a, compreendendo que 

a teoria e a prática fazem parte do mesmo processo, pois, enquanto a teoria o ajuda a 

compreender melhor a prática e dar-lhe sentido, a prática proporciona melhor entendimento 

da teoria. (LORENZATO, 2008).  

Para García (1995, p. 55), a formação de professor é um processo que tem de 

manter alguns princípios éticos, didáticos e pedagógicos comuns independentemente do nível 

de formação em causa.  
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Formação continuada proporciona aos professores/as o desenvolvimento pessoal, 

cultural e profissional, na qual o docente faz uma reflexão sistemática, conjunta e de 

investigação no próprio contexto de trabalho, acerca das questões e problemas enfrentados 

pelo coletivo da instituição. Na formação docente, tanto na inicial quanto na continuada, 

procura-se o desenvolvimento de competências pelo professor, no desempenho de seu papel 

no processo de ensino-aprendizagem. (MARCATTO, 2012, p. 92). 

Segundo Nóvoa (2009), por muito tempo o debate educativo foi marcado pela 

dicotomia teoria/prática e a formação de professoras/es dominada quase que exclusivamente 

por referências externas do que por referências internas ao trabalho docente, sendo necessário 

romper com este modelo de formação e instituir as próprias práticas profissionais como lugar 

de reflexão e de formação. 

Sendo assim, as formações devem voltar-se para as legítimas necessidades das/os 

professoras/es, com foco na reflexão crítica sobre a relação teoria e prática, como sugeriu 

Freire (2002) e considerando as/os professoras/es como atores do processo educativo que 

possuem saberes profissionais (TARDIF, 2002; PIMENTA, 1994) que possibilitam a 

construção do conhecimento. Lübeck (2010, p. 113) esclarece que   

 

[...] quando organizamos conteúdos de matemática para serem tratados em sala de 
aula, bem como produzimos materiais didático-pedagógicos; quando discutimos o 
papel do educador; processos de ensino e aprendizagem os métodos avaliativos 
voltados para a realidade educacional; quando elaboramos projetos de ensino, 
pesquisa e extensão tendo como foco direcional a matemática; ou, ainda, quando 
discutimos metodologias alternativas para a educação matemática para alunos 
portadores de condições biológicas-físicas-sensoriais distintas visando a inclusão de 
todos; é evidente que somos condicionados pela nossa práxis, porque ela que temos 
a oportunidade maior de transformar o mundo enquanto educadores.  

 

Todo esse contexto permite conjecturar a Educação Matemática de forma 

transdisciplinar, pois entende-se que os conhecimentos socialmente partilhados acerca da 

Matemática se constituem indicadores relevantes para as diretrizes do processo educacional.   

Enfatizar a trajetória da formação de professoras/es no Brasil requer destacar, a 

priori, o papel do professor no âmbito escolar, bem como em sociedade, visto que sua prática 

permeia diversos ambientes aos quais os educandos estão familiarizados.  Conforme Estevão 

(2001, p. 185):  

 
[...] a formação como uma prática social específica e como uma verdadeira 
instituição que cumpre certas funções sociais relacionadas com a reprodução, 
regulação e legitimação do sistema social. [...] a formação, ao mesmo tempo, celebra 
determinados valores, por vezes contraditórios, ligados quer ao mundo empresarial e 
gerencialista, quer ao mundo cívico e da cidadania.  
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Dessa forma, entende-se que a práxis educacional vai além de simplesmente 

ministrar conteúdos a serem assimilados pelos educandos. Caracteriza-se, sobretudo, como 

um processo de formação sociocultural no qual envolve diversas contribuições por meio da 

comunidade escolar formada tanto pela classe administrativa, bem como todos que estão 

ligados indiretamente no ensino, mesmo que em diferentes funções na escola e pais ou 

responsáveis pelos educandos. 

Nessa perspectiva, a formação de professoras/es visa valorizar o educador 

enquanto formador e tende a promover o desenvolvimento tanto como qualificação ao 

exercício de atividades quanto a reconhecimento profissional para domínio de metodologias 

diversificadas no ensino. 

Apesar de já ter sido alvo de inúmeras problematizações por volta do século XVII, 

a formação de professoras/es começou de fato a ser institucionalizada no século XIX por meio 

de influências francesas que deram origem às ―Escolas Normais‖ (1794), as quais se 

destinavam a preparar professoras/es de nível primário e secundário distintivamente. Esse 

modelo francês permitiu que no Brasil fosse criado o dispositivo da Lei das Escolas de 

Primeiras Letras, que obrigava as/os professoras/es a se instruir no método do ensino mútuo4 

entre os anos de 1827-1890). (SAVIANI, 2009, p.144).  

As Escolas Normais foram pioneiras no que se refere à iniciativa de oferecer 

formação de professoras/es. A primeira experiência ocorreu na província do Rio de Janeiro 

com a criação da primeira escola normal brasileira, por meio da Lei nº 10, de 1835. 

Nas décadas seguintes, a prática foi reproduzida em várias outras províncias do 

país. (BERTOTTI; RIETOW, 2013, p. 3). Segundo Saviani (2009, p. 144), a Lei das Escolas 

de Primeiras Letras baseava-se em certos princípios:  

 
O ensino, nessas escolas, deveria ser desenvolvido pelo método mútuo, a referida lei 
estipula no artigo 4º que os professoras/es deverão ser treinados nesse método, às 
próprias custas, nas capitais das respectivas províncias. Portanto, está colocada aí a 
exigência de preparo didático, embora não se faça referência propriamente à questão 
pedagógica. 

 

A princípio, a formação aparece aí revelada como necessidade ao profissional de 

um domínio e preparo para instrução de ensino. No entanto, com o Ato Adicional de 1834, no 

qual se estabeleceu que o processo de instrução primário fosse responsabilidade das 

províncias, a formação de professoras/es também passou a ser centralizada, tal como era feito 

                                            
4 ―O método mútuo era considerado ideal para a instrução primária pensada para a época, já que era considerado 

disciplinador, além de suprir o baixo número de professores, possibilitando que os alunos mais adiantados das 
turmas se tornassem alunos-mestres‖ (AMORIM; SILVA; SANTOS, 2018, p. 79).  
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em outros países nas Escolas Normais. Aliás, cabe salientar que em nenhum momento se 

enfatiza na formação de professoras/es inicialmente estabelecida no Brasil a visão didático-

pedagógica, isto é, a preocupação na oferta dessa atividade era apenas que o professor 

adquirisse domínio necessário para transmissão de conteúdos aos alunos com base em 

modelos europeus.   

De acordo com Saviani (2009, p.143), o processo de formação de professoras/es 

se divide em seis períodos segundo as constantes transformações nos últimos séculos: 

 

1. Ensaios intermitentes de formação de professoras/es (1827-1890) - Esse período 
se iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava 
as/os professoras/es a se instruírem no método do ensino mútuo, às próprias 
expensas; estendeu-se até 1890, quando prevaleceu o modelo das Escolas Normais. 
2. Estabelecimento e expansão do padrão das Escolas Normais (1890-1932), cujo 
marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo a escola-
modelo. 
3. Organização dos Institutos de Educação (1932-1939), cujos marcos foram as 
reformas de Anísio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de 
Azevedo em São Paulo, em 1933. 
4. Organização e implantação dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e 
consolidação do modelo das Escolas Normais (1939-1971). 
5. Substituição da Escola Normal pela Habilitação Específica de Magistério (1971-
1996). 
6. Advento dos Institutos Superiores de Educação, Escolas Normais Superiores e o 
novo perfil do Curso de Pedagogia. (1996-2006). 

 

Assim, em 1932, uma importante reforma educacional permitiu que o foco 

estivesse relacionado tanto ao ensino como a pesquisa, a Reforma Anísio Teixeira, com a 

criação de Institutos de ensino, tal como o Instituto de Educação do Distrito Federal, dirigido 

por Lourenço Filho e o Instituto de Educação de São Paulo, guiados por um modelo da Escola 

Nova, na qual a/o aluna(o) é visto como centro do processo de ensino, conhecido como 

Manifesto dos pioneiros da Educação Nova. (SAVIANI, 2009).  

Conforme ressalta Tanuri (2000, p. 65) 

 
O insucesso das primeiras escolas normais e os parcos resultados por elas 
produzidos granjearam-lhes tal desprestígio que alguns presidentes de Província e 
inspetores de Instrução chegaram a rejeitá-las como instrumento para qualificação 
de pessoal docente, indicando como mais econômico e mais aconselhável o sistema 
de inspiração austríaca e holandesa das (os) ―professoras/es adjuntos‖. Tal sistema 
consistia em empregar aprendizes como auxiliares de professoras/es em exercício, 
de modo a prepará-los para o desempenho da profissão docente, de maneira 
estritamente prática, sem qualquer base teórica.  

 

Nesse novo modelo de educação, o professor teria acesso a conhecimentos 

científicos e também espaços para pesquisas, experimentações, práticas de observações, 

demonstrações, dando origem a formação de conceitos de Universidades que garantisse a 
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formação para nível superior.  

Ao longo dos anos, muitas foram as adequações para que se chegasse a um 

processo de ensino qualitativamente eficiente, reformas, movimentos, contribuições para que 

a formação de professoras/es destacasse o papel do educador e suas funções como 

coparticipante do processo, indo além de assistencialistas ou instruir alunos a aprender ler e 

escrever. Tal como menciona Brandão (2007, p. 8):  

 
As diferentes sociedades criaram suas formas e maneiras de viver, e utilizaram a 
educação como um meio para desenvolver na população os costumes e objetivos, de 
acordo com o momento histórico. As necessidades de cada época determinaram 
funções para a educação, e ela pode ser entendida como uma ―fração do modo de 
vida dos grupos sociais que a criam e recriam, entre tantas outras invenções de sua 
cultura, em sua sociedade. Formas de educação que produzem e praticam, para que 
elas reproduzam, entre todos os que ensinam e aprendem. 

 

Dessa forma, o currículo pode ser percebido como um instrumento em constante 

mudança, visto que as transformações sociais tendem a contribuir para adequações de 

situações a serem trabalhadas na escola como meio de compreender a vivência das (os) 

educandas (os) e suas limitações. Segundo Pimenta (2002, p. 43):  

 
A experiência do professor ocorre por meio do ensino, a partir da prática docente. A 
construção de novos conhecimentos sobre o ensino tem demonstrado que o 
professor enquanto intelectual, por meio da pesquisa da sua própria prática, 
desenvolve saberes e produz conhecimentos que permitem compreender o exercício 
da docência. Sob este prisma, o professor pode produzir conhecimento a partir da 
prática, desde que na investigação reflita intencionalmente sobre ela, 
problematizando os resultados obtidos com o suporte da teoria. E, portanto, como 
pesquisador da sua própria prática.  

 

Nesse sentido, faz-se necessário salientar que a prática docente não está vinculada 

apenas a conteúdos escolares, mas, sobretudo, ao desenvolvimento inter-relacional entre 

educando e educador nos mais diversos campos formativos.  

Saviani (2005, p. 15) destaca um fato de extrema relevância na Educação 

brasileira ocorrida por volta de 1920 com o movimento renovador que se voltava para uma 

organização na qual se tendia a corrigir as insuficiências e distorções apontadas, com base na 

profissionalização das/os professoras/es em formações específicas.  

A partir da criação de Faculdades de Filosofia, por volta de 1939, e de alguns 

cursos de Licenciatura, um número pequeno de professoras/es pôde participar de cursos de 

curta duração e programas que visassem um atendimento especial e emergencial. Além disso, 

criou-se também o curso de Pedagogia, no mesmo ano, cujo objetivo era formar bacharéis 

especialistas em Educação e, complementarmente, formar professoras/es para as escolas 

normais, os quais poderiam, por extensão e portaria ministerial, lecionar algumas disciplinas 
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no ensino secundário. (BORGES; AQUINO; PUENTES, 2012, p. 99). 

Em 1946, foi sancionado o Decreto Lei n. 8.530/1946 que se tornou conhecido 

como Lei Orgânica do Ensino Normal, representando um ponto de crescimento e significativa 

contribuição ao ensino, no qual se reestruturou o Ensino Normal em ciclos onde o primeiro 

era o ginasial (curso secundário) que durava quatro anos e, o segundo ciclo era o colegial e 

tinha duração menor (três anos). (BORGES; AQUINO; PUENTES, 2012, p. 99). 

Segundo Marcatto (2012, p. 22), a CADES - Campanha de Aperfeiçoamento e 

Difusão do Ensino Secundário - criada no governo Getúlio Vargas pelo Decreto nº 34.638, de 

14 de novembro de 1953, ficou responsável por proporcionar cursos de aperfeiçoamento para 

professoras/es de forma que permitisse um nível de ensino secundário elevado. Entretanto, no 

período que se dá a Nova república, 1946-1964, vários debates em torno da Educação 

brasileira deram margem para que a nova Constituição fixasse "diretrizes e bases da educação 

nacional", a LDB, sendo promulgada apenas em 1961 por meio da Lei 4.024/61, mantendo 

basicamente a mesma estrutura de organização da Reforma Capanema (Leis Orgânicas). 

A partir da Lei 5.692/71, a formação passou a ser denominada Magistério. Com 

essa alteração, tal formação perdeu sua especificidade, visto que, ao mesmo tempo, visava 

ajustar seu currículo no ensino de Segundo Grau (médio) e dar formação de professor, 

ocasionando um currículo disperso, tornando a parte da formação específica muito diminuída.  

Em 1982, o art. 30 da Lei 5.692/71 foi modificado pela Lei N. 7.044/82, que 

manteve a formação na Habilitação do Magistério, entretanto, adentrou outras alternativas 

formativas para os docentes dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental. 

Nesse mesmo período, foram criados cursos de Licenciatura curta, em nível 

superior com uma redução de horas-aula quando comparada com as licenciaturas plenas, 

contudo, esse tipo de curso era mais voltado para formar docentes que poderiam atuar de 5ª a 

8ª séries e também, de 1ª a 4ª séries.  

Esse tipo de licenciatura foi duramente criticado, gerando polêmicas e 

contraposições de acadêmicos e entidades corporativas, levando o Conselho Federal de 

Educação (CFE), em período depois, a desenvolver orientações de tornar progressivamente 

em plenas tais licenciaturas curtas. Porém, com a promulgação da nova LDB foram extintas.  

Diante do exposto, a LDBEN 9.394/1996 apresentou novas exigências do governo 

relacionadas ao exercício da profissão para o ensino básico. Nesse sentido, o Conselho 

Nacional de Educação (CNE) determinou princípios orientadores amplos e diretrizes para um 

programa nacional de formação de professores, para sua organização no tempo e no espaço e 

para a estruturação dos cursos, além disso, foram definidos de competências e áreas de 
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desenvolvimento profissional. Ressalte-se que a exigência de nível superior referente à Lei 

9.394/1996 está disposto nos artigos 62 e 63: 

 
Art. 62 –A formação de docentes para atuar na educação básica far-se-á em nível   
superior, em   curso   de   licenciatura, de   graduação   plena, em Universidades e 
institutos superiores de educação, admitida como formação mínima para o exercício 
do magistério na educação infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino 
Fundamental, a oferecida em nível médio, na modalidade Normal. 
Art. 63 –Os Institutos Superiores de Educação manterão: 
I -Cursos formadores de profissionais para a educação básica, inclusive o curso 
normal superior, destinado à formação de docentes para a educação infantil e para as 
primeiras séries do Ensino Fundamental;  
II -Programas de formação pedagógica para portadores de diplomas de Educação 
Superior que queiram se dedicar à educação básica; 
III -Programas de educação continuada para profissionais de educação dos diversos 
níveis (BRASIL, 1996). 

 

Conforme os artigos da referida lei, foi outorgada às Universidades a 

possibilidade de organização de cursos de formação de professores, conforme seus projetos 

institucionais, desde que fossem realizados em licenciaturas plena, com liberdade para 

incorporar ou não a figura dos Institutos Superiores de Educação (ISEs). 

Importa ressaltar a Política Nacional para a Formação de Profissionais do 

Magistério da Educação Básica, estabelecida pelo Decreto presidencial nº.  6.755/2009, a qual 

relata sobre a atuação da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(CAPES) para promoção de programas de formação inicial e continuada. Essa política tinha 

como proposta organizar em regime de colaboração entre União, os Estados, o Distrito 

Federal e os Municípios, a formação inicial e continuada dos profissionais do magistério para 

as redes públicas de educação básica (art. 1º).   

Além disso, essa política tinha finalidade de expansão de cursos de formação 

inicial e continuada a profissionais do magistério pelas instituições públicas de Educação 

Superior e equalizar nacionalmente as ―oportunidades de formação inicial e continuada dos 

profissionais do magistério‖ (art. 3º, incisos II e III) (BRASIL, 2009).  

Outra inovação dessa política foi o desenvolvimento de Fóruns Estaduais 

Permanentes de Apoio à Formação docente, com representantes de diversas instituições, para 

proferir planos estratégicos para serem desenvolvidos em coparticipação, conforme os 

diagnósticos, como também acompanhá-los e avaliá-los. Nesse contexto, os secretários 

estaduais de Educação devem participar desses fóruns nos seus Estados.       

Cumpre lembrar, referente à formação de professores, que foi desenvolvido um 

Plano Nacional de Educação, em 2001, com validade até 2010 referente a Lei n° 10.172, de 9 

de janeiro de 2001, no qual ―[...] com isso responsabilidades jurídicas foram geradas e as 
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ações para alcance das metas passaram a ser exigíveis. (BRASIL, 2014, p. 14).  

Porém, existiram vetos para prevenir responsabilidades jurídicas referentes ao 

fator de financiamento, debelando o documento a Carta de intenções. Em seguida, foi criado o 

Plano Nacional de Educação, Lei n° 13.005/2014, que teve período de vigência de 2004 a 

2014; todavia, existiram intercorrências políticas que induziram ao prolongamento das 

discussões para aprovação do novo PNE, ou seja: para 2024, o qual trouxe dez diretrizes, 

entre elas ―[...] a erradicação do analfabetismo, a melhoria da qualidade da educação, além da 

valorização dos profissionais de educação, um dos maiores desafios das políticas educacionais 

[...].‖ (BRASIL, 2014, p. 7). 

Conforme o PNE, existem duas metas específicas, sendo elas: a meta 15 e 16. A 

meta 15 do PNE 2014-2024 é definitiva, ao garantir que o regime de colaboração preenche o 

prazo para que a ela seja obtida, regularizada em treze estratégias, no prazo de um ano da 

publicação do documento, para a implantação da política nacional de formação dos 

profissionais da educação. A meta é baseada na Lei de Diretrizes e Bases da Educação, no 

Título VI, Dos Profissionais da Educação, no art. 61 e seus respectivos incisos, referente as 

características de tais profissionais.  

 
Garantir, em regime de colaboração entre a União, os estados, o Distrito Federal e os 
municípios, no prazo de um ano de vigência deste PNE, política nacional de 
formação dos profissionais da educação de que tratam os incisos I, II e III do caput 
do art. 61 da Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os 
professores e as professoras da educação básica possuam formação específica de 
nível superior, obtida em curso de licenciatura na área de conhecimento em que 
atuam. (BRASIL, 2014, p. 78). 

 

Referente à Meta 16, trata-se da formação em nível de pós-graduação para 

professores da educação básica e continuação da formação na área em que atuam os 

educadores, com expectativas de abranger até 2024, 50% dos professores, traz seis estratégias 

para alcançar os índices almejados: 

 

16.1) realizar o levantamento da demanda para a oferta de formação continuada via 
programas educacionais e em instituição de ensino superior públicas, através 
regimente de colaboração; 16.2) consolidar a política nacional de formação de 
professores; 16.3) oferta de material de apoio à diferentes propósitos, para 
conhecimento científico, e ao acesso aos bens culturais; 16.4) possibilitar acesso a 
materiais de apoio ao trabalho do professor via portal eletrônico; 16.5) disponibilizar 
bolsas de estudos a professores da educação básica em programas de pós-graduação; 
e 16.6) implantação do Plano Nacional do Livro e Leitura como fortalecimento da 
formação de professores. (BRASIL, 2014, p. 80). 
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As Metas 15 e 16 se complementam. A primeira é referente à formação inicial em 

nível superior e a segunda, ao aumento da formação dos professores em nível de pós-

graduação em instituições de ensino superior e formação continuada em serviço via 

programas educacionais de formação de professores oferecidos pelo Estado. 

 

3.1 Formação de professoras/es e seus principais aspectos legais 

 

Com o golpe militar de 1964, diversas adequações foram utilizadas no âmbito 

educacional, mediante legislação do ensino. Assim, a Lei nº 5692/71 foi instituída com a 

finalidade de modificar algumas vertentes, como a denominação que deixou de ser ensino 

primário e secundário para primeiro e segundo graus. (SAVIANI, 2009, p. 147).  

Nesse cenário, as escolas normais de fato foram extintas, tornando-se necessário 

que houvesse uma habilitação de segundo grau para que professoras/es exercessem o 

magistério no primeiro grau. Com base no Parecer nº 349/72, com aprovação em 6 de abril de 

1972, algumas mudanças significativas foram estabelecidas, tais como aponta Saviani (2009, 

p. 147) 

 
a. Habilitação específica mediante duas modalidades básicas: habilitação para 
lecionar até a 4ª série com duração de 3 anos, sendo 2.200 horas; habilitação para 
magistério até a 6ª série do primeiro grau, 4 anos (2.900 horas);  
b. O currículo mínimo compreendia o núcleo comum, obrigatório em todo o 
território nacional para todo o ensino de 1º e 2º graus, destinado a garantir a 
formação geral; e uma parte diversificada, visando à formação especial;  
c. O antigo curso normal cedeu lugar a uma habilitação de 2º Grau;  
d. Para as quatro últimas séries do ensino de 1º grau e para o ensino de 2º grau, a lei 
n. 5.692/71 previu a formação de professoras/es em nível superior, em cursos de 
licenciatura curta (3 anos de duração) ou plena (4 anos de duração).  

 

Em função dos diversos desafios e fracassos, muitos movimentos e leis surgiram 

em prol de metodologias que garantissem uma formação docente regada em princípios bem 

definidos e eficazes.  Dentre as principais legislações em torno da organização educacional de 

formação de professoras/es, destacam-se as seguintes: 
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Quadro 1 — Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para a Formação Inicial e Continuada 
de professoras/es da Educação Básica 

 
Constituição Federal 
de 1988, em seu Art. 
205 

Define que a educação, direito de todos e dever do Estado e da família, será 
promovida e incentivada com a colaboração da sociedade, visando ao pleno 
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercício da cidadania e sua 
qualificação para o trabalho. 

Lei nº 9.131, de 24 de 
novembro de 1995 

Alterando dispositivos da Lei nº 4.024/1961, art.106 instituiu o ―Conselho Nacional 
de Educação, composto pelas Câmaras de Educação Básica e de Educação Superior‖, 
com atribuições normativas, deliberativas e de assessoramento ao Ministro de Estado 
da Educação, objetivando ―assegurar a participação da sociedade no 
aperfeiçoamento da educação nacional‖. 

Lei nº 9.394, de 20 de 
dezembro de 1996 

Definiu novas Diretrizes e Bases da Educação Nacional, com fundamento no Inciso 
XXIV do Art. 22 da Constituição Federal, enfatizando, no § 2º do seu art. 1º, que ―a 
educação escolar deverá vincular-se ao mundo do trabalho e à prática social‖, bem 
como ressaltando, em seu Art. 67, que ―os Sistemas de Ensino promoverão a 
valorização dos Profissionais da Educação (...)‖ 

Resolução CNE/CEB 
nº 3/1998 

 
As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio – DCNEM. 
 

Lei nº 10.172, de 9 de 
janeiro de 2001 

Objetivou a concretização dos preceitos constitucionais sobre o Direito à Educação, 
em sintonia com a Declaração Mundial sobre Educação para Todos, nos termos do 
§1º do Art. 87 da LDB, contemplando dispositivos sobre a inclusão de capítulos 
específicos sobre o magistério da educação básica e sobre a educação a distância e 
novas tecnologias, incidindo diretamente na formação de professoras/es. 

Fóruns das 
Licenciaturas 

Se constituíram como importantes espaços de debates nas universidades para discutir 
políticas de expansão e projetos pedagógicos articulados para as licenciaturas. 

Rede Nacional de 
Formação Continuada 

Foi criada em 2004, pelo MEC, visando a criação de uma maior organicidade entre 
os programas e os gestores responsáveis pelas políticas de formação continuada. 

Programas de apoio à 
formação docente 

Foram instituídos, merecendo destaque o Programa Institucional de Bolsa de 
Iniciação à Docência (PIBID), o Plano Nacional de Formação de professoras/es da 
Educação Básica (PARFOR), e o Programa de Consolidação das licenciaturas 
(Prodocência), além do apoio dado a cursos de segunda licenciatura e cursos 
experimentais destinados à formação de professoras/es direcionados à educação do 
campo e indígena. 

Resolução CNE/CP nº 
1, de 15 de maio de 
2006 

Traz inovações importantes para a formação de professoras/es. Merece ser ressaltada, 
ainda, a amplitude da perspectiva formativa proposta por essas Diretrizes 
Curriculares ao prever que, para o curso de Pedagogia, aplicam-se à formação inicial 
para o exercício da docência na Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de 
Educação Profissional na área de serviços e apoio escolar, bem como em outras áreas 
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagógicos.  

Lei do FUNDEB e Lei 
do Piso Salarial 

Organização às políticas de valorização dos profissionais do magistério, mediante a 
Lei nº 11.494/2007, que instituiu o Fundo de Manutenção e desenvolvimento da 
Educação Básica e de Valorização dos Profissionais da Educação – Fundeb, bem 
como a Lei Nº 11.738/2008, que instituiu o Piso Salarial Nacional dos Profissionais 
do Magistério da Educação Básica. 

Decreto Nº 6.755/2009 Instituiu a Política Nacional da Formação de Profissionais do Magistério da 
Educação Básica e disciplinou a atuação da Coordenação de Aperfeiçoamento 
de Pessoal de Nível Superior – CAPES, no fomento a programas orientados para a 
formação inicial e continuada de professoras/es da Educação Básica. 

Portaria MEC 
Nº1.087/2011 

A Resolução CNE/CP nº 02/15, formaliza a ―Rede Nacional da Formação 
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educação Básica Pública‖, de modo a 
apoiar as ações destinadas à formação continuada de profissionais do magistério da 
educação básica e em atendimento às demandas da formação continuada, tal qual 
formuladas nos planos estratégicos de que tratam os artigos 4º, 5º, e 6º do Decreto nº 
6.755, de 29 de janeiro de 2009. 

Comissão Bicameral 
foi criada no âmbito do 
CNE 

Para tratar das normas e diretrizes para a formação de profissionais do magistério da 
educação básica. Entre 2012 e 2014, em particular, importantes debates e 
apresentações de estudos foram realizados, reunindo importantes subsídios no âmbito 
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das políticas e experiências internacionais para a formação de professoras/es, que 
culminaram com a Resolução CNE/CP N° 02/2015. 

CONAE(s) 2010 e 
2014  

Os documentos produzidos nas Conferências Nacionais de Educação de 2010 e 2014 
sobre formação inicial e continuada de professoras/es reafirmando a necessidade de 
vinculá-la ao conjunto de esforços no campo pleno da valorização do magistério. 

Resolução CNE/CP Nº 
02/15 

Na Resolução CNE/CP n° 02/15, a partir de 2008, intensifica-se a ampliação das 
ações formadoras com a instituição da Rede Federal de Educação Profissional, 
Científica e Tecnológica e a criação dos Institutos Federais de Educação, Ciência e 
Tecnologia (Lei nº 11.892, de 29 de dezembro de 2008), indicando que a expansão de 
cursos dessas Instituições Educacionais deveria reservar 20% (vinte por cento) das 
vagas para cursos de licenciaturas, especialmente em cursos da área de ciências de 
modo a enfrentar a falta de  professoras/es nessas áreas da Educação Básica. 

Plano Nacional de 
Educação (PNE) 2014-
2024 

Dedica quatro (15, 16, 17 e 18) das suas 20 metas à valorização dos profissionais do 
magistério e à formação inicial e continuada de docentes. Porém, mais do que isso, 
este PNE, inaugura um novo tempo para as políticas educacionais brasileiras, dando 
diretrizes claras para tais políticas mediante dez Incisos do Artigo 2°. 

Decreto nº 8.752 de 9 
de maio de 2016 

Dispõe sobre a Política Nacional de Formação dos Profissionais da Educação Básica. 

Resolução CNE/CP nº 
1, de 2 de julho de 
2019  

Altera o Art. 22 da Resolução CNE/CP nº 2, de 1º de julho de 2015, que define as 
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação inicial em nível superior (cursos 
de licenciatura, cursos de formação pedagógica para graduados e cursos de segunda 
licenciatura) e para a formação continuada. 

Resolução CNE/CP nº 
2, de 20 de dezembro 
de 2019 

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial de Professores 
para a Educação Básica e institui a Base Nacional Comum para a Formação Inicial de 
Professores da Educação Básica (BNC-Formação). 

Resolução CNE/CP nº 
1, de 27 de outubro de 
2020 

Dispõe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Continuada de 
Professores da Educação Básica e institui a Base Nacional Comum para a Formação 
Continuada de Professores da Educação Básica (BNC-Formação Continuada). 

Resolução CNE/CP nº 
1, de 5 de janeiro de 
2021 

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educação Profissional e 
Tecnológica. 

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).  
 
 
Mesmo após a promulgação da LDB/96, o Conselho Nacional de Educação - CNE 

desenvolve alguns pareceres e resolução que sinalizaram para um direcionamento do perfil 

das (os) professoras/es para atuarem no cenário educacional do país, tais como: 

 

 Parecer CNE/CP n° 9/2001- Dispõe sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para 
a Formação de professoras/es da Educação Básica, em nível Superior, Curso de 
Licenciatura, de graduação Plena.  
 Parecer CNE/CP n° 27/2001- Dá nova redação ao item 3.6, alínea c, do Parecer 
CNE/CP n° 9/2001 que dispõe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a 
Formação de professoras/es da Educação Básica, em nível Superior, Curso de 
Licenciatura, de graduação Plena.  
 Parecer CNE/CP n° 28/2001 - Dá nova redação ao Parecer CNE/CP n° 21/2001, 
que estabelece a duração e a carga horária dos cursos de Formação de professoras/es 
da Educação Básica, em nível Superior, Curso de Licenciatura, de graduação Plena.  
 Parecer CNE/CES n° 1.302/2001 - Dispõe sobre Diretrizes curriculares para o 
curso de Matemática, Bacharelado e Licenciatura.  
 Resolução CNE/CP n° 1/2002 – Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a 
Formação de professoras/es da Educação Básica, em nível Superior, Curso de 
Licenciatura, de graduação Plena.  
 Resolução CNE/CP n° 2/2002 – Institui a duração e a carga horária dos Cursos 
de licenciatura de graduação plena, de formação de professoras/es da Educação 
Básica em nível superior. (MARCATTO, 2012, p. 34). 
 

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=116731-rcp001-19&category_slug=julho-2019-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=116731-rcp001-19&category_slug=julho-2019-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=116731-rcp001-19&category_slug=julho-2019-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=135951-rcp002-19&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=135951-rcp002-19&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=135951-rcp002-19&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192
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Nessa perspectiva, observa-se uma constante preocupação em oferecer um 

processo de formação de professoras/es capaz de envolver toda uma política nacional, onde o 

Poder público se torna mais que responsável pelo desempenho e pela carreira dos docentes da 

educação básica e considera a formação um processo contínuo de construção de uma prática 

docente qualificada. (MARCATTO, 2012, p. 35). 

Outra importante criação do governo, no que tange à formação de professoras/es, 

foi a Universidade Aberta do Brasil - UABat, através do Decreto nº 5.800/2006, como 

modalidade de educação a distância associada à Coordenadoria de Aperfeiçoamento de 

Pessoal de Nível Superior - Capes, em parceria com a Secretaria de Educação a Distância 

do MEC. 

Ressalte-se que, no ano de 2015, foram desenvolvidas novas Diretrizes 

Curriculares Nacionais para formação continuada dos professores, através do Parecer 

CNE/CP 02/2015, aprovada pelo CP/CNE, em 09.6.15, e sancionadas pelo MEC, em 24.6.15. 

Elas expõem considerações como aportes e concepções fundamentais para a melhoria da 

formação continuada e suas dinâmicas formativas, além de efetivar a importância do 

profissional do magistério e de sua valorização profissional, assegurada pela garantia de 

formação inicial e continuada, plano de carreira, salário e condições dignas de trabalho. 

(DOURADO, 2015).  

Nesse contexto, as novas DCN em consonância com a legislação, define que a 

formação continuada envolve:  
 

I. atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituições de educação 
básica incluindo desenvolvimento de projetos, inovações pedagógicas, entre outros; 
II. atividades e/ou cursos de atualização, com carga horária mínima de 20 (vinte) 
horas e máxima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas diversas, 
direcionadas à melhoria do exercício do docente;  
III. atividades e/ou cursos de extensão, oferecidas por atividades formativas 
diversas, em consonância com o projeto de extensão aprovado pela instituição de 
educação superior formadora;  
IV. cursos de aperfeiçoamento, com carga horária mínima de 180 (cento e oitenta) 
horas, por atividades formativas diversas, em consonância com o projeto pedagógico 
da instituição de educação superior;  
V. cursos de especialização lato sensu por atividades formativas diversas, em 
consonância com o projeto pedagógico da instituição de educação superior e de 
acordo com as normas e resoluções do CNE; 
VI. cursos ou programas de mestrado acadêmico ou profissional, por atividades 
formativas diversas, de acordo com o projeto pedagógico do curso/programa da 
instituição de educação superior, respeitadas as normas e resoluções do CNE e da 
Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior – Capes; 
VII. cursos ou programas de doutorado, por atividades formativas diversas, de 
acordo com o projeto pedagógico do curso/programa da instituição de educação 
superior, respeitadas as normas e resoluções do CNE e da Capes. (DOURADO, 
2015, p. 313). 
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A instituição formadora deve articular o planejamento estratégico do Fórum 

Estadual Permanente de Apoio à Formação Docente e juntamente com os sistemas e redes de 

ensino e com as instituições de educação básica, nas quais irão desenvolver seu projeto 

institucional, as formas de desenvolvimento da formação continuada dos profissionais de 

educação, articulando-as às Políticas de valorização a serem concretizadas pelos sistemas de 

ensino.   

Contudo, Dourado (2015) afirma que a Resolução de 2015 apresenta ainda, em 

um único documento, as diretrizes para a formação inicial e para a formação continuada de 

professores com a intenção de juntar esses dois eventos do desenvolvimento profissional dos 

docentes da educação básica.  

Observa-se que o discurso que predomina nas Novas Diretrizes para Formação de 

Professores (BRASIL, 2019) é o de que o conhecimento é o novo capital do desenvolvimento 

social e econômico, além disso, a avaliação da aprendizagem é diminuída referente ao 

desempenho e atrelada às avaliações externas, no qual se visa atender aos interesses do 

mercado, principalmente, através da noção de competência profissional voltada para uma 

concepção operacional. No qual a formação dos professores está voltada para um elemento 

estratégico para materializar o sujeito produtivo e disciplinado. 

Nesse sentido, com mais recente resolução, Resolução CNE/CP n° 2/2019, 

referente à política de formação de professores no Brasil, mais precisamente às Diretrizes 

Curriculares Nacionais para Formação de Professores aprovadas pelo Conselho Nacional de 

Educação em dezembro de 2019.  

Na Resolução que define as diretrizes e bases curriculares nacionais da Educação 

a CNE/CP n° 2/2015, um capítulo inteiro foi dedicado à educação básica e à valorização 

profissional com a articulação entre a formação inicial e continuada e a universidade, esse 

texto sofreu prejuízos com a nova CNE/CP nº. 2/2019. A nova Resolução modificou e tratou a 

formação inicial das/dos professoras(es) ao longo do texto em apenas três incisos, 

determinando que a formação continuada tivesse uma resolução específica. 

A organização, que antes era feita por núcleos, agora segue dividida em três 

partes, cada qual com suas competências específicas e dentre essas também habilidades, que 

devem ser atribuídas aos docentes, e que devem encaixar-se, são elas: I - Conhecimento 

Profissional; II - Prática profissional; III - Engajamento Profissional (permanece). (BRASIL, 

2019).  

Entre as características dessa Resolução está a maneira como se deve dar a 

formação das/dos docentes, preestabelecendo a carga horária e sua distribuição, em horas e 
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também anos do currículo, tornando os cursos de formação de docentes padronizados e não 

flexíveis, limitando a autonomia das universidades no que diz respeito à organização e 

distribuição curricular dos conteúdos e deixando de fora as atividades complementares que 

faziam parte dos currículos dos cursos de licenciatura desde o ano de 2002.  

A educação infantil, o Ensino fundamental e a Gestão Educacional sofreram 

mudanças no que diz respeito à formação das (os) educadoras (es) feita no âmbito do curso de 

Pedagogia, esse com suas próprias diretrizes, tendo a docência como base (CNE/CP 

n°1/2006). Não foi citada a Resolução CNE/ CP nº 2/2019, nos cursos de Licenciatura. 

A referência antes do curso de Pedagogia foi substituída por Cursos de formação 

de professores multidisciplinares da Educação e Cursos de formação de professores 

multidisciplinares dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A resolução CNE/ CP n° 2/2019 

acabou por prescrever que a formação das (os) professoras (es) seguiria modelo padronizado, 

conforme as DCN estabelecidas pelo MEC e em conformidade com a BNCC, sem levar em 

consideração diferenças de realidades e regiões, fazendo da formação do professor da 

Educação Infantil ao Ensino Médio um modelo centrado em competências e habilidades 

indicadas na BNCC, com um currículo reduzido. 

Cumpre relatar que o Projeto Institucional de Formação de Professores, instituído 

pela Resolução CNE/CP nº 2/2015, foi excluída na Resolução CNE/CP nº 2/2019. A 

proposição deste Projeto Institucional traçava uma articulação entre a formação inicial e 

continuada de professores da Educação Básica e aproximava universidades e escolas.  

Portanto, não foi priorizada, devido à imposição de diretrizes padronizadas e 

pautadas em modelos de currículo mínimo, desconsiderando-se os processos que estavam 

sendo desenvolvidos em cada instituição de ensino superior, através de diálogos que 

envolveram docentes das diferentes licenciaturas, Secretarias de Educação e escolas da 

Educação Básica. Esse fator está relacionado com um dos pontos problemáticos no âmbito 

dessa Resolução, no qual se observa a formação com ênfase nas competências e habilidades 

voltada para a centralidade em processos formativos pautados em um modelo técnico 

instrumental e prescritivo.  

Assim sendo, cita-se o último documento da Associação Nacional pela Formação 

dos Profissionais da Educação (ANFOPE, 2021). Nele ressalte-se que as determinações legais 

não significam que a implantação de novas regulações e novas leis garantirão as modificações 

necessárias na Educação e nas instituições formadoras, orientadas e regidas por vários 

parâmetros com relação ao trabalho docente universitário e ao peso distinto conferido ao 

Ensino, à Pesquisa e à Extensão.  
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Os documentos da ANFOPE (2021) sugerem o aprofundamento do debate sobre 

Base Comum Nacional, que deve ser uma ação permanente e de caráter coletivo da 

Associação. Esse debate é fundamental, sobretudo com relação ao cenário atual, quando 

formulações, que aparentam ser semelhantes, expõem propostas antagônicas, conflitantes e 

curricular dos cursos de formação dos profissionais da Educação. 

 

3.2 A Educação Matemática no Brasil 

 

A construção formal da área de pesquisa em Educação Matemática, no Brasil, 

ocorreu no início com a fundação da Sociedade Brasileira de Educação Matemática (SBEM), 

em 1988, e sua legitimação aconteceu com a filiação à área de Educação e não à área de 

Matemática.  

Nesse contexto, justifica-se a adoção desse termo ―Educação Matemática‖ no 

Brasil, nomenclatura que já existia na língua inglesa, contudo diferente da Didática das 

Matemáticas por autores de língua alemã, como Félix Klein (1849- 1925) e Guy Brousseau 

(1933), espanhola, como Juan D. Godino (1947) e francesa, como Gaston Bachelard (1984-

1962 (D‘AMBROSIO, 2009). 

A Educação Matemática está voltada para a busca da positividade dos fatos, na 

qual prevalece a prática discursiva autônoma e individualizada, o contrário dos discursos da 

Educação e dos discursos da Matemática, que servem como modelos ou críticas às práticas 

tradicionais.  

Contudo, de acordo com Carneiro (2000), esse saber ainda se encontra no limiar 

da cientificidade, sendo essa promoção ao status de Ciência alvo de debates e controvérsias. 

Educação Matemática ainda possui significados diferenciados, e alguns deles não contribuem 

para o estatuto científico. Entre os conceitos que se cruzam, no discurso educativo, estão 

aqueles que se identificam Educação Matemática com campo de pesquisa interdisciplinar, 

com termos e métodos emprestados das outras Ciências; ou aqueles que a estabelecem uma 

relação dialética entre o saber Matemático e os fundamentos da Educação.  

Silva (2016) afirma que alguns estudos sobre Educação Matemática a defendem 

como uma disciplinarização de área do conhecimento, assim como Educação, Física, 

Psicologia, Antropologia e outros.  

Já Duarte e Farias (2017) propugnam que a Educação Matemática em seu 

estatuto epistemológico estaria bastante definida no interior do campo da Educação; este 

propósito se justifica pelo fato de que tanto a Matemática quanto a Educação e a Educação 
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Matemática são como práticas sociais, ou seja: ações realizadas por conjunto de indivíduos 

que desenvolvem conhecimentos e não unicamente como conjunto de conhecimentos 

desenvolvidos por esses indivíduos.  

Nesse contexto, os autores ressaltam que ―Tal entendimento se afasta da busca 

pela fundamentação última proveniente tanto de posturas essencialistas, através da busca por 

uma essência lógica (idealista), quanto de posturas que buscam a positividade dos fatos 

(positivista).‖ (DUARTE; FARIAS, 2017, p. 86). 

Silva (2016) ressalta que pesquisas curriculares surgiram na Educação Matemática 

e vários     trabalhos no âmbito das Estruturas Curriculares Matemática nas pesquisas de Doll Jr. 

(1997), Sacristán (2000), Pires (2000), Pacheco (2005), Silva (2009), Casanova (2006), entre 

outros.  

Fernandes (2017) refere que muitos trabalhos relacionados ao tema são 

desenvolvidos no Brasil, principalmente sobre a História da Educação Matemática, devido à 

criação de eventos relacionados  à  temática,  como o  Encontro  Nacional  de Pesquisa  em  

História  da  Educação  Matemática  (ENAPHEM),  que  realizou,  em  2016,  sua terceira 

edição; na realização no país do Congresso Ibero-americano de História da Educação 

Matemática  (CIHEM),  em  2015;  ou  na  criação  da  Revista  de  História  da   Educação 

Matemática (HISTEMAT) e do  grupo de trabalho História da Educação Matemática junto à 

Sociedade Brasileira de Educação Matemática (SBEM), em 2015.  

Contudo, mesmo com número elevado de trabalhos dedicados a pensar os 

processos históricos de constituição e de consolidação da Educação Matemática como saber 

no espaço científico-acadêmico, ainda são estudos pouco expressivos, visto que, segundo 

Brito e Miorim (2016, p. 86): 

 
[...] histórias de comunidades de professores, vinculados ou não a universidades, que 
se organizam em grupos de estudo e atuaram na formação de professores 
matemáticos; histórias de sociedades de educação matemática; histórias de 
comunidades étnicas que se estabeleceram no Brasil e, de algum modo, se 
envolveram com a educação matemática; histórias de grupos institucionais ou não 
que, de algum modo, se envolveram com a educação matemática.   

 

Nesse sentido, as autoras ressaltam que, no aspecto qualitativo, poucas são as 

ações que tomam a produção e a circulação desse saber como questões de pesquisa, fazendo 

com que o tema surja, muitas vezes, como mero coadjuvante em investigações direcionadas a 

outras demandas. 
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3.3 O ensino da Matemática no Ensino Fundamental em tempo de Pandemia 

 

A Educação Matemática vem-se configurando como um movimento de cunho 

pedagógico que busca revolucionar o ensino de Matemática através de propostas pedagógico-

metodológicas, visando potencializar os processos de ensino-aprendizagem, tornando-os cada 

vez mais atrativos, coerentes e dinâmicos. (SKOVSMOSE; VALERO, 2002). 

Atualmente, as questões da Educação Matemática se conformam especialmente ao 

movimento de universalização da educação básica, em que se coloca a perspectiva de se 

propiciar uma ―matemática para todos‖. Segundo D‘Ambrósio (2009), a importância da 

Matemática na escola ocorre dá pelo fato dessa Ciência estar presente em todos os contextos, 

e isto pode ser comprovado ao estudarmos as histórias de todas as civilizações.  

Assim, com a Matemática, nasceu a necessidade de olhar o mundo sob diversas 

óticas através de processos culturais, sociais ou científicos. Os eixos movimentam os 

processos de ensino-aprendizagem e tencionam as diferentes metodologias. Neste sentido, as 

tensões têm sido interrogadas por professores, estudiosos, gestores e também a sociedade em 

geral sobre o confronto de como ter um diálogo que propicie uma melhor qualidade na 

educação. (SMOLE; DINIZ, 2012).  

O ensino da Matemática envolve uma sequência de passos que ensejam a razão e 

relação dos fatos, consistindo em uma prática discursiva, contribuindo para a formação do 

cidadão. A Matemática proporciona ao aluno a investigação, a pesquisa e a formulação de 

hipóteses, que irão derivar habilidades nas relações sociais, no convívio do indivíduo em seu 

ambiente de trabalho e no mundo. Nesse contexto, Pólya (1985, p. 01) ressalta que 

 

Ensinar é uma ação complexa que depende em grande parte das personalidades 
envolvidas e das condições locais. Não existe, hoje, uma ciência do ensino 
propriamente dita e não haverá nenhuma em um futuro previsível. Em particular, 
não existe método de ensino que seja indiscutivelmente o melhor, como não existe a 
melhor interpretação de uma sonata de Beethoven. Há tantos bons ensinos quanto 
bons professores: o ensino é mais uma arte do que uma ciência. (Isso não exclui, é 
claro, que o ensino possa beneficiar-se de uma atenção judiciosa aplicada às 
experiências e teorias psicológicas.) 

 

Portanto, é imperioso destacar que o reconhecimento múltiplo da Matemática seja 

inserido nos currículos como possibilidade na formação acadêmica e humana.  

Outro enfoque, em que a Matemática se mostra como Ciência viva, é no dia a dia 

dos cidadãos, como também presente nos grandes centros de pesquisas, presentes na 

formulação de novos conhecimentos. Através de fatores intrínsecos é utilizada como 
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instrumento na solução de problemas científicos. (GIANCATERINO, 2009). 

Muitos são os estudos desenvolvidos por Souza (1992), Floriani (2000), 

Skovsmose e Valero (2002), D‘Ambrósio (1997), dentre outros pesquisadores com atuação 

em diferentes contextos. Defendem em comum quatro pontos fundamentais à Educação 

Matemática: contextualização do ensino, respeito à diversidade, desenvolvimento de 

habilidades e reconhecimento das finalidades científicas, sociais, políticas e histórico-

culturais.  

Smole (2012) aponta que o ensino de Matemática, além de dinâmico, deve 

perpassar as necessidades educacionais, abrangendo um sentido social, fazendo com que os 

indivíduos entendam essa Ciência como fruto do pensamento humano, e não algo medonho, 

enfadonho e de difícil entendimento.  

Fiorentini (2009) afirma que a Matemática na escola passa a ter um caráter mais 

construtivo e significativo, buscando sempre explorar os limites da contextualidade. 

Por outro lado, Eberhardt e Coutinho (2011) desvelam alguns dos desafios 

encontrados pelos professores nos anos iniciais da educação básica para trabalhar a 

Matemática de forma a transformar aulas monótonas em aulas interessantes e atraentes. Essas 

dificuldades implicam diretamente em resultados muitas vezes negativos, tais como a 

reprovação, a evasão, o abandono, dentre outros. Segundo as autoras, isso acontece 

principalmente pela ausência de recursos didáticos e pela ausência de formação continuada, 

impactando de forma negativa nos processos de ensino-aprendizagem.  

Outros desafios observados, sobretudo nos anos iniciais, é que a Matemática não é 

abordada na vivência sem provocar a curiosidade e a criticidade.  

D‘Ambrosio (2013) afirma que a maioria dos professores possui preocupação 

somente em passar maior quantidade de conteúdo, em vez de dar prioridade na aprendizagem 

do aluno. Dificilmente, com o educador e com o objetivo de finalizar sua matriz escolar, irá 

convencer-se de que o processo educacional é que os alunos tenham a possibilidade de ter 

mais aproveitamento e não maior quantidade possível de matéria em aula. 

O aluno constrói seus significados, levando-os à mera reprodução do conteúdo 

repassado pelo professor. Como consequência, a reprodução de uma falsa construção de 

conhecimento e aceitação.  

Sanmarti (2009) afirma que os professores costumeiramente propõem atividades 

para que os alunos ―exercitem‖ esses novos saberes, porém, através do modelo tradicional os 

discentes não aprendem e passam a não se interessar pelo conteúdo.  
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Nesse contexto, destaca-se o modo de avaliar o aluno, visto que, em suas práticas, 

ainda está enraizado no caráter examinativo, em que a ênfase recai em um documento 

comprobatório constituído de notas, evidenciando o desempenho do aluno em um 

determinado intervalo de período.  

Esteban (2010) comenta que, em um caráter seletivo e excludente da avaliação, 

enquanto exame, aparece no âmbito escolar como mecanismo de controle dos sujeitos 

envolvidos. Nesse aspecto, Hoffmann (1998, p. 14) afirma que estabelecem uma relação 

direta entre tais procedimentos e avaliação, com grande dificuldade em compreender tal 

equívoco, onde, para estes, dar nota é avaliar, fazer prova é avaliar.  

Verifica-se que a Matemática é caracterizada como uma maneira de compreender 

e agir no mundo sobre um conhecimento adquirido na área do saber e construção humana no 

contexto social, natural e cultural.  

Com análise da compreensão dessa Ciência, cabe aos professores de Matemática 

buscar discutir alternativas a respeito do desenvolvimento de práticas pedagógicas com 

metodologias ativas, tornando o conhecimento matemático uma integração social e não 

exclusiva. 

Contudo, o ensino educacional efetivo baseia-se numa experiência intensa no 

desenvolvimento curricular, como também na pesquisa e investigação para compreender as 

ações culturais de cada grupo. É válido salientar que a nova matemática ainda anda com 

passos tímidos nos anos iniciais, sendo um contraponto pensar a imagem da matemática como 

algo enfadonho, abstrato, que tem pouco a ver com a etnia da palavra. 

As críticas acerca dos resultados desfavoráveis no ensino da Matemática motivam 

professores comprometidos com a educação matemática nos anos iniciais do ensino 

fundamental a buscarem caminhos para solucionar as dificuldades apresentadas pelos 

estudantes, buscando ensinar matemática voltada para o contexto de suas realidades. 

A Lei nº 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional), em seu art. 

32, ressaltou que o Ensino Fundamental, com duração mínima de oito anos, obrigatório e 

gratuito na escola pública, no qdocual, no caput do art. 87 e seu inciso I, se definia que cada 

Município, e supletivamente o Estado e a União, deverão matricular todos os educandos a 

partir dos sete anos de idade e, facultativamente, a partir dos seis anos, no Ensino 

Fundamental.  

Contudo, com a Lei nº 11.114/2005 modificou-se a redação do referido art. 32 da 

LDB, tornando o Ensino Fundamental ―obrigatório e gratuito na escola pública, a partir dos 

seis anos de idade‖. Nova redação dada ao mesmo artigo pela Lei nº 11.274/2006 caracteriza 
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o Ensino Fundamental obrigatório, com duração de nove anos, gratuito na escola pública, 

iniciando-se aos seis anos de idade. Assim sendo, mas em caso de pandemia, como ficam as 

diretrizes para o ensino-aprendizagem nos anos do Ensino Fundamental? 

No Brasil têm-se publicado legislações que versam sobre possibilidades de 

realização de atividades pedagógicas, utilizando o ensino a distância, de acordo com a 

Portaria Nº 343, de 17 de março de 2020, a qual dispõe sobre a mudança das aulas presenciais 

por aulas em meios digitais enquanto durar a situação de pandemia do COVID – 19. 

(BRASIL, 2020).  

Nesse sentido, as instituições escolares juntamente com os órgãos públicos 

passaram a adotar diretrizes que /estão baseadas em recomendações para o planejamento do 

retorno das atividades escolares e se basearam nos relatos de países que já retomaram as aulas 

presenciais, nas orientações da Organização Mundial da Saúde, da Sociedade Brasileira de 

Pediatria, da Secretária de Estado da Saúde, da vigilância sanitária e nas decisões dos órgãos 

de autoridade educacional e sanitária. 

Para o caso do Ensino Fundamental, como toda a Educação Básica, seguiu-se a 

Portaria MEC Nº 544, publicada em 16 de junho de 2020, no Diário Oficial da União, o qual 

dispõe sobre a substituição das aulas presenciais por aulas em meios digitais, enquanto durar a 

situação de pandemia do novo Coronavírus - Covid-19, além de serem adotadas medidas de 

segurança para alunos e funcionários das escolas. (BRASIL, 2020). 

Além disso, o Conselho Nacional de Educação (CNE) autorizou os sistemas de 

ensino a computar atividades não presenciais para cumprimento de carga horária de acordo 

com deliberação própria de cada sistema. O CNE listou uma série de atividades não 

presenciais que podem ser utilizadas pelas redes de ensino durante a pandemia. Meios 

digitais, videoaulas, plataformas virtuais, redes sociais, programas de televisão ou rádio, 

material didático impresso e entregue aos pais ou responsáveis são algumas das alternativas 

sugeridas. 

No Estado do Maranhão foram adotadas duas resoluções, sendo elas: Resolução 

CEE/MA Nº 85/2020 que prorrogou o prazo às instituições educacionais e às redes de ensino 

do Sistema Estadual de Ensino do Maranhão, para abertura de processos que tratam de 

solicitação de apreciação da Proposta Pedagógica e do Regimento Escolar em decorrência da 

adequação à Base Nacional Comum Curricular - BNCC da Educação Infantil e do Ensino 

Fundamental. (MARANHÃO, 2020).  

E a segunda, a Resolução Nº 94/2020, que fixou as orientações para o 

desenvolvimento das atividades curriculares e a reorganização dos calendários escolares, 
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excepcionalmente, enquanto permanecerem as medidas de prevenção ao novo Coronavírus – 

COVID-19, para as Instituições integrantes do Sistema Estadual de Ensino do Maranhão, e dá 

outras providências, considerando o artigo 32, § 4º da LDB, Lei nº 9.394/96 que afirma que o 

ensino fundamental será presencial, sendo o ensino a distância utilizado como 

complementação da aprendizagem ou em situações emergenciais. (MARANHÃO, 2020).  

De acordo com as resoluções acima, a Prefeitura de Cururupu e a Secretaria de 

Educação determinaram que as aulas não presenciais sejam por meio do uso de tecnologias – 

WhatsApp com grupos de orientações, e atividades lúdicas e pedagógicas entregues às 

famílias centradas na estimulação da leitura, escrita, matemática e letramento, planejadas 

pelos professores conjuntamente com os gestores e coordenadores. 

 Nesse contexto, alterou-se a rotina de seus serviços com a publicação do Decreto 

nº 30, de 16 de abril de 2021, que dispõe sobre alteração no decreto n° 26 de 06 de abril de 

2021, estabelecendo medidas preventivas e restritivas a serem aplicadas no enfrentamento à 

pandemia provocada pelo novo Coronavírus (COVID-19), bem como prorroga o Estado de 

Calamidade em Saúde. 

Nesse contexto, contam-se algumas diretrizes importantes a serem seguidas no 

Ensino Fundamental, como os encontros presenciais de orientação pedagógica serão 

organizados por cada escola, considerando-se o espaço físico, o número de turmas e a 

quantidade de estudantes por turma, com vistas a completar a carga horária necessária ao 

cumprimento estabelecido em lei; organização de estratégias para recuperar o tempo de 

aprendizado a partir do diagnóstico individual, revisões, estudos dirigidos, dentre outros.  

Aos estudantes foi oferecido o ensino híbrido, até o retorno presencial, previsto 

para fevereiro de 2022, além da impressão de material didático planejado pela equipe 

pedagógica, entregue com orientação aos pais e/ou responsáveis aos estudantes.  

Destarte, nesse tempo de pandemia, é necessário agregar novas possibilidades que 

visam reduzir dificuldades, como as patologias sociais que atingem grande maioria da 

população, e que os meios planejados possam erradicar as inseguranças e riscos, sobretudo na 

Educação que passa por um momento crítico em sua prática pedagógica tão quanto ao ensino 

da Matemática, visto que tradicionalmente é considerada por muitos alunos como difícil de 

ser compreendida, sendo que os professores já tinham o desafio de utilizar metodologias que 

pudessem contribuir e facilitar a compreensão pelos alunos no modelo presencial e muito 

mais no período de pandemia.  
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4 A METODOLOGIA RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS NO ENSINO 

APRENDIZAGEM DA MATEMÁTICA 

 

Alcançar a melhoria da qualidade da Educação exige a adoção de ações que 

possam reverter a situação de baixa qualidade da aprendizagem, o que insinua, por um lado, 

sejam ultrapassados métodos tradicionais, ainda existente na sala de aula. Portanto, segundo 

Gomes (2012, p. 20), ao implantar novas ações na aula, o professor acaba motivando o aluno 

gostar daquela matéria. O mesmo autor ressalta ainda que os alunos interagem e participam 

numa aula de matemática em diferentes níveis, existindo diversos fatores que afetam a 

participação destes como a visão que têm acerca de si próprios e da matemática.  

Nesse contexto, à medida que necessita de uma nova abordagem curricular de 

ensino, ensejando que o aluno desenvolva novas atitudes, obtenha valores e competências, 

permite ao aluno aplicar esses conhecimentos com base no que adquiriu a partir de novas 

situações. Dessa forma, o currículo privilegia o aluno e o professor como mediador no 

processo ensino-aprendizagem.  Para que ocorra a aplicação desse currículo dinâmico, ele 

deverá estar voltado para a educação de massa, no intuito de contribuir no desenvolvimento 

de uma nação. O objetivo em foco será de que os que estão na escola permaneçam nela, e os 

conhecimentos adquiridos sejam aplicados futuramente. 

Contudo, a Matemática deverá estar voltada para o desenvolvimento dos 

pensamentos, aplicados no funcionamento da demonstração, abstração e na elaboração de 

problemas e raciocínio através de hipóteses e resolução das tarefas, que forneçam a totalidade 

de seu entendimento. Nesse sentido, D‘Ambrosio (2013, p. 18) afirma que 

 
Atentando-se ao mundo contemporâneo, o professor precisa explorar com seus 
alunos outras capacidades além daquelas que enfatizam a escrita, a fala e os modelos 
matemáticos. Numa forma de vida fortemente digital, o discente necessita trabalhar 
com materiais que lhe possibilitem operar com suas potencialidades e limitações. 
Alguns instrumentos – a escrita, a comunicação, os sinais, os códigos, o corpo, as 
tecnologias, se explorados em sala de aula, podem provocar a emergência de jogos 
de linguagem que primam por inúmeras racionalidades matemáticas, haja vista a 
refutação de uma linguagem matemática universal.  

 

É importante salientar que, no currículo escolar, a ser trabalhado, os 

procedimentos deverão estar adequados à construção do processo de aprendizagem, 

proporcionado ao aluno a construção do saber com embasamento de raciocínio de alto nível. 

Destarte, observa-se que em diversas escolas o ensino da Matemática ainda está 

direcionado como um instrumento disciplinador e excludente e alguns professores têm como 

objetivo ensinar Matemática sem se preocuparem em construir com os estudantes o 
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conhecimento matemático significativo. Segundo os PCN‘s.  
 
O professor para desempenhar o seu papel de mediador entre o conhecimento 
matemático e o aluno ele precisa ter um sólido conhecimento dos conceitos e 
procedimentos dessa área e uma concepção de Matemática como ciência que não 
trata de verdades infalíveis e imutáveis, mas como ciência dinâmica sempre aberta à 
incorporação de novos conhecimentos. Sendo assim, é consensual a ideia de que não 
existe um caminho que possa ser identificado como único e melhor para o ensino de 
qualquer disciplina, em particular da matemática. No entanto, conhecer diversas 
possibilidades de trabalho em sala de aula é fundamental para que o professor 
construa a sua prática. (BRASIL, 2001, p. 36). 

 

Assim, essa Ciência procura eliminar o pensamento de que somente na escola a 

criança irá adquirir todo conhecimento para sua formação, sem precisar de nenhuma pré-

conceituação de Matemática. O docente deverá estar preparado para identificar, reconhecer e 

construir a partir dos preceitos adquiridos da criança para guiá-la em seu percurso 

educacional. Nesse aspecto, aplicação de metodologias diversas é importante para tornar a 

aprendizagem mais íntima e facilitadora para a realidade do educando em aprender de 

maneira agradável; portanto, destaca-se o método de Resolução de Problemas, o qual envolve 

uma metodologia contemporânea, que se fundamenta não só apenas no desenvolvimento da 

ciência Matemática, mas com sua construção educacional. 

A metodologia Resolução de Problemas se torna uma grande aliada neste 

processo, pois combina 

 
[...] diferentes elementos que o aluno possui, como os pré-conceitos (em geral, 
aqueles conhecimentos previamente adquiridos que servem a uma nova situação), as 
regras, as habilidades... Exige uma grande dose de reflexão e depende de uma 
excelente provisão de conhecimentos e capacidades, mais que por sua quantidade, 
por sua clara compreensão. É importante que essa aprendizagem sustente-se na 
realidade (situações da vida) e que quem aprenda o faça atribuindo, na aplicação 
matemática, à utilidade que representa. (HUETE; BRAVO, 2006, p. 71). 

 

Assim, o estudante se torna pesquisador. Ele busca validar suas respostas por 

meio das investigações 

 
[...] considera-se que pela metodologia da Resolução de Problemas desenvolve-se no 
aluno uma atitude de investigação científica em relação ao que está posto. Quando o 
aluno questiona as soluções e a situação-problema em si, volta a uma atividade já 
realizada, sob um novo pensar sobre a situação num processo metacognitivo, ou 
seja, pensando sobre o que já pensou ou fez. (SCHASTAI; SILVA; ALMEIDA, 
2012, p. 56).  
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Historicamente, esse método vai contra o movimento conhecido como 

Matemática Moderna5, bastante aplicado no período de 1960 e 1970, porém esse movimento 

não obteve o sucesso esperado. A partir da década de 1990, a Resolução de Problemas passou 

a ser considerada uma nova forma de Educação Matemática. Essa proposta está voltada para 

os problemas como desafios que permitem aos estudantes elaborar ou adquirir ideias e 

aspectos da Matemática. Logo, essa perspectiva metodológica da Resolução de Problemas 

possibilita ao estudante a alegria de vencer obstáculos criados por sua curiosidade, 

vivenciando o ―fazer Matemática.‖ (ROMANATTO, 2012, p. 302).  

Sabe-se que toda disciplina tem um corpo de conhecimentos e sua especificidade, 

referente à Matemática, no aspecto educacional, essa especificidade é a Resolução de 

Problemas. Romanatto (2012, p. 303) afirma ―[..] não nos tornaremos matemáticos, mesmo 

que decoremos todas as demonstrações, se o nosso espírito não for capaz, por si, de resolver 

qualquer espécie de problema‖.  

De tal modo, entende-se que, na Resolução de Problemas, os estudantes vão 

praticar e trabalhar mais suas capacidades intelectuais como também movimentar estratégias 

das várias naturezas para principalmente adquirir: criatividade, intuição, imaginação, 

iniciativa, autonomia, liberdade, estabelecimento de conexões, experimentação, tentativa e 

erro, uso de problemas conhecidos, interpretação dos resultados, e outros aspectos.  

Nesse sentido, Pólya (1985, p.11) ressalta três pontos importantes, sendo que o 

primeiro é a escolha do problema, a qual o problema deve ter sentido e ter um propósito, do 

ponto de vista do aluno. Portanto, esse problema deve ser relacionado com algum familiar do 

aluno e servir com alguma finalidade compreensível para o mesmo, visto que, se esse 

problema não for o que lhe é habitual, mesmo o professor afirmando que tal problema será 

útil mais tarde não é senão uma pobre compensação.  

O segundo seria a apresentação do problema, pois uma boa apresentação 

demonstra relações com coisas familiares e toma acessível o objetivo. Pólya (1985, p. 11) 

relata que 

 
O princípio do ensino ativo nos sugere um pequeno truque, muito útil: o professor 
deveria começar não pelo enunciado completo do problema, mas por sugestões 
apropriadas e deixar aos alunos o cuidado de uma formulação definitiva. Vez ou 
outra, deve se oferecer à classe um problema mais importante, rico em conteúdo e 
que possa servir de abertura para um capítulo inteiro de Matemática. E a classe 

                                            
5 ―Se a Matemática Moderna não produziu os resultados pretendidos, o movimento serviu para desmistificar 

muito do que se fazia no ensino da Matemática e mudar – sem dúvida para melhor – o estilo das aulas e das 
provas e para introduzir muitas coisas novas, sobretudo a linguagem moderna de conjuntos. Claro que houve 
exageros e incompetência, como em todas as inovações. Mas o salto foi altamente positivo. Isso se passou, 
com essas mesmas características em todo o mundo. [...].‖ (D‘AMBRÓSIO, 1998, p. 57-59).  
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deveria trabalhar com um tal problema de pesquisa, sem pressa e de modo que, 
segundo o princípio do ensino ativo, os alunos possam descobrir (ou sejam levados a 
descobrir) a solução e possam explorar sozinhos algumas consequências da solução. 

 

E, por último, conduzir a resolver o problema, pois, se para o desenvolvimento da 

inteligência do aluno como o objetivo principal do ensino e para atingir este fim, o professor 

deverá conduzir o aluno a descobrir a solução por si mesmo, evitando uma interferência 

excessiva no nascimento natural de uma ideia, como afirma Pólya (1985, p. 15); e a 

primeiríssima coisa, quando se trata de ajudar o aluno, é não o ajudar demais. 

A Resolução de Problemas está associada a uma Matemática mais intuitiva, mais 

experimental quando comparada à Matemática tradicional. A Resolução de Problemas, como 

metodologia de ensino da Matemática, possibilita trazer conceitos e princípios matemáticos 

mais compreensivos para os alunos, visto que eles vão trabalhar com a interpretação de uma 

maneira mais ativa e significativa. É a assimilação compreensiva do conteúdo, que passa a ser 

mais qualitativa, além de permitir a representação do problema que é, quase sempre, diferente 

da representação da solução (regras, fórmulas, algoritmos).  

Cumpre lembrar, conforme Pontes (2018), que a Matemática no Ensino 

Fundamental dos anos iniciais possui um significado extremamente necessário para o 

desenvolvimento do raciocínio lógico e da criatividade da criança. Portanto, o uso de 

situação-problema de Matemática nas séries iniciais do Ensino Fundamental deve ultrapassar 

o modelo mecânico de ensino para uma proposta de tomada de decisão, em que a criança é a 

ordenadora das suas funções.  

Nesse contexto, cita os problemas voltados para a multiplicação, que, segundo 

Broitman (2011, p. 59):  

 
Nos primeiros anos, os alunos são iniciados no estudo dessa operação tanto no que 
se refere aos problemas que podem resolver como às estratégias de cálculo. A 
construção de sentido da multiplicação é obtida quando se aborda o ensino de 
algoritmo. Muitas crianças sabem ―fazer contas‖, mas não reconhecem que conjunto 
de problemas é resolvido com essa operação. 

 

O sentido de apresentar uma proposta que trabalhe operações elementares nos 

primeiros anos do Ensino Fundamental irá promover uma ação eficaz em sala de aula, onde 

essas crianças possam adquirir conhecimentos cheios de significado e desenvolver estratégias 

de cálculo para resolução dos problemas propostos. Nota-se que a utilização de uma situação-

problema para resolver operações elementares da Aritmética é de suma importância, visto que 

leva a/o educanda (o) dos anos iniciais, a partir da abstração Matemática, a encontrar a melhor 

forma de entender a ideia da operação. 
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Nesse processo, o professor tem papel de catalisador. Ele deve sempre propor por 

meio de investigação, análise, coleta de dados ou situação-problema, que as/os alunas (os) vão 

em busca das soluções dos problemas apresentados. São usados diferentes meios e 

ferramentas na apresentação desses problemas, entre eles, desenhos, esquemas, tabelas, 

gráficos, medidas, diagramas e muitos outros. Os meios para se chegar à conclusão do 

problema levam em consideração o raciocínio, domínio das fórmulas e possibilidades de 

resolução. 

A presença e orientação do professor se fazem primordiais, já que cabe a ele a 

proposta desses problemas, análise individual e em grupo dos resultados apresentados pelos 

alunos, o acompanhamento e orientação em busca dessas soluções. Essas soluções dadas 

pelos alunos devem prioritariamente estar em consonância com os procedimentos 

matemáticos presentes nos problemas apresentados, pois a validação leva em conta a 

similaridade das respostas, mesmo que sejam abordadas soluções por meios diferentes.  

À(ao) professora/or está a tarefa de organizar, formalizar e apresentar de maneira 

sistematizada, levando-se em conta conceitos e princípios matemáticos, já apresentados aos 

alunos, além disso, devido à participação e envolvimento de cada aluna (o) ser algo individual 

e diferenciado, na execução da avaliação o/a professor/ra deve fazer uso de vários tipos de 

meios, e para isso o educador deve ter um domínio amplo de conhecimento matemático e 

metodologias empregadas na construção desse conhecimento, um conhecimento didático de 

vários conteúdos, sejam eles antigos sejam atuais, conhecimento de pesquisas na área de 

educação voltada para a Matemática, o qual também seja acessível aos alunos e o professor 

também deve estar solícito a adquirir novos conhecimentos que podem também vir de seus.  

A postura do(a) professor (a) deve permitir que estudantes possam chegar com 

novos questionamentos, soluções novas, oportunidades para mudança de conceitos. Um 

professor problematizador de conteúdo. As concepções e perspectivas devem ser adequadas 

aos mais variados aspectos e diversos meios, caso contrário, pode levar em consideração 

conteúdos referencias equivocados e comprometer o trabalho docente, a metodologia e a 

avaliação final.  

Outro aspecto necessário para o trabalho com a Resolução de Problemas é a 

constante reflexão sobre as tarefas realizadas em sala de aula. Em muitas oportunidades, essa 

reflexão deve ser realizada com especialistas para validar as experiências bem-sucedidas, 

assim como discutir caminhos para superar dificuldades que aparecem quando se utiliza essa 

metodologia. Um professor que não tem esses momentos de reflexão pode desanimar diante 

de alguma dificuldade e deixar de trabalhar com essa metodologia, o que seria, 
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provavelmente, um prejuízo para os estudantes. 

Nesse sentido, os estudantes são protagonistas do processo educacional, e cabe 

aos professores repensarem práticas que possibilitem um aprendizado significativo. O ensino 

da Matemática por meio da metodologia Resolução de Problemas é um caminho para superar 

estes desafios. 
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5  DOCUMENTOS QUE ORIENTAM O CURRÍCULO DE MATEMÁTICA NO 

BRASIL: uma análise crítica 

 

5.1 Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental: nacional, estadual e da região litoral 

ocidental do Maranhão 

 

As Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013), construídas por 

conselheiros do Conselho Nacional de Educação, representantes dos conselhos estaduais e 

municipais, técnicos e servidores do CNE, especialistas; pesquisadores, integrantes de 

sistemas de ensino, técnicos do Ministério da Educação e representantes de entidades 

representativas dos trabalhadores em educação que participaram dos seminários, debates e 

audiências públicas, constituem-se em um instrumento de articulação que visa elevar o nível 

de aprendizagem dos alunos, universalizar a matrícula do ensino médio, reduzir o 

analfabetismo, promover melhorias na gestão institucional; e promover a institucionalização 

do regime de colaboração. 

Cumpre ressaltar que, com o aumento da idade do Ensino Fundamental para 9 

(nove) anos de duração, com a matrícula obrigatória de crianças com 6 (seis) anos de idade, 

de acordo com a Lei nº 11.274/ 2006, foi exigida uma revisão das Diretrizes Curriculares 

Nacionais para o Ensino Fundamental que vigorava desde 1998 (Parecer CNE/CEN nº 4/98 e 

Resolução CNE/CEB nº 2/98) e a elaboração de um novo currículo, projeto político 

pedagógico, programas e projetos educacionais. 

De acordo com as DCN (BRASIL, 2013), cada instituição deve elaborar o 

currículo. O currículo do Ensino Fundamental tem uma base nacional comum, 

complementada em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte 

variável, ou seja: o conhecimento, é uma parte fundamental na base nacional comum, no qual 

todos devem ter acesso, independentemente da região e do lugar em que vivem, asseguram a 

característica unitária das orientações curriculares nacionais, das propostas curriculares dos 

Estados, do Distrito Federal, dos Municípios e dos projetos político-pedagógicos das escolas. 

Já os conteúdos, que englobam a base nacional comum e a parte diferenciada, 

possuem origem nas disciplinas científicas, no desenvolvimento das linguagens, no mundo do 

trabalho, na cultura e na tecnologia, na produção artística, nas atividades desportivas e 

corporais, na área da saúde e ainda adicionam saberes como os que advêm das formas 

múltiplas de exercício da cidadania, dos movimentos sociais, da cultura escolar, da 

experiência docente, do cotidiano e dos alunos.  

http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2006/lei-11274-6-fevereiro-2006-540875-publicacaooriginal-42341-pl.html
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O currículo da Base Nacional Comum do Ensino Fundamental abrange, 

obrigatoriamente, de acordo com  o art. 26 da LDB (1996), o estudo da Língua Portuguesa e 

da Matemática, o conhecimento do mundo físico e natural e da realidade social e política, 

especialmente a do Brasil, bem como o ensino da Arte, a Educação Física e o Ensino 

Religioso. 

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares possibilitarão junto às escolas maior 

efetividade das práticas pedagógicas, norteando o trabalho pedagógico, estabelecendo padrões 

de aprendizagem e de ensino a serem alcançados por todas6 as escolas da Rede Estadual.  As 

Diretrizes apresentam como pilares as Bases Conceituais, que discorrem sobre os conceitos de 

aprender e ensinar, os processos de aprendizagem e de ensino em cada etapa da educação 

básica, e a organização da ação pedagógica embasada pelo método didático definido para a 

organização das práticas pedagógicas da escola.  

A organização dos conteúdos escolares em áreas do conhecimento indica a 

intencionalidade em promover a construção de determinadas competências na formação dos 

estudantes, de acordo com o objeto específico. Isto significa dizer que o conjunto de 

aprendizagens consolidadas é responsável pelo desenvolvimento das competências da área.  

Porém é importante enfatizar que o método didático é essencial na organização 

das práticas pedagógicas ao ensinar, pois, além de definir a estrutura e a abordagem dos 

conteúdos escolares, determina o tipo de aprendizagem pretendida. Os atributos da 

aprendizagem dos alunos estão diretamente vinculados ao tipo de método utilizado no 

processo de ensino. Enquanto os conteúdos referem-se a ―o que‖ aprender, o método nos 

remete ao ―como‖ aprender.  

O método didático diz respeito à forma de fazer o ensino acontecer para que a 

aprendizagem se efetive de modo esperado. A adoção de um método torna o trabalho 

educativo mais eficiente, na medida em que orienta o professor, facilitando e possibilitando 

aprofundamentos teóricos e práticos, sem, contudo, ditar os procedimentos que deverão ser 

executados em sala de aula, pois há diversas formas de abordar uma mesma atividade sem 

fugir ou contrariar o método adotado. (BRASIL, 2013). 

Então, o trabalho pedagógico se caracteriza por ser uma atividade planejada, com 

objetivos claramente estabelecidos e com ações organizadas de forma sistemática, 

didaticamente preparada para que a aprendizagem se efetive. Para isso, o ensino precisa ser 

organizado de modo que a mediação sujeito-objeto do conhecimento possa alcançar o 

                                            
6 Os planejadores do ensino parecem esquecer as duras realidades da sala de aula! Os gabinetes com ar 

refrigerado são sem dúvidas pródigos.  
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aprendizado. 

Nesse sentido, o método deve ser entendido como o fio condutor das práticas 

pedagógicas das escolas, independente da etapa de ensino, da disciplina ou ano escolar, que 

pode ser conceituado como o conjunto de ações e procedimentos que quando realizados numa 

sequência lógica e ordenada assegura a consolidação da aprendizagem dos alunos. 

(MARCHIORATO,  2013). 

Portanto, o professor precisa ter clareza dos objetivos que quer alcançar e 

formular, bem como as etapas do trabalho pedagógico para garantir as interrelações entre os 

objetos de conhecimento temático e os objetos de conhecimento, objetivando garantir a 

função social da escola. As matrizes apresentam uma modelagem inovadora que prioriza o 

que deverá ser aprendido; o que deverá ser ensinado; como deverá ser ensinado; o que deverá 

ser avaliado.  

Nesse sentido, Dourado (2015) ressalta, que para que isso ocorra, é necessário que 

seja dada mais importância às formações continuadas, visto que, segundo a DCN, compete 

aos sistemas de ensino e às instituições a responsabilidade pela garantia de Políticas de 

valorização dos profissionais7 do magistério da educação básica, além de assegurarem sua 

formação, de plano de carreira, de acordo com a legislação vigente, e uma preparação para 

atuar nas etapas e modalidades da educação básica e seus projetos de gestão, conforme 

definido na base comum nacional e nas diretrizes de formação, segundo o PDI, PPI e PPC da 

instituição de educação superior, em articulação com os sistemas e redes de ensino de 

educação básica.  

 

5.2 Parâmetros Curriculares Nacionais- PCN de Matemática do Ensino Fundamental 

 

Por volta da década de 80, aflorou entre os professores de Matemática a 

preocupação de estabelecer uma proposta de educação que desse aos estudantes do ensino 

fundamental a oportunidade de desenvolver as competências básicas necessárias para o 

exercício da cidadania (IZIDORO, 2009). Esse movimento no âmbito da Matemática recebeu 

o nome de Matemática Moderna (BRASIL, 1997). Tal preocupação culminou em diferentes 

propostas que primavam pelo (a)  

 
 
 

                                            
7 Uma queixa rotineira são baixos salários (as greves acontecem sempre), a precariedade de muitas escolas etc.  
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Ensino da Matemática com base em problemas do cotidiano e das demais áreas de 
conhecimento; 
A exploração de um diversificado rol de conteúdos, ocupando-se de forma 
equilibrada e articulada de números e operações, espaço e forma, grandezas e 
medidas, além do tratamento de informação, que inclui elementos de estatística, 
probabilidade e combinatória; 
A utilização responsável dos recursos tecnológicos disponíveis – vídeo, calculadora, 
computador, etc. – como instrumentos de aprendizagem (IZIDORO, 2009, p. 11). 

 

Nos Estados Unidos, no mesmo período, foram apresentadas recomendações do 

ensino da disciplina através do National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), no 

qual, além de demonstrar os desafios vivenciados pelos professores, também demonstrava a 

importância dos aspectos sociais, antropológicos, linguísticos no ensino da Matemática, e, 

consequentemente, possibilitou novos rumos para os debates curriculares da disciplina.  

Já no Brasil, a Matemática Moderna era considerada o novo método de ensino da 

disciplina, além de ser vinculada à utilização de livros didáticos, contudo, expunha 

discordância em alguns de seus princípios, o que ocasionou dificuldades na sua implantação.   

Entre os anos de 1997 e 1998 foram criados no Brasil os Parâmetros Curriculares 

Nacionais (PCN), através do Ministério da Educação tornando-se marco decisivo para essa 

nova forma de educação, focada no contexto social do educando (BRASIL, 1998). Os PCN‘s 

surgiram com finalidades no ensino de Matemática e indicam, como objetivos do ensino 

fundamental:  

 
Identificar os conhecimentos matemáticos como meios para compreender e 
transformar o mundo à sua volta e perceber o caráter de jogo intelectual, 
característico da Matemática, como aspecto que estimula o interesse, a curiosidade, 
o espírito de investigação e o desenvolvimento da capacidade para resolver 
problemas. (BRASIL, 1997).  

 
Diante do exposto, os Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), para o 

ensino da Matemática, no Ensino Fundamental, ressalta a importância dos seus princípios 

integrados nos conteúdos desta Ciência, permitindo ao aluno sua compreensão e, 

principalmente, desenvolver a capacidade de aprender, compreender e raciocinar. Os 

conteúdos, objetivos e competências foram assim organizados: 
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Quadro 2 – Conteúdos, objetivos e competências do PCN de Matemática.  

CONTEÚDO: Números  
Competências Objetivo 

Conhecimento de diversos tipos de números 
(números naturais, negativos, racionais e 
irracionais) bem como de seus diferentes 
significados, à medida que deparar com situações-
problema envolvendo operações ou medidas de 
grandezas. 

Compreender os números e os seus diferentes 
significados de cada uma delas, nas relações existentes 
entre elas e no estudo do cálculo, contemplando 
diferentes tipos exato e aproximado, mental e escrito. 

CONTEÚDO: Álgebra 
Competências Objetivo 

Explorar as situações-problemas, onde o aluno irá 
reconhecer as diferentes funções da álgebra 
(generalizar padrões aritméticos, estabelecer 
relação entre duas grandezas, modelizar, resolver 
problemas aritmeticamente difíceis) e representar 
problemas por meio de equações e inequações 
(diferenciando parâmetros, variáveis, incógnitas, 
tomando contato com fórmulas), compreenderá a 
sintaxe (regras para resolução) de uma equação. 

Possibilitar a exploração da noção de função nos terceiro 
e quarto ciclos dos conteúdos da matemática.  

CONTEÚDO: Geometria 
Competências Objetivo 

Trabalhar com situações-problema e noções 
geométricas, contribuindo para a aprendizagem de 
números e medidas, pois estimula o aluno a 
observar, perceber semelhanças e diferenças, 
identificar regularidades etc. 

Trabalhar as transformações geométricas (isometrias, 
homotetias), de modo que permita o desenvolvimento de 
habilidades de percepção espacial e como recurso para 
induzir de forma experimental a descoberta, por 
exemplo, das condições para que duas figuras sejam 
congruentes ou semelhantes. 

CONTEÚDO: Grandezas e medidas 
Competências Objetivo 

Proporcionar melhor compreensão de conceitos 
relativos ao espaço e às formas.  

Trabalhar com as diferentes grandezas (comprimento, 
massa, tempo, capacidade, temperatura etc.) incluindo as 
que são determinadas pela razão ou produto de duas 
outras (velocidade, energia elétrica, densidade 
demográfica etc.). Será explorada a utilização de 
instrumentos adequados para medi-las, iniciando 
também uma discussão a respeito de algarismo 
duvidoso, algarismo significativo e arredondamento. 
Outro conteúdo destacado neste bloco é a obtenção de 
algumas medidas não diretamente acessíveis, que 
envolvem, por exemplo, conceitos e procedimentos da 
Geometria e da Física. 

CONTEÚDO: Possibilidades e estatísticas  
Competências Objetivo 

Ensejar ao aluno lidar com situações que 
envolvam diferentes tipos de agrupamentos que 
possibilitem o desenvolvimento do raciocínio 
combinatório e a compreensão do princípio 
multiplicativo para sua aplicação no cálculo de 
probabilidades. 

Com relação à Estatística, a finalidade é fazer com que o 
aluno venha a construir procedimentos para coletar, 
organizar, comunicar dados, utilizando tabelas, gráficos 
e representações que aparecem frequentemente em seu 
dia-a-dia. Com relação à probabilidade, a principal 
finalidade é a de que o aluno compreenda que muitos 
dos acontecimentos do cotidiano são de natureza 
aleatória e que se podem identificar possíveis resultados 
desses acontecimentos e até estimar o grau da 
possibilidade acerca do resultado de um deles. 

Fonte: BRASIL (1998).  
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Conforme as competências e os objetivos do PCN de Matemática (BRASIL, 

1998), o processo de ensino de forma contextualizada tem por objetivo a interdisciplinaridade 

e as múltiplas orientações para que o aluno tenha uma formação e uma postura autônoma e 

sobretudo, desenvolver mais o raciocínio da criança. Observa-se que a parte específica para o 

ensino de Matemática tem a finalidade de tornar o aluno um ser engajado, capaz de 

compreender e trabalhar situações-problema, na interpretação de possíveis resultados e 

estimular a solução deles.  

Ressalte-se que, nesse documento, sugere-se o ensino das quatro habilidades 

(conhecimento dos números, interpretação, compreensão e solução dos problemas), afirmando 

que ela engloba ―todas‖ as necessidades do contexto em que o aluno está inserido e que 

poderá colaborar também para seu rendimento escolar. Então, nesse contexto, Veroneze et al. 

(2016), ao analisarem o PCN (BRASIL, 1998) para Ensino Fundamental, observaram que de 

seus objetivos/competência possuíam aspectos semelhantes, demonstrados no quadro 2, para 

que o ensino da Matemática seja mais contextualizado e interdisciplinar, conforme quadro a 

seguir. 

 
Quadro 3 – Objetivos/competências do PCN.  

Objetivo/Competência PCN (1998) 
1) Identificar os conhecimentos matemáticos como meios para compreender e transformar o mundo a sua 

volta e perceber o caráter de jogo intelectual, característico da Matemática, como aspecto que estimula o 
interesse, a curiosidade, o espírito de investigação e o desenvolvimento da capacidade para resolver 
problemas 

2) Fazer observações sistemáticas de aspectos quantitativos e qualitativos do ponto de vista do 
conhecimento e estabelecer o maior número possível de relações entre eles, utilizando para isso o 
conhecimento matemático (aritmético, geométrico, métrico, algébrico, estatíst ico, combinatório, 
probabilístico); selecionar, organizar e produzir informações relevantes, para interpretá-las e avaliá-las 
criticamente; 

3) Resolver situações-problema, sabendo validar estratégias e resultados, desenvolvendo formas de 
raciocínio e processos, como dedução, indução, intuição, analogia, estimativa, e utilizando conceitos e 
procedimentos matemáticos, bem como instrumentos tecnológicos disponíveis; 

4) Comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e apresentar resultados com precisão e 
argumentar sobre suas conjecturas, fazendo uso da linguagem oral e estabelecendo relações entre ela e 
diferentes representações matemáticas; 

5) Estabelecer conexões entre temas matemáticos de diferentes campos e entre esses temas e 
conhecimentos de outras áreas curriculares; 

6) Sentir-se seguro da própria capacidade de construir conhecimentos matemáticos, desenvolvendo a 
autoestima e a perseverança na busca de soluções;  

7) Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente na busca de soluções para 
problemas propostos, identificando aspectos consensuais ou não na discussão de um assunto, respeitando 
o modo de pensar dos colegas e aprendendo com eles. 

Fonte: Veroneze et al. (2016, p. 9-10). 
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Nesse sentido, o PCN (BRASIL, 1998) discute a aplicação de novos métodos de 

Matemática fundamentada em princípios construtivos, para investigar e instigar o aluno para a 

criatividade e o interesse em adquirir essa ciência. Porém, para que haja o aprendizado inicial 

da criança, é preciso haver um significado real, propiciando a manipulação do objeto de 

estudo e construindo suas formulações em relações concretas, que posteriormente lhe seja 

permitido aplicar esses conceitos.  

A preocupação frequente dos cientistas da Educação matemática tem sido a forma 

bastante empobrecedora do desenvolvimento da disciplina nas escolas, uma vez que fórmulas 

e regras são apresentadas para serem mecanicamente aplicadas em exercícios que seguem um 

dado modelo. (POZO, 1998, p. 32). Logo, não é uma disciplina admirada pela maioria dos 

alunos, e, consequentemente, apresenta baixos rendimentos quando contabilizados nas provas 

para indicadores da aprendizagem. O que na verdade precisa-se trabalhar de uma forma 

dinâmica é a formação continuada dos docentes responsáveis pela disciplina para que esta não 

seja abordada de forma superficial e mecânica. 

Com a formação aos docentes será possível um outro olhar para aprofundar os 

aspectos mais relevantes, aqueles que possibilitam considerar os conhecimentos anteriores dos 

alunos, as situações didáticas e os novos saberes a construir. Conforme descrito por Brasil 

(2001), é preciso aumentar a participação das crianças na produção do conhecimento, pois 

elas não suportam regras e técnicas que não fazem sentido. O caminho é um só e passa pela 

prática reflexiva e pela formação continuada. 

Com o intuito de aumentar os interesses dos alunos pela disciplina é necessário, 

além de serem discutidos os aspectos pedagógicos inerentes às práticas docentes, também, 

encarar a carência dos conteúdos8 naqueles que ministram aulas de matemática. O aluno de 

licenciatura precisa compreender as motivações para o escolher da licenciatura em 

Matemática. Que compreenda as condições de trabalho com que se deparam, pois o 

profissional atualmente precisa ter postura capaz de mostrar que não basta apenas abrir um 

livro didático em sala de aula para que as crianças aprendam e, mas sim, demonstrar 

possibilidades que facilitem o aprendizado.  

O que não pode continuar acontecendo nas salas de aula é a situação em que 

muitos professores deixam de explorar, em seus alunos, o questionamento, a experimentação, 

a criatividade, a inquietação, reduzindo as aulas de Matemática a um mero treinamento 

baseado na repetição e memorização. (PIRES, 2000). 

                                            
8 É surpreendente (dizem os profs de Cálculo I, II e III, por exemplo) que na Universidade os alunos de 

Engenharia não possuem os conteúdos básicos necessários! Incrível, daí zeros, cinco... poucos oitos, nove.  
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Sobre o respeito à criatividade e repertório cultural do estudante na resolução de 

problemas matemáticos, Izidoro (2009, p.12) descreve que o erro na resolução ou avaliação 

de um problema precisa ser visto como ponto primordial para revisão de conceitos e técnicas 

de solução. De modo que o erro seja respeitado, assim quanto uma solução correta, de 

maneira que o aluno reconheça que seu erro e o seu acerto contribuíram positivamente para o 

crescimento do professor e da turma. Outrossim, que o aluno expresse seu raciocínio, o 

professor aponte o erro com cuidado e dê condições à turma para construir a solução para o 

problema de forma coletiva com o apoio do professor encaminhando e corrigindo os passos 

para a resolução que satisfaça o problema. 

Fiel (2000) descreve que é através do problema que haverá busca do 

conhecimento, ou seja: individualmente ou em grupo o aluno adquirirá novos conceitos na 

resolução do desafio a ele posto, pois é na investigação de como chegar à solução do 

problema que o/a estudante estará desenvolvendo seu raciocínio, ao questionar e analisar qual 

a solução satisfaz o problema. Dessa forma as habilidades adquiridas nessa atividade ajudarão 

o/a estudante a desenvolver situações futuras dentro e fora da escola. 

Nesse contexto, Zanella e Kato (2016) ressaltam que, conforme os princípios do 

PCN, o professor poderá modificar os modelos tradicionais de ensino em modelo inovador 

durante os processos de ensino e de aprendizagem de Matemática nos anos iniciais, como, por 

exemplo, a utilização de situações-problema na forma lúdica. Tal expediente poderá fazer 

com que a criança desenvolva uma participação mais ativa no processo de aprendizagem.  A 

este propósito, a resolução de problemas, como alternativa pedagógica para as práticas de 

ensino e de aprendizagem em matemática, pode tornar a aula mais dinâmica, 

problematizadora, investigativa e significativa aos estudantes.  

Portanto, ao ser inserida a metodologia Resolução de Problemas nos anos iniciais 

da escolaridade do educando, passa a ser uma alternativa para alterar as crenças em relação à 

Matemática, pois se buscam respostas únicas para situações-problema propostas em sala de 

aula e, até mesmo, promover uma postura crítica frente à presença da Matemática na 

sociedade.  

 

5.3 A Base Nacional Comum Curricular- BNCC e o ensino da Matemática nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental 

 

Antes de adentrar parte da BNCC, que descreve o norte para o ensino da 

Matemática, faz-se necessário percorrer os principais marcos da sua construção e 
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implementação, desde a Constituição de 1988, à reelaboração dos currículos de Educação 

Infantil e Ensino Fundamental em 2019. Tem-se que desde a Constituição Federal de 1988 já 

havia a criação de uma Base Nacional Comum, com fixação de conteúdos mínimos para o 

ensino fundamental. 

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional foi aprovada e, em 

seu artigo 26, determina a adoção de uma Base Nacional Comum Curricular para a educação 

básica, e não somente para o ensino fundamental como previa a Constituição de 1988. No ano 

seguinte, no período de 1997 a 2000 surgiu a criação dos Parâmetros Curriculares Nacionais 

(em 1997: criados os PCN‘s da 1º ao 5º ano, em 1998: os de 6º ao 9º ano e, no ano de 2000 

criaram os PCN‘s do ensino médio).   

Após 10 anos, em 2010, foi Realizada a Conferência Nacional da Educação, 

quando um grupo de especialistas discutiu a Educação Básica e salientou a necessidade da 

Base Nacional Comum como parte do Plano Nacional de Educação. 

Dessa discussão, no período de 2010 a 2012, surgiram novas Diretrizes 

Curriculares Nacionais para a Educação Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Em 

2014 foi instituído o Plano Nacional da Educação com vigência de 10 anos, a partir da Lei 

13.005 de 2014. Em 2015, aconteceu o I Seminário Interinstitucional para elaboração da Base, 

quando a Portaria 592 instituiu a comissão de Especialistas Elaboração de Proposta da Base 

Nacional Comum Curricular – BNCC. No ano seguinte, em 2016, instituído o Comitê Gestor 

da Base Nacional Comum Curricular e da Reforma do Novo Ensino Médio, através da 

Portaria MEC nº 790/2016.  

Cumpre lembrar que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é uma política 

educacional composta por um documento que administra a Educação nacional e contém o 

conjunto de aprendizagens ao qual todo aluno brasileiro deve ter acesso. A primeira versão do 

documento foi divulgada em setembro de 2015 e ficou disponível para consulta pública. A 

segunda versão foi disponibilizada em maio de 2016, após ser redigida com base nas 

sugestões recebidas. E em dezembro de 2017, foi disponibilizada a terceira e última versão e 

homologada, passando a valer em todo o território nacional (BRASIL, 2017). 

Da metade do primeiro semestre e início do segundo semestre desse mesmo ano, 

foram construídas versões BNCC que passaram por consulta pública e analisadas pelos 

Especialistas para, assim, em 2017, serem encaminhadas ao Conselho Nacional de Educação 

(CNE), isto é, a versão final da BNCC. O CNE, por sua vez, elaborou parecer e projeto de 

resolução sobre a Base Nacional Comum Curricular que seguiu para o MEC, ainda sem a 

parte do Ensino Médio, que foi homologada em 2018.  
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Conforme o art. 1º da resolução CNE/CP nº 02, de 22 de dezembro de 2017, a 

Base Nacional Comum Curricular é um documento obrigatório que serve como norma para 

toda a Educação pública e privada do país:  

 
Art. 1º A presente Resolução e seu Anexo instituem a Base Nacional Comum 
Curricular (BNCC), como documento de caráter normativo que define o conjunto 
orgânico e progressivo de aprendizagens essenciais como direito das crianças, 
jovens e adultos no âmbito da Educação Básica escolar, e orientam sua 
implementação pelos sistemas de ensino das diferentes instâncias federativas, bem 
como pelas instituições ou redes escolares (BRASIL, 2017). 

 
Ao se tratar da BNCC do Ensino Fundamental – Anos Iniciais, ao valorizar as 

situações lúdicas de aprendizagem, tendo como referência as características dessa faixa etária, 

as quais demandam um trabalho no ambiente escolar que se organize em torno dos interesses 

manifestos pelas crianças, de suas vivências mais imediatas para que, com base nessas 

vivências, elas possam, progressivamente, ampliar essa compreensão, o que se dá pela 

mobilização de operações cognitivas cada vez mais complexas e pela sensibilidade para 

apreender o mundo, expressar-se sobre ele e nele atuar. 

A BNCC tem buscado sempre a equidade e autonomia como instrumentos 

centrais, ensejando assegurar unidade nacional através da diversidade regional, no qual afirma 

que a organização das habilidades do ensino com vinculação entre competências específicas 

da área de aprendizagens essenciais a serem garantidas a todos, não sendo, portanto, 

limitadora de outros propósitos e objetivos de aprendizagem, compactuados localmente 

(BRASIL, 2017, p. 32). 

A Matemática constitui uma área do conhecimento que, para muitos, é complexa, 

contudo, quando trabalhada de forma contextualizada e interdisciplinar, se apresenta como um 

campo curricular fascinante; sendo assim, democratizar sua aprendizagem na escola deve ser 

o papel do professor (BRASIL, 1997).  

Partindo dessa premissa, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) nasceu com 

a ideia de que, no processo de ensino e aprendizagem de Matemática, a ser promovido durante 

a Educação Básica, o desenvolvimento pelo professor dos temas e conteúdos essenciais desse 

componente curricular necessita assegurar aos estudantes a mobilização de conhecimentos, 

habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno 

exercício da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2018).  

Ainda conforme a BNCC, é necessário que na modalidade do ensino fundamental 

dos anos iniciais sejam considerados os conhecimentos prévios adquiridos na Educação 

infantil, de modo que as experiências e as habilidades sejam articuladas para o pleno 
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desenvolvimento da aprendizagem na modalidade atual. Tal articulação poderá ser efetivada 

propondo-se aos alunos atividades que proporcionem novas formas de relação com o mundo, 

novas possibilidades de ler e formular hipóteses sobre os fenômenos, de testá-las, de refutá-

las, de elaborar conclusões, estimulando a aprendizagem e a construção de conhecimentos 

matemáticos.  

Nesse sentido, no processo de construção de conhecimentos matemáticos, há de se 

considerar o papel investigador das experimentações para a aprendizagem. Então, com o 

objetivo de garantir os direitos de aprendizagem aos alunos do Ensino Fundamental dos anos 

iniciais, a Base Nacional Comum Curricular organizou o componente curricular de 

Matemática em 5 unidades temáticas (Aritmética, Álgebra, Geometria9, Estatística e 

Probabilidade) e 25 habilidades para possível articulação entre eles, a fim dos alunos 

relacionarem observações empíricas do mundo real a representações (tabelas, figuras e 

esquemas) e associem essas representações a uma atividade matemática (conceitos e 

propriedades), fazendo induções e conjecturas (BRASIL, 2018). 

 
Quadro 4 – Unidades temáticas e Habilidades de Matemática para o 5° ano do Ens. Fundamental.  

UNIDADES TEMÁTICAS HABILIDADES 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
NÚMEROS 

(EF05MA01) Ler, escrever e ordenar números naturais 
até a ordem das centenas de milhar com compreensão 
das principais características do sistema de numeração 
decimal. 
(EF05MA02) Ler, escrever e ordenar números racionais 
na forma decimal com compreensão das principais 
características do sistema de numeração decimal, 
utilizando, como recursos, a composição e decomposição 
e a reta numérica. 
(EF05MA03) Identificar e representar frações (menores 
e maiores que a unidade), associando-as ao resultado de 
uma divisão ou à ideia de parte de um todo, utilizando a 
reta numérica como recurso. 
(EF05MA04) Identificar frações equivalentes. 
(EF05MA05) Comparar e ordenar números racionais 
positivos (representações fracionárias e decimal), 
relacionando-os a pontos na reta numérica. 
(EF05MA06) Associar as representações 10%, 25%, 
50%, 75% e 100% respectivamente à décima parte, 
quarta parte, metade, três quartos e um inteiro, para 
calcular porcentagens, utilizando estratégias pessoais, 
cálculo mental e calculadora, em contextos de educação 
financeira, entre outros. 
(EF05MA07) Resolver e elaborar problemas de adição e 
subtração com números naturais e com números 
racionais, cuja representação decimal seja finita, 
utilizando estratégias diversas, como cálculo por 
estimativa, cálculo mental e algoritmos. 
(EF05MA08) Resolver e elaborar problemas de 
multiplicação e divisão com números naturais e com 

                                            
9 Quanto a essa Ciência e disciplina a queixa dos profs. é grande. O alunado é precário, dizem eles.  
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números racionais cuja representação decimal é finita 
(com multiplicador natural e divisor natural e diferente 
de zero), utilizando estratégias diversas, como cálculo 
por estimativa, cálculo mental e algoritmos. 
(EF05MA09) Resolver e elaborar problemas simples de 
contagem envolvendo o princípio multiplicativo, como a 
determinação do número de agrupamentos possíveis ao 
se combinar cada elemento de uma coleção com todos os 
elementos de outra coleção, por meio de diagramas de 
árvore ou por tabelas. 

 
 
 
 
 
 
 

ÁLGEBRA 

(EF05MA10) Concluir, por meio de investigações, que a 
relação de igualdade existente entre dois membros 
permanece ao adicionar, subtrair, multiplicar ou dividir 
cada um desses membros por um mesmo número, para 
construir a noção de equivalência. 
(EF05MA11) Resolver e elaborar problemas cuja 
conversão em sentença matemática seja uma igualdade 
com uma operação em que um dos termos é 
desconhecido. 
(EF05MA12) Resolver problemas que envolvam 
variação de proporcionalidade direta entre duas 
grandezas, para associar a quantidade de um produto ao 
valor a pagar, alterar as quantidades de ingredientes de 
receitas, ampliar ou reduzir escala em mapas, entre 
outros. 
(EF05MA13) Resolver problemas envolvendo a partilha 
de uma quantidade em duas partes desiguais, tais como 
dividir uma quantidade em duas partes, de modo que 
uma seja o dobro da outra, com compreensão da ideia de 
razão entre as partes e delas com o todo. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

GEOMETRIA 

(EF05MA14) Utilizar e compreender diferentes 
representações para a localização de objetos no plano, 
como mapas, células em planilhas eletrônicas e 
coordenadas geográficas, a fim de desenvolver as 
primeiras noções de coordenadas cartesianas. 
(EF05MA15) Interpretar, descrever e representar a 
localização ou movimentação de objetos no plano 
cartesiano (1º quadrante), utilizando coordenadas 
cartesianas, indicando mudanças de direção e de sentido 
e giros. 
(EF05MA16) Associar figuras espaciais a suas 
planificações (prismas, pirâmides, cilindros e cones) e 
analisar, nomear e comparar seus atributos. 
(EF05MA17) Reconhecer, nomear e comparar 
polígonos, considerando lados, vértices e ângulos, e 
desenhá-los, utilizando material de desenho ou 
tecnologias digitais. 
(EF05MA18) Reconhecer a congruência dos ângulos e a 
proporcionalidade entre os lados correspondentes de 
figuras poligonais em situações de ampliação e de 
redução em malhas quadriculadas e usando tecnologias 
digitais. 

 
 
 
 
 

GRANDEZAS E MEDIDAS 

(EF05MA19) Resolver e elaborar problemas envolvendo 
medidas das grandezas comprimento, área, massa, 
tempo, temperatura e capacidade, recorrendo a 
transformações entre as unidades mais usuais em 
contextos socioculturais. 
(EF05MA20) Concluir, por meio de investigações, que 
figuras de perímetros iguais podem ter áreas diferentes e 
que, também, figuras que têm a mesma área podem ter 
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perímetros diferentes. 
(EF05MA21) Reconhecer volume como grandeza 
associada a sólidos geométricos e medir volumes por 
meio de empilhamento de cubos, utilizando, 
preferencialmente, objetos concretos. 

 
 
 
 
 
 
 

PROBABILIDADE E ESTATÍSTICA 

(EF05MA22) Apresentar todos os possíveis resultados 
de um experimento aleatório, estimando se esses 
resultados são igualmente prováveis ou não. 
(EF05MA23) Determinar a probabilidade de ocorrência 
de um resultado em eventos aleatórios, quando todos os 
resultados possíveis têm a mesma chance de ocorrer 
(equiprováveis). 
(EF05MA24) Interpretar dados estatísticos apresentados 
em textos, tabelas e gráficos (colunas ou linhas), 
referentes a outras áreas do conhecimento ou a outros 
contextos, como saúde e trânsito, e produzir textos com o 
objetivo de sintetizar conclusões. 
(EF05MA25) Realizar pesquisa envolvendo variáveis 
categóricas e numéricas, organizar dados coletados por 
meio de tabelas, gráficos de colunas, pictóricos e de 
linhas, com e sem uso de tecnologias digitais, e 
apresentar texto escrito sobre a finalidade da pesquisa e a 
síntese dos resultados. 

  Fonte: Autor (2022). 

 

Dessa forma, as cinco unidades temáticas apresentadas se correlacionam e 

orientam a formulação de habilidades a serem desenvolvidas durante os anos que compõem os 

anos iniciais do Ensino Fundamental. No que se refere à Matemática, cada uma dessas 

unidades pode receber ênfase distinta, conforme o ano de escolarização, definindo os 

conteúdos, conceitos e processos. (SANTOS, 2018).  

O desenvolvimento do conhecimento matemático como Ciência está 

acompanhado e organizado através de eixos tais como a Geometria, Álgebra, operações 

aritméticas, dentre outros. Essa organização deve ser vista tão somente como elemento 

facilitador para a compreensão da área da Matemática, pois as habilidades matemáticas não 

podem ser compreendidas isoladamente, elas devem estar relacionadas umas com as outras. 

Para D'Ambrosio (2011), a matemática escolar é o substrato formal de uma 

reunião de modelos do mundo real, originados de situações e problemas concretos. Nessa 

mesma perspectiva Santos (2018, p. 135) refere que esta disciplina tem muito a ver com ―O 

tempo e com o espaço, e a aquisição do conhecimento por meio do ensino, mostra claramente 

que esse ensino ainda é tratado segmentado em disciplinas, e sem nenhuma relação entre 

elas.‖ (SANTOS, 2018). 

Contudo, os diferentes campos que compõem a Matemática reúnem um conjunto 

de conceitos fundamentais que se articulam com equivalência, ordem, proporcionalidade, 

interdependência, representação, variação e aproximação. (D‘AMBROSIO, 2011). 
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A BNCC aponta que a Matemática assume um papel fundamental de inclusão do 

sujeito, a partir de uma reflexão sobre sua cidadania e seu protagonismo na conscientização 

do direito de aprender. Ainda sobre o direito de aprender, o texto da BNCC coloca o estudante 

como elemento responsável por sua própria aprendizagem, e nesta perspectiva faz-se 

necessário lembrar o papel do Estado, pois, de acordo com a Constituição Federal, Art. 205, a 

Educação é um direito de todos, e um dever do Estado: ―A educação, direito de todos e dever 

do Estado e da família, será promovida e incentivada com a colaboração da sociedade, 

visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercício da cidadania e sua 

qualificação para o trabalho (BRASIL, 1988, p. 156).‖ 

A função da BNCC é também cumprir o artigo 210 da Constituição Federal 

(BRASIL, 1988) que já previa a fixação de conteúdos mínimos. Colha-se o art. 210. Serão 

fixados conteúdos mínimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formação 

básica comum e respeito aos valores culturais e artísticos, nacionais e regionais (BRASIL, 

1988). 

Cabe referir que são muitas as reflexões acerca da implantação do documento da 

BNCC nas escolas, haja vista terem visões contrárias aos dispostos no corpo do documento. 

Estudiosos na área da Matemática trazem alguns apontamentos e explicações para algumas 

falhas no documento no que diz respeito ao componente curricular Matemática. Santos 

(2011), ao analisar os objetos de conhecimento do campo curricular de Matemática nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental, destaca que 

 
É preciso maior importância de intercorrelação entre as unidades temáticas, a partir 
de objetivos que visem a [re]contextualização dos conteúdos curriculares com foco 
na realidade dos estudantes, promovendo uma aprendizagem de cunho significativo 
por meio de metodologias que visem a qualidade em detrimento da quantidade. Já os 
princípios norteadores entendemos que devem enfatizar melhor a relevância das 
metodologias e recursos didáticos, importantes para o desenvolvimento dos 
objetivos de aprendizagem, os quais ainda se apresentam vagos, insuficientes para 
nortear a composição de um currículo escolar de base nacional (SANTOS, 2018, 
p.140). 
 

Passos et al. (2011, p.1) ao analisar os conteúdos de Matemática constantes na 

BNCC, chama atenção para o eixo números e operações 

 
Os conceitos relativos às operações estão sempre propostos em contextos de 
resolução e elaboração de problemas; há um reducionismo na compreensão da 
própria operação. Por exemplo, uma situação de multiplicação poderá ser resolvida 
por adições sucessivas, mas isso não possibilita a compreensão da especificidade da 
operação de multiplicação. Avaliamos ser imprescindível a existência de objetivos 
que especifiquem a natureza de cada uma das operações. 
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Ao analisar alguns trabalhos publicados após a publicação da Base Nacional 

Comum Curricular, podem-se destacar aspectos inerentes à promoção do direito da 

aprendizagem dos estudantes e discussões sobre os conteúdos, as metodologias, às estruturas 

das escolas e à formação de professores, conforme criticado por Santos (2011, p. 138) ―No 

entanto, queremos discursar a favor de uma Pedagogia crítica que leve em conta como as 

transações simbólicas e materiais do cotidiano fornecem base para se repensar a forma como 

as pessoas dão sentido e substância ética às suas experiências e vozes‖. 

Ressalte-se que as habilidades descritas no documento curricular têm-se 

apresentado de forma desarticulada dos demais eixos, levando-se em consideração o caráter 

instrumental e técnico. Essa desarticulação pode ser consequência da mudança abrupta no 

documento, logo surgindo uma ausência de perspectivas metodológicas na BNCC e, 

consequentemente, um impedimento para fomentar modos de fazer matemática junto aos 

professores. (MORAES; PEREIRA, 2021).  

Santos (2011) destaca que as muitas polêmicas que envolvem a BNCC 

obrigatoriamente deverão ser seguidas pelas escolas, supondo deparar-se com as vozes e 

conhecimentos que não foram contemplados, ou simplesmente excluídos.  

São muitos os questionamentos, críticas e discussões sobre a BNCC nos mais 

diversos ambientes educacionais, no entanto tais questões precisam ser discutidas para que a 

respectiva crítica suscita um novo olhar para as Políticas educacionais, no entanto, a Base 

Nacional Comum Curricular é o documento que norteia toda Educação básica no país. 

 

5.4 Documento Curricular do Território Maranhense – DCTMA e suas contribuições 

para ensino de Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental 

 

A fim de atender à parte diversificada da Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC), o Documento Curricular do Território Maranhense (DCTMA) tem superado muitas 

dessas reflexões para promover o direito de aprendizagem significativo aos estudantes locais, 

de forma que a Religião, a Cultura e a diversidade regional sejam contempladas junto aos 

conteúdos ministrados em sala de aula a partir de tecnologias digitais ou sustentáveis sem 

mesmos ignorar o conhecimento empírico das comunidades locais. Conforme o que é 

apresentado no Art. 7 da Res. CNE/CP nº 2, de 22 de dezembro de 2017:  

 

Art. 7º Os currículos escolares relativos a todas as etapas e modalidades da 
Educação Básica devem ter a BNCC como referência obrigatória e incluir uma parte 
diversificada, definida pelas instituições ou redes escolares de acordo com a LDB, as 



81 

  

diretrizes curriculares nacionais e o atendimento das características regionais e 
locais, segundo normas complementares estabelecidas pelos órgãos normativos dos 
respectivos Sistemas de Ensino. (BRASIL, 2017). 
 

Neste espaço, o currículo é uma das formas de mudar as relações entre os 

professores, estudantes e demais profissionais envolvidos no processo de educar; com ele, 

entende-se a função social da escola no contexto social atualmente. A prática pedagógica 

efetiva está pautada na elaboração do currículo escolar. Este norteia os professores rumo ao 

compromisso de uma aprendizagem significativa: eis, então, a razão pela qual, se faz 

essencial investigar e refletir sobre questões de natureza teórica que direcionam a construção 

do currículo escolar.  

O currículo escolar deve ser formulado tomando-se como base dados referentes à 

aprendizagem. Esse currículo precisa ser organizado com o intuito de direcionar as atividades 

educacionais e as maneiras de como estas devem ser executadas. Tal elemento educacional 

comumente revela a busca para que se concretize os desígnios dos preceitos educativos 

visando a sua personalização e à sua padronização frente ao modelo ideal de escola almejado 

pela sociedade. Nesses termos, a concepção de currículo compreende desde os aspectos 

elementares que envolvem os fundamentos filosóficos e sociopolíticos da educação até 

marcos teóricos e referenciais técnicos e tecnológicos que se concretizam na sala de aula 

(MENEZES; SANTIAGO, 2014). 

Elaborar e organizar o currículo escolar tornou-se essencial, devido à 

possibilidade de a Educação alcançar todos. Foi necessário criar um padrão do que deveria ser 

ensinado, ou seja: foi primordial que o conteúdo a ser ensinado fosse o mesmo para todos 

referente às respectivas séries de ensino. Essa padronização educacional passou a ser utilizada 

para designar diversas situações ou elementos no cenário educativo, como exemplo: programa 

disciplinares, atividades educativas, metodologias e materiais a ser utilizado no processo 

ensino-aprendizagem, dentre outros elementos igualmente relevantes. 

Nesse contexto, referente ao ensino de Matemática, o DTCMA (2019, p. 305) 

deve ser ensinada de forma a ser aproximada da vida do estudante, por um viés significativo, 

capaz de efetivá-la também como ciência humana, a menos abstrata possível. O mesmo 

documento afirma que: 
 
[...] a Matemática como componente curricular traz em seu bojo saberes a serem 
ensinados, que se transformam em saberes ensinados não só no espaço da sala de 
aula, mas em todo o contexto de mundo vivenciado pelos estudantes. Estes saberes, 
orientados e sistematizados pelos professores de forma efetiva e significativa, são 
incorporados e utilizados pelos estudantes, passando então para o status de saberes 
aprendidos. (MARANHÃO, 2019, p.306). 
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O currículo de Matemática deve abranger os oitos eixos da BNCC, além de 

trabalhar unidade temáticas, sendo elas: números, Álgebra, grandezas e medidas, Geometria, 

estatística e probabilidade, nas quais cada uma vai apresentar modos de ver e representar o 

mundo real e seus problemas. Portanto, as unidades temáticas estruturantes do componente 

curricular Matemática compõem referências para definição de conteúdos básicos que devem 

compor o planejamento do professor. 

Nesse contexto, de acordo com o DCTMA (MARANHÃO, 2019), cumpre que 

seja ensinada a formação dos conceitos básicos relativos aos conteúdos matemáticos; 

portanto, a exploração de cada unidade temática visa incentivar os alunos a investigar e 

analisar situações do cotidiano para fazer suas interpretações, representando-as por meio dos 

recursos que a Matemática lhe disponibiliza, a saber: gráficos, tabelas, diagramas aplicados a 

situações-problema, podendo ser usado duas ou mais unidades temáticas no planejamento de 

uma atividade da disciplina.  

O documento afirma ainda que, para o ensino da Matemática, é importante buscar 

e implantar novos métodos que primem por uma qualidade maior no processo de ensino-

aprendizagem no âmbito escolar. Destarte, refere os princípios necessários para o sucesso da 

aprendizagem da Matemática na escola, como evidencia o documento Plano Mais Ideb, sendo 

eles:  
 

 Valorizar todo o conhecimento que o estudante traz de suas práticas sociais 
cotidianas;  
 Apresentar aos estudantes que a matemática se originou da luta por sobrevivência 
ao longo de vários séculos partindo de necessidades reais do homem, e também da 
prática de lazer e entretenimentos; 
 É preciso que o estudante atribua sentido para os conceitos aprendidos na escola. 
Esse processo demanda, muitas vezes, o recurso à contextualização dos problemas 
apresentados a ele/a; 
 Qualquer situação apresentada deve demandar que o estudante elabore hipóteses 
de resolução, teste a validade dessas hipóteses, modifique-as, se for o caso, e assim 
por diante; – O estudante deve observar que os objetos matemáticos não são 
acessíveis diretamente. (MARANHÃO, 2017, p. 15-16). 

 

Cumpre ressaltar que a LDB recomenda que haja flexibilidade nos currículos, 

uma vez que se admite a inclusão de disciplinas que possam ser escolhidas, levando-se em 

consideração o contexto local. A exemplo, tem-se o ensino nas zonas rurais maranhenses, 

onde já se admite a possibilidade de um currículo de Matemática adequado às reais 

necessidades e interesses dos alunos. Nesse sentido, a aprendizagem da Matemática está 

voltada à compreensão e à obtenção de princípios expressivos que procedem da conexão entre 

as unidades temáticas com os objetos do conhecimento, e destes com as habilidades 
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específicas da área. 

Diante do exposto, destaca-se o ensino de matemática no 5º ano, segundo o 

DCTMA (2019), visto que é o ano escolar do estudo em questão. O documento relata que, 

para o ensino de Matemática, é exigido um trabalho coletivo para o processo de transição, do 

ensino fundamental inicial para o 5º ano, e que não ocasione uma ruptura brusca na concepção 

de aprendizado por parte dos estudantes.  

Do mesmo modo, é necessário um planejamento no decorrer do ano letivo de 

acordo com necessidades dos professores, para que estes produzam conteúdo para serem 

trabalhados de forma interdisciplinar, com vistas a que seja alcançada uma aprendizagem de 

qualidade e progressiva, acompanhando o desenvolvimento sociocognitivo de cada estudante.  

O componente curricular de Matemática é visto com um olhar para o conjunto de 

atividades, na escola, onde estas atividades convergem para objetivos educacionais e, 

portanto, estas devem ser aplicadas pensando não isoladamente, mas na interdisciplinaridade 

facilitando o processo de ensino-aprendizagem dos alunos.  

Ao tornar esse currículo interdisciplinar há visível possibilidade de integração dos 

saberes, rompendo com a ideia de que o tempo escolar deveria ser dividido em áreas do 

conhecimento. Enfim, trata-se de uma construção social, na acepção de estar inteiramente 

vinculado a um momento histórico, à determinada sociedade e às relações com o 

conhecimento. 

Assim sendo, verifica-se que se faz imperioso que o currículo não seja organizado 

isoladamente. Há de se considerar os fatores externos, questões sociais, culturais dentre outros 

elementos que constituem o cenário educacional. Assim, não cabe uma visão educacional 

completamente voltada para um único ângulo, mas, sim, uma visão multifacetada, construída 

pelas visões das diversas áreas do conhecimento.  

Por conseguinte, a proposta de currículo e identidade definidas para a Matemática 

atribui ao ensino um caráter tanto unificado quanto diversificado, parecendo ser a principal 

mudança trazida pelo DCTMA (2019), ao mesmo tempo seu maior desafio, principalmente 

em termos de sua consolidação nas ações efetivas dos sistemas de ensino e das escolas. 

 

5.5 Documento Curricular ADE-GUARÁS e suas contribuições para o ensino da 

Matemática no 5° ano do Ensino Fundamental 

 

Os ―Arranjos de Desenvolvimento da Educação‖ (ADE) são propostas 

desenvolvidas pelo movimento empresarial ―Todos Pela Educação‖ (TPE). Trata-se de um 
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instrumento de gestão pública para garantir o direito à educação de qualidade em determinado 

local, além de cooperar na estruturação e aceleração de um sistema nacional de educação. 

Essa ação tem como finalidade orientar a reelaboração dos Projetos Político-Pedagógicos das 

unidades escolares, organizando o trabalho pedagógico desenvolvido por professores e seus 

respectivos estudantes. 

No Maranhão esse projeto foi denominado ADE do Guarás, no qual foi criado o 

Documento Curricular Integrado do ADE dos Guarás desenvolvido pela empresa Itaú Social, 

o Centro de Desenvolvimento da Gestão Pública e Políticas Educacionais da Fundação 

Getúlio Vargas (FGV-DGPE) e o Arranjo de Desenvolvimento Educacional (ADE) do 

Guarás, com o objetivo de oferecer formação à profissionais da região, que subsidiasse a 

implementação da BNCC em seus respectivos municípios: Apicum-Açu, Bacuri, Cedral, 

Central do Maranhão, Cururupu, Guimarães, Mirinzal, Porto Rico e Serrano do Maranhão 

(ADE GUÁRAS, 2020).  

Esse documento foi criado a partir dos princípios da BNCC e do Documento 

Curricular do Território Maranhense (DCTMA), sendo caracterizado por forte ênfase na parte 

diversificada do currículo. Do ponto de vista da estrutura, adota o modelo dos organizadores 

curriculares do DCTMA, contemplando, além dos elementos inseridos na BNCC, 

possibilidades de atividades que desenvolvam experiências para a educação infantil e 

atividades sugeridas para o Ensino Fundamental, no qual destaca-se o ensino da Matemática, 

visto que é o objeto do estudo.  

No documento analisado, ressalte-se que a concepção de Matemática na área de 

conhecimento está voltada para uma perspectiva construtivista, como 

 
[...] um processo pedagógico capaz de romper com os paradigmas tradicionais que 
estão calcados somente na repetição de exercícios. Nesse contexto, torna-se urgente 
a incorporação das novas concepções de educação Matemática na região, a fim de 
proporcionar, aos estudantes, um olhar, nem tanto hermenêutico, mas diversificado, 
do contexto social ao qual estão inseridos. (ADE GUÁRAS, 2020, p. 381). 

 

Nesse contexto, o ensino da Matemática no ADE dos Guarás (2020) pontua a 

busca de associar os conteúdos da disciplina aos saberes e às práticas da região do ADE do 

Guarás, oportunizando o desenvolvimento de capacidades empreendedoras e potencializando 

os recursos locais, principalmente referentes ao desenvolvimento de atividades produtivas – 

turismo, lazer e cultura, destacando as atividades econômicas locais, como pesca, agricultura, 

carpintaria naval (construção de barco), artesanato e outros. 
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O documento também afirma que o ensino da Matemática necessita ser conectado 

a teorias e práticas vivenciadas pela comunidade no seu cotidiano, como na resolução de 

situações-problema. 

Sendo assim, procurar as especificidades permitirá uma relação de ensino-

aprendizagem mais significativa, visando desenvolver, nos estudantes, o pensamento crítico, 

científico, geométrico, o raciocínio lógico, combinatório, estatístico e as competências que 

possibilitará induzir os alunos a manter uma conexão dos conceitos matemáticos estudados 

em cada eixo temático, estabelecendo relações entre os conceitos científicos e espontâneos. 

Pelo exposto, ADE-Guarás (2020, p. 384-385) cita seis abordagens metodológicas 

importantes para o ensino da Matemática, sendo elas:  

a) Abordagem tradicional – Apesar de ser bastante criticada, é usada pela maioria 

dos professores do ADE dos Guarás, portanto, ainda possui um papel 

significativo no ensino da Matemática nas escolas maranhenses; 

b) Resolução de Problemas – Trata-se de uma ferramenta importante para que o 

ensino da Matemática possa ter significado na vida dos alunos, na medida em 

que desperta o seu interesse, desenvolvendo os conceitos matemáticos de 

forma prazerosa e competitiva; 

c) Metodologias de projetos – Possibilita que o professor trabalhe tanto a teoria 

quanto a prática, com a possibilidade de conquistar resultados positivos, pois, a 

partir de projetos, poderá ocorrer uma aproximação com o fazer, em que todas 

as etapas estão diretamente ligadas com os alunos. Ressalta-se que existe a 

possibilidade de incluir, nessa abordagem, temáticas geradoras e regionais 

como suporte para o desenvolvimento interdisciplinar das unidades temáticas e 

dos objetos de conhecimento da Matemática; 

d) Abordagem metodológica digital – Trata-se de uma ferramenta de 

desenvolvimento do conhecimento matemático a partir de mídias digitais 

sociais, cabendo, à escola e ao professor, desenvolver estratégias 

metodológicas que possam garantir que a utilização da cultura digital se torne 

um aliado, e não uma barreira, no processo ensino-aprendizagem; 

e) História da Matemática – Entende-se que tal abordagem é importante para a 

aprendizagem da Matemática, visto que trabalha com o tempo e o espaço, cada 

conteúdo a ser estudado, permitindo que o aluno compreenda um pouco da 

história do objeto de estudo; 
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f) Modelagem Matemática – Constitui-se de uma perspectiva de modelar, 

formular e resolver uma situação-problema de algum ramo que possa envolver, 

na resolução do problema, um modelo matemático. 

 
Conforme as abordagens apresentadas, cabe aos professores do ADE dos Guarás, 

adequar as suas metodologias para o ensino de Matemática, possibilitando, assim, aos 

educandos alternativas possíveis para o processo de ensino-aprendizagem.  De tal modo, essa 

abordagem visa garantir aos alunos o direito de desenvolver habilidades e construir seus 

conceitos Matemáticos com êxito, desmistificando a Matemática e realizando um processo de 

ensino significativo para a vida, almejando, o aprendizado dos educandos e a melhoria dos 

indicadores do conhecimento da educação da região.  
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6  A FORMAÇÃO DE PROFESSORES E O USO DA METODOLOGIA RESOLUÇÃO 

DE PROBLEMAS NO ENSINO APRENDIZAGEM DE MATEMÁTICA NO 5º 

ANO DA ESCOLA SILVANA CUNHA 

 

A presente seção expõe a análise do discurso e conteúdo das entrevistas com a 

coordenadora, os professores de Matemática e alguns alunos, bem como as observações das 

aulas e atividades desenvolvidas no período da investigação. Cumpre enfatizar que, no 

decorrer da análise, far-se-á um contraponto pela proposta pedagógica da escola Prof. Silvana 

Cunha, isto é, quanto à percepção de alguns autores, com o fito de corroborar para a captura 

da ―realidade‖ simbólica e objetiva percebida e praticada pelos envolvidos. 

 

6.1 Percepção dos estudantes sobre aulas de Matemática  

 

Foi elaborado um questionário para conhecer a percepção de 10 estudantes sobre 

as aulas de Matemática. Observou-se que a maioria dos/as estudantes eram do sexo feminino 

totalizando seis, e quatro do sexo masculino, com idades entre 10 e 12 anos.  

O primeiro questionamento foi se os estudantes utilizavam a Matemática no seu 

dia a dia, momento em que foram observados os seguintes depoimentos:  

 
“Utilizo para fazer uma compra e quando alguma brincadeira que precisa de 

conta (E1)”. 

“Gosto de matemática porque em tudo tem matemática, desde quando acordamos 

até na hora de dormir. (E2)”.  

“Quando vou fazer uma compra, para contar o troco (E3)”.  

“Utilizo quase para tudo, para ver uma quantia de dinheiro que ganhei etc. 

(E4)”. 

“Em alguns jogos preciso usar a matemática (E5)”. 

“Sim, nos preços do comércio, nas somas das coisas, no pagamento, em um 

cálculo de dinheiro (E6)”. 

 
Observa-se que os estudantes relacionam o uso da Matemática, no seu cotidiano, 

com aspecto de contas e brincadeiras, demonstrando uma percepção da presença dessa 

Ciência nos objetos e/ou situações como também conseguem relacioná-los, de modo implícito 

e explícito, com a Matemática aprendida na escola. 
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Nesse contexto, Ogliari (2008, p.2) ressalta que a Matemática torna-se, muitas 

vezes, distante de seus significados e objetivos na Educação Básica, devido à maneira como é 

abordada, a ênfase dada somente à simbologia e não ao contexto, ou seja: ao fato de se 

apresentar como uma ciência isolada e que não está presente no cotidiano.  

Trabalhar a Matemática hoje em dia, principalmente em época de pandemia, pode 

ser complexo e de difícil compreensão, pois torna-se uma tarefa que requer esforço contínuo. 

Logo, é necessária dedicação e estratégias por parte dos professores para ligar o aluno à 

Matemática, e, ao mesmo tempo, situá-la no seu cotidiano. Conforme Rodrigues (2004, p.1-2)  
 

 
O conhecimento ensinado na escola e a matemática aplicada no cotidiano têm 
abordagens diferentes, uma enfatiza o conhecimento formal o qual torna-se distante 
da realidade do estudante e a outra dá ênfase ao cotidiano. Respectivamente, a 
primeira será denominada de ―a matemática da escola‖, a qual trabalha o formalismo 
das regras, das fórmulas e dos algoritmos, bem como a complexidade dos cálculos 
com seu caráter rígido e disciplinador, levando à exatidão e precisão dos resultados. 
Já a segunda será denominada ―a matemática do cotidiano‖ que está presente em um 
simples objeto, fato ou acontecimento, ou até mesmo em uma simples conversa 
informal.  

 

É preciso também que os professores conheçam e considerem os conhecimentos 

matemáticos dos seus alunos para que possam fazer a ponte entre a ―matemática do cotidiano‖ 

e a ―matemática da escola‖, tornando uma via de mão dupla. 

De acordo com D‘Ambrósio (2003, p. 3), os professores valorizam muito o 

pensamento formal, portanto:  

É mais importante aquilo que a criança pode fazer com um instrumento que trouxe 
de sua vida anterior à escola do que dar instrumentos novos. Com o que ela já sabe 
de casa pode fazer muito e ser feliz. Só quando o aluno sentir que necessita de algo 
novo é que o educador deve intervir cultivando e explorando esse desejo de saber e 
fazer mais. Nesta perspectiva, o aluno espera que o conteúdo matemático visto na 
sala de aula faça sentido em sua vida, e para isso esperam-se diferentes abordagens 
dos conteúdos dessa disciplina pelos docentes, os quais devem estar conscientes de 
seu papel nesse contexto. 

 

Nesse sentido, indagou-se aos alunos sobre a aula de Matemática. Verificou-se 

que uma minoria não gosta da disciplina, como demonstra o gráfico 1.  
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 Gráfico 1 – Gosta da disciplina de Matemática? 

 
Fonte: Elaborado pelo autor (2021). 

 

Apesar da maioria dos alunos responderem que gostam da disciplina, a literatura 

ressalta que essa matéria ainda não é bem-vista por eles. 

Uma justificativa para tal fato são as cobranças do sistema educacional e muitos 

professores de Matemática possuir a preocupação somente em passar maior quantidade de 

conteúdo, ao invés de dar prioridade na aprendizagem do aluno. Dificilmente o educador com 

o objetivo de finalizar sua grade curricular irá convencer-se de que o processo educacional é 

necessário e que os alunos tenham a possibilidade de ter mais aproveitamento e não maior 

quantidade possível de matéria em aula (D‘AMBROSIO, 2013).  

Nesse contexto, verifica-se que os métodos utilizados estão ultrapassados e que 

existe uma necessidade de aprimorar a formação dos professores em relação à Matemática, 

visto que o ensino desta disciplina está voltado para passar conteúdo e, em um segundo 

momento, as preocupações giram em torno da metodologia que estes conteúdos seriam 

ensinados, pois só os conteúdos em si não bastariam.  

Quando questionados sobre se o professor de Matemática utiliza algum recurso 

didático e tecnológico nas aulas, todos responderam que sim, sendo que a maioria ressaltou o 

uso de livro pelo professor como o principal recurso, como demonstra o gráfico 2.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

75% 

25% 

Sim Não
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Gráfico 2 – Quais os recursos didáticos e tecnológicos utilizados pelo/a 
seu/sua professor/a nas aulas de matemática? 

 
                        Fonte: Elaborado pelo autor (2021). 

 

Sabe-se que o uso do livro ainda é meio didático mais usado na sala de aula, 

entretanto, a utilização de computador tem sido bastante requisitada para os processos de 

ensino e aprendizagem da Matemática, passando a ser uma atividade experimental e rica, 

estimulando o aluno a desenvolver processos fundamentais que distinguem o fazer 

matemático, tais como experimentar, interpretar, visualizar, induzir, conjecturar, abstrair, 

generalizar, demonstrar, dentre outros.  

Nesse sentido, a Matemática está vastamente relacionada com as tecnologias 

digitais, visto que ela é a base estrutural dos processos de informação e comunicação, e o 

pensamento matemático é referência para as aplicações de modelos tecnológicos. (MOTTA, 

2017).  

Os estudantes foram questionados quais são as dificuldades encontradas para 

aprender Matemática no ensino remoto ou híbrido. A maioria relatou que são, além das 

encontradas na sala de aula, ou seja: não tinham celular, ou se têm é apenas um e todos os 

familiares utilizavam o mesmo aparelho; não têm Internet ou dinheiro para colocar crédito, e a 

própria escola estava sem sinal de Internet; muitas vezes os pais não sabiam ajudar nos 

conteúdos, alguns precisam ajudar os pais/responsáveis no contraturno na roça, na pesca ou na 

venda de produtos nas feiras da cidade, não sobrando tempo para fazer as atividades 

escolares, como se observa nos depoimentos a seguir:  

“Muito complicado [...] a falta de internet dificultou muito (E1)”. 

“Tive dificuldade de entrar nas aulas e meus pais não ajudavam muito, porque 

não sabia usar internet (E2)”. 

60% 

30% 

10% 

Livro Computador Celular
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“Nem sempre dava para acompanhar, ou não tinha crédito no celular ou a escola 

estava sem internet [...] E acho mais difícil aprender matemática pelo celular. (E4)”. 

“Não tinha quem me ajudar nas lições, meus pais não sabiam, além de trabalhar 

o dia todo fora no interior (E7)”. 

“Minha mãe não tem dinheiro para botar crédito e o bolsa família não dar nem 

para comprar comida, eu só fiz os trabalhos no caderno de atividades que fui buscar com 

mamãe na escola, pelo celular não assistir não (E10)”. 

No passado as tecnologias já sofreram certa resistência por parte da educação que 

apresentava temor delas atrapalharem o fluxo de ensino e aprendizagem dos alunos, contudo, 

com a pandemia, sua inclusão foi urgente e às pressas, colaborando de maneira pedagógica no 

processo educacional. (SILVA; SILVA, 2021).  

Sabe-se que, no domicílio, o aluno tem mais opções de distrair-se em uma aula, 

visto que o ambiente familiar pode não ser adequado para um bom aprendizado, sobretudo no 

ensino de Matemática que é considerada uma disciplina difícil e precisa de concentração; 

logo, as dificuldades que se notam no ensino remoto somam-se também às dificuldades 

enfrentadas pelos estudantes nas aulas presenciais, como se pode depreender das falas abaixo: 

“Em casa, não aprendi muito matemática, minha mãe não tem tempo de me 

ajudar, ela trabalha na casa de família (E5)”. 

“Em casa tem muito barulho, e só tem um celular e mamãe leva para o serviço 

(E6)” 

“Em casa fico bastante distraída, acabo não prestando muito atenção na aula, 

além de ser uma matéria difícil (E8)”.  

Diehl (2021), diante da realidade que se vivencia, isto é, em uma pandemia que 

confina as pessoas em casa e desenvolve uma nova variedade para as relações afetivas e 

virtuais dos profissionais, a profissão de professor é uma das que vêm sofrendo alterações 

mais intensas. Nesse ambiente de transformações, onde eram usadas ferramentas básicas, 

como lousas e livros didáticos, os docentes agora usam telefones celulares, computadores e 

redes sociais como ferramentas básicas. No processo de adaptação a esta nova forma de 

trabalhar, os docentes enfrentam maiores responsabilidades e exigências em seu trabalho.  

Ao serem perguntados se o professor tira dúvidas nas aulas, observa-se que a 

maioria (83%) afirmou que sim, como demonstrado no gráfico 3.  
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Gráfico 3 - O/A professor/a tira as suas dúvidas nas aulas? 

 
                     Fonte: Elaborado pelo autor (2021). 

 

Nas salas de aulas, observa-se que, na maioria dos casos, o aluno constrói seus 

significados, levando-o à mera reprodução do conteúdo repassado pelo professor, e, como 

consequência, a reprodução de uma falsa aceitação na construção de conhecimento.  

Diante do exposto, para sanar as possíveis dúvidas, Sanmarti (2009) afirma que os 

professores costumeiramente propõem atividades para que os alunos ―exercitem‖ esses novos 

saberes, porém, através desse modelo tradicional, os alunos não aprendem e passam a não se 

interessar pelo conteúdo.  

Com relação à resolução de problemas de Matemática na sala de aula, verifica-se 

que a maioria dos alunos respondeu que conseguem, como demonstra o Gráfico 4.  

 

Gráfico 4 – Você consegue resolver os problemas de Matemática na sala de aula. 

 
 Fonte: Elaborado pelo autor (2021). 
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Apesar de ser bem valorizada, a Resolução de Problemas ainda é uma 

metodologia difícil de ser trabalhada na sala de aula, pois é bastante comum os alunos 

conseguirem efetuar os algoritmos e não conseguirem resolver um problema que envolva um 

ou mais desses algoritmos. 

É possível que seja a forma com que os problemas matemáticos são aplicados e 

trabalhados na sala de aula e apresentados nos livros didáticos, muitas vezes somente como 

exercícios de fixação dos conteúdos trabalhados.  

Portanto, é premente compreender a forma como a Resolução de Problemas é 

trabalhada em sala de aula e, para isto, é imprescindível compreender a forma como essa 

abordagem é explorada no Currículo e no material didático usados em sala de aula pelos 

alunos e professores. (RORIGUES; MAGALHÃES, 2011).  

Ao perguntar se o/a seu/sua professor/a usa a metodologia Resolução de 

Problemas? obtive o resultado como demonstra o gráfico abaixo: 

 

Gráfico 5 - O/A seu/sua professor/a usa a metodologia Resolução de Problemas? 

 
Fonte: Elaborado pelo autor (2021). 

 

Nesse sentido, pelos relatos dos alunos, é possível que os eles tenham 

dificuldades, devido estarem habituados a aplicações de fórmulas ou por ser mínima ou quase 

nenhuma a frequência do trabalho em sala de aula com Resolução de Problemas, visto como 

abordagem metodológica. De tal modo, é necessário que os professores desenvolvem 

maneiras de trabalhar a Matemática para que se torne fácil e prazeroso o aprendizado. Além 

disso, é relevante que tanto o professor quanto seus alunos saibam diferenciar Resolução de 

Problemas de resolução de exercícios para que possam ter a aprendizagem de fato. Ademais, 

ensinar o aluno a resolver problemas é um dos objetivos da matemática escolar, visto que o 

58% 

42% 

Sim Não
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ser humano é diariamente faz uso desta capacidade no seu dia a dia, portanto, o papel do 

professor é de suma importância para o desenvolvimento dessa competência.  

Pode-se adentrar essa metodologia, para auxiliar os estudantes a desenvolver o 

raciocínio lógico e possibilitar a compreensão do meio em que ele vive. Cumpre que os 

alunos encontrem ou, pelo menos, tentem encontrar as próprias soluções, não aceitem como 

verdades absolutas as respostas dadas e, tampouco, aprendam através de métodos tradicionais 

com a finalidade de repetição ou à sequência didática bastante usada nas escolas: definição, 

exemplos e exercícios.  

 

6.2 Percepção da coordenadora pedagógica 

 

É relevante esclarecer que o presente tópico apresenta a entrevista da 

coordenadora pedagógica que se propôs responder às indagações suscitadas na presente 

pesquisa. É oportuno frisar também que a coordenadora em questão atua com carga horária de 

40 horas, e, neste sentido, ela se faz mediadora entre currículo e os processos pedagógicos em 

todos os grupos de professores.  

Existe uma conformidade na literatura acerca do papel do coordenador 

pedagógico. A este cabe o desenvolvimento e a articulação de práticas pedagógicas que 

tornem viável a qualidade no desempenho do processo ensino e aprendizagem.  

Inicialmente na entrevista foi questionado sobre qual a concepção de formação de 

professores. A coordenadora respondeu: 

 
A formação dos professores possibilita aos mesmos desempenhar de forma 
significativa a ação de ensinar, haja vista, que seus alunos passam por 
transformações momentânea. Para tanto, a formação nos traz alternativas 
inovadoras que levam aproximar de forma sistemática o conhecimento teórico da 
situação problema do dia - a - dia (Coordenadora). 

 
Nesse contexto, Fernandes e Traldi Junior (2021) ressaltam que as formações 

elaboradas pelo coordenador, geralmente, abordam temáticas internas à escola, dando maior 

significado e sentido às formações, visto que os participantes da formação enfrentam desafios 

parecidos e já conhecem a infraestrutura da escola.  

Com base na resposta, observa-se a importância dada pela coordenadora para a 

formação continuada, visto que, em sua fala, o professor necessita de práticas educativas num 

processo que seja ao mesmo tempo formativo e emancipador, também seja crítico e 

comprometido com as suas práticas educativas, aproximando o estudante na escola de seu 

cotidiano através de situações-problema no ensino e aprendizagem.  



95 

  

Em seguida, a coordenadora foi questionada sobre como definia o seu papel no 

âmbito do contexto escolar, no momento do desenvolvimento curricular. Disse que 

 
O currículo é um documento norteador para prática docente, contudo, a existência 
desse não dá garantia da sua utilização nas unidades escolares. Apesar dessa 
realidade acredito que o papel do coordenador pedagógico é primordial na 
interação entre a prática pedagógica e o currículo, principalmente no turno 
noturno. Vejo que a minha atividade funciona como uma articuladora, e mediadora, 
porque na verdade acabo desenvolvendo atividades em vários segmentos, mesmo 
por que a realidade da escola necessita disso. Assim, minha atuação é junto ao 
corpo docente, com os conteúdos, com a avaliação, com o processo pedagógico em 
si, enfim, vários seguimentos (Coordenadora). 

 

Corrobora o pensamento acima exposto a afirmação dada por Charlot (2005, p. 

22): ―O coordenador pedagógico é um ―articulador‖ reconstruindo permanentemente seus 

saberes, nas relações travadas entre os demais membros da comunidade escolar.‖ O autor 

enfatiza o pensamento exposto pela coordenadora acerca do seu desempenho em diversos 

seguimentos, quando este ressalta que o coordenador pedagógico deve apresentar a visão 

macro da escola, presenciando todas as interações docentes, fortificando, sobretudo, os 

processos de formação continuada na escola. 

Nesse contexto, referente à formação dos professores, verifica-se que a 

coordenadora tem a preocupação constante de desenvolver meios para uma formação 

continuada entre eles, possibilitando otimizar as potencialidades formativas dos 

estabelecimentos de ensino.  

 
Ensinar implica em uma interação humana, envolve emoções, prazer, compromisso 
trabalhado e articulado junto com o processo pedagógico. Eis, a importância das 
formações, estas são ferramentas que visam o fortalecimento dos conhecimentos dos 
educadores. Assim, eu procuro meios que possa incluir cada vez mais estratégia 
formativa para os docentes (Coordenadora). 

 

O discurso da coordenadora revelou que ela busca trazer estratégias 

enriquecedoras aos professores para o seu desenvolvimento contínuo. Portanto, a formação 

centrada na escola é relacionada e faz sentido ser adotada como estratégia formativa. Mas não 

significa transferir para a escola as tradicionais, curtas e avulsas ações de formação. Ademais, 

entende-se que a formação do professor deve ser encarada como um processo individual e 

coletivo, em contexto, de transformação de representações, de valores e de comportamentos, 

por parte dos professores que coletivamente aprendem, desenvolvendo novas formas de ação 

individual e coletiva. Sobre a formação continuada do professor, Libâneo (2015, p. 187) 

afirma:  
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Uma formação permanente, que se prolonga por toda vida, torna-se crucial numa 
profissão que lida com a transmissão e internalização de saberes e com a formação 
humana, numa época em que se renovam os currículos, introduzem-se novas 
tecnologias, acentuam-se os problemas sociais e econômicos, modificam-se os 
modos de viver e de se aprender, reconhece-se a diversidade social e cultural dos 
alunos [...]. 

 
Nesse sentido, quando indagada se as perspectivas teórico-metodológicas e 

epistemológicas subsidiam a prática pedagógica docente no ensino da Matemática, a 

coordenadora relatou que “a perspectiva é condizente com aspectos relevantes sobre a 

educação matemática na atualidade, contudo, a mesma ainda frisa que a formação 

continuada em Matemática ainda é um desafio. Um desafio sobretudo para quem teve pouca 

identificação com ela na trajetória estudantil, ou na formação inicial e continuada. Isso 

quando esta atendeu as expectativas para o ensino da disciplina (Coordenadora)”. 

Libâneo (2015) relata que a escola se torna um espaço ideal para que a formação 

dos professores se desenvolva, e é na própria instituição de ensino que devem surgir os 

conteúdos e a necessidade formativa, e quem pode estar operacionalizando esse processo é o 

coordenador pedagógico no papel de líder, aliás, também chamado gestor.  

Assim sendo, chega-se a repensar a conduta pedagógica referente à aprendizagem 

matemática na perspectiva de estimular o desenvolvimento do pensamento autônomo, crítico 

e criador que deve ser preocupação de professores que idealizam a ciência matemática como 

processo de criação e de formação. Então, a coordenadora reforça o discurso já relatado ―que 

essa disciplina é considera difícil para os alunos e juntamente com professores tenta 

construir e disponibilizar meios para que ocorra um maior incentivo do aluno para 

matemática‖.  

E com relação à pandemia a gestora ressaltou que:  

 
―exigiu a aplicação de mais encontros formativos, visto que os educadores tiveram 
que trabalhar uma nova realidade, ou seja, ajustar o conteúdo, dinâmica das aulas 
e avaliações sem afetar o processo de aprendizagem e principalmente manter o 
interesse e a participação dos alunos”.  

 

Diehl (2021) ressalta que o ensino tradicional não acata as dificuldades que alguns 

alunos expressam em Matemática, fazendo surgir a necessidade de uma educação em que o 

aprender a aprender faça parte do cotidiano dos alunos e professores.  

Portanto, a alteração do método exerce um papel crucial na transformação do 

processo de ensino aprendizagem. Ainda não se pode mudar o currículo; logo, existe a 

necessidade da elaboração de aulas diferenciadas de Matemática para que os alunos 
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transformem sua forma de pensar nessa disciplina. E, nos dias atuais, essa concepção se 

aplica, visto que a Tecnologia tem sido uma aliada a esse processo; por este motivo, é preciso 

reconhecer a importância da construção de ações educacionais entre o professor e a equipe 

escolar.  

Ressalte-se que, do ponto de vista curricular, a Matemática envolve uma 

dimensão política, porém, o ensino dessa Ciência tem formado um indivíduo acrítico. Faz-se 

necessária a orientação do currículo matemático voltado para a perspectiva crítica, bem como 

para a criatividade e questionamentos permanentes em constante processo de ensino 

(GIANCATERINO, 2009). 

Espera-se uma contribuição significativa da Matemática para a formação do 

indivíduo e em todos seus aspectos de construção de novos conhecimentos. Não se trata 

apenas de um objeto metodológico para obtenção de um bom trabalho: trata-se de pensar a 

Matemática como Ciência. 

Todavia, em tempo de pandemia, a coordenadora ressaltou que não foi realizado 

para realização nos encontros pedagógicos virtuais, como lentidão da Internet, ruídos 

externos, interferências, congelamentos de imagens, perdas de sinal, fatores que 

comprometeram em alguns momentos a qualidade das reuniões virtuais, tornando alguns 

encontros longos e cansativos.  

Nesse contexto, a coordenadora afirmou que ―Existe uma extrema necessidade de 

aprimoramento, repensar a educação com a tecnologia nesse tempo atual, ou seja, durante e 

pós pandemia seria de extrema urgência, sobretudo repensar também a formação”. 

Sabe-se que, nessa época de pandemia, foi necessária uma compreensão de como 

funciona o ambiente virtual e a adaptação das Tecnologias Digitais da Informação e 

Comunicação (TDIC), visto que, mesmo vivendo em um mundo tecnológico, alguns 

professores tiveram que se apropriar de novas habilidades: como utilizar o computador, 

Notebook ou Smartphone para desenvolver salas de videoconferência, entrar e sair,  interagir, 

posicionar-se perante a câmera,  comunicar-se  através do chat, fazer  apresentações  de  slides  

e vídeos, ou seja: realizar todo seu trabalho no ambiente virtual. (SOUSA FILHO; 

MENEZES, 2021). 

Nesse sentido, a coordenadora também contribuiu respondendo sobre a relação do 

acompanhamento pedagógico aos professores:  

 
“planejamos de forma constante de acordo com a necessidade do professor e 
quinzenalmente, gosto de estar mais próximo do professor tanto para verificar as 
dificuldades deles quanto para discutir alguma metodologia, e pôr em prática 
alternativas pedagógicas para encaminhamento da situação”. 
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Para Domingues (2014, p. 46), o que se percebe é uma mobilização pessoal por 

parte dos coordenadores em busca da sua profissionalização, uma vez que os Estados e 

municípios não lhes têm assegurado, de forma eficiente, a especialização desses profissionais 

em serviço. 

Diante do exposto, relatado junto à entrevistada, percebe-se que a função 

pedagógica da coordenação escolar estende para trabalhos de formação bem planejados e 

estruturados didaticamente e o desejo de superar a Matemática como prática mecânica, 

repetitiva e tradicional ainda bastante utilizada pelos professores de Matemática. Nota-se que 

a coordenadora entrevistada colocou a luz sobre o processo formativo que acontece na escola 

e reforçou o debate do processo de formação continuada dos professores de Matemática e que 

garanta espaço de discussão sobre quais são as possibilidades de realização deste fazer de 

forma que possa contribuir com formações específicas por área de conhecimento e práticas 

educacionais para melhorar a qualidade do ensino. 

 

6.3 Percepção dos professores  

 

Foram entrevistados 4 professores, sendo 3 do sexo feminino e 1 do sexo 

masculino, com idades entre 30 e 50 anos. 

Em relação à formação acadêmica dos professores, 1 possui apenas o magistério, 

3 possuem graduação e apenas 1 pós-graduação lato sensu, sendo que apenas 1 professor é 

graduado em Matemática, 1 em História e 2 em Pedagogia.  

Inicialmente com os 4 professores de Matemática foi investigado sobre a 

compreensão da abordagem e se conheciam Resolução de Problemas.  

 
Gráfico 6 – Você conhece a metodologia Resolução de Problemas? 

 
Fonte: Elaborado pelo autor (2021). 

100% 

Sim Não
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Foi observado que todos conhecem o método e verificou-se também que os 

entrevistados fazem relação do método com a elaboração de estratégias para o aluno pensar e 

conseguir resolver o problema, como podemos observar com base nos depoimentos a seguir:  

“O método de resolução de problemas possibilita elencar várias estratégias para 

ajudar aos alunos pensarem como resolver os problemas de matemática (P1)”. 

“A resolução de problemas possibilita o educador elaborar ações que apresente 

um problema aos alunos, para que os mesmos resolvam de modo a forçar eles pensarem 

(P2)”. 

Além de estratégias, os professores ressaltaram que a abordagem possibilita 

“fazer o aluno pensar produtivamente e tornar a aulas mais atraentes e desafiadoras (P3)” e 

“permite que o aluno se envolva nas aplicações da matemática (P4)”.  

Nesse contexto, com a aplicação da abordagem Resolução de Problemas, é 

possível o envolvimento do aluno na busca por estratégias de resolução, na persistência em 

encontrar uma solução, no aumento e na ressignificação de conceitos e ideias que ele já 

conhece.  

A Resolução de Problemas propõe uma nova forma de pensar e agir: deve 

antecipar os conteúdos e, desta forma, estimular a pesquisa, provocar o raciocínio lógico do 

aluno (ONUCHIC, 1999). E, ao serem questionados se utilizavam a abordagem Resolução de 

Problemas, todos os professores entrevistados declararam já ter utilizado a metodologia em 

seu trabalho em sala de aula.  

 

Gráfico 7 – Você utiliza a metodologia Resolução de Problemas? 
 

 
Fonte: Elaborado pelo autor (2021). 
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Todos julgaram ser muito importante trabalhar tal metodologia com seus alunos e 

afirmaram não encontrar dificuldades ao trabalhar desta forma, como demonstra o relato de  

“O bom da resolução de problemas, é que trabalha a realidade do aluno, a nossa 

realidade (P3)”. 

“A resolução de problemas eu acho que é importante ter no livro, relacionada a 

todos os conteúdos (P4)”.  

De acordo com Onuchic (1999), o problema não deve ser tratado isoladamente, 

contudo, como um passo para alcançar a natureza interna da Matemática, assim como suas 

utilizações e aplicações. Ele determina como problema tudo aquilo que não se sabe fazer, 

todavia que se está interessado em resolver. 

Nesse sentido, os professores observam potencialidades com a utilização do 

método no 5º ano do Ensino Fundamental, sendo eles:  

“Amplia o interesse de aprender matemática (P1)”. 

“O aluno se sente desafiado e logo, surge um interesse pela disciplina (P2)”. 

“O método possibilita aos alunos o desenvolvimento de autoconfiança e 

automotivação (P3)”. 

“O método possui potencial porque ajuda a capacidade de pensar (P4)”. 

Ao ser adotado um ensino através da metodologia Resolução de Problemas para 

introduzir conteúdos de Matemática, potencializa-se o ensino dessa disciplina; entretanto, 

cumpre observar que não são somente os problemas do cotidiano podem interessar o aluno: a 

sua motivação poderá, também, ser promovida a partir de outros problemas, como os 

históricos.  

São múltiplas as abordagens de potencialização que poderão ser usadas pelo 

professor, em mudança à abordagem tradicional por ele usado. Ressalte-se que a eficiência de 

uma ou outra potencialidade poderá diferir, dependendo do grupo de alunos envolvidos; 

portanto, caberá ao professor reconhecer a necessidade de adotar uma nova abordagem, ou 

não, dependendo do resultado alcançado. (THOMAZ, 1999). 

Porém, ao responderem como foi trabalhar essa abordagem nesse tempo de 

pandemia, colheram-se respostas negativas, como:  

 
“Tive que repensar como aplicar a abordagem, mas tive dificuldades com essa 
abordagem nesse período, visto que no presencial podia verificar os conhecimentos 
prévios dos alunos, suas possíveis dificuldades, já via remoto, observei que muitos 
alunos ficavam entediados ou não tinham interesse ou não compreendiam o 
problema, tirando as dificuldades de materiais e a falta de internet (P1)”.  
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“Com o ensino remoto foi mais difícil, pois alguns alunos já tinham dificuldade de 
compreender, interpretar e resolver problemas na aula presencial, imagina agora 
com o envio de materiais impressos, aula via internet, muitos trabalhos vinham do 
mesmo jeito que levavam para casa (P2)”.   
 
“Já tinha algumas dificuldades na adaptação das atividades no presencial, na 
remota passou a ser um grande desafio, pois ainda tem que prender a atenção dos 
alunos e também a falta de recursos para desenvolvimento das aulas remotas (P3)”. 
 
“Além das dificuldades para os alunos interpretar os problemas, tive dificuldade 
para trabalhar a metodologia resolução de problemas, acompanhar a produção do 
meu aluno em tempo real, acompanhar as atividades, corrigir juntos sei que isso 
tudo atrapalhou o aprendizado deles (P4)”. 

 

Como se pode observar, todos os professores tiveram dificuldades na aplicação da 

abordagem na pandemia, como intepretação e compreensão dos problemas foram ampliados 

nesse período, juntamente com a falta de interesse, o desânimo, falta de estímulo e os 

problemas sociais causados pela pandemia. Além disso, os docentes citam falta de um 

aparelho celular, Internet, dificuldade de articulação e expressão dos alunos no ambiente 

virtual, desconhecimento de Informática por parte de alguns alunos e pais, a ausência dos pais 

nas escolas para receberem as atividades complementares impressas, e a resistência com a 

novo momento educacional. 

Segundo Moraes, Costa e Passos (2021, p. 10), o momento vivenciado pelos 

professores/as no ensino remoto é ―[...] um convite para repensar a matemática (ou 

matemáticas); as tecnologias enquanto aliadas e não adversárias, a Linguagem Matemática e o 

uso das plataformas digitais para o ensino remoto da matemática‖. 

Os autores ressaltam que o professor está acostumado com a sala de aula física e 

utilizar o quadro, contudo encontram muitas dificuldades com a utilização dos instrumentos 

tecnológicos. A falta do contato direto, fez trazer à tona grandes problemas no ensino da 

Matemática, sendo que essas dificuldades no ensino já fazem grande diferença na vida dos 

estudantes, das famílias e do sistema de ensino. Ainda ratificam que, ao transpor-se o ensino 

de Matemática para o ambiente virtual, se faz necessário ter conhecimento de tecnologias 

digitais e aplicativos, pois é necessário o conhecimento de interfaces específicas e geralmente 

para se ter a efetivação de aulas síncronas e assíncronas, pois sem essas habilidades ocorre o 

aumento de dificuldades já encontradas no ensino presencial. 

Nesse contexto, Santos, Rosa e Souza (2020) ratificam que existe dificuldade dos 

professores com relação às tecnologias digitais e esta dificuldade é ampliada com a falta de 

acesso dos alunos à Internet. Ressalte-se também que a falta de Internet os impede de 
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participarem ativamente das aulas, pode ter sido um motivo para ter desmotivado os docentes 

a organizarem aulas mais dinâmicas. (SANTOS; ROSA; SOUZA, 2020). 

Nos estudos de Santos et al. (2020) e de Ferreira et al. (2020) são concomitantes 

os resultados, nos quais ambas identificam a necessidade de formação dos professores em 

relação aos recursos tecnológicos. 

Quanto a esse compósito educativo, Hodges et al. (2020) ressaltam que a 

educação remota, oferecida em momentos de crises ou desastres, entra de forma abrupta e 

mesmo com a formação dos professores e o planejamento do curso para os novos moldes 

ainda não alcançará os mesmos resultados da educação a distância. Assim sendo, observa-se a 

importância de formações continuadas na educação para os professores.  

Quando foram indagados sobre a participação em Formação Continuada de 

Professores e se ela é oferecida, tive como respostas: 

 

 Gráfico 8 – Você participou de formações continuadas nos últimos dois anos? 

 
Fonte: Elaborado pelo autor (2021). 

 

Verifica-se, com base no gráfico 8, que a maioria dos(as) entrevistados(as) relatou 

que participaram de formações continuadas nos últimos dois anos. Este fato é importante, 

porém foi relatado que essas formações não foram atrativas, e não foram específicas para o 

ensino de Matemática. Não contribuíram positivamente para sua práxis no período da 

pandemia, logo o município estabeleceu um decreto, para suspensão das aulas e 

consequentemente a ausência de formações específicas, impossibilitaram o desenvolvimento 

de suas práticas educacionais não presenciais.  
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Já no gráfico 9, verifica-se outra problemática, visto que a maioria dos entrevistados 

afirmou que a secretaria de educação ou escola onde trabalha, não oferece formação 

continuada específica na área de Matemática para os professores.   

 

Gráfico 9 – A secretaria de educação ou escola que você trabalha oferece formação 
continuada específica na área de Matemática para os professores? 

 
Fonte: Elaborado pelo autor (2021). 

 

Referente ao gráfico 9, todo tipo de formação é importante, mas segundo Rodrigues 

et al. (2010, p. 420):  

O ponto de partida para esta hipótese curricular é a concepção de que o professor 
que procura um curso de especialização é um professor insatisfeito com a sua 
prática. Como a natureza desta prática nem sempre é um conhecimento do qual o 
professor está consciente, é necessário que se promovam, de início, atividades para a 
explicitação das concepções que referenciam sua prática docente (modelo didático 
pessoal), além da relação dos problemas identificados no seu cotidiano com 
referenciais teóricos e com as práticas de outros professores. Esta é a etapa de 
―dinamização‖ ou motivação inicial, cujo eixo de mudança é atitudinal, tendo, como 
objetivo, criar condições para favorecer mudanças conceptuais e a reconstrução das 
concepções didático-metodológicas. 
 

Nesse contexto, os professores ressaltaram a importância de se ter formações 

periódicas, pois possibilitam aumentar-lhes o conhecimento e, consequentemente, o educador 

promove, de certa forma, aprendizagem com mais significado, como se observa com base nos 

depoimentos:  

“[...] formação continuada é de suma importância, pois proporciona ao educador 

aprender continuamente, experimentar, avaliar, rever (P1)”. 

“É necessário para evolução profissional docente, pois a escola é o espaço de 

atuação deste professor e a formação continuada é o espaço que o educador possui para 

discutir e refletir sobre seu próprio fazer em sala de aula (P2)”. 
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“É uma forma de aprimorar nossa prática (P3)”.  

“É importante para o enriquecimento do conhecimento e para repensar meus 

métodos de ensino e com isso, aplicar na sala de aula para conseguir resultados positivos 

(P4)”. 

As percepções expostas pelos docentes confirmam a importância da ação da 

formação continuada, pois a formação continuada de professores é amplamente reconhecida 

como necessária, a fim de contribuir com o processo de ensino e aprendizagem. Nesse 

sentido, entende-se que a formação continuada é uma forma de transformação concebida na 

perspectiva do desenvolvimento profissional, Garcia (1995, p.555), por exemplo, ressalta que 

 
[...] mais do que os termos aperfeiçoamento, reciclagem, formação em serviço, 
formação permanente, convém prestar uma atenção especial ao conceito de 
desenvolvimento profissional dos professores, por ser aquele que melhor se adapta à 
concepção atual do professor como profissional do ensino. A noção de 
desenvolvimento tem uma conotação de evolução e continuidade que nos parece 
superar a tradicional justaposição entre a formação inicial e aperfeiçoamento dos 
professores.  

 

Pelo exposto, os docentes afirmaram que a formação continuada é uma forma de 

ajudar os professores para incorporarem e ressignificar a produção do conhecimento na área 

específica com que trabalham, como forma de superar as lacunas teórico-metodológicas 

provenientes da formação inicial e da própria prática pedagógica, como afirma os 

depoimentos: 

“A formação atinge meus objetivos em relação à mudança na minha postura 

como educador e principalmente a melhoria nos processos de ensino e aprendizagem, visto 

que ainda existe lacunas deixadas após a formação (P2)”. 

“As formações ajudam a superar os problemas da formação inicial e até mesmos 

da prática diária dos professores e com objetivo principal de desenvolver competências 

necessárias para nós educadores (P4)” 

A formação continuada é intrínseca à própria natureza da prática docente que, 

enquanto um fazer histórico, não se mostra pronta e acabada, pois se encontra vinculada a um 

saber e a uma necessidade premente por novos conhecimentos (CHAKUR, 2000, p. 82). 

Nesse sentido, existe uma percepção de que as alterações na sociedade são cada vez mais 

perceptíveis e fazem cobranças epistemológicas, sociais e tecnológicas e a formação 

continuada nesse contexto foi estabelecida como aprofundamento e avanço nas formações 

profissionais, sobretudo no que se refere à profissão de professor (SILVA, 2011, p. 2). 

Portanto, a sociedade rege regras para a formação dos professores e estes, se não conseguirem 
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atuar, continuarão no ‗saber ingênuo‘, a saber, serão meros assimiladores teleguiados pelos 

manuais de formação e não transformadores que agem, pensam e modificam a realidade. 

(SILVA, 2011, p. 3). 

Gatti (2008) ressalta a formação continuada e tenta suprir as deficiências da 

formação inicial, em função do estado precário em que se encontram os cursos de formação 

de professores no nível de graduação e ao baixo desempenho escolar diagnosticado nas 

inúmeras avaliações externas. Desta forma, espera-se que a formação continuada do professor 

colabore para amenizar os desafios do cotidiano escolar, da Contemporaneidade e do avanço 

tecnológico. E, ainda, a transformação dessa necessidade é fundamental para o alcance da 

valorização profissional e desempenho das competências exigidas pela própria função social 

do professor. Entretanto, todos afirmaram que foi insuficiente a capacitação oferecida para o 

uso dos recursos propostos no ensino remoto, e justificaram que devido à transição do ensino 

presencial para o remoto ter ocorrido de forma abrupta, nós professores permanecemos 

usando no ensino remoto os recursos que utilizávamos no ensino presencial (P2). 

Esta fala não fica distante da realidade de outras escolas, como se pode observar, 

com base no estudo de Rondini, Pedro e Duarte (2020) que verificaram dificuldades em 

transpor o ensino presencial para a modalidade remota, sendo um método ainda desafiador 

para a prática pedagógica e, consequentemente, a utilização de tecnologias digitais no 

processo de ensino e aprendizagem não tornou as aulas mais interessantes.   

Quando indagados sobre quais são as suas maiores necessidades na formação 

continuada relacionadas ao ensino da Matemática em tempo de pandemia, todos relataram a 

ausência de formações e, principalmente, as trocas de experiências, como afirma P1: “A 

formação foi de muita importância, pois proporcionou momentos de troca de experiências e 

aprimoramento de novos conceitos e práticas, algo que não temos com frequência”. Nesse 

contexto, P3: ressaltou ainda que “Adquirir mais conhecimento, pois as vezes você 

participando e ouvindo outro professor falar na prática diária dele na sala, comentando 

como aplicou uma atividade e que deu certo, possibilita aprender a mesma coisa e ajuda 

demais a gente. A troca de experiências me ajuda muito”. 

Observou-se, com base nas falas dos professores, que, nas formações, a troca de 

experiências é fundamental para melhor compreensão do que se discutia em cada encontro, 

visto que associara os estudos teóricos às experiências particulares vivenciadas na prática 

diária escolar. 

Nesse contexto, de acordo com Nóvoa (1995, p. 260) ―[...] a troca de experiências 

e a partilha de saberes consolidam espaços de formação mútua, nos quais cada professor é 
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chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando‖ (NÓVOA, 

1995, p. 260). O autor defende que o momento de formação continuada de professores seja 

um espaço de reflexão sobre a prática e sobre as variadas experiências dos educadores. 

Com relação aos materiais fornecidos pela última formação continuada, como 

consideravam, foi observado que avaliaram positivamente, como se verifica nos depoimentos: 

“Positivo, pois cada material trabalhava designadamente os conteúdos, além de trabalhar 

muito com a forma lúdica e com ótimas sugestões (P2)”. 

 “A qualidade do material eu considero boa, com imagens claras, com a 

linguagem clara (P3)”.  

Entretanto, um participante ressaltou que até o momento não teve diferença entre 

os materiais usados na formação continuada, como observado na fala de P1: “não tem como 

falar este ou aquele foi melhor. Todos traziam informações importantes e sim, muitas 

atividades diferenciadas”. Contudo, um outro participante da pesquisa afirmou que 

geralmente nas formações oferecidas os conteúdos não se reportaram às questões específicas 

dos conteúdos matemáticos propostos, visto que são muito genéricos e não trazem muitas 

novidades, além da questão do tempo nas formações: “Eu acho que o material foi muito 

genérico, além da dificuldade do tempo, pois não dava para explorar tudo o que o material 

oferecia, contudo, as atividades apresentadas foram importantes (P4)”.  

Apesar desses pontos negativos, a troca de experiências proporcionadas pela 

formação ainda é considerada uma avaliação mais relevante. Nesse contexto, a formação pode 

propiciar um ensino baseado em problematizações, investigações, aprimoramentos científicos 

e busca dos conceitos matemáticos. As contribuições se revelam, sobretudo, nos caminhos 

metodológicos oferecidos pela Resolução de Problemas, no movimento dialético e na 

necessidade de se assumir enquanto pesquisador.  Logo, a formação continuada deve reforçar 

a necessidade de recorrer para além dos conceitos tradicionais matemáticos, para uma 

Matemática crítica e reflexiva e exploratória, para assim possibilitar aos estudantes uma nova 

visão de educação e de ensino e propor novas experiências e/ou vivências similares às suas 

relações. 
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7 PRODUTO EDUCACIONAL: a metodologia resolução de problemas na formação de 

professores de Matemática: aprendizagens colaborativas 

 

7.1 Momento formativo e colaborativo para os professores 

 

A proposta colaborativa, entre o pesquisador e os professores participantes do 

estudo, está voltada para interdependência, corresponsabilidade, partilha, confiança, 

negociação, abertura, estabilidade e segurança, de forma a se proceder, a mudanças, a ajustes 

e desenvolvimentos necessários na prática docente. Importa ressaltar que o curso de formação 

com os professores ocorreu no período de 25 a 29 de outubro de 2021, na escola locus da 

pesquisa. 

No momento formativo e colaborativo do estudo, observou-se que os professores 

buscavam melhorar suas práxis ao investigar suas próprias práticas na sala de aula, 

diagnosticando problemas, formulando hipóteses de trabalho e relacionando conhecimentos 

diversos, ou seja, sendo construtores de alternativas pedagógicas aplicáveis em seus 

cotidianos escolares.  

Ocorreram debates sobre o progresso do processo educacional e as possibilidades, 

que refletem criticamente no ensino. Partilham uma linguagem para se referirem a conceitos, 

constroem e reconstroem juntos conhecimentos acerca do ensino. Logo, a oportunidade de 

debater estratégias, (re) construir e modificar práticas pedagógicas com o apoio do outro, 

através das trocas de experiências e das formações. Isto tudo é um aspecto muito valorizado 

pelos professores.   

Portanto, observa-se que ocorreu essa troca de experiência, visto que 

incorporaram/aceitaram a proposta como produção de conhecimento; portanto, romperam 

com o que conhecemos por produção de conhecimento estritamente ligada aos centros 

científicos, algo moldado pela instrumentação tecnicista, pautamos em uma proposta crítica, 

reflexiva e emancipatória. 

Os professores participantes dos momentos colaborativos valorizaram o 

compartilhamento de experiências entre os pares proporcionadas pela formação, logo, 

enriquecendo a maneira do professor pensar, agir, formular e resolver problemas, 

desenvolvendo perspectivas de experiências exitosas relacionadas ao cotidiano pedagógico. 

Ademais, os docentes participantes demonstraram que os momentos foram importantes, pois 

tiveram a oportunidade de ouvir e serem ouvidos, nesse momento percebeu-se o brilho nos 
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olhos pela emoção de se fazer educação com escassez de recursos pedagógicos e com todas 

dificuldades vivenciadas pelos professores e estudantes da unidade de ensino. 

Importa ressaltar que durante o (re) planejamento do trabalho colaborativo foram 

identificados os aspectos improdutivos e direcionaram-se os momentos de acordo com os 

anseios dos participantes, comprometendo-se com uma prática libertadora, emancipadora e 

crítica que invista o professor em seu caráter de pesquisador da sua prática e proporcione 

maior segurança, satisfação pessoal, afetividade, empatia e comprometimento com os 

educandos, proporcionando uma educação de qualidade. 

Portanto, esse momento colaborativo de formação em uma fonte de 

desenvolvimento de processos interpsicológicos, uma vez que expõe os professores a 

situações de aprendizagem coletiva, valoriza as diferentes fases de desenvolvimento 

profissional docente e a importância das diversas experiências cotidianas na (re) significação 

das práticas dos envolvidos. 

 

7.2 Avaliação do curso de formação pelos Professores  

 

A formação continuada deve ser um instrumento real de desenvolvimento 

profissional dos professores, ocasionando uma reflexão sobre a prática e na prática docente, 

visando a valorização dos saberes construídos cotidianamente. Portanto, foi realizada uma 

formação que, com a finalidade de motivar os professores participantes, envolveu-se desde a 

concepção, realização e avaliação dos programas, além de consolidar as redes de colaboração. 

E no decorrer do curso de formação, percebeu-se que os professores valorizaram a formação 

explicitando que contribui para o aperfeiçoamento profissional e sua prática docente.  

Conforme a avaliação dos professores sobre os momentos formativos, eles 

analisaram positivamente as ações da formação e esperam que o desenvolvimento dessas 

ações contribua com o aperfeiçoamento teórico-prático. 

Alguns relatos ratificam a importância de formação serem oferecidas aos 

professores, são eles: 

“Não esperava que a formação iria me fazer mudar e melhorar algumas práticas, 

foi muito bom, aprendi muito”. (P1) 

“A formação deveria acontecer sempre, pois assim temos tempo para 

compartilhar nossas práticas e aprender mais”. (P2) 

“Nunca pensei ter uma formação só de matemática e para falar de algo que 

muitas vezes deixamos passar despercebido”. (P3) 
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“Senti-me valorizado ainda mais nesse período que estamos vivendo, as nossas 

práticas tem que mudar ou melhorar, estamos num novo tempo”. (P4) 

“Aprendi muito, como é bom aprendermos e compartilhar o que sabemos e 

também ampliar.” (P4) 

Para Nóvoa (2009), é necessário encontrar processos que propiciem a valorização 

a sistematização dos saberes próprios, a capacidade para transformar a experiência em 

conhecimento e a formalização de um saber profissional de referência. Ao mesmo tempo, é 

essencial reforçar dispositivos e práticas de formação de professores baseadas numa 

investigação que tenha como problemática a ação docente e o trabalho escolar. 

Nesse contexto, percebeu-se a importância de se investir na formação continuada 

dos professores, uma vez que se busca melhorar a práxis docente, ampliando conhecimentos e 

contribuindo para o desenvolvimento de ações didático-pedagógicas e científicas que 

favoreçam a construção de novos conhecimentos pelos estudantes. 

 

7.3 Sobre a construção colaborativa do e-book 

 

Utilizar um e-book para discutir o desenvolvimento da metodologia Resolução de 

Problemas é uma proposta contínua, visto que, desde o momento de apresentação do produto, 

o conteúdo, no planejamento, assim como o estabelecimento de relações fazem existir um 

paralelo entre compreender, planejar, executar e o verificar, com a temática aplicada, segundo 

Pólya (2006). 

Por isso é que esta proposta não se esgota apenas no planejamento em sala de aula 

com relação aos descritores, objetivos e habilidades, itens e toda discussão em torno de 

acertos e erros, mas que, partindo deste contexto de sala, engajados, possa-se 

construir/planejar um repertório de questões para as avaliações e atividades que levem os 

estudantes a ler e compreender a Matemática, na perspectiva crítica.   

Nessa dinâmica, encontra-se explícita a proposta de uma avaliação da 

compreensão leitora no processo de resolução de problemas matemáticos, em que a prática 

reflete também a concepção de Solé (1998). O que propõe a autora encontra-se, 

primeiramente, na prática pedagógica, de estratégias de verificação de conhecimentos prévios 

e retomada de conteúdos matemáticos.  

É válido ressaltar as etapas da compreensão de Pólya (2006), para a compreensão 

de problemas matemáticos - (compreender, planejar, executar e verificar), as quais subsidiam 

a ação pedagógica proposta nesta pesquisa.  
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Os professores que trabalham com os conteúdos da área de Matemática, na 

perspectiva desta pesquisa, podem desenvolver em sala de aula o trabalho pedagógico da 

exploração da linguagem nas aulas dessa disciplina com vista ao desenvolvimento da 

compreensão leitora.   

Rosa e Orey (2017) destacam, ainda, que os saberes compartilhados são 

valorizados, entre os próprios indivíduos do mesmo grupo social, visto que comprovam e 

validam esses saberes de maneira consensual. Dessa forma, há o reconhecimento das 

contribuições dos saberes locais para o progresso e a evolução do saber matemático que lhes é 

próprio, uma vez que desenvolvem um lastro sociocultural de comunicação que os membros 

dessas comunidades podem estabelecer com o mundo à sua volta.  

Nesse contexto, torna-se importante dinamizar as aulas e construir metodologias 

aplicadas no 5º do Ensino Fundamental, reelaborando conceitos e estabelecendo relações e 

conexões com experiências voltadas à realidade vivida.  

A aprendizagem em Matemática está associada às experiências vivenciadas pelos 

educandos e está centrada essencialmente no desenvolvimento cognitivo do aluno nas 

situações de aprendizagem. Portanto, a elaboração do E-Book terá uma interação com a 

metodologia Resolução de Problemas, servindo o entendimento sobre o que a rodeia, bem 

como o processo de criação da própria Ciência.  

O ensino da Matemática tem sofrido mudanças na concepção normativa e 

ditatória, passando a ser empregada de forma cooperativa, focada na iniciativa do aluno em 

compreendê-la e aprendê-la para a segurança de aplicar corretamente em seu cotidiano.  

É relevante destacar que a aceitação do ensino da Matemática esteja empregada 

no trajeto educacional de todos os indivíduos, seja para o público com formação superior na 

sua esfera tecnológica, seja para níveis inferiores do homem comum, necessitando desses 

conhecimentos matemáticos para aplicar no campo profissional e compreensão das bases para 

a moderna tecnologia, ainda que sua compreensão seja superficial. (GROENWALD; NUNES, 

2007; PAIS, 2012). 

Portanto, algumas das metodologias direcionadas devem pontuar a mudança no 

pensar e agir, em que o professor formule novas fundamentações de seu ensino, para que ele 

desenvolva um despertar na ação dos alunos. É imperioso destacar que esse processo ocorre 

gradativamente, requerendo persistência e ousadia, de forma a acreditar-se no potencial do 

educando. (GIANCATERINO, 2009).  
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8 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A Matemática está em pauta, neste viés, já que se trabalha o desenvolvimento do 

raciocínio lógico, a compreensão de conceitos, regras e técnicas operatórias, através de um 

estímulo para a investigação, em que o caminho para se chegar à resolução deve ser 

considerado, envolvendo aspectos sabidos, antes, durante e depois da leitura. No ―caminho‖ 

para a resolução, o que os alunos têm a dizer sobre o conteúdo deve ocupar um lugar de 

destaque, em que a linguagem protagoniza esse fazer, organizando o pensamento, acionando 

conhecimentos prévios e a memória. Nesse processo, o professor pode encontrar propostas de 

intervenções significativas para atuar nas dificuldades encontradas com relação à Resolução 

de Problemas.  

Nesse contexto, tivemos como proposta dessa pesquisa analisar a formação de 

professoras/es de Matemática e o uso da metodologia Resolução de Problemas no 5° ano do 

Ensino Fundamental, na escola Prof.ª Silvana Cunha/Cururupu. 

Logo, os resultados obtidos revelam que, em tempo de pandemia, a coordenadora 

ressaltou que não foi realizado nenhum processo de formação com os professores e, além 

disso, relatou alguns problemas para a realização nos encontros pedagógicos, como lentidão 

da Internet, ruídos externos, interferências, congelamentos de imagens os quais 

comprometeram em alguns momentos a qualidade da videoconferência, tornando alguns 

encontros longos e cansativos. 

Para os estudantes, a insuficiência de recursos tecnológicos foi apontada como 

elementos que impactam de forma negativa o ensino remoto e sobretudo na aula de 

Matemática. 

Evidenciou-se que os professores trabalham com a metodologia Resolução de 

Problemas, no entanto, existem dificuldades para aplicação dessa metodologia, como 

compreensão do problema, isto é, falta de interesse, desânimo, dentre outros fatores por parte 

do aluno e, sobretudo, problemas materiais, como a falta de Internet, por exemplo.  

Observou-se que os docentes levaram as metodologias do ensino presencial para o 

ensino remoto, como também tiveram dificuldade na aplicação da metodologia Resolução de 

Problema; logo, sabem a importância de formações para pôr em prática as aulas no ambiente 

virtual nessa época de pandemia, pois visam abranger as diferentes habilidades dos alunos na 

aula de Matemática. 

Desse modo, a presente pesquisa surgiu de uma inquietação do pesquisador em 

buscar respostas para o problema/pergunta de pesquisa. Nesse contexto, buscou-se efetivar 
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situações-problema na área da Matemática, de tal forma que os atores personagens da sala de 

aula: professor e alunos contracenassem, tendo como foco a Resolução de Problemas. O e-

book revelou ser uma ferramenta útil e motivadora relativamente ao processo de 

aprendizagem de Matemática, pois utiliza uma linguagem simples, clara e concisa na 

exposição dos seus conteúdos. 

Pode-se destacar que a utilização do e-book pelo professor no curso de formação é 

motivada, de maneira que perceba que é possível, sim, adquirir conhecimentos através de 

outras formas que não somente o livro impresso e a troca de informações e conhecimentos 

aconteça de maneira natural, possibilitando a colaboração entre os sujeitos. 

Com análise da compreensão dessa Ciência, cabe aos professores de Matemática 

buscar alternativas a respeito do desenvolvimento de práticas vivenciadas, tornando o 

conhecimento matemático uma integração social; nesse contexto, o desenvolvimento do E-

book pode ser uma experiência intensa no desenvolvimento curricular, quanto também na 

pesquisa e investigação para compreender as ações culturais de cada grupo, além de ser 

alternativa para superar a imagem da Matemática, como algo enfadonho, coercitivo e 

excludente. 

A amostra utilizada constitui-se uma limitação para esta pesquisa já que 

corresponde à realidade de uma escola, no município de um Estado. Contudo, isto não 

diminui os resultados já que, do ponto de vista qualitativo, podem ser interpretados como 

indícios de como a prática docente poderá promover aprendizado mais adequado. Destarte, 

sugere-se que o e-book pode ser uma ferramenta importante para tirar dúvidas, e ajudar 

professores na utilização da metodologia Resolução de Problemas em sala de aula. Portanto, 

novas propostas poderão emergir, partindo tanto do diagnóstico levantado do grupo de 

professores, quanto também das sugestões elencadas no produto pedagógico.  

Sendo assim, o trabalho aqui desenvolvido, por esta pesquisa, pode ensejar 

contribuições para a educação matemática, visto que permite amplas discussões sobre 

formação de professores, a metodologia Resolução de Problemas e o ensino e a aprendizagem 

de Matemática. 

Através deste estudo, construímos de forma colaborativa, com os professores, o 

retorno da pesquisa para a sociedade, por meio de um e-book como proposta didático-

metodológica e científica para contribuir com eles suas práticas pedagógicas no ensino de 

Matemática, ressaltando que não se trata de uma bula de remédio ou receita pronta, mas como 

uma possibilidade de construir os conhecimentos matemáticos a partir de problemas. Os 

resultados alcançados, assim como o desenvolver das práticas e o estudo sobre o e-book 
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servirão para que professores e pesquisadores possam analisar criticamente e construir novas 

proposições, adaptando-as e modificando-as, de modo a ampliar cada vez mais o estudo.  

Chegamos ao final desta caminhada, acreditando que é possível darmos passos em 

busca da educação de qualidade. As adversidades e fragilidades no ensino de Matemática é 

algo presente, porém com as formações pedagógicas, a dedicação e compromisso dos 

professores, o planejamento, com o apoio da família e da escola podemos minimizar as 

dificuldades para aprender Matemática e contribuir para a transformação social que se 

alicerça em uma educação libertadora e emancipatória. 

Por fim, foi plantada uma semente e que ela possa brotar, somando 

conhecimentos, subtraindo as dificuldades, multiplicando as práticas nos resultados positivos, 

e dividindo, compartilhando os saberes necessários à prática docente no século XXI. 
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possibilidades às práticas pedagógicas docentes é um compromisso que as instituições 

formativas devem alcançar o cotidiano escolar. 

Dessa forma, este plano de formação é sistematizado para oportunizar aos 

professores conhecer, desenvolver e construir práticas em torno do ensino e aprendizagem 

pela Resolução de Problemas. O ensino da Matemática enquanto campo de estudo, entende a 

metodologia Resolução de Problemas como uma metodologia que tem como princípio a 

investigação a partir de situações problemas. O professor media o processo de investigação 

instigando a própria questão problema e as soluções apontadas pelos estudantes. Agregado a 

essa metodologia, torna o ensino da Matemática mais próximo do/da estudante, pois 

desenvolve o raciocínio, leva a investigação, trabalha a argumentação, desenvolve o 

pensamento crítico e desafia, abordando a Matemática a partir do seu contexto social. São 

procedimentos que facilitam qualitativamente a aprendizagem das/dos estudantes.  

Portanto, entende-se que a presente proposta formativa contribuirá 

significativamente para o desenvolvimento de práticas pedagógicas emancipadoras, 

transformadoras e significativas aos processos de ensino e aprendizagens de professores e 

estudantes. Neste documento pode ser encontrado, portanto, os objetivos e planejamento das 

ações da presente proposta formativa para o ensino da Matemática abordando 

metodologicamente a Resolução de Problemas. 

 

3. JUSTIFICATIVA  
 

O contexto educacional na contemporaneidade abre espaços para discussões que 

levam em consideração novas configurações de ensino nos ambientes escolares. Essa 

prerrogativa tem se constituído por ressignificações e transformações das práticas docentes e 

suas respectivas metodologias. É interessante ressaltar que, para a efetivação de uma 

perspectiva educacional que promova aprendizagens significativas com os estudantes, há de 

se pensar na forma como o ensino tem sido realizado pelos professores nos mais diversos 

componentes curriculares, e neste estudo especificamente o ensino de Matemática nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental. 

Tendo em vista a necessidade de garantir um curso de formação para os 

professores, a presente proposta visa oportunizar aos docentes da escola Prof.ª. Silvana Cunha 

a aproximação com a metodologia Resolução de Problemas para o ensino da Matemática. 
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Historicamente a formação continuada de professores tem sido terceirizada e postergada. A 

formação de professores é um instrumento formativo que aproxima o professor das temáticas 

que são essenciais para o desenvolvimento do seu trabalho.  

A BNCC propõe que o processo de ensino-aprendizagem da Matemática ocorra 

por uma perspectiva que vise o desenvolvimento do letramento matemático. Assim sendo, a 

Matemática deve ser vista e apresentada como uma ciência viva, dinâmica, investigativa, com 

um processo de construção filosófico, histórico e social que capacita o sujeito a resolver 

problemas, conjecturar, desenvolver o senso crítico, a capacidade de argumentação, 

representação, comunicação e uma melhor estruturação do pensamento. 

A Resolução de Problemas como metodologia de ensino de Matemática escolar 

teve início na década de 1940, sendo seu principal referencial George Pólya (2006). Acredita-

se que a metodologia Resolução de Problemas é uma abordagem que pode contribuir 

significativamente para o processo de aprendizagem. Entende-se que o ensino da Matemática 

tem se configurado um desafio aos professores e estudantes. Pólya (1995) afirma que o 

surgimento de um problema se dá quando procuramos maneiras/meios para conseguir um 

objetivo imediato, ocupando a maioria de nossa parte pensante com buscas incessantes para 

encontrar uma solução satisfatória. 

O professor enquanto o sujeito que planeja e materializa o seu planejamento pode 

usar desta metodologia para agregar qualidade e resultados qualitativos à aprendizagem.  

 

Se o professor auxilia seus alunos apenas o suficiente e discretamente, deixando-lhes 
alguma independência ou pelo menos alguma ilusão de independência, eles podem 
se inflamar e desfrutar a satisfação da descoberta. Tais experiências podem 
contribuir decisivamente para o desenvolvimento mental dos alunos (POLYA, 1997, 
p. 3). 
 

Nesse contexto, Onuchic (1999, p. 208), também aponta a crença de que o uso da 

Metodologia Resolução de Problemas pode ―ajudar os/as estudantes a compreender os 

conceitos, os processos e as técnicas operatórias necessárias dentro do trabalho feito em cada 

unidade temática‖ como sendo a principal razão pelo seu interesse em abordá-la. A autora 

ratifica que a Resolução de Problemas, deve ser um caminho para a construção de novos 

conhecimentos, como também para aplicar aquilo que já foi construído anteriormente 

(ONUCHIC, 1999). 

Nesse sentido, acreditamos que no processo de formação para as/os professoras/es 

dos anos iniciais do Ensino Fundamental, podemos aliar o ensino à aprendizagem dos 
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estudantes, com uso de saberes matemáticos, priorizando a unidade teoria e prática (práxis) a 

partir da metodologia Resolução de Problemas em diferentes contextos e práticas sociais. 

Dessa forma, faz-se necessário que o trabalho de formação para os docentes 

estando imerso em uma epistemologia, que consiga dialogar dialeticamente com o universo da 

experiência social na perspectiva teórico-metodológica e crítico-emancipatória. 

 
4 OBJETIVOS DA FORMAÇÃO 

 

4.1 GERAL  
 

Construir colaborativamente, a partir das necessidades apontadas pelas/os 

professoras/es na pesquisa, um E-book sobre a metodologia Resolução de Problemas para 

ensinar Matemática no 5° ano do Ensino Fundamental. 

 

4.2 ESPECÍFICOS 

 

• Discutir as concepções de formação de professores e a metodologia Resolução 

de Problemas com os professores do 5º ano do Ensino Fundamental; 

• Realizar curso de formação com professores do 5º ano do Ensino Fundamental 

sobre a metodologia Resolução de Problemas. 

•  Sistematizar o e-book sobre a metodologia Resolução de Problemas no ensino 

de Matemática voltado para os conteúdos relacionados ao 5º ano do Ensino 

Fundamental. 

• Avaliar o e-book com os professores do 5º ano do Ensino Fundamental sobre a 

metodologia Resolução de Problemas. 

 

5 METODOLOGIA 
 

Após o diagnóstico, a partir da aplicação do questionário pela plataforma virtual 

Google Forms e entrevistas pela plataforma Google Meet, deram suporte para compreender a 

real necessidade dos professores quanto ao ensino de Matemática na abordagem da 

metodologia Resolução de Problemas, o item 7 deste documento expõe brevemente a 

organização temporal e instrumental dos momentos da formação. Portanto, haverá cinco 
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encontros onde será tratado os aspectos epistemológicos e prática da Formação Continuada de 

Professores, o ensino da Matemática e a metodologia Resolução de Problemas.  

Os principais temas de abordagem do curso de formação serão centrados nos 

campos de estudos tais como:  

O primeiro encontro será feito a apresentação da formação e a discussão sobre a 

―Concepção de Formação de Professores, Educação Matemática e a Metodologia Resolução 

de Problemas‖. Este momento é importante para acolher os saberes docentes e construir laços 

de aprendizagens.  

O segundo encontro em torno do campo de estudo: será dialogado sobre as etapas 

da metodologia Resolução de Problemas – possibilidades propostas por: Onuchic e Pólya e 

realização do planejamento didático-pedagógico e científico com os professsores de 

Matemática para além da BNCC.  

Nas discussões utilizaremos textos, que servirão de base para estudo e 

aprofundamento teórico, que constam em anexos. 

No terceiro encontro, teremos como proposta: Oficina de Elaboração de 

Planejamento de Matemática para o 5º ano do Ensino Fundamental para além da BNCC com 

o uso dos documentos BNCC, DCTMA e o ADE – GUARÁS, (Competências específicas, 

Unidades temáticas, Objetos de conhecimento, Habilidades, Procedimentos metodológicos, 

Recursos didáticos, Avaliação da aprendizagem, Referências).  

E no quarto e quinto momento, organização e apresentação da versão da Proposta 

do Ebook: A METODOLOGIA RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS NA FORMAÇÃO DE 

PROFESSORES DE MATEMÁTICA: aprendizagens colaborativas e avaliação dos 

momentos formativos e da proposta do e-book. 

Ausubel (2003, p. 1), uma aprendizagem significativa para os professores, pois, 

aquisição de conhecimento de novos métodos de ensino, seria ―a aquisição de novos 

significados a partir de material de aprendizagem apresentado‖, no qual ―a interação entre 

novos significados potenciais e ideias relevantes na estrutura cognitiva do aprendiz dá origem 

a significados verdadeiros ou psicológicos‖. 

Nesse encontro será abordado enfaticamente sobre a metodologia Resolução de 

Problemas, discutido a partir da proposta do e-book, sobre a metodologia Resolução de 

Problemas no ensino de Matemática. Sistematização da proposta do e-book com a 
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Concepção da formação de professores -  Nóvoa - Paulo Freire – 

Imbernón- Contreras- Zeichner. 

 As etapas da metodologia Resolução de Problemas – Onuchic – Pólya – 

Pozo e Dante. 

Possbilidades para elaboração de um currículo emancipador   

 

10:00 às 12 h- Quinto Momento: Realização do planejamento didático-

pedagógico e cientifico com os professsores de Matemática para além da 

BNCC. 

 

ROTEIRO DE PLANEJAMENTO 

(SEQUÊNCIA DIDÁTICA) 

 Unidades Temáticas 

 Objetos de Conhecimento 

 Habilidades 

 Procedimentos Metodológicos -  Polya e Onuchic 

 Recursos Didáticos- Tecnológicos 

 Avaliação da Aprendizagem 

 Referências  

 

Avaliação da aprendizagem: Participação e interação do formador e todos os 

participantes da pesquisa.  

 

 
2º DIA 

26/10/2021 

TERÇA-FEIRA 

 

 

CONTINUAÇÃO DO PLANEJAMENTO 

 

Realização do planejamento didático-pedagógico e científico com os 

professsores de Matemática para além da BNCC.  

 

8:00 às 9:15 h -  Apresentação parcial do planejamento da unidade temática 

1, com exemplo de atividades. 

9:15 à 9:35 h -  Intervalo 

9:35 às 12 h -  Elaboração da unidade temática 2 e 3 
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ͻUma ħƂande desāoĀeƂta Ƃesolve um ħƂande 

problema, mas há sempre uma pitada de 

descoberta na resolução de qualquer 

problema. O Problema pode ser modesto, 

mas se ele desafiar a curiosidade e puser em 

jogo as faculdades inventivas, quem o 

resolver por seus meios, experimenta o 

sentimento da autoconfiança e gozará o 

triunfo da descoberta [....]ͼ. 

 

George Pólya (1978, p. 35) 
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APRESENTAÇÃO 

 
Estimado (a) professor (a) 

 

É com muito prazer que socializamos esse e-book para 

contribuir com a ampliação da compreensão sobre a 

metodologia Resolução de Problemas. Buscamos colaborar 

com o seu trabalho didático-pedagógico, de modo que as 

atividades possam ser desenvolvidas em sala de aula, 

tornando-as mais dinâmicas, lúdicas e significativas. 

Sabe-se que a Matemática é uma ciência que 

desenvolve e produz conhecimentos matemáticos a partir de 

problemas da vida.  Nesse sentido, a Matemática é a base da 

ciência e da tecnologia e possui um papel imprescindível na 

resolução dos problemas cotidianos. 

Entretanto, apesar da sua importância observa-se que a 

Matemática ainda é vista pelos estudantes como um 

componente curricular de difícil compreensão, e de acesso a 

poucos, desenvolvendo muitas vezes um ensino realizado de 

forma mecânica e excludente. 

Diante do exposto, esse e-book propõe a metodologia 

Resolução de Problemas como uma possibilidade de organizar 

pedagogicamente a aprendizagem matemática e buscar 

desmistificar o estigma de que a Matemática não é para 

todos/as.  

 

Vamos começar! 
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de conexões, experimentação, tentativa e erro, uso de problemas, 

interpretação dos resultados, e outros aspectos.  

A Resolução de Problemas está associada a uma Matemática 

mais intuitiva, mais experimental quando comparada a Matemática 

tradicional.  

A Resolução de Problemas, como metodologia de ensino na 

Matemática, possibilita trazer conceitos e princípios matemáticos mais 

compreensivos para os alunos, visto que eles vão trabalhar com a 

interpretação de uma maneira mais ativa e significativa.  

É a assimilação compreensiva do conteúdo, que passa a ser 

mais qualitativa, além de permitir a representação do problema que é, 

quase sempre, diferente da representação da solução (regras, fórmulas, 

algoritmos).  

De acordo com Pontes (2018), a Matemática no Ensino 

Fundamental dos anos iniciais possui um significado extremamente 

necessário para o desenvolvimento do raciocínio lógico e da 

criatividade da criança. Portanto, o uso de situação-problema de 

Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental deve ultrapassar o 

modelo mecânico de ensino para uma proposta de tomada de decisão, 

em que a criança é a ordenadora das suas funções.  

Nesse contexto, apesar das Diretrizes Curriculares Nacionais 

da Educação Básica visar a relação entre a teoria e a prática, no 

ambiente educacional, ainda existe a ideia de que a Matemática é 

somente uma ciência abstrata e lógica, podendo prejudicar o 

aprendizado dos alunos com pouco hábeis para com esta disciplina.  

Sabe-se que a Matemática é uma ciência que alicerça todas as 

outras e que tem o poder de desenvolver os níveis cognitivos e criativos 

dos alunos. Portanto, afirma-se que existe múltiplas matemáticas e de 

várias aplicações no cotidiano sociocultural, todavia, alguns professores 

persistem em ensinar através de técnicas de memorização e decorebas 

que dificultam o entendimento do aluno.  

Ressalta-se ainda que existe a discussão na qualidade dos 

livros didáticos de Matemática, em se tratando da aprendizagem de 
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problemas aditivos, em termos tanto conceituais quanto 

metodológicos.  

Orrantia (2003) afirma que grande parte dos livros didáticos, 

existe uma tendência generalizada de considerar os problemas 

aritméticos como um exercício das operações. Isso demonstra uma 

concepção de que os alunos aprendem uma operação e depois 

resolvem uma série numerosa de problemas em que esta operação 

está implicada. 

A aprendizagem em Matemática está associada às 

experiências vivenciadas pelos educandos e está centrada 

essencialmente no desenvolvimento cognitivo do aluno nas situações 

de aprendizagem.  

Diante do exposto, torna-se importante a formação 

continuada, visto que se trata de uma ferramenta que auxilia os 

educadores no processo de ensino e aprendizagem de seus alunos, na 

busca de novos conhecimentos teórico-metodológicos para o 

desenvolvimento profissional e a transformação de suas práticas 

pedagógicas (ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010).  

Além disso, esse momento formativo proporciona, tanto a 

estas professoras, quantos aos formadores, aprendizados de grande 

importância na vida social, como também e, mais importante, na vida 

profissional de cada indivíduo participante. 

Ressalta-se ainda que vivemos em um período de pandemia, 

no qual o atual contexto requer do sistema educacional, assim como 

das demais áreas da sociedade, uma busca por alternativas para 

construção de nova realidade.  

A aprendizagem docente, o desenvolvimento profissional, as 

concepções, as crenças, as atitudes, as representações, os saberes, a 

identidade e a profissionalidade docente, as condições, as 

características e o desempenho docentes, entre outros aspectos, são 

considerados como subcampos de estudo que permeiam a formação 

inicial, continuada e contínua e os outros contextos relacionados ao 

professor que ensina Matemática. 
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A formação de professores, seja ela inicial ou continuada, 

constitui-se como um lócus privilegiado, não só para refletir e discutir 

sobre essas questões, como para a criação e a implementação de 

proposições que possibilitem vislumbrar novos caminhos e avanços no 

que tange ao trato da diversidade cultural no contexto escolar.  

Nesse sentido, articular os pressupostos de uma proposta 

multicultural à formação docente coloca-se como um desses profícuos 

caminhos a ser seguido, para uma escola culturalmente responsiva. 

 

A formação assume um papel que vai além do ensino que 

pretende uma mera atualização científica, pedagógica e didática 

e se transforma na possibilidade de criar espaços de participação, 

reflexão e formação para que as pessoas aprendam e se adaptem 

para poder conviver com a mudança e com a incerteza 

(IMBERNÓN, 2011, p. 11). 

 

Silva (2016) afirma ainda que é necessário considerar no 

processo de formação não somente a construção de conhecimentos, 

como também as características de uma cultura, que alude numa 

ideologia que transcorre as ações formativas. 

 Daí a importância das posições epistemológicas, ideológicas e 

culturais que os professores formadores venham a assumir 

relativamente ao ensino, ao professor e aos alunos.  

Nesse sentido, um dos desafios desse e-book foi aliar a prática 

docente à efetiva condição de aprender, além de estimular o professor 

para, com a pesquisa e o uso de novas tecnologias, transformar o ensino 

e a aprendizagem matemática.  

Acredita-se que no processo de formação continuada de 

professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, podemos aliar o 

ensino à aprendizagem das/os estudantes, com uso de saberes 

matemáticos, priorizando a unidade teoria e prática (práxis) a partir da 

metodologia Resolução de Problema, em diferentes contextos e 

práticas sociais. 
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2. FORMAÇÃO DE PROFESSORES  
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̈.̇ Relevânāia da Ħormação de 
proĦessores 

 

Com o golpe militar de 1964, diversas adequações foram 

utilizadas no âmbito educacional mediante legislação do ensino. Assim, 

a Lei nº 5692/71 foi instituída com a finalidade de modificar algumas 

vertentes, como a denominação que deixou de ser ensino primário e 

secundário para primeiro e segundo grau. (SAVIANI, 2009, p. 147).  

Nesse cenário, as escolas normais de fato foram extintas, 

tornando necessário que houvesse uma habilitação de segundo grau 

para que professoras/es exercessem o magistério no primeiro grau. 

Com base no Parecer nº 349/72, com aprovação em 6 de abril de 1972, 

algumas mudanças significativas foram estabelecidas, tal como aponta 

Saviani (2009, p. 147):  

 

a. Habilitação específica mediante duas modalidades básicas: 

habilitação para lecionar até a 4ª série com duração de 3 anos, 

sendo 2.200 horas; habilitação para magistério até a 6ª série do 

primeiro grau, 4 anos (2.900 horas);  

b. O currículo mínimo compreendia o núcleo comum, obrigatório 

em todo o território nacional para todo o ensino de 1º e 2º graus, 

destinado a garantir a formação geral; e uma parte diversificada, 

visando à formação especial;  

c. O antigo curso normal cedeu lugar a uma habilitação de 2º 

Grau;  

d. Para as quatro últimas séries do ensino de 1º grau e para o 

ensino de 2º grau, a lei n. 5.692/71 previu a formação de 

professoras/es em nível superior, em cursos de licenciatura 

curta (3 anos de duração) ou plena (4 anos de duração).  

 

Em função dos diversos desafios e fracassos, muitos 

movimentos e leis surgiram em prol de metodologias que garantissem 

uma formação docente regada em princípios bem definidos e eficazes.   

Mesmo após a promulgação da LDB/96, o Conselho Nacional 

de Educação - CNE desenvolve alguns pareceres e resolução que 
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"sinalizaram para um direcionamento do perfil das (os) professoras/es 

para atuarem no cenário educacional do país", tais como: 

 

• Parecer CNE/CP n° 9/2001- Dispõe sobre Diretrizes 

Curriculares Nacionais para a Formação de professoras/es da 

Educação Básica, em nível Superior, Curso de Licenciatura, de 

graduação Plena.  

• Parecer CNE/CP n° 27/2001- Dá nova redação ao item 3.6, 

alínea c, do Parecer CNE/CP n° 9/2001 que dispõe sobre as 

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação de 

professoras/es da Educação Básica, em nível Superior, Curso de 

Licenciatura, de graduação Plena.  

• Parecer CNE/CP n° 28/2001 - Dá nova redação ao Parecer 

CNE/CP n° 21/2001, que estabelece a duração e a carga horária 

dos cursos de Formação de professoras/es da Educação Básica, 

em nível Superior, Curso de Licenciatura, de graduação Plena.  

• Parecer CNE/CES n° 1.302/2001 - Dispõe sobre Diretrizes 

curriculares para o curso de Matemática, Bacharelado e 

Licenciatura.  

• Resolução CNE/CP n° 1/2002 – Institui Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Formação de professoras/es da Educação 

Básica, em nível Superior, Curso de Licenciatura, de graduação 

Plena.  

• Resolução CNE/CP n° 2/2002 – Institui a duração e a carga 

horária dos Cursos de licenciatura de graduação plena, de 

formação de professoras/es da Educação Básica em nível 

superior. (MARCATTO, 2012, p. 34). 

 

Nessa perspectiva, vê-se uma constante preocupação em 

oferecer um processo de formação de professoras/es capaz de 

envolver toda uma política nacional, onde o poder público se torna mais 

que responsável pelo desempenho e pela carreira dos docentes da 

educação básica e considera a formação um processo contínuo de 

construção de uma prática docente qualificada. (MARCATTO, 2012, p. 

35). 

Em 2006, a formação de professoras/es passa a ser 

desenvolvida pela Universidade Aberta do Brasil - UAB, através do 
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Decreto nº 5.800/2006, como modalidade de educação a distância, 

associada à Coordenadoria de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 

Superior - Capes, em parceria com a Secretaria de Educação a Distância 

do MEC. 

Ressalta-se que no ano de 2015, foram desenvolvidas novas 

Diretrizes Curriculares Nacionais para formação continuada dos 

professores, através do Parecer CNE/CP 02/2015, aprovada pelo 

CP/CNE, em 09.6.15, e sancionadas pelo MEC, em 24.6.15, apresentam 

considerações como aportes e concepções fundamentais para a 

melhoria da formação continuada e suas dinâmicas formativas, a 

valorização profissional do magistério, assegurada pela garantia de 

formação inicial e continuada, plano de carreira, salário e condições 

dignas de trabalho (DOURADO, 2015).  

Nesse contexto, as novas DCN em consonância com a 

legislação, define que a formação continuada envolve:  

 

I. atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e 

instituições de educação básica incluindo desenvolvimento de 

projetos, inovações pedagógicas, entre outros; 

II. atividades e/ou cursos de atualização, com carga horária 

mínima de 20 (vinte) horas e máxima de 80 (oitenta) horas, por 

atividades formativas diversas, direcionadas à melhoria do 

exercício do docente;  

III. atividades e/ou cursos de extensão, oferecidas por atividades 

formativas diversas, em consonância com o projeto de extensão 

aprovado pela instituição de educação superior formadora;  

IV. cursos de aperfeiçoamento, com carga horária mínima de 180 

(cento e oitenta) horas, por atividades formativas diversas, em 

consonância com o projeto pedagógico da instituição de 

educação superior;  

V. cursos de especialização lato sensu por atividades formativas 

diversas, em consonância com o projeto pedagógico da 

instituição de educação superior e de acordo com as normas e 

resoluções do CNE; 

VI. cursos ou programas de mestrado acadêmico ou profissional, 

por atividades formativas diversas, de acordo com o projeto 
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pedagógico do curso/programa da instituição de educação 

superior, respeitadas as normas e resoluções do CNE e da 

Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

– Capes; 

VII. cursos ou programas de doutorado, por atividades formativas 

diversas, de acordo com o projeto pedagógico do 

curso/programa da instituição de educação superior, 

respeitadas as normas e resoluções do CNE e da Capes 

(DOURADO, 2015, p. 313). 

 

A instituição formadora, deve articular o planejamento 

estratégico do Fórum Estadual Permanente de Apoio à Formação 

Docente e juntamente com os sistemas e redes de ensino e com as 

instituições de educação básica, no qual irá desenvolver seu projeto 

institucional as formas de desenvolvimento da formação continuada 

dos profissionais de educação, articulando-as às políticas de 

valorização a serem concretizadas pelos sistemas de ensino.  

Porém, Dourado (2015) afirma que a Resolução de 2015 

apresenta ainda, em um único documento, as diretrizes para a formação 

inicial e para a formação continuada de professores com a intenção de 

juntar esses dois eventos do desenvolvimento profissional dos 

docentes da educação básica.  

Observa-se que o discurso que predomina nas Novas 

Diretrizes  para Formação de Professores (BRASIL, 2019) é o de que o 

conhecimento é o novo capital do desenvolvimento social e 

econômico, além disso, a avaliação da aprendizagem é diminuída 

referente  ao desempenho e atrelada às avaliações externas, no qual 

visa atender os interesses do mercado, principalmente, através da 

noção de  competência profissional voltada para uma concepção 

operacional, no qual a formação dos professores está voltada para um 

elemento estratégico para materializar o sujeito produtivo e 

disciplinado. 

Nesse sentido, com uma resolução mais recente, Resolução 

CNE/CP n° 2/2019, referente à política de formação de professores no 
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Brasil, mais precisamente às Diretrizes Curriculares Nacionais para 

Formação de Professores aprovadas pelo Conselho Nacional de 

Educação em dezembro de 2019.  

Na Resolução que define as diretrizes e bases curriculares 

nacionais da educação a CNE/CP n° 2/2015 um capítulo inteiro foi 

dedicado a educação básica e a valorização profissional com a 

articulação entre a formação inicial e continuada e a universidade, esse 

texto sofreu prejuízos com a nova CNE/CP nº. 2/2019. A nova 

Resolução modifica e a trata a formação inicial dos professores ao longo 

do texto em apenas três incisos, determinando que a formação 

continuada tenha uma resolução específica. 

A organização que antes era feita por núcleos agora segue 

dividida em três partes, cada qual com suas competências específicas 

e dentre essas também habilidades que devem ser atribuídas aos 

docentes, que devem se encaixar.  

São elas: I - Conhecimento Profissional; II - Prática profissional; 

III - Engajamento Profissional (permanece) (BRASIL, 2019).  

Entre as características dessa Resolução está a maneira como 

deve se dar a formação dos docentes, pré-estabelecendo a carga 

horária e sua distribuição, em horas e também anos do currículo, 

tornando os cursos de formação de docentes padronizados e não 

flexíveis, limitando a autonomia das universidades no que diz respeito a 

organização e distribuição curricular dos conteúdos e deixando de fora 

as atividades complementares que faziam parte dos currículos dos 

cursos de licenciatura desde o ano de 2002.  

A educação infantil, o Ensino fundamental e a Gestão 

Educacional sofreram mudanças no que diz respeito a formação das 

(os) educadoras (es) feita dentro do curso de Pedagogia, esse com suas 

próprias diretrizes e tem a docência como base (CNE/CP n°1/2006), não 

foi citado da Resolução CNE/ CP nº 2/2019, nos cursos de Licenciatura. 

A referência antes do curso de Pedagogia foi substituída por 

Cursos de formação de professores multidisciplinares da Educação e 

Cursos de formação de professores multidisciplinares dos anos iniciais 
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do Ensino Fundamental.  

A resolução CNE/ CP n° 2/2019, acaba por prescrever que a 

formação das (os) professoras (es) segue modelo padronizado 

conforme as DCN estabelecidas pelo MEC e em conformidade com a 

BNCC (2017), sem levar em consideração diferenças de realidades e 

regiões, fazendo da formação do professor da Educação Infantil ao 

Ensino Médio um modelo centrado em competências e habilidades 

indicadas na BNCC (2017), com um currículo reduzido. 

Cumpre relatar que o Projeto Institucional de Formação de 

Professores instituído pela Resolução CNE/CP nº 2/2015, foi excluída 

na Resolução CNE/CP nº 2/2019. A proposição deste Projeto 

Institucional traçava uma articulação entre a formação inicial e 

continuada de professores da Educação Básica e aproximava 

universidades e escolas.  

Portanto, não foi priorizada, devido a imposição de diretrizes 

padronizadas e pautadas em modelos de currículo mínimo, 

desconsiderando os processos que estavam sendo desenvolvidos em 

cada instituição de ensino superior, através de diálogos que envolveu 

professores das diferentes licenciaturas, Secretarias de Educação e 

escolas da Educação Básica. Esse fator está relacionado com um dos 

pontos problemáticos no âmbito dessa Resolução, no qual observa-se 

que a formação com ênfase nas competências e habilidades voltada 

para a centralidade em processos formativos pautados em um modelo 

técnico instrumental e prescritivo.  

Entende-se que o desenvolvimento e/ou proposição de uma 

formação continuada está penetrada pelas concepções pessoais 

(professores, gestores, professores e gestores) e/ou institucionais 

(universidades, escolas, órgãos públicos gestores da educação) de 

formação continuada, portanto é de suma importância identificar 

concepções de professores de Matemática e de outros professores, 

visto que as concepções são composta a partir das experiências do 

professor, logo, influenciadas pelo contexto onde o professor vive e/ou 

desenvolve seu trabalho. 
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Nesse āonteƻto, āonĦoƂme Gama e FioƂentini ͭ̈̆̆9, p. ̊̊̉ͮ ͻa 

concepção de aprendizagem docente também tem se alterado ao 

longo do tempo: não consiste apenas em acúmulo de conhecimentos, 

mas compõe-se também de apropriações significativas e autogeridas 

pelo pƂoĦessoƂͼ.  

Contudo, os cursos de formação dos professores de 

Matemática têm colaborado para o excesso de formalismo e rigor na 

linguagem matemática e também para a supervalorização da 

formalização dos conteúdos matemáticos, sem perda das ligações que 

esses fazem com o cotidiano e com as demais áreas do conhecimento 

(ROSA; REIS; OREY, 2012).  

A BNCC (2017) ressalta a importância do professor considerar 

as competências fundamentais para o letramento matemático, sendo 

descrito o (raciocínio, representação, comunicação e argumentação), 

vale que tais competências gerais precisam estar articuladas com as 

competências específicas com componente curricular de Matemática, 

as quais apresentamos, demonstrada no quadro a seguir.  

 

COMPETÊNCIA DESCRIÇÃO 
Competência 1 Reconhecer que a matemática é uma ciência humana, fruto das 

necessidades e preocupações de diferentes culturas, em 
diferentes momentos históricos, e é uma ciência viva, que 
contribui para solucionar problemas científicos e tecnológicos e 
para alcançar descobertas e construções, inclusive com impactos 
no mundo do trabalho.  

Competência 2 Desenvolver o raciocínio lógico, o espírito de investigação e a 
capacidade de produzir argumentos convincentes, recorrendo 
aos conhecimentos matemáticos para compreender e atuar no 
mundo.  

Competência 3 Compreender as relações entre conceitos e procedimentos dos 
diferentes campos da Matemática (aritmética, álgebra, geometria, 
estatísticas e probabilidade) e de outras áreas do conhecimento, 
sentido segurança quanto à própria capacidade de construir e 
aplicar conhecimentos matemáticos, desenvolvendo a autoestima 
e a perseverança na busca de soluções.   

Competência 4 Fazer observações sistemáticas de aspectos quantitativos e 
qualitativos presentes nas práticas sociais e culturais, de modo a 
investigar, organizar, representar e comunicar informações 
relevantes, para interpretá-las e avaliá-las crítica e eticamente, 
produzindo argumentos convincentes. 

Competência 5 Utilizar processos e ferramentas matemáticas, inclusive 
tecnologias digitais disponíveis, para modelar e resolver 
problemas cotidianos, sociais e de outras áreas de conhecimento, 
validando estratégias e resultados. 
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Observa-se que são 5 unidades temáticas e cada uma se 

subdivide em habilidades que podem ser trabalhadas com os alunos do 

Ensino Fundamental. Somando teremos 25 habilidades, que expressam 

as aprendizagens essenciais de cada etapa da escolarização para se 

trabalhar de forma diversificada o ensino da Matemática.  

Logo, o professor precisa dominar as habilidades previstas 

para cada ano escolar, em um processo de ensino e aprendizagem, para 

nortear o processo da aprendizagem dos estudantes, buscando sempre 

alinhar as unidades temáticas às habilidades que devem ser 

desenvolvidas.  

Portanto, consideramos que a formação de professores é um 

processo que deve manter a continuidade independentemente do nível 

de formação, além de ser uma forma para os professores desenvolver 

uma aprendizagem significativa dos conceitos matemáticos para além 

da base comum curricular.  

̈.̈ cprendizaħem āolaĀorativa  
 

A forma colaborativa de aprendizagem é um recurso 

educacional definido como a inserção de métodos para que as pessoas 

interajam entre si ou em conjunto com um educador, para a realização 

de ações que aperfeiçoam o conhecimento sobre uma determinada 

temática (DANTAS et al., 2018).  

Ou seja, são centradas no desenvolvimento do conhecimento 

e na colaboração entre pares. Colaboração esta que não tem a 

finalidade de uma uniformização, já que se respeita os alunos e os 

profissionais da educação como indivíduos diferentes, e que na 

heterogeneidade produzem e crescem juntos. É na heterogeneidade 

que se estabelecem novas formas de relações entre pares (TORRES, 

ALCANTARA, IRALA, 2004). 

A aprendizagem colaborativa tem sido debatida no meio 

acadêmico e defendida por ser uma forma que transforma o fazer 

pedagógico, visto que se esse método possui o potencial de promover 
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̉.̇ Um Āreve āontexto históriāo  

A Resolução de Problemas (RP) é uma 

metodologia que surge cotidianamente em nossa 

vida, visto que ela é de extrema importância, pois 

envolve, trabalho em equipe, criatividade, 

persistência e resiliência. Ela pode estar 

relacionada a vários aspectos, e consiste no uso 

de métodos, de uma forma ordenada, para encontrar soluções de 

problemas específicos. 

Mas antes de adentrar ao tema, é importante ressaltar as teorias 

pedagógicas que se desenvolveram associadas as teorias psicológicas, 

no qual se justificam pela complexidade que é inerente à 

aprendizagem, sobretudo em se tratando de sua ocorrência, ou não, em 

um contexto tão múltiplo, o da sala de aula. Nesse sentido, destaca-se 

a teoria Conexionismo, que toda aprendizagem consiste em adição, 

eliminação e de organização, entre situações e respostas. O processo 

de ensino nessa teoria compreende os seguintes passos:  

 

 

 

 

 

 

 
 

 

Fonte: Onuchic (2019).  

 

Referente a essa teoria, a Lei do exercício ou repetição se 

prevaleceu, pois existia a necessidade de considerar o processo de 

ensino e aprendizagem e não somente o produto, comum nos 

exercícios de repetição.  
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Nesse contexto, destaca-se a teoria da repeticação na 

Arimética, na decada 1930, que apesar das críticas dos estudiosos da 

época, era uma prática comum realizada pelos professores, que quase 

não considerava o pensamento alcançado pelo aluno quando lhe era 

apresentado uma tarefa de aprendizagem nova.  

A ênfase do ensino da Matemática ocorreu na metade da 

década de 1930 até final da década de 1940, que foi sustentando a teoria 

significativa de Willian Brownell, e nesse cenário que vimos a Resolução 

de Problemas se desenvolvendo como teoria nas mãos do matemático 

e pesquisador George PolƼa, atƂavés do seu livƂo ͻA arte de resolver 

pƂoĀlemas¦.   

Portanto, historicamente, esse método vai contra o movimento 

conhecido como Matemática Moderna, bastante aplicado no período de 

1960 e 1970, no qual esse movimento não obteve o sucesso esperado.  

A partir da década de 1990, a Resolução de Problemas, passou 

a ser considerada uma nova forma de Educação Matemática, no qual 

essa proposta está voltada para os problemas como desafios que 

permitem aos estudantes elaborar ou adquirir ideias e aspectos da 

Matemática. Logo, essa perspectiva metodológica da Resolução de 

Problemas possibilita ao estudante a alegria de vencer obstáculos 

āƂiados poƂ sua āuƂiosidade, vivenāiando o ͻĦazeƂ Matemátiāaͼ 

(ROMANATTO, 2012, p. 302).  

Acompanhando esse contexto histórico, o Brasil renova suas 

orientações curriculares (BRASIL, 1997, 1998, 1999) e recomenda que a 

Resolução de Problemas seja o ponto de partida para as atividades de 

matemáticas em sala de aula, indo ao encontro do que constitui o 

fundamento do ensino de matemática, por meio da resolução de 

problemas.  
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Mas quem foi George Pólya? 

George Pólya foi um matemático 

que nasceu em Budapeste, 

Hungria, no dia 13 de dezembro 

de 1887. Ele fez contribuições 

fundamentais para a análise 

combinatória, teoria dos números, análise 

numérica e teoria da probabilidade. Ele também é conhecido por seu 

trabalho em heurística e educação matemática. Para o pesquisador, sua 

preocupação estava voltado para as melhorias das habilidades da 

resolução de problemas pelos alunos e para que isso acontecesse, era 

necessário que os professores se tornassem bons resolvedores de 

problemas e que estivessem interessados em fazer de seus alunos 

também bons resolvedores.  

 

 

3.2 Concepção e etapas da metodologia 

Resolução de Problemas 

 

O que é a metodologia Resolução 

de Problemas? 

 

 

 

 

 

 

 

 

RESUMO 

 A resolução de problemas refere-se ao um método que o/a estudante utiliza ao 

resolver um problema, sendo crucial para o sucesso da solução. As abordagens 

propostas por muitos pesquisadores são semelhantes com a estratégia de Pólya na 

resolução de problemas matemáticos. 

Diniz e Smole �2001, P.89� aĦiƂmam Ɓue ¥a Resolução de Problemas corresponde a 

um modo de organizar o ensino o qual envolve mais que aspectos puramente 

metodológicos, incluindo uma postura frente ao que é ensinar e, consequentemente, 

do Ɓue siħniĦiāa apƂendeƂ¦. 
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A importância dada à Resolução de Problemas, no contexto da 

sala de aula de Matemática, ocorreu somente nas últimas décadas, a 

partir da mudança da percepção dos educadores matemáticos de que 

é necessário o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas 

merecia mais atenção (ONUCHIC, 2019).  

Sabe-se que toda disciplina tem um corpo de conhecimentos 

e sua especificidade, referente a Matemática, no aspecto educacional, 

essa especificidade é a Resolução de Problemas. 

 Romanatto (2012, p. 303) afirma ¥�...) não nos tornaremos 

matemáticos, mesmo que decoremos todas as demonstrações, se o nosso 

espíƂito não ĦoƂ āapaz, poƂ si, de ƂesolveƂ ƁualƁueƂ espéāie de pƂoĀlema¦.  

O ensino baseado na Resolução de Problemas possibilita aos 

alunos o domínio de procedimentos, além do uso dos conhecimentos 

disponíveis, para dar resposta a situações variáveis e diferentes (POZO, 

1998).  

O autor afirma que ao ensinar os alunos a resolver problemas 

não se deve limitar, somente em dotá-los de habilidades e estratégias 

eficientes, e sim habituá-los a enfrentar a aprendizagem como um 

problema que deve ser resolvido. O papel fundamental desse método 

é incentivar os estudantes ao desenvolvimento do senso crítico e 

destreza para tomarem decisões frente aos problemas do dia a dia.  

Nesse contexto, Dante (1991, p. 15), salienta que ¥mas do Ɓue 

nunca precisamos de pessoas ativas e participantes, que deverão tomar 

deāisões Ƃápidas e, tanto Ɓuanto possível, pƂeāisas¦.  

De tal modo, entende-se que na Resolução de Problemas, os 

estudantes vão praticar e trabalhar mais suas capacidades intelectuais 

como também movimentar estratégias das várias naturezas para 

principalmente adquirir: criatividade, intuição, imaginação, iniciativa, 

autonomia, liberdade, estabelecimento de conexões, experimentação, 

tentativa e erro, uso de problemas conhecidos, interpretação dos 

resultados, e outros aspectos.  

Nesse sentido, para Pólya (2004), esse método contribui para 
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que os estudantes desenvolvam estruturas cognitivas de bom nível e 

afirma que  

 
a resolução de problemas é uma habilitação prática como, 
digamos, é a natação. Adquirimos qualquer habilitação por 
imitação e prática. Ao tentarmos nadar, imitamos o que os outros 
fazem com as mãos e os pés para manterem suas cabeças fora 
d’áħua e, aĦinal, aprendemos a nadar pela prática da natação. Ao 
tentarmos resolver problemas, temos de observar e imitar o que 
fazem outras pessoas quando resolvem os seus e, por fim, 
aprendemos a resolver problemas, resolvendo-os. (PÓLYA, 2004).  

 

Onuchic (1999) mostra que a Resolução de Problemas pode ser 

usada como um método para aprender a Matemática, em que os 

professores trabalham um assunto em sala de aula e levam problemas 

matemáticos para que seus estudantes resolvam.  

Porém, em alguns casos, esses não são problemas 

verdadeiros, pois não existe um real desafio ou uma real necessidade 

de validação do resultado, podendo desmotivar o estudante a 

solucionar problemas verdadeiros por achar que é uma repetição.  

 

 

Quem é Lourdes de La Rosa Onuchic?  
 

Trata-se da professora 

Doutora em Matématica, 

nascida em 02 de julho de 

1931. É professora, 

atualmente, voluntária da 

Universidade Estadual Paulista Júlio de 

Mesquita Filho. Tem experiência na área de Matemática, com ênfase em 

Educação Matemática, atuando principalmente nos seguintes temas: 

resolução de problemas, educação matemática, metodologia de 

ensino, formação de professores e ensino-aprendizagem-avaliação de 

Matemática.  
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A Resolução de Problemas, na perspectiva indicada pelos 

educadores matemáticos, possibilita aos estudantes mobilizar 

conhecimentos e desenvolver a capacidade para gerenciar as 

informações que estão a seu alcance.  

Assim, os alunos terão oportunidade de ampliar seus 

conhecimentos acerca de conceitos e procedimentos matemáticos 

bem como de aumentar a visão que têm dos problemas, da Matemática, 

do mundo em geral e desenvolver sua autoconfiança. (BRASIL, 1998).   

Nesse contexto, Dante (1988), em sua tese de Livre Docência 

propõe a Resolução de Problemas nas primeiras cinco séries do 

primeiro grau, isto é, que seja iniciado nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, sendo que os objetivos na resolução de problemas 

devem ser articulados com o ensino de matemática: 

 
OBJETIVOS NA RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS 

1. Fazer o aluno pensar produtivamente; 

2. Desenvolver o raciocínio do aluno;  

3. Preparar o aluno para enfrentar situações novas; 

4. Dar oportunidade aos alunos de se envolverem com aplicações da 

matemática; 

5. Tornar as aulas de matemática mais interessantes e desafiadoras; 

6. Equipar o aluna com estratégias e procedimentos que auxiliam na análise 

e na solução de situações onde se procura um ou mais elementos 

desconhecidos; 

7. Dar uma boa alfabetização matemática ao cidadão comum. 

Fonte: Dante (1988).  

 

Se durante a vida escolar forem dadas oportunidades ao aluno 

de se envolver com diferentes situações-problema, quando adulto 

agirá com inteligência e naturalidade ao ter que enfrentar seus 

problemas da vida diária, sejam eles de ordem econômica, política e 

social. Dante (1988) faz a classificação de problemas em: 
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CLASSIFICAÇÃO DE PROBLEMAS 

 1. Exercícios de reconhecimento;  

2. Exercícios de algorítimos;  

3. Problemas padrões - são necessários, porém não devem ser predominantes;,  

4. Problemas-processo ou heurísticos - Eles aguçam a curiosidade do aluno e 

permitem que o mesmo desenvolva sua criatividade, a sua iniciativa e seu 

espírito explorador; 

5. Problemas de aplicações ou situações-problema - Usando conceitos técnicas 

e procedimentos matemáticos procura-se matematizar uma situação real, 

organizando os dados em tabela, traçando gráficos, tirando informações a partir 

dos dados e dos gráficos, fazendo operações, etc.  

6. Problemas de quebra-cabeça. 

Fonte: Dante (1988).  

 
 

Quem é Luiz Roberto Dante? 
 

Famoso educador matemático e ex-

goleiro do São Paulo. O professor 

Dante nasceu no dia 5 de outubro de 

1943, na cidade de São Pedro, no 

interior do Estado de São Paulo. Doutor em 

Psicologia da Educação: Ensino da Matemática, pela PUC-SP; mestre 

em Matemática pela USP, ministra cursos e palestras sobre 

aprendizagem e ensino da Matemática para professores do Ensino 

Fundamental e Médio e escrevendo livros didáticos e paradidáticos de 

Matemática para o Ensino Fundamental e Médio.  

 

Para Dante (1988, p. 86), a resolução de um problema exige 

uma certa dose de iniciativa e criatividade aliada ao conhecimento de 

algumas estratégias. Um bom problema deve ser desafiador, mas 

possível de ser resolvido, real, interessante e que propicie várias 

estratégias de solução. 

Portanto, o método sugere que o pensamento é mais 

importante na Resolução de Problemas do que o conhecimento e que 
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é possível ensinar a pensar em situações em que é necessário pouco 

ou nenhum conhecimento do problema. 

 Tal suposição levou os defensores da Resolução de 

Problemas a defender a heurística sem conteúdo como o elemento 

primário da Resolução de Problemas, enquanto relegava a base de 

conhecimento e a transferência ou aplicação de conhecimento 

conceitual a um status secundário. No entanto, se analisarmos o 

significado da Resolução de Problemas, a base de conhecimento e a 

transferência desse conhecimento são os elementos mais essenciais na 

resolução de problemas e no ensino de Matemática. 

Os defensores da Resolução de Problemas argumentam que 

os educadores precisam ensinar um método de pensamento que não 

pertença a problemas específicos ou pré-resolvidos ou a qualquer 

conteúdo ou conhecimento específico. A Resolução de Problemas está 

associada a uma Matemática mais intuitiva, mais experimental quando 

comparada a Matemática tradicional.  

A Resolução de Problemas, como metodologia de ensino da 

Matemática, possibilita trazer conceitos e princípios matemáticos mais 

compreensivos para os estudantes, visto que eles vão trabalhar com a 

interpretação de uma maneira mais ativa e significativa.  

É a assimilação compreensiva do conteúdo, que passa a ser 

mais qualitativa, além de permitir a representação do problema que é, 

quase sempre, diferente da representação da solução (regras, fórmulas, 

algoritmos).  

 

3.2.1 Quais os métodos da Resolução de Problemas? 
 

Múltiplas abordagens dos conteúdos de 

Matemática na educação básica podem ser tratadas 

através da Resolução de Problemas, de maneira, 

que leve o estudante entender de melhor forma o 

problema proposto e consequentemente 

desenvolver o raciocínio lógico e sua criatividade.  
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Ressalta-se, que diferenciar o que é um problema de um 

exercício, é uma das práticas mais comuns e de maior dificuldade para 

o professor.  

Segundo Maia e Proença (2016), um verdadeiro problema deve 

se composto de um real desafio em que os alunos, através de 

sequências de ações, buscarão obter os resultados. Para George Pólya 

(2004), existe quatro etapas para resolução de problema:  

 

1. Compreendendo o problema  

Primeiro, você tem de entender o problema:  

• Qual é a ināóħnita? Quais são os dados? Quais são as āondições?  

• Elas são suĦiāientes para determinar a ināóħnita? Ou são insuficientes? 

Ou redundantes? Ou contraditórias? 

Fonte: Pólya (2004).  

 

Nesse primeiro momento, o estudante precisa compreender o 

problema e deve tentar resolvê-lo. Além disso, deve considerar as 

partes mais importantes do enunciado a partir de vários pontos de 

vistas, como a incógnita, os dados e a condicionante.  

Se faltar ao aluno a compreensão do problema proposto, o 

professor deve ajudá-lo com sensatez e naturalmente, demonstrando 

os passos ao mesmo. Cabe ao professor escolher um problema nem 

muito difícil e nem muito fácil. 

 

2. Estabelecimento de um plano  

Elabore um plano ou estratégia para resolver o problema:  

• Você conhece algum problema semelhante? 

• Você conhece algum teorema ou fórmula que possa te ajudar? 

• Você consegue resolver alguma parte do problema? 

• Você está conseguindo analisar todos os dados e todas as 

condições? 

• Qual está sendo sua maior dificuldade? 

Fonte: Pólya (2004).  
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É necessário que o estudante encontre uma conexão entre os 

dados e a incógnita. Se já resolveu um problema parecido, é possível 

utilizá-lo. Por fim, é preciso chegar a um plano para resolver a questão.  

 

3. Execução do plano  

• Conseguiu executar o plano de resolução? 

• Ao executar o plano, consegue demonstrar cada passo? 

Fonte: Pólya (2004).  

 

Nessa etapa, para conseguir realizá-lo, é necessário usar os 

conhecimentos anteriores, ter bons hábitos mentais e se concentrar no 

seu objetivo e sobretudo, paciência para executar o plano.  

Ressalta-se que nessa fase, geralmente, essa fase é mais fácil 

do processo de resolução de um problema.  

Todavia, a maioria dos principiantes tendem a pular para essa 

etapa prematuramente, e acabam dando-se mal. Outros desenvolvem 

estratégias inadequadas e acabam se enredando negativamente na 

execução. 

 

4. Revisar e verificar a resolução  

• Você pode verificar seu resultado? 

• Você viu alguma diferença? 

• Você pode usar o resultado, ou o método, para algum outro 

problema? 

Fonte: Pólya (2004).  

 

Se o estudante realizar uma retrospectiva da resolução 

completa, reconsiderando e reexaminando o resultado final e o 

caminho que os induziu até este resultado, eles poderão firmar seu 

conhecimento e aperfeiçoar a capacidade de resolver problemas.  

O professor deve compreender e transmitir a seus estudantes 

o conceito de que problema algum fica completamente esgotado, e 

deve encorajar os seus alunos a imaginar casos em que eles poderão 

usar o procedimento outra vez. 
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3.2.2 Metodologia Resolução de Problemas: 

diversos olhares  

 

Além de George Pólya (2004), cita-se também o processo de 

Resolução de Problemas, que de acordo com Alan H. Schoenfeld (2016), 

apresenta cinco etapas, onde acrescenta exploração às etapas de Pólya 

(2004), visto que a exploração é o coração heurístico da estratégia, e na 

fase exploratória que a maioria de heurísticas de resolução de 

problemas entram em jogo.  

 

Resolução de Problemas  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                                            

Fonte: Schoenfeld (2014). 

 

 

Fonte; Schoenfeld (2016). 

 

Ressalta-se também que James W. Wilson (1993) e 

colaboradores apresentam ͻuma interpretação dinâmica e cíclica dos 

estágios de Pólyaͼ. Claramente, a natureza linear dos modelos usados 

Analisando o problema 

Planejamento Exploração 

Implementação 

Verificação do 
problema 
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em numerosos livros didáticos não promove os estágios de Pólya (2004) 

e seu objetivo de ensinar os alunos a pensar.  

Portanto, eles destacam a possibilidade de saltar de cada 

etapa para todas as outras etapas possíveis. Explicitamente, eles 

incluem Decisões Gerenciais como o centro de controle em sua 

interpretação gráfica do processo de Resolução de Problemas.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                                                   

                                         

                                          Fonte: Wilson et al (1993). 

 

As setas na figura representam decisões implícitas no 

movimento de um estágio para outro, e o diagrama geral sugere que o 

processo não é necessariamente linear.  

Por exemplo, um aluno pode começar engajando-se no 

pensamento para entender um problema e, em seguida, passar para a 

etapa de planejamento.  

Após alguma consideração de um plano, o 

automonitoramento da compreensão do aluno pode indicar a 

Problema  

Verificação  

Compreendendo 
o problema  

Problema  

Compreendendo 
o problema  

Compreendendo 
o problema  
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Quando se propõe aplicar a Resolução de Problemas no 

ensino da Matemática, refere-se a problemas não rotineiros e 

alħoƂítmiāos, onde o aluno muitas vezes peƂħunta ͻa āonta é de mais ou 

de menos?ͼ.  

Problemas rotineiros não avaliam, por si só, atitudes, 

procedimentos e a forma como os alunos administram seus 

conhecimentos. São os problemas tradicionais que aparecem nos finais 

dos capítulos dos livros didáticos. A solução do problema já está contida 

no próprio enunciado.  

A tarefa básica é transformar a linguagem usual para uma 

linguagem matemática adequada, identificando quais operações ou 

algoritmos são apropriados para resolver o problema.  

Esses problemas possuem como finalidade recordar e fixar os 

fatos básicos através dos algoritmos das quatro operações 

fundamentais e reforçar as relações entre estas operações e suas 

aplicações nas situações do dia a dia. De um modo geral, eles não 

suscitam a curiosidade do aluno e nem o desafiam (DANTE, 1988, p. 85).  

Logo, é interessante que os problemas estejam vinculados a 

fatos e acontecimentos do dia a dia do aluno. Nesse contexto, pode 

utilizar jornais e revistas como fontes de materiais para desenvolver este 

tipo de trabalho.  

Os problemas reais podem ser desenvolvidos com um simples 

anúncio de venda de um imóvel que contenha a planta de uma casa e 

sua localização. Com ele se pode trabalhar com escala, área, orientação 

espacial, perímetro, custo de materiais, confecção de maquetes, sólidos 

geométricos, custo e tudo o que a criatividade e a motivação 

permitirem.  

Também se pode realizar pesquisas de opinião, visto que são 

fontes valiosas para este tipo de trabalho, possibilitando a discussão de 

como uma pesquisa é concretizada, como se realiza a coleta de dados, 

a tabulação, a análise de dados e a interpretação dos resultados 

estatísticos, porcentagem, tabelas, gráficos, e o porquê de se fazer 

pesquisa estatística. 
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 Quando se usa esse tipo de material, que é de baixo custo, os 

alunos participam ativamente, visto que colaboram com material que 

despertam a sua atenção e curiosidade. É admissível, também, 

questionar eventuais erros de impressão, de informação, causas e 

consequências destes.  

O trabalho com artigos de jornal ou revista serve, entre outras 

coisas, para relacionar o conteúdo matemático com suas aplicações e 

implicações, contribuindo assim para que os conteúdos explorados 

adquiram significado (SMOLE; CENTURIÓN, 1992). 

Outra forma de utilizar a Resolução de Problemas seria que os 

próprios estudantes elaborem situações-problema inseridas no seu 

contexto social, cultural, econômico e político.  

A elaboração pode ser individual ou em grupos pequenos, 

sendo posteriormente agrupados em uma lista para serem discutidos e 

resolvidos, no qual os tópicos abordados nos problemas refletem 

interesses pessoais dos alunos, como os esportes que praticam, os 

conjuntos de música que mais gostam, preços de roupas, carros, 

videogames etc., tornando os enunciados mais significativos para eles.   

Nesse contexto, Onuchic (1999, p. 215) relata ainda que os 

professores, através da resolução de problemas, devem fazer conexões 

entre os diferentes ramos da matemática gerando novos conceitos e 

novos conteúdos.  

Portanto, ensinar Matemática por meio desse método, não 

significa dar o problema e esperar que ao aluno faça uma mágica. É 

preciso o desenvolvimento de um espaço matemático em que todos se 

sintam motivados no transcorrer de cada aula. 

Onuchic e Allevato (2004, p. 221) ressaltam que para 

desenvolver esse espaço ideal ao aprendizado, toda aula deve 

compreender três etapas importantes:   

• Antes; o professor deve garantir que os alunos estejam 

mentalmente prontos para ganhar a tarefa e assegurar-se de que 

todas as expectativas estejam claras; 



 

 

41 

• Durante: os alunos trabalham e o professor observa e avalia esse 

trabalho; 

• Depois: o professor aceita a solução dos alunos sem avaliá-las e 

administra a discussão enquanto os alunos justificam e avaliam 

seus resultados e métodos. Diante do exposto, o professor 

formaliza os novos conceitos e novos conteúdos construídos. 

Onuchic e Allevato (2004) desenvolveram um esquema de dez 

ações para tornar a aula mais dinâmica no ensino de Matemática, sendo 

eles;  

 

DEZ AÇÕES PARA RESOLUÇÃO DE UM PROBLEMA DE MATEMÁTICA 

1. Proposição do problema – selecionar ou elaborar um problema, que se 

denomina problema gerador;  

2. Leitura individual - distribuir uma cópia impressa do problema para cada 

aluno e solicitar a leitura do mesmo; 

3. Leitura em conjunto – separar a turma em pequenos grupos e solicitar uma 

nova leitura do problema; 

4. Resolução do problema - a partir do momento em que o aluno entende o 

problema, ele tenta resolvê-lo, em grupo, permitindo assim a construção de 

conhecimento sobre o conteúdo que o professor planejou para aquela aula; 

5. Observar e incentivar - nesse momento, o professor muda de comunicador 

do conhecimento   para   o   de   observador, organizador, consultor, mediador, 

interventor, controlador, incentivador da aprendizagem; 

6. Registro das resoluções na lousa – anotar os resultados obtidos pelos grupos 

quer sejam certos ou errados e aqueles feitos por diferentes caminhos; 

7. Plenária - assembleia com todos os alunos; como todos trabalham sobre o 

problema dado, estão ansiosos quanto a seus resultados e, dessa forma, 

participam;  

8. Procura do consenso – após as discussões e sanadas as dúvidas, o professor 

juntamente com os alunos tentam chegar a um consenso;  

9. Formalização do conteúdo – realiza-se uma síntese daquilo que se tem a 

finalidade de aprender, através do problema gerador, no qual são colocadas 

as devidas definições, propriedades, demonstrações e etc.; 

10. Proposição e resolução de novos problemas – nesta etapa, após a 

formalização do conteúdo, propõem se novos problemas para fixação dos 

conceitos.  

Fonte: Onuchic e Allevato (2004). 
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Com isto, o ensino de Matemática torna-se mais atrativo para 

o aluno quando problemas desafiadores e significativos são propostos 

nas aulas, ao invés de exercícios que ocasionam situações que se 

distanciam do contexto do aluno e que remetem à memorização de 

fórmulas.  

Acreditamos assim que, se o problema proporcionar ao aluno 

o gosto pela descoberta da resolução, ele terá interesse nas atividades 

matemáticas, visto que a sua curiosidade, criatividade e agilidade de 

raciocínio estarão sendo estimuladas e, com isso, o aluno estará 

adquirindo conhecimento matemático. 

 

3.3 O ensino, a aprendizagem e os sujeitos da 

aprendizagem baseados em Resolução de 

Problemas  

A realização mais importante de um professor 

é ajudar seus alunos ao longo do caminho para 

a aprendizagem independente. Na 

aprendizagem baseada em problemas, o 

professor atua apenas como facilitador, em vez 

de uma fonte primária de informação ou 

distribuidor de conhecimento.  

Roh (2003) argumentou que dentro de ambientes de 

aprendizagem baseados em problemas, as habilidades instrucionais 

dos professores são mais críticas do que nas salas de aula tradicionais 

centradas no educador.  

Além de apresentar o conhecimento matemático aos alunos, 

os professores em ambientes de aprendizagem baseados em 

problemas devem envolvê-los na organização de informações e no uso 

de seus conhecimentos. 

Nesse sentido, Onuchic e Allevato (2004) ressaltam que no 

processo de ensino, aprendizagem e avaliação de Matemática a partir 

da Resolução de Problemas, o problema é o ponto de partida, através 
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da Resolução de Problemas, os alunos são habilitados a fazer diversas 

conexões nos conteúdos de Matemática, gerando novas propostas e 

novos conceitos.  

Quando pensamos em problemas matemáticos, de imediato, 

nos vem à mente múltiplas fórmulas para tentarmos encontrar a 

solução do problema proposto. Vale lembrar que o fazer matemático 

está diretamente relacionada com a prática de resolver problemas, e 

muitas vezes essas fórmulas nos dão praticidade para gerarmos a 

solução correta. 

No que se refere ao se ensinar resolver problemas, Echeverría 

e Pozo (1998, p. 14) afirmam ainda que não é suficiente "dotar os alunos 

de haĀilidades e estƂatéħias eĦiāazesͼ, entƂetanto Ħaz-se necessário 

"Criar neles o hábito e a atitude de enfrentar a aprendizagem como um 

problema para o qual deve ser encontrada uma resposta".  

Diante do exposto, não basta apenas ensinar a resolver 

problemas, no entanto incentivar que o aluno também proponha 

situações problema, partindo da realidade que o cerca, que mereçam 

dedicação e estudo. Incentivar o hábito pela problematização e a busca 

de respostas de suas próprias indagações e questionamentos, como 

forma de aprender a apreender.  

Dante (1988) sugere que sejam apresentadas diferentes 

estratégias para a Resolução de Problemas, visto que o aluno possa 

diversificar a sua ação, sendo elas: 
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ativamente compartilhando resultados, analisando reflexões e 

respostas, por fim aprendendo a aprender. 

A partir da leitura e interpretação dos problemas, o aluno se 

envolve para buscar estratégias de resolução, na persistência em 

encontrar uma solução, na ampliação e na ressignificação de conceitos 

e ideias que ele já conhece. 

Sabe-se que a maioria dos alunos já possuem conhecimento 

das quatro operações fundamentais da Matemática, contudo ainda 

observamos na sala de aula, dificuldade dos alunos na compreensão e 

resolução dos problemas não convencionais.  

Assim, é importante que o professor desenvolva estratégias de 

ensino que leve ao aluno a confrontarem opiniões e refletirem sobre a 

finalidade, a adequação e utilização dos dados apresentados no texto, 

interpretando e analisando o problema com mais atenção, para que 

este indivíduo possa externalizar o processo de construção do 

aprender, de converter ações em conceitos, proposições através da 

interação com colegas, materiais utilizados e com o docente. 

Portanto, a Resolução de Problemas como método de ensino 

pode ser usada para papéis instrucionais de aprender fatos básicos, 

conceitos e procedimentos, bem como objetivos para a resolução de 

problemas.  

O problema é uma parte importante da Matemática têm muitas 

aplicações e muitas vezes essas aplicações representam problemas 

importantes. Portanto, ao incluir a Resolução de Problemas na 

matemática escolar, pode ajudar estimular o interesse e entusiasmo dos 

estudantes.  
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̊.̇ O Doāumento cDE dos Guarás e o 
ensino de Matemátiāa  
 

O ADE (Arranjo de Desenvolvimento da Educação) dos 

GUARAS foi fundado em 2014, no qual é composto por nove municípios 

da Região Litoral Norte do estado do Maranhão, sendo eles:  Apicum-

Açu, Bacuri, Cedral, Central do Maranhão, Cururupu, Guimarães, 

Mirinzal, Porto Rico do Maranhão e Serrano do Maranhão.  

O ADE dos Guarás possui a ideia de direcionar o processo de 

ensino e aprendizagem da Matemática desenvolvido no ADE dos 

Guarás, de forma a consolidar uma educação integral, ao passo que se 

desenvolvem as competências e habilidades fundamentais na 

formação dos estudantes.  

Vale ressaltar, que o desenvolvimento dessas competências e 

habilidades está intimamente relacionado com o conjunto de 

aprendizagens consolidadas em cada área de conhecimento 

(MARANHÃO, 2019, p. 303). 

Nesse contexto, visualizando a Matemática como linguagem, 

nota-se a existência de elementos abstratos que esclarecem o 

entendimento e a interpretação de objetos e conceitos reais, que 

possibilitam, de forma concreta, a comunicação entre os raciocínios e 

as ideias desenvolvidos no processo de construção do conhecimento 

matemático.  

Portanto, a linguagem matemática desenvolve o fundamental 

papel, considerando o ensino sistematizado, de desenvolver o processo 

de comunicação entre os diversos conhecimentos desenvolvidos nas 

diferentes áreas do saber. 

Portanto, o ensino da Matemática com a proposta do ADE dos 

Guarás, deve garantir que o estudante compreenda a sociedade atual, 

com a finalidade de tornarem cidadãos críticos e conscientes, capazes 

de conviver com as consecutivas transformações que o mundo exige.  

As práticas contemporâneas do ensino da Matemática ainda 

expedem aos métodos baseado na transmissão, memorização e 
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repetição de conteúdos e técnicas de resolução de problemas, tendo o 

professor como transmissor e os alunos como meros expectadores, 

tornando tal conhecimento de pouco ou nenhum interesse por parte 

dos alunos, gerando deficiências no ensino da Matemática da região.  

Ressalta-se ainda que a proposta da BNCC de Matemática, 

que inicialmente apresenta como deve ser o processo de ensino e 

aprendizagem desta área do conhecimento, dá destaque ao aspecto do 

letramento matemático no lugar da mera aquisição de algoritmos e 

fórmulas; assinala a Resolução de Problemas como a metodologia mais 

destacada no aprendizado da Matemática e sugere algumas posturas 

didáticas para o professor.  

No entanto, é um texto muito genérico no que se refere a 

orientação metodológica. O que se observa também a falta de uma 

apresentação mais esclarecida das expectativas de aprendizagem, ou 

seja, a relação do que se espera, que os alunos saibam ao final de cada 

bloco de conteúdo. Em outras palavras, a relação de temas nos 

conteúdos contém algumas, mas não a totalidade das expectativas de 

aprendizagem. 

Portanto, o ensino da Matemática no ADE dos Guarás (2020), 

busca associar os conteúdos da disciplina aos saberes e às práticas da 

região do ADE do Guarás, oportunizando o desenvolvimento de 

capacidades empreendedoras e potencializando os recursos locais, 

principalmente referente ao desenvolvimento de atividades produtivas 

– turismo, lazer e cultura, destacando as atividades econômicas locais, 

como pesca, agricultura, carpintaria naval (construção de barco), 

artesanato e outros. 

No ADE dos Guarás, o ensino da Matemática precisa ser 

atrelado a teorias e práticas vivenciadas pela comunidade no fazer 

diário, como na resolução de situações problemas.  

Logo, a especificidades permitirá uma relação de ensino 

aprendizagem mais significativa, com a finalidade de desenvolver, nos 

estudantes, o pensamento crítico, científico, geométrico, o raciocínio 

lógico, combinatório, estatístico e as competências que possibilitam 
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levar os alunos a manter uma conexão dos conceitos matemáticos 

estudados em cada eixo temático, estabelecendo relações entre os 

conceitos científicos e espontâneos. 

 

̊.̈ cDE dos Guarás e a metodoloħia 

Resolução de ProĀlemas   
 

 No ADE dos Guarás a Resolução de Problemas, trata-

se de uma importante ferramenta para que o ensino 

da Matemática possa ter significado na vida dos 

estudantes, na medida em que desperta o seu 

interesse, desenvolvendo os conceitos matemáticos 

de forma prazerosa e competitiva. 

Para o ADE dos Guarás, é necessário que sejam usadas 

diferentes formas de avaliação, como resolução de situações-

problemas, no qual esse instrumento também serve para auxiliar os 

professores a repensarem as suas práticas cotidianas e a aprendizagem 

dos nossos alunos, uma vez que avaliar também significa ofertar 

condições e melhorias na busca por resultados positivos no que se 

refere à aprendizagem de nossos alunos.  

Além disso, cabe aos professores do ADE dos Guarás, 

procurarem a abordagem metodológica matemática mais apropriada, 

visando garantir que os alunos logrem êxito, desmistificando a 

Matemática e fazendo, do processo de ensino, um processo 

significativo para a vida, almejando, o aprendizado dos alunos e a 

melhoria dos indicadores do conhecimento da educação da região. 

Nesse contexto, o ADE dos Guarás apresenta os organizadores 

curriculares, onde selecionamos o organizador curricular de 

Matemática do 5º ano do Ensino Fundamental voltados para Resolução 

de Problemas.  
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Organizador Curricular - 5º ano 

Unidades 
temáticas 

Objeto de 
conhecimento 

Habilidades Atividades 
sugeridas 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Números 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Sistema de 
numeração 
decimal: leitura, 
escrita e 
ordenação de 
números naturais 
de até seis ordens. 

(EF05MA01) Ler, 
escrever e ordenar 
números naturais, até a 
ordem das centenas de 
milhar, com 
compreensão das 
principais 
características do 
sistema de numeração 
decimal. 

Utilizar quadro 
numérico.  

Números 
racionais 
expressos na 
forma decimal e a 
sua 
representação na 
reta numérica. 

(EF05MA02) Ler, 
escrever e ordenar 
números racionais na 
forma decimal com 
compreensão das 
principais 
características do 
sistema de numeração 
decimal, utilizando, 
como recursos, a 
composição, a 
decomposição e a reta 
numérica. 

Juntamente com os 
alunos, representar 
os números racionais 
na reta numérica. 

Representação 
fracionária dos 
números 
racionais: 
reconhecimento, 
significados, 
leitura e 
representação na 
reta numérica. 

(EF05MA03) Identificar 
e representar frações – 
menores e maiores do 
que a unidade –, 
associando-as ao 
resultado de uma 
divisão ou à ideia de 
parte de um todo, 
utilizando a reta 
numérica como 
recurso. 

O professor pode 
utilizar o cotidiano do 
aluno para associar e 
representar frações – 
por exemplo, uma 
receita de um bolo e 
as quantidades dos 
ingredientes. Pode-
se, ainda, utilizar 
documentos 
pessoais – por 
exemplo, cópias dos 
registros de 
nascimento –, a fim 
que os alunos 
possam realizar 
leituras e observar as 
ordens numéricas. 

Comparação e 
ordenação de 
números 
racionais, na 
representação 
decimal e na 
fracionária, 
utilizando a noção 
de equivalência. 

(EF05MA04) Identificar 
frações equivalentes. 
(EF05MA05) Comparar 
e ordenar números 
racionais positivos – 
representações 
fracionária e decimal –, 
relacionando-os a 
pontos na reta 
numérica. 

Sugerem-se 
atividades lúdicas, 
tais como dominó de 
frações, em que os 
alunos deverão jogar 
com um colega. 
Também é 
importante que os 
alunos montem as 
suas próprias peças 
do dominó. Essa 
ação proporciona a 
construção da 
aprendizagem pelo 



 

 

51 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Números 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

próprio aluno. 
Propõe-se, ao 
professor, que 
produza uma reta 
numérica de isopor 
ou material similar, 
recorte pedaços 
dessa reta – que 
sejam possíveis de 
encaixar e se ajustar 
na reta – e escreva 
números racionais 
positivos, na forma 
decimal e fracionária. 
Com esses recortes 
da reta, cada um 
representando um 
número decimal, 
sobre a mesa do 
professor, solicite 
que cada aluno 
pegue um e coloque 
ou encaixe na reta, 
observando o seu 
lugar correto. Dessa 
forma, os alunos irão 
comparar frações 
com os números 
decimais, 
destacando a 
relação de valores 
entre eles e as suas 
respectivas posições 
na reta numérica. 

Cálculo de 
porcentagens e 
representação 
fracionária. 

(EF05MA06) Associar 
as representações 10%, 
25%, 50%, 75% e 100%, 
respectivamente, à 
décima par .te, quarta 
parte, metade, três 
quartos e um inteiro, 
para calcular 
porcentagens, 
utilizando estratégias 
pessoais, cálculo 
central e calculadora, 
em contextos de 
educação financeira, 
entre outros. 

Fazer uso de 
recortes de jornais 
que trazem a ideia de 
porcentagem, de 
modo que o aluno 
esteja frente a frente 
com situações 
presentes no 
cotidiano. 

Problemas: adição 
e subtração de 
números naturais 
e números 
racionais cuja 
representação 
decimal é finita.  

EF05MA07) Resolver e 
elaborar problemas de 
adição e subtração com 
números naturais e 
com números racionais 
cuja representação 
decimal seja finita, 
utilizando estratégias 
diversas, como cálculo 
por estimativa, cálculo 

EF05MA07) Resolver 
e elaborar 
problemas de adição 
e subtração com 
números naturais e 
com números 
racionais cuja 
representação 
decimal seja finita, 
utilizando estratégias 
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Números 

mental e algoritmos. 
Trabalhar com o 
mercadinho em sala de 
aula. Vivenciar projeto 
didático que envolva a 
temática dos números 
racionais e que seja 
agregado a atividades 
como visitas e 
pesquisas em 
supermercados e 
outros 
estabelecimentos 
comerciais.  

diversas, como 
cálculo por 
estimativa, cálculo 
mental e algoritmos. 
Trabalhar com o 
mercadinho em sala 
de aula. Vivenciar 
projeto didático que 
envolva a temática 
dos números 
racionais e que seja 
agregado a 
atividades como 
visitas e pesquisas 
em supermercados e 
outros 
estabelecimentos 
comerciais.  

Problemas: 
multiplicação e 
divisão de 
números racionais 
cuja 
representação 
decimal é finita 
por números 
naturais.  

(EF05MA08) Resolver e 
elaborar problemas de 
multiplicação e divisão 
com números naturais 
e com números 
racionais cuja 
representação decimal 
é finita – com 
multiplicador natural e 
divisor natural e 
diferente de zero –, 
utilizando estratégias 
diversas, como cálculo 
por estimativa, cálculo 
mental e algoritmos.  

Elaborar situações-
problema para 
expressões 
numéricas e 
observar que elas 
podem ser 
associadas a um 
contexto do aluno.  

Problemas de 
contagem do tipo: 
Se cada objeto de 
uma coleção A for 
combinado com 
todos os 
elementos de 
uma coleção B, 
quantos 
agrupamentos 
desse tipo podem 
ser formados? 

(EF05MA09) Resolver e 
elaborar problemas 
simples de contagem 
envolvendo o princípio 
multiplicativo – como a 
determinação do 
número de 
agrupamentos 
possíveis ao se 
combinar cada 
elemento de uma 
coleção com todos os 
elementos de outra 
coleção –, por meio de 
diagramas de árvore ou 
por tabelas. 

Apresentar situações 
cotidianas que 
envolvam problema 
de contagem e 
questionar os alunos 
sobre possíveis 
combinações, etc. 
Por exemplo, como 
variar o modo de se 
vestir quando se tem 
cinco camisas e três 
calças. 

 
 
 

Álgebra 
 
 
 
 
 
 

Propriedades da 
igualdade e noção 
de equivalência  

 (EF05MA10) Concluir, 
por meio de 
investigações, que a 
relação de igualdade 
existente entre dois 
membros permanece 
ao adicionar, subtrair, 
multiplicar ou dividir 
cada um desses 
membros por um 

Sugere-se, 
novamente, o uso de 
balança com dois 
pratos, em que os 
alunos poderão 
acrescentar ou tirar 
objetos e assimilar o 
que acontece 
quando se 
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Álgebra 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

mesmo número para 
construir a noção de 
equivalência.  
 
(EF05MA11) Resolver e 
elaborar problemas 
cuja conversão em 
sentença matemática 
seja uma igualdade 
com uma operação em 
que um dos termos é 
desconhecido.  

acrescenta ou tira 
um peso da balança.  

Grandezas 
diretamente 
proporcionais e 
problemas 
envolvendo a 
partição de um 
todo em duas 
partes 
proporcionais. 

(EF05MA12) Resolver 
problemas que 
envolvam variação de 
proporcionalidade 
direta entre duas 
grandezas para 
associar a quantidade 
de um produto ao valor 
a pagar, alterar as 
quantidades de 
ingredientes de 
receitas, ampliar ou 
reduzir escala em 
mapas, entre outros. 
 
(EF05MA13) Resolver 
problemas envolvendo 
a partilha de uma 
quantidade em duas 
partes desiguais, tais 
como dividir uma 
quantidade em duas 
partes, de modo que 
uma seja o dobro da 
outra, com 
compreensão da ideia 
de razão entre as partes 
e delas com o todo. 

Apresentar o 
conceito de 
grandezas que se 
relacionam quando 
uma cresce a outra 
cresce, quando uma 
decresce a outra 
decresce. Mostrar, 
por meio de 
situações práticas, 
por exemplo, um 
vendedor de água de 
coco, em que as 
grandezas 
quantidade de água 
de coco e preço a 
pagar estão 
relacionadas entre si. 
Sugere-se a 
resolução de 
problemas utilizando 
as histórias dos livros 
paradidáticos, como 
O homem que 
calculava, que 
abordam a ideia de 
partilha. Essas 
histórias podem ser 
dramatizadas para o 
melhor 
envolvimento do 
aluno. 

 
 
 
 
 
 
 

Geometria 
 
 
 
 
 
 

Plano cartesiano: 
coordenadas 
cartesianas (1o 
quadrante) e 
representação de 
deslocamentos 
no plano 
cartesiano. 

(EF05MA14) Utilizar e 
compreender 
diferentes 
representações para a 
localização de objetos 
no plano – como 
mapas, células em 
planilhas eletrônicas e 
coordenadas 
geográficas –, a fim de 
desenvolver as 
primeiras noções de 
coordenadas 
cartesianas.  

O professor pode 
usar o jogo batalha 
naval, que ajuda o 
aluno a ter ideia de 
deslocamentos no 
plano cartesiano. 
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 Geometria 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(EF05MA15) Interpretar, 
descrever e 
representar a 
localização ou 
movimentação de 
objetos no plano 
cartesiano (1o 
quadrante), utilizando 
coordenadas 
cartesianas, indicando 
mudanças de direção e 
de sentido e giros. 

Figuras 
geométricas 
espaciais: 
reconhecimento, 
representações, 
planificações e 
características. 

(EF05MA16) Associar 
figuras espaciais às 
suas planificações – 
prismas, pirâmides, 
cilindros e cones – e 
analisar, nomear e 
comparar os seus 
atributos. 

Como recurso 
tecnológico, o 
Geogebra pode ser 
utilizado para 
apresentar figuras 
geométricas 
espaciais e as suas 
planificações. 

Figuras 
geométricas 
planas: 
características, 
representações e 
ângulos. 

(EF05MA17) 
Reconhecer, nomear e 
comparar polígonos, 
considerando lados, 
vértices e ângulos, e 
desenhá-los utilizando 
material de desenho ou 
tecnologias digitais. 

Como recurso 
tecnológico, o 
Geogebra ou o Cabri 
Géomètre pode ser 
utilizado para 
construir figuras 
geométricas planas 
e, na existência de 
laboratório de 
informática, 
estimular os alunos a 
construírem as 
figuras planas no 
programa. 

Ampliação e 
redução de 
figuras poligonais 
em malhas 
quadriculadas: 
reconhecimento 
da congruência 
dos ângulos e da 
proporcionalidade 
dos lados 
correspondentes. 

(EF05MA18) 
Reconhecer a 
congruência dos 
ângulos e a 
proporcionalidade 
entre os lados 
correspondentes de 
figuras poligonais, em 
situações de ampliação 
e de redução, em 
malhas quadriculadas e 
usando tecnologias 
digitais. 

O professor pode 
usar exemplos de 
mapas e plantas, que 
são exemplos de 
reduções na vida 
prática. 

 
 
 
Grandezas e 

medidas 
 
 
 
 
 
 
 

Medidas de 
comprimento, 
área, massa, 
tempo, 
temperatura e 
capacidade: 
utilização de 
unidades 
convencionais e 
relações entre as 
unidades de 

(EF05MA19) Resolver e 
elaborar problemas 
envolvendo medidas 
das grandezas 
comprimento, área, 
massa, tempo, 
temperatura e 
capacidade, 
recorrendo a 
transformações entre 
as unidades mais 

O professor poderá 
utilizar materiais – 
como fita métrica, 
régua, balança, 
relógio, garrafa pet – 
para resolver 
situações problemas 
que envolvam 
medidas das 
grandezas 
comprimento, área, 
massa, tempo, 
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Grandezas e 
medidas 

medida mais 
usuais.  

usuais em contextos 
socioculturais.  

capacidade e 
temperatura.  

Áreas e 
perímetros de 
figuras poligonais 
- algumas 
relações. 

(EF05MA20) Concluir, 
por meio de 
investigações, que 
figuras de perímetros 
iguais podem ter áreas 
diferentes e que, 
também, figuras que 
têm a mesma área 
podem ter perímetros 
diferentes. 

Propõe-se que o 
professor leve 
imagens de figuras 
planas ou materiais 
que representem 
figuras planas 
estudadas, que 
estejam expressos 
os valores dos seus 
lados, e peça aos 
alunos que façam 
uma análise e 
comparação em 
relação às suas áreas 
e aos seus 
perímetros, 
mostrando que 
figuras de perímetros 
iguais podem ter 
áreas diferentes e 
que figuras que têm 
a mesma área 
podem ter 
perímetros 
diferentes. Sugere-
se que sejam 
formados grupos e 
solicitado que cada 
grupo desenhe duas 
ou mais figuras 
poligonais que 
tenham a mesma 
área e perímetros 
diferentes ou mesmo 
perímetro e áreas 
diferentes. 

Noção de volume. (EF05MA21) 
Reconhecer volume 
como grandeza 
associada a sólidos 
geométricos e medir 
volumes por meio de 
empilhamento de 
cubos, utilizando, 
preferencialmente, 
objetos concretos. 

Nessa habilidade, 
propõe-se que se 
façam vários 
empilhamentos com 
cubos – 
confeccionados 
pelos próprios 
alunos – para que 
determinem o 
volume de cada um, 
considerando o cubo 
como unidade de 
volume. Desse 
modo, se um 
empilhamento é 
formado por 2 cubos, 
o volume é igual a 2 
cubos. Propõe-se, 
ainda, que sejam 
desenvolvidos 
alguns desafios com 
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a turma – por 
exemplo montar um 
cubo maior com 10 
dos cubos 
montados, montar 
um paralelepípedo 
usando 12 cubos, 
conforme a 
criatividade. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Probabilidade 
e estatística 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Espaço amostral – 
análise de 
chances de 
eventos 
aleatórios. 

(EF05MA22) Apresentar 
todos os possíveis 
resultados de um 
experimento aleatório, 
estimando se esses 
resultados são 
igualmente prováveis 
ou não. 

O lançamento de 
dados ou moedas 
também é sugerido 
nesse caso. Também 
se sugere o uso de 
uma caixa ou urna 
com bolas coloridas 
para exemplificação 
e fixação dos 
conceitos estudados. 

Cálculo de 
probabilidade de 
eventos 
equiprováveis. 

(EF05MA23) Determinar 
a probabilidade de 
ocorrência de um 
resultado em eventos 
aleatórios quando 
todos os resultados 
possíveis têm a mesma 
chance de ocorrer – 
equiprováveis.  

O professor pode 
apresentar as 
probabilidades de 
alguns eventos 
determinados por 
ele, em relação ao 
lançamento de 
dados ou moedas, 
em sala de aula, ou 
na escolha de bolas 
coloridas de uma 
urna. 

Leitura, coleta, 
classificação 
interpretação e 
representação de 
dados em tabelas 
de dupla entrada, 
gráfico de colunas 
agrupadas, 
gráficos pictóricos 
e gráfico de linhas. 

(EF05MA24) Interpretar 
dados estatísticos 
apresentados em 
textos, tabelas e 
gráficos – colunas ou 
linhas – referentes a 
outras áreas do 
conhecimento ou a 
outros contextos, como 
saúde e trânsito, e 
produzir textos com o 
objetivo de sintetizar 
conclusões. 
(EF05MA25) Realizar 
pesquisa envolvendo 
variáveis categóricas e 
numéricas, organizar 
dados coletados por 
meio de tabelas, 
gráficos de colunas, 
pictóricos e de linhas – 
com e sem uso de 
tecnologias digitais –, e 
apresentar texto escrito 
sobre a finalidade da 
pesquisa e a síntese 
dos resultados. 

Aqui, repete-se a 
ideia de recortes de 
jornais e revistas que 
apresentam dados 
organizados em 
tabelas e gráficos. 
Aqui, a sugestão é 
formar grupos de 
alunos para que, a 
partir de uma tabela 
com informações de 
áreas territoriais, PIB 
ou de outras 
informações, 
elaboradas pelos 
próprios alunos por 
meio de pesquisas, 
sejam construídos 
gráficos – modelo 
mais adequado – 
para representar os 
dados da tabela. Em 
seguida, promover o 
compartilhamento 
dos gráficos e 
solicitar que os 
alunos escrevam um 
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pequeno texto para 
sintetizá-los. 

Fonte: ADE-GUARÁS (2020).  

 

Com a era da utilização de smartphones, tablets e outros meios 

eletrônicos, os e-books surgem como uma ferramenta promissora de 

aprendizagem, com a finalidade de alcançar o maior número de alunos 

possíveis, qualquer tipo de ambiente, doméstico ou escolar.  

Diferente de uma cartilha, o e-book pode ser considerada uma 

opção pedagógica que vai além da Diretrizes Curriculares Nacionais da 

Educação Básica e a BNCC, que apesar de reconhecer a importância do 

uso da tecnologia, as políticas públicas criadas para o acesso à 

educação ainda são superficiais e se perdem com as mudanças de 

poderes políticos e por outros vieses. 

Portanto, o uso de e-books vieram para ficar, sobretudo para o 

meio escolar, alunos e professores, que vivenciam a conectividade 

através das diferentes telas que lhes são oferecidas e que ainda há 

maneiras de se criarem projetos que contemplem a acessibilidade de 

alunos oriundas da escola pública ou privada para vivenciar esse mundo 

da Matemática.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 





 

 

59 

̋.̇ Uma dupla siħniĦiāativa: propostas de 
atividades de Matemátiāa āom Resolução 
de ProĀlemas 

 

Apresentamos algumas sugestões de atividades 

para que o professor trabalhe com os alunos em 

sala de aula, visando que a Resolução do 

Problema seja mais atraente e que ao mesmo 

tempo, tenha como finalidade organizar o seu 

pensamento de uma forma mais sistemática e eficaz. 

Para a elaboração dos enunciados das situações-problema 

focou-se na possibilitar trabalhos de resolução sob múltiplos caminhos, 

ou seja, eram elaborados na perspectiva de problemas, objetivando que 

os alunos elaborem uma síntese da resolução do problema e consigam 

responder tal problema. 

 Estas situações-problema foram criadas/inventadas ou 

construídas para se tenha uma estreita relação com a estrutura 

conceitual da disciplina de matemática, permitindo um frutífero 

envolvimento, participação, criatividade e poder decisório dos alunos ao 

longo do processo de resolução; possibilitando a utilização e 

aprimoramento do corpo de conhecimento (conceitos, procedimentos 

e atitudes). 

 

ATIVIDADES PROPOSTAS: SEQUÊNCIAS DIDÁTICAS PARA O 5° ANO 

COM O USO DA METODOLOGIA RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS 

 

A nossa proposta apresenta as cinco 

unidades temáticas que estão descritas na 

BNCC, DCTMA e no ADE-GUARÁS, 

documento que norteio os 9 municípios do 

litoral ocidental maranhense. Será 

disponibilizado questões como exemplos de 
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cada unidade temática que envolvem a metodologia Resolução de 

Problemas.   

Vale ressaltar que as unidades temáticas e os objetos de 

conhecimento devem estar relacionados às habilidades que são 

necessárias e indispensáveis e devem ser asseguradas para todos os 

estudantes em diferentes contextos sociais e educacionais. 

No Organizador Curricular do 5° ano do Ensino Fundamental, 

temos 5 unidades temáticas, 25 habilidades. 

Fonte: O autor (2022) 
 

O alinhamento das unidades temáticas e habilidades têm o 

intuito de democratizar o ensino e ajudar no processo educacional dos 

professores e estudantes, porém muitas questões precisam ser 

repensadas e discutidas junto às habilidades do documento que 

norteiam o currículo do Ensino Fundamental. 

A seguir teremos sugestões de atividades que envolvem a 

metodologia Resolução de Problemas de acordo com as unidades 

temáticas propostas no ADE-GUARÁS. 
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NESSAS ATIVIDADES VOLTADAS PARA UNIDADE TEMÁTICA 

ͻNÚMEROSͼ VISA DESENVOLVER COM O ESTUDANTE O 

PENSAMENTO NUMÉRICO.  

 

ATIVIDADE 1 

UNIDADE TEMÁTICA: NÚMEROS 

OBJETO DE CONHECIMENTO: sistema de numeração decimal: leitura, 

escrita e ordenação de números naturais de até seis ordens. 

HABILIDADE: (EF05MA01) Ler, escrever e ordenar números naturais até 

a ordem das centenas de milhar com compreensão das principais 

características do sistema de numeração decima. Leia a tirinha: 

No segundo quadrinho, observe o número 8.128 e responda as 

questões: Como lemos esse número?  

( a ) Oito milhões, cento e vinte e oito mil.  

( b ) Oitenta e um mil e vinte e oito.  

( c ) Oito mil, cento e vinte e oito.  

( d ) Oitocentos e doze mil e oito. 

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir com os alunos, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. 

RESPOSTA: C 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________
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________________________________________________________________

________________________________________________________________  

 

ATIVIDADE 2 

UNIDADE TEMÁTICA: NÚMEROS 

OBJETO DE CONHECIMENTO: sistema de numeração decimal: leitura, 

escrita e ordenação de números naturais de até seis ordens. 

HABILIDADE: (EF05MA01) Ler, escrever e ordenar números naturais até 

a ordem das centenas de milhar com compreensão das principais 

características do sistema de numeração decimal. 

 

Aprendendo e Descobrindo... 

 
O ábaco foi provavelmente inventado pelo povo sumério, da 

Mesopotâmia. Os egípcios, gregos, romanos, indianos e chineses 

também usavam o ábaco para fazer contas.  

Por volta do ano 700 d.C., na Índia, foi criado um sistema de 

anotar os números que tornou possível fazer somas por escrito com a 

mesma facilidade do ábaco. Esse sistema foi adotado pelos árabes, que 

o aperfeiçoaram e o levaram para a Europa há mais de mil anos. Como 

a forma de fazer cálculos se tornou mais simples, o ábaco foi 

abandonado em muitos lugares do mundo, mas ele ainda continua a ser 

usado por pessoas da China, do Japão e do Oriente Médio.  

 
Observe o ábaco e assinale a alternativa em que está o número 

representado.  

 
 

a) (  ) 41 301   

b) (  ) 10 314  

c) (  ) 4 131 

d) (  ) 1 314     

                                                            Fonte: https://matematicanaescola.com/ 

https://matematicanaescola.com/
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ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir com os alunos, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. 

 

RESPOSTA: D 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________  

 

ATIVIDADE 3 

UNIDADE TEMÁTICA: NÚMEROS 

OBJETO DE CONHECIMENTO: sistema de numeração decimal: leitura, 

escrita e ordenação de números naturais de até seis ordens. 

HABILIDADE: (EF05MA01) Ler, escrever e ordenar números naturais até 

a ordem das centenas de milhar com compreensão das principais 

características do sistema de numeração decimal. 

O Brasil registra 101.147 casos de Coronavírus e 7.025 mortes 

pela doença.  

Publicado: Domingo, 03 de maio de 2020, 18h23 Última atualização em 

Domingo, 03 de maio de 2020, 18h27.  

As informações foram atualizadas pelas Secretarias Estaduais 

de Saúde até as 14h deste domingo (3). Do total de casos confirmados, 

42.991 estão recuperados e outros 51.131 estão em acompanhamento.  

O Ministério da Saúde registrou 101.147 casos de corona vírus e 

7.025 mortes da doença no Brasil até as 14h deste domingo (3), segundo 

informações repassadas pelas Secretarias Estaduais de Saúde de todo 

o país. São consideradas recuperadas após contraírem a doença 42.991 

pessoas, o que representa 42,5% do total de casos confirmados. 

Atualmente, estão em 25 acompanhamento outras 51.131 pessoas 

(50,6%) e 1.364 óbitos permanecem em investigação.  
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Nas últimas 24 horas foram registrados 4.588 casos novos e 275 

novos óbitos, sendo que a maior parte é referente a outros períodos, 

mas foi inscrita de ontem para hoje.  

Apesar de muitos municípios do país ainda não registrarem 

casos da doença, de forma geral, está presente em todos os estados do 

país. Atualmente, São Paulo concentra a maior parte das notificações, 

com 31.772 casos e 2.627 mortes. Rio de Janeiro aparece em segundo 

lugar, com 11.139 casos e 1.019 óbitos, seguido por Pernambuco, com 

8.643 casos e 652 óbitos. O estado que registra menos notificações é 

Tocantins, com 246 confirmações e quatro mortes.  

Após leitura e análise das informações e com o total de 101.147 

casos registrados de covid-19 responda:  

a. Quantas ordens possui este número?  
____________________________________________________________ 
b. Quantas classes possui este número?  
____________________________________________________________ 
c. Escreva este número por extenso:  
____________________________________________________________ 
d. O algarismo 4 ocupa qual ordem?  
____________________________________________________________ 
e. Descubra o valor relativo e absoluto do algarismo 4:  
____________________________________________________________ 
f. O algarismo 1 representa três valores distintos. Represente-os.  
____________________________________________________________ 
g. Decomponha o valor 101.147 na base decimal.  
____________________________________________________________ 

Fonte: https://matematicanaescola.com/ 

 

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir com os alunos, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

https://matematicanaescola.com/


https://matematicanaescola.com/
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____________________________________________________________ 

d) Escreva o número por extenso. 

____________________________________________________________  

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir com os alunos, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. 

 
OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

ATIVIDADE 5 

UNIDADE TEMÁTICA: NÚMEROS 

OBJETO DE CONHECIMENTO: números racionais expressos na forma 

decimal e a sua representação na reta numérica. 

HABILIDADE: (EF05MA02) Ler, escrever e ordenar números racionais na 

forma decimal com compreensão das principais características do 

sistema de numeração decimal, utilizando, como recursos, a 

composição e decomposição e a reta numérica. 

Jonas vai ajudar seus pais no cálculo do valor de aumento da 

conta de água do mês de abril em relação ao mês de maio que foi 

reajustado pelo Sistema de Abastecimento de Água e Esgoto - SAAE de 

Cururupu. Em abril em sua casa consumiu o valor de R$15,90 já em maio 

a fatura de água veio no valor de R$ 30,35. Assinale a alternativa que 

descreve a diferença de valor entre as duas faturas de água.  

A) (  ) 10,50  

B) (  ) 14,45  

C) (  ) 15,23  

D) (  ) 17,10 
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ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir com os alunos, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. 

RESPOSTA: B 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

ATIVIDADE 6 

UNIDADE TEMÁTICA: NÚMEROS 

OBJETO DE CONHECIMENTO: números racionais expressos na forma 

decimal e a sua representação na reta numérica. 

HABILIDADE: (EF05MA02) Ler, escrever e ordenar números racionais na 

forma decimal com compreensão das principais características do 

sistema de numeração decimal, utilizando, como recursos, a 

composição e decomposição e a reta numérica. 

João Guilherme deseja comprar pacotes de figurinhas. Um 

pacote de edição especial de figurinhas custa R$ 0,45 centavos e um 

pacote comum de figurinhas custa R$ 0,25 centavos. Sabendo que ele 

comprou dois da edição especial e um da edição comum. Assinale a 

alternativa que possui o valor pago por ele.  

A) ( ) 0,90                                                                                 

B) ( ) 1,05  

C) ( ) 1,15  

D) ( ) 1,20 

 

 

Fonte: https://matematicanaescola.com/ 

 
ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

https://matematicanaescola.com/
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solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

RESPOSTA: C 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________  

 
ATIVIDADE 7 

UNIDADE TEMÁTICA: NÚMEROS 

OBJETO DE CONHECIMENTO: problemas: multiplicação e divisão de 

números racionais cuja representação decimal é finita por números 

naturais. 

HABILIDADE: (EF05MA08) Resolver e elaborar problemas de 

multiplicação e divisão com números naturais e com números racionais 

cuja representação decimal é finita (com multiplicador natural e divisor 

natural e diferente de zero), utilizando estratégias diversas, como 

cálculo por estimativa, cálculo mental e algoritmos. 

No estacionamento de um supermercado tem carros 

estacionados em 6 fileiras. Em cada fileira há 15 carros.  

Quantos carros há neste estacionamento?  

a) (  )  90  

b) (  ) 125  

c) (  ) 135  

d) (  ) 140 

Fonte: https://matematicanaescola.com/ 

 

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

https://matematicanaescola.com/


 

 

69 

RESPOSTA: A 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A):  
________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________  
 

 
ATIVIDADE 8 

UNIDADE TEMÁTICA: NÚMEROS 

OBJETO DE CONHECIMENTO: problemas: multiplicação e divisão de 

números racionais cuja representação decimal é finita por números 

naturais. 

HABILIDADE: (EF05MA08) Resolver e elaborar problemas de 

multiplicação e divisão com números naturais e com números racionais 

cuja representação decimal é finita (com multiplicador natural e divisor 

natural e diferente de zero), utilizando estratégias diversas, como 

cálculo por estimativa, cálculo mental e algoritmos. 

(Adaptado pelo autor) Maria Alícia abriu o seu cofrinho para 

saber quanto já tinha juntado. Ela contou 7 moedas de R$ 0,05, 5 

moedas de R$ 0,25, 9 moedas de R$ 0,10, 7 moedas de R$ 0,50 e 8 

moedas de R$ 1,00. Quanto ela tinha no total?  

a) (  ) R$ 7,00  

b) (  ) R$ 14,00 

c) (  ) R$ 12,90  

d) (  ) R$ 14,05 

 

 

 

 Fonte: https://matematicanaescola.com/ 

 
ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

https://matematicanaescola.com/
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solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

RESPOSTA: B 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

NESSAS ATIVIDADES SERÁ APLICADO A UNIDADE TEMÁTICA 

ͻÁLGEBRcͼ, QUE VISc DESENVOLVER NO ESTUDANTE O 

PENSAMENTO ALGÉBRICO, NA UTILIZAÇÃO, COMPREENSÃO, 

REPRESENTAÇÃO E ANÁLISE DE RELAÇÕES QUANTITATIVAS DE 

GRANDEZAS E OUTROS.  

 

ATIVIDADE 9 

UNIDADE TEMÁTICA: ÁLGEBRA 

OBJETO DE CONHECIMENTO: Propriedades da igualdade e noção de 

equivalência. 

HABILIDADE: (EF05MA10). Concluir, por meio de investigações, que a 

relação de igualdade existente entre dois membros permanece ao 

adicionar, subtrair, multiplicar ou dividir cada um desses membros por 

um mesmo número, para construir a noção de equivalência. 

(Adaptado pelo autor) Dona Maria José vende salgados e 

doces por encomenda. Do valor recebido, ela investe uma parte em 

ingredientes para fazer novas receitas e o restante utiliza em coisas 

pessoais.  

Dona Maria José vendeu:  

30 unidades de coxinhas com o valor de R$ 2,00 cada. 

20 unidades de esfihas a R$ 2,50 cada. 

50 unidades de doces, sendo R$ 1,50 cada. 

Após receber o valor dessa venda, ela comprou 5 pacotes de 

farinha de trigo por R$ 6,30 cada e 3 caixas de ovos por R$ 8,00 cada.  
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Assinale a alternativa que indica a expressão numérica do 

cálculo do valor restante após a compra dos ingredientes de reposição.  

a) (   )     (30 x 2,00 + 20 x 2,50 + 50 x 1,50) _ (5 x 6,30 + 3 x 8,00) = R$ 129,50.  

b) (   )     20 x 2,00 + 20 x 2,50 + 40 x 1,50) _ (6 x 3,60 + 3 x 8,00) = R$ 109,50.  

c) (   )     (30 x 2,00 + 25 x 2,50 + 40 x 1,50) _ (5 x 6,30 + 8 x 3,00) = R$ 197,50.  

d) (   )     (30 x 2,00 + 25 x 2,50 + 50 x 1,50) _ (6 x 6,30 + 3 x 8,00) = R$ 129,50. 

Fonte: https://matematicanaescola.com/ 

 

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 
 

RESPOSTA: A 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 
 

ATIVIDADE 10 

UNIDADE TEMÁTICA: ÁLGEBRA 

OBJETO DE CONHECIMENTO: Propriedades da igualdade e noção de 

equivalência. 

HABILIDADE: (EF05MA11). Resolver e elaborar problemas cuja 

conversão em sentença matemática seja uma igualdade com uma 

operação em que um dos termos é desconhecido. 

Na casa de dona Maria, no mês de maio, veio uma fatura de 

energia de R$ 105,93, como informa a fatura abaixo. Sabendo que no 

mês de abril a fatura foi R$ 31,54 mais alta. Encontre o valor da conta de 

energia do mês de abril. 

https://matematicanaescola.com/


https://matematicanaescola.com/
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qual o valor da carta do colega. Veja as cartas e pense para responder 

as perguntas.  

 

I- Maria têm 4 cartas e o valor da operação realizada nas 4 cartas é de 

900. Que operação matemática João vai precisar usar?  

a) (  ) Adição                               b) (  ) Subtração  

c) (  ) Multiplicação                    d) (  ) Divisão 

 
 II- Qual o valor da carta que está sem um numeral?  

a) (  ) 20                                       b) (  ) 100  

c) (  ) 11                                        d) (  ) 10  

 

RESPOSTAS: I- C (multiplicação)  

                         II- D (10) 

 

Agora é vez de João Henrique colocar cartas numeradas para 

Maria. Veja as cartas e pense para responder as perguntas.  

 

 

 

I- João Henrique têm 4 cartas e o valor das cartas é de 448. Que 

operação matemática Maria vai precisar usar?  

a) (  ) Adição            

b) (  )Subtração      
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c) (  )Multiplicação       

d) (  )Divisão  

 
II- Qual o valor da carta que está sem um numeral?  

a) (  )  7                   b) (  ) 5  

c) (  ) 16                  d) (  ) 10 

Fonte: https://matematicanaescola.com/ 

 

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

RESPOSTAS: I- C (multiplicação)  

                         II- A (7) 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________  

 

ATIVIDADE 12 

UNIDADE TEMÁTICA: ÁLGEBRA 

OBJETO DE CONHECIMENTO: Grandezas diretamente proporcionais e 

problemas envolvendo a partição de um todo em duas partes 

proporcionais. 

HABILIDADE: (EF05MA12). Resolver problemas que envolvam variação 

de proporcionalidade direta entre duas grandezas, para associar a 

quantidade de um produto ao valor a pagar, alterar as quantidades de 

ingredientes de receitas, ampliar ou reduzir escala em mapas, entre 

outros. 

(Adaptado pelo autor) Maria Cecília saiu do bairro de Fátima 

para uma excursão com o grupo de idosos. Eles foram para o Município 

https://matematicanaescola.com/
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de Guimarães em uma pousada. Ao chegar lá o grupo tinha várias 

atividades disponíveis, e como todos tem gostos diferentes. Eles 

queriam se dividir em pequenos grupos para as diversas atividades. 

Essas atividades se dividem em canoagem, mergulho, tirolesa, rapel e 

pesca, todos com uma quantidade de pessoas por vez. São 80 idosos 

que foram divididos em dois ônibus com 42 lugares cada, e agora serão 

divididos para as atividades.  

Atenção só podem ir 10 pessoas de cada vez em cada uma das 

atividades. Você é o (a) organizador (a) do passeio e terá que colocar a 

mesma quantidade de idosos em cada ônibus e a mesma quantidade 

de idosos em cada passeio formando os grupos para cada vez na 

atividade, como você fara isso? 

Fonte: https://matematicanaescola.com/ 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________  

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

ATIVIDADE 13 

UNIDADE TEMÁTICA: ÁLGEBRA 

OBJETO DE CONHECIMENTO: Grandezas diretamente proporcionais e 

problemas envolvendo a partição de um todo em duas partes 

proporcionais. 

https://matematicanaescola.com/
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HABILIDADE: (EF05MA13) Resolver problemas envolvendo a partilha de 

uma quantidade em duas partes desiguais, tais como dividir uma 

quantidade em duas partes, de modo que uma seja o dobro da outra, 

com compreensão da ideia de razão entre as partes e delas com o todo. 

Ruan e Lucas pegaram rifas do dia das mães para vender e 

conseguiram arrecadar juntos R$ 120,00. Ruan vendeu o dobro das rifas 

vendidas por Lucas.  

a) Ruan acha que os dois devem repartir o dinheiro meio a meio. 

Seria justo? Por quê?  

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

b) Como eles podem dividir o dinheiro de forma justa?  

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

c) Quanto cada um deve receber?  

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

Fonte: https://matematicanaescola.com/ 

 

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

 

 

https://matematicanaescola.com/
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ATIVIDADE 14 

UNIDADE TEMÁTICA: ÁLGEBRA 

OBJETO DE CONHECIMENTO: Grandezas diretamente proporcionais e 

problemas envolvendo a partição de um todo em duas partes 

proporcionais. 

HABILIDADE: (EF05MA13) Resolver problemas envolvendo a partilha de 

uma quantidade em duas partes desiguais, tais como dividir uma 

quantidade em duas partes, de modo que uma seja o dobro da outra, 

com compreensão da ideia de razão entre as partes e delas com o todo. 

Sandra e Roberta resolveram fazer uma poupança conjunta 

que teria a duração de 12 meses e que a retirada deste dinheiro seria 

em janeiro para fazer as compras do ano novo. Elas estipularam que a 

cota seria de 100 reais, então Roberta escolheu uma cota e Sandra 

escolheu duas cotas mensais. Quando chegou em janeiro, elas foram 

retirar o dinheiro e viram que ele rendeu 100 reais. Como fazer esta 

divisão de maneira que Samara não leve prejuízo, já que ela havia 

contribuído mais que a Roberta? 

Fonte: https://matematicanaescola.com/ 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

___________________________________________________________ 

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

https://matematicanaescola.com/
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ATIVIDADE 15 

UNIDADE TEMÁTICA: ÁLGEBRA 

OBJETO DE CONHECIMENTO: Grandezas diretamente proporcionais e 

problemas envolvendo a partição de um todo em duas partes 

proporcionais. 

HABILIDADE: (EF05MA13) Resolver problemas envolvendo a partilha de 

uma quantidade em duas partes desiguais, tais como dividir uma 

quantidade em duas partes, de modo que uma seja o dobro da outra, 

com compreensão da ideia de razão entre as partes e delas com o todo. 

Em uma aula de ciências o professor Felipe explicou para os 

alunos que devemos ter 8 horas de sono para ter uma vida saudável. O 

aluno Marcelo perguntou ao professor. Quantos horas então ficamos 

acordados. Professor propôs a seguinte situação problema para eles 

resolverem em duplas.  

Considerando que um dia têm 24 horas, qual é a razão entre o 

tempo ideal de sono e o tempo em que se fica acordado?  

a) (  ) 1/3  

b) (  ) 1/2  

c) (  ) 1/4  

d) (  ) 1/5 

Fonte: https://matematicanaescola.com/ 

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

RESPOSTA: A 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________  

https://matematicanaescola.com/
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SERÁ APRESENTADO ATIVIDADES SOBRE A UNIDADE TEMÁTICA 

ͻGEOMETRIcͼ, QUE TEM COMO FINcLIDcDE DESENVOLVER NO 

ESTUDANTE A CAPACIDADE DE TRABALHAR SOBRE QUANTIDADES E 

TER NOÇÕES DE APROXIMAÇÃO, PROPORCIONALIDADE, 

EQUIVALÊNCIA E ORDEM. 

 

ATIVIDADE 16 

UNIDADE TEMÁTICA: GEOMETRIA 

OBJETO DE CONHECIMENTO: plano cartesiano: coordenadas 

cartesianas (1º quadrante) e representação de deslocamentos no plano 

cartesiano. 

HABILIDADE: (EF05MA14). Utilizar e compreender diferentes 

representações para a localização de objetos no plano, como mapas, 

células em planilhas eletrônicas e coordenadas geográficas, a fim de 

desenvolver as primeiras noções de coordenadas cartesianas. 

A imagem abaixo demonstra a sala de aula do 5º ano B da 

escola Vinícius de Moraes. Durante a explicação do conteúdo, a 

professora fez um questionamento e o aluno que está mais longe da 

mesa da professora foi quem respondeu a essa pergunta. Qual aluno 

respondeu a pergunta? Observe o mapa da sala e responda: 

 

 
 

Fonte: https://matematicanaescola.com/ 
 

https://matematicanaescola.com/
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a) Quais alunos sentam a frente?  

________________________________________________________________

________________________________________________________________  

b) Qual aluno senta mais perto e qual senta mais longe da porta?  

________________________________________________________________

________________________________________________________________  

c) Quais meninas aparecem na sala do 5° ano B organize as em ordem 

das linhas. 

________________________________________________________________

________________________________________________________________  

 
ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________  

 

ATIVIDADE 17 

UNIDADE TEMÁTICA: GEOMETRIA 

OBJETO DE CONHECIMENTO: figuras geométricas espaciais: 

reconhecimento, representações, planificações e características. 

HABILIDADE: (EF05MA16). Associar figuras espaciais a suas 

planificações (prismas, pirâmides, cilindros e cones) e analisar, nomear 

e comparar seus atributos. 

Lucas estava ajudando sua mãe a guardar as compras e 

observou que várias embalagens lembravam figuras geométricas que 

geralmente ele vê nas aulas de matemática. Ele separou uma das 
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embalagens e resolveu desmontá-la para observar melhor. Veja a 

embalagem escolhida. 

 

 

 

 

 

 

Qual o molde corresponde a embalagem desmontada por Lucas? 

A (  ) 
B (  ) 
C (  ) 
D (  ) 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Fonte: https://matematicanaescola.com/ 
 
 

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

RESPOSTA: D 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

 

 

https://matematicanaescola.com/
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ATIVIDADE 18 

UNIDADE TEMÁTICA: GEOMETRIA 

OBJETO DE CONHECIMENTO: ampliação e redução de figuras 

poligonais em malhas quadriculadas: reconhecimento da congruência 

dos ângulos e da proporcionalidade dos lados correspondentes. 

HABILIDADE: (EF05MA18). Reconhecer a congruência dos ângulos e a 

proporcionalidade entre os lados correspondentes de figuras poligonais 

em situações de ampliação e de redução em malhas quadriculadas e 

usando tecnologias digitais. 

(Adaptado pelo autor) Os professores do 5° ano da escola Prof.ª 

Silvana Cunha levaram para sala de aula o desenho de uma pipa para 

que seus alunos ampliassem e fez a seguinte observação: O desenho 

abaixo deve ser aumentado no tamanho de duas vezes maior. Sabendo 

que cada quadradinho equivale a 1 cm. 

 
Fonte: https://matematicanaescola.com/ 

 
ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

https://matematicanaescola.com/
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AS ATIVIDADES SÃO SOBRE A UNIDADE TEMÁTICA DE GRANDEZAS E 

MEDIDAS, NO QUAL O ESTUDANTE IRÁ ESTABELECER CONEXÕES 

ENTRE A MATEMÁTICA E OUTRAS ÁREAS DO CONHECIMENTO.  

 

ATIVIDADE 19 

UNIDADE TEMÁTICA: GRANDEZAS E MEDIDAS 

OBJETO DE CONHECIMENTO: medidas de comprimento, área, massa, 

tempo, temperatura e capacidade: utilização de unidades 

convencionais e relações entre as unidades de medida mais usuais. 

HABILIDADE: (EF05MA19) Resolver e elaborar problemas envolvendo 

medidas das grandezas comprimento, área, massa, tempo, temperatura 

e capacidade, recorrendo a transformações entre as unidades mais 

usuais em contextos socioculturais. 

(Adaptado pelo autor) Mamãe foi à Feirinha do Agricultor 

Familiar, comprar frutas e vegetais para semana. Comprou os seguintes 

vegetais 2,8 kg de batata, 500 g de quiabo, 1,5 kg de cenoura e 2 kg de 

chuchu e as frutas foram 2,5 kg de laranja, 1,6 kg de maçã, 500 g de uva 

e 800 g de melancia. 

VEGETAIS E FRUTAS MASSA EM QUILOGRAMAS 
(KG) 

MASSA EM GRAMAS 
(G) 

Batata  2,8  

Quiabo   500 

Cenoura  1,5 1.500 

Chuchu  2,0  

Laranja  2,5  

Maçã 1,6  

Uva   500 

Melancia   800 

Massa total de 
vegetais  

? ? 

Massa total de frutas ? ? 

 

Com base nestas informações realize as conversões e 

complete o quadro  

a) Qual alimento mais pesado? 

 ___________________________________________________________  
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b) Qual alimento têm peso parecido?  

____________________________________________________________ 

c) Qual alimento têm maior peso as frutas ou vegetais?  

____________________________________________________________  

Fonte: https://matematicanaescola.com/ 
 
 
ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 
ATIVIDADE 20 

UNIDADE TEMÁTICA: GRANDEZAS E MEDIDAS 

OBJETO DE CONHECIMENTO: áreas e perímetros de figuras poligonais 

– algumas relações. 

HABILIDADE: (EF05MA20) Concluir, por meio de investigações, que 

figuras de perímetros iguais podem ter áreas diferentes e que, também, 

figuras que têm a mesma área podem ter perímetros diferentes. 

(Adaptado pelo autor) Os desenhos a seguir representam o 

formato de um jardim que os alunos do 5º ano da Escola Municipal Prof.ª 

Silvana Cunha de Cururupu- MA irão plantar durante um projeto 

desenvolvido na escola. Inicialmente pensou-se num jardim pequeno, 

mas devido ao grande entusiasmo que causou nos alunos, a professora 

https://matematicanaescola.com/
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a) (  ) Figura A 

b) (  ) Figura B 

c) (  ) Figura C 

d) (  ) Figura D 

 
 
 
 
 
 
 

                                                        Fonte: https://matematicanaescola.com/ 
 
 

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

RESPOSTA: A 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 
 

 

SERÃO APRESENTADAS ATIVIDADES SOBRE A UNIDADE TEMÁTICA 

ͻPROBcBILIDcDE E ESTcTÍSTICcͼ, QUE TEM COMO FINcLIDcDE 

TRABALHAR O ESTUDO MATEMÁTICO NA QUANTIFICAÇÃO DA 

ALEATORIEDADE E INCERTEZA DE EVENTOS NA NATUREZA E A 

CIÊNCIA DA COLETA, DESCRIÇÃO E ANÁLISE DE DADOS. 

 

ATIVIDADE 22 

UNIDADE TEMÁTICA: PROBABILIDADE E ESTATÍSTICA 

https://matematicanaescola.com/
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OBJETO DE CONHECIMENTO: espaço amostral – análise de chances de 

eventos aleatórios. 

HABILIDADE: (EF05MA22). Apresentar todos os possíveis resultados de 

um experimento aleatório, estimando se esses resultados são 

igualmente prováveis ou não. 

(Adaptado pelo autor) As professoras do 5º ano matutino, Ana 

Célia da turma A e Andréia da turma B, decidiram sortear livros de 

Histórias da Matemática em quadrinhos para seus alunos. Foi 

organizado o sorteio da seguinte forma: Do número 1 ao 32 eram os 

nomes dos meninos e do 33 ao 56 eram nomes das meninas. Os 

números foram escritos por cada aluno num pedaço retangular de 

papel dobrado e colocado dentro de um recipiente para o sorteio.  

a) Quantos alunos ao todo vão participar do sorteio?  

____________________________________________________________ 

b) Quantos meninos vão participar do sorteio?  

____________________________________________________________ 

c) Quantas meninas vão participar do sorteio? 

____________________________________________________________ 

Fonte: https://matematicanaescola.com/ 
 

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________  

 
ATIVIDADE 23 

UNIDADE TEMÁTICA: PROBABILIDADE E ESTATÍSTICA 

https://matematicanaescola.com/
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OBJETO DE CONHECIMENTO: Leitura, coleta, classificação 

interpretação e representação de dados em tabelas de dupla entrada, 

gráfico de colunas agrupadas, gráficos pictóricos e gráfico de linhas. 

HABILIDADE: (EF05MA24) Interpretar dados estatísticos apresentados 

em textos, tabelas e gráficos (colunas ou linhas), referentes a outras 

áreas do conhecimento ou a outros contextos, como saúde e trânsito, e 

produzir textos com o objetivo de sintetizar conclusões. 

Observe, o infográfico apresentado a seguir, sobre as doenças 

transmitidas pelo mosquito Aedes Aegypti, em um determinado tempo 

do ano de 2018. Depois, responda as questões propostas:  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

a) Quais das doenças foram mais transmitidas?  

____________________________________________________________ 

b) Em qual das regiões tiveram mais casos de dengue?  

____________________________________________________________ 

c) Em qual região teve menos casos de Zika?  

____________________________________________________________ 

d) Qual a região mais afetada por todas as 3 doenças causadas pelo 

mosquito Aedes Aegypti?  

____________________________________________________________ 
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da Silva Cunha em Cururupu- MA. Qual mês teve maior número de 

aniversários?  

 

a) (  ) Janeiro  

b) (  ) Fevereiro  

c) (  ) Maio 

d) (  ) Outubro 

 
Fonte: https://matematicanaescola.com/ 

 

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

RESPOSTA: D 

OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

ATIVIDADE 25 

UNIDADE TEMÁTICA: PROBABILIDADE E ESTATÍSTICA 

OBJETO DE CONHECIMENTO: Leitura, coleta, classificação 

interpretação e representação de dados em tabelas de dupla entrada, 

gráfico de colunas agrupadas, gráficos pictóricos e gráfico de linhas. 

HABILIDADE: (EF05MA24) Interpretar dados estatísticos apresentados 

em textos, tabelas e gráficos (colunas ou linhas), referentes a outras 

áreas do conhecimento ou a outros contextos, como saúde e trânsito, e 

produzir textos com o objetivo de sintetizar conclusões. 

Observe a tabela abaixo:  

 

https://matematicanaescola.com/
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1- Podemos afirmar, de acordo com os dados simulados, que o 

número de pessoas infectadas entre os dias 1/4 e 3/4 são:  

a) (  ) 30.000 pessoas  

b) (  ) 32.300 pessoas  

c) (  ) 33.743 pessoas  

d) (  ) 33.700 pessoas  

2- Qual a diferença dos dados reais e dados simulados do dia 25/3?  

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

3- Qual o título da tabela?  
________________________________________________________________ 

Fonte: https://matematicanaescola.com/ 
 

ORIENTAÇÃO: ler o problema, discutir a questão e após dialogar sobre 

as possíveis soluções encontradas pelos estudantes, problematizar e 

utilizar as etapas da metodologia Resolução de Problemas para 

solucionar. Importante saber qual etapa foi utilizada para resolver o 

problema. 

RESPOSTAS: 1– C (33.743) 
                        2 – 764  
                          

https://matematicanaescola.com/
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OBSERVAÇÕES DO (A) PROFESSOR (A): 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

 

5.2 Repertórios pedagógicos: sites, atividades on-

line que utilizam a metodologia Resolução de 

Problemas 

  

 Como relatamos no decorrer do e-book, a Resolução 

de   Problemas é uma metodologia que oportuniza o 

desenvolvimento de um ambiente investigativo e 

motivador em sala de aula, possibilitando aos 

estudantes a capacidade de criar estratégias, tomar decisões e 

autonomia no processo de ensino e de aprendizagem. Existe uma 

variedade de livros que abordam a metodologia, como os autores com 

notório saber sobre o tema, como: Luiz Roberto Dante (1997), Echeverría 

e Pozo (1998), Pólya (1978).  

Dentro do universo das mídias digitais, temos uma gama de 

recursos que podem enriquecer a aula e aproximar o professor desta 

realidade e linguagem mais comum aos estudantes.  

Portanto, as mídias digitais podem ser de grande utilidade no 

contexto escolar. Nesse sentido, existe sites que possibilitam ao 

professor o desenvolvimento de atividades voltados para essa 

metodologia, como: 

• Páginas de internet (blogs, sites e entre outros) voltados para 

atividades escolares, proporcionando aos professores, planos de 

aulas e atividades sobre a temática já prontos, como cita-se os 

exemplos a seguir:  

→ https://novaescola.org.br/fundamental/5ano/matemat

ica/um-problema-e-diferentes-solucoes/ 

https://novaescola.org.br/fundamental/5ano/matematica/um-problema-e-diferentes-solucoes/
https://novaescola.org.br/fundamental/5ano/matematica/um-problema-e-diferentes-solucoes/
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→ https://acessaber.com.br/atividades/problemas-de-

matematica-5o-ano/ 

→ https://zoom.education/blog/resolucao-de-roblemas/ 

→ https://tecnologia.educacional.com.br/blog-pense-

matematica/resolucao-de-problemas-reais-na-

educacao/ 

→ https://professor.escoladigital.pr.gov.br/metodologias_

ativas 

• Youtube: trata-se de uma ferramenta tecnológica que possibilita 

a visualização de vídeos que permite tanto assistir conteúdo como 

também criar material em forma de vídeo, seja filmes caseiros, 

videoclipes, opiniões, curiosidades, tutoriais.  A seguir algumas 

páginas do Youtube sobre o tema em questão:  

→ https://www.youtube.com/watch?v=_joETpiR2-I 

→ https://www.youtube.com/watch?v=RHopUQ1Ao6s 

→ https://www.youtube.com/watch?v=4n45RYj_NGU 

→ https://www.youtube.com/watch?v=Z09xr1__V4Q 

→ https://www.youtube.com/watch?v=-XwAIOBk4q0 

→ https://www.youtube.com/watch?v=7QeDLDdoDj8 

→ https://www.youtube.com/watch?v=qk6vS8UDT0c 

→ https://www.youtube.com/watch?v=0EA8KGd-zJo 

→ https://www.youtube.com/watch?v=_8wNmjt5Za8 

→ https://www.youtube.com/watch?v=yC1JXOhf8bI 

Nesse ambiente amplo do Youtube, destaca-se dois canais de 

Matemática, sendo eles:  

• ͻEsāola de númeƂosͼ – página do Youtube que ajuda os estudantes 

em provas de matemática, através de explicação de exercícios, 

dicas, conteúdo gratuito sobre a disciplina: 

(https://www.youtube.com/results?search_query=escola+de+

números).  

• Laboratório de Matemática –página online também voltada para 

o ensino de matemática, analisando e relatado de forma simples 

https://acessaber.com.br/atividades/problemas-de-matematica-5o-ano/
https://zoom.education/blog/resolucao-de-problemas/
https://tecnologia.educacional.com.br/blog-pense-matematica/resolucao-de-problemas-reais-na-educacao/
https://tecnologia.educacional.com.br/blog-pense-matematica/resolucao-de-problemas-reais-na-educacao/
https://tecnologia.educacional.com.br/blog-pense-matematica/resolucao-de-problemas-reais-na-educacao/
https://professor.escoladigital.pr.gov.br/metodologias_ativas
https://professor.escoladigital.pr.gov.br/metodologias_ativas
https://www.youtube.com/watch?v=_joETpiR2-I
https://www.youtube.com/watch?v=RHopUQ1Ao6s
https://www.youtube.com/watch?v=4n45RYj_NGU
https://www.youtube.com/watch?v=Z09xr1__V4Q
https://www.youtube.com/watch?v=-XwAIOBk4q0
https://www.youtube.com/watch?v=7QeDLDdoDj8
https://www.youtube.com/watch?v=qk6vS8UDT0c
https://www.youtube.com/watch?v=0EA8KGd-zJo
https://www.youtube.com/watch?v=_8wNmjt5Za8
https://www.youtube.com/watch?v=yC1JXOhf8bI
https://www.youtube.com/results?search_query=escola+de+números
https://www.youtube.com/results?search_query=escola+de+números
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para melhor entendimento tanto de estudantes como professores 

o conteúdo da disciplina:   

https://mmpmateriaispedagogicos.com.br/laboratorio-de-

matematica/ 

Além disso, a internet possibilita ao professor o acesso de uma 

gama de atividades que podem ser utilizadas online, através de jogos 

de gamificação.  

→ https://apps.mathlearningcenter.org/geoboard/ 

→ https://planosdeaula.novaescola.org.br/fundamental/4ano/

matematica/resolucao-de-problemas-com-multiplicacao-e-

divisao/47 

→ http://www.mat.ibilce.unesp.br/laboratorio 

→ https://www.prof-digleyalexandre.com/2018/04/jogo-

torre-de-hanoi-criado-com-o-geogebra.html 

→ https://www.prof-edigleyalexandre.com/2015/06/o-cubo-

magico-pode-ajudar-concentracao-dos-alunos.html 

→ https://matematicadivertida.com/pagina-5o-ano/ 

→ https://profwarles.blogspot.com/2016/03/5-ano-por-

descritores-matematica.html 

→ https://www.tudosaladeaula.com/2021/10/alinhamento-

habilidades-bncc-descritores-saeb-matematica-5ano.html# 

Na educação por exemplo, podemos ensinar Matemática 

através de desafios, competições, pontuações, entre outros elementos 

presentes nos jogos, tornando os estudantes participantes ativos no 

processo. Cita-se alguns jogos de gamificação que o professor pode 

utilizar:  

• Jovens gênios - conseguem aprender e tornar tudo mais divertido 

através da gamificação (lúdico), junto com a inteligência artificial. 

Nela, os alunos batalham entre si, disputam o primeiro lugar no 

ranking, conquistam avatares, desbloqueiam arenas, etc.  Site de 

acesso: https://oferta.jovensgenios.com/quero-jovens-

genios-2021. 

https://planosdeaula.novaescola.org.br/fundamental/4ano/matematica/resolucao-de-problemas-com-multiplicacao-e-divisao/47
https://planosdeaula.novaescola.org.br/fundamental/4ano/matematica/resolucao-de-problemas-com-multiplicacao-e-divisao/47
https://planosdeaula.novaescola.org.br/fundamental/4ano/matematica/resolucao-de-problemas-com-multiplicacao-e-divisao/47
http://www.mat.ibilce.unesp.br/laboratorio
https://www.prof-digleyalexandre.com/2018/04/jogo-torre-de-hanoi-criado-com-o-geogebra.html
https://www.prof-digleyalexandre.com/2018/04/jogo-torre-de-hanoi-criado-com-o-geogebra.html
https://www.prof-edigleyalexandre.com/2015/06/o-cubo-magico-pode-ajudar-concentracao-dos-alunos.html
https://www.prof-edigleyalexandre.com/2015/06/o-cubo-magico-pode-ajudar-concentracao-dos-alunos.html
https://matematicadivertida.com/pagina-5o-ano/
https://profwarles.blogspot.com/2016/03/5-ano-por-descritores-matematica.html
https://profwarles.blogspot.com/2016/03/5-ano-por-descritores-matematica.html
https://www.tudosaladeaula.com/2021/10/alinhamento-habilidades-bncc-descritores-saeb-matematica-5ano.html
https://www.tudosaladeaula.com/2021/10/alinhamento-habilidades-bncc-descritores-saeb-matematica-5ano.html
https://oferta.jovensgenios.com/quero-jovens-genios-2021
https://oferta.jovensgenios.com/quero-jovens-genios-2021
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• Matific – plataforma educacional, no qual os estudantes são 

incentivados a aprender através de jogos e materiais tradicionais, 

como planilhas, planos de aula e relatórios em tempo real, que 

são construídos a partir da combinação de informações orientadas 

por dados e tecnologias sofisticadas. Assim são criados caminhos 

de aprendizagem diferenciados que permitem os alunos 

avançarem no seu próprio ritmo. Site de acesso: 

https://www.matific.com/pt/pt/home/ 

• Kahoot – o professor através dessa plataforma pode criar 

gameshow. Os professores criam quizzes de múltipla escolha 

(sempre com 4 opções) e os estudantes participam online, pelo 

computador, tablet ou celular, em tempo real. Site de acesso: 

https://kahoot.it 

Portanto, os professores possuem uma gama de ferramentas 

que podem serem usados na aplicação da metodologia Resolução de 

Problemas em suas aulas e explorar as mais variadas estratégias de 

resolução de um problema, pois os estudantes possuem raciocínios 

lógicos diferentes e podem entender logo uma determinada solução ou 

podem precisar de outra estratégia de resolução para entender a 

solução do problema. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.matific.com/pt/pt/home/
https://kahoot.it/
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APÊNDICE A – REGISTRO DOS MOMENTOS FORMATIVOS E 
APRESENTAÇÃO DA PESQUISA AOS PAIS E RESPONSÁVEIS DOS 

ALUNOS  

 

 

 

 

 

 

  

Fonte: Pesquisador (2021) 

Fonte: Pesquisador (2021) 

Momento Formativo  

Fonte: Pesquisador (2021) 

Fonte: Pesquisador (2021) 
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APÊNDICE C: ARTIGO UTILIZADO NA FORMAÇÃO 
 

CONCEPÇÕES DE FORMAÇÃO DE PROFESSORES E AS METODOLOGIAS 
ATIVAS NO ENSINO E APRENDIZAGEM DE MATEMÁTICA: REFLEXÕES E 

POSSIBILIDADES 
 

TEACHER TRAINING CONCEPTIONS AND ACTIVE METHODOLOGIES IN 
MATHEMATICS TEACHING AND LEARNING: REFLECTIONS AND 

POSSIBILITIES 
 

João Aranha Barros1 
Wedson Jonas Barros Silva2 

Nadja Fonsêca da Silva Campos3 
 

RESUMO 
 
Esta pesquisa se justifica pela sua relevância social e educacional, uma vez que propõe 
direcionamentos para a utilização das metodologias ativas no ensino da matemática. Para 
nortear esta pesquisa temos como objetivo geral analisar as concepções dos professores sobre 
formação de professores e metodologias ativas voltadas ao processo de ensino-aprendizagem 
de matemática. Utiliza-se como metodologia uma abordagem qualitativa, para nortear as 
análises bibliográficas, além da pesquisa empírica que foi realizada por professores na 
plataforma virtual Google Forms. Como resultados obteve-se a conclusão, que as concepções 
de muitos profissionais da educação ainda estão distantes sobre formação de professores. Sobre 
as metodologias ativas, bem como sua aplicabilidade no ensino da matemática percebeu-se que 
não há uma clareza sobre sua utilização como método ativo de ensino. Após a análise dos dados 
coletados conclui-se que a compreensão teórica e prática sobre formação de professores e a 
utilização de metodologias ativas no ensino da matemática conseguem propor sugestões 
pedagógicas e facilitadoras no processo de construção de saberes.  
 
Palavras chave: Formação de Professores. Metodologias Ativas. Ensino de Matemática. 
 
ABSTRACT 
 
This research is justified by its social and educational relevance, since it proposes directions for 
the use of active methodologies in the teaching of mathematics. To guide this research we have 
as a general objective to analyze the teachers' conceptions about teacher training and active 
methodologies focused on the mathematics teaching-learning process. A qualitative approach 
is used as a methodology to guide the bibliographic analyzes, in addition to the empirical 

 

1João Aranha Barros, Mestrando em Educação (PPGE-UEMA). Pós-graduado em Educação, Pobreza e 
Desigualdade Social- UFMA. Graduado em Matemática- UEMA. Integrante do Grupo de Estudos e Pesquisa 
Formação de Professores e Políticas Educacionais – GEPFOPPE- UEMA; Grupo de Pesquisa Ensino de Ciências, 
Saúde e Sexualidade- GP-ENCEX- UEMA. E-mail: joaobarrosvip@gmail.com.  
2Wedson Jonas Barros Silva, Mestrando em Educação (PPGE-UEMA). Pós-graduado em Gestão e Supervisão 
Educacional e Docência do Ensino Superior-UNOPAR. Graduado em Pedagogia- UEMA. Integrante do Grupo de 
Estudos e Pesquisa Formação de Professores e Políticas Educacionais – GEPFOPPE- UEMA. E-mail: 
wedsonjonnas@gmail.com. 
3Nadja Fonsêca da Silva Campos, pedagoga, Professora Adjunta II da Universidade Estadual do Maranhão 
(UEMA), Doutora em Educação em Ciências e Matemática. Endereço: Rua Cumã, 10, Ed. Pericumã, Apto. 503, 
São Luís-MA, CEP 65.067-900. Celular (98) 98740-1501. E-mail: nadjafonseca2@gmail.com. 



research that was carried out by teachers on the Google Forms virtual platform. As a result, the 
conclusion was reached, that the conceptions of many education professionals are still distant 
about teacher training. About the active methodologies, as well as their applicability in the 
teaching of mathematics, it was noticed that there is no clarity about their use as an active 
teaching method. After analyzing the collected data, it can be concluded that the theoretical and 
practical understanding of teacher training and the use of active methodologies in the teaching 
of mathematics are able to propose pedagogical and facilitating suggestions in the process of 
building knowledge. 
 
Keywords: Teacher Training. Active Methodologies. Mathematics Teaching. 
 
INTRODUÇÃO 
 

Esta pesquisa busca aproximar as discussões acerca da formação de professores e o 

uso de metodologias ativas voltadas ao processo de ensino-aprendizagem de matemática. A 

discussão sobre formação de professores já vem ganhando espaço nas pesquisas educacionais 

desde a década de 90 do século passado, mas faz-se necessário continuar dialogando, tendo em 

vista a necessidade da problematização da temática. 

No que versam as metodologias ativas, pode-se considerar como uma possibilidade 

de deslocar a ação do professor (ensinar) para o aluno (aprender). O método ativo é um processo 

que visa estimular a autoaprendizagem e a curiosidade do estudante para pesquisar, refletir e 

analisar possíveis situações para tomada de decisão, sendo o professor o mediador desse 

processo (BERBEL, 2011). 

Este trabalho tem como questão norteadora: Quais são as concepções dos professores 

sobre formação de professores e metodologias ativas no ensino de matemática? 

A pesquisa se constitui como pesquisa qualitativa em educação e nesse viés, é 

importante o planejamento e a concepção de uma pesquisa que não se limite a descrição e a 

avaliação, mas que produza ideias que antecipem o real ou que delineiem o ideal (THIOLLENT, 

2011).  

 Assim, foi desenvolvida a pesquisa baseada em questionários com professores da 

rede pública e privada e nesse cenário ao mesmo tempo em que o participante da pesquisa traz 

suas respostas às questões em estudo, emite sua opinião, valores, crenças e expressa seus 

conhecimentos sobre a questão pesquisada (MINAYO, 2010; THIOLLENT, 2011). A escolha 

dos professores como sujeitos da pesquisa se deu a partir do convite enviado por meio de link 

de Whatzapp, considerando o total de 14 pessoas atuantes das redes de ensino da Educação 

Básica.  



Assim o objetivo geral que norteia o desenvolvimento dessa pesquisa é analisar as 

concepções dos(as) docentes sobre formação de professores e as metodologias ativas para o 

ensino-aprendizagem de matemática e que especificamente, se desdobram nos seguintes 

objetivos específicos: conhecer as concepções sobre formação de professores e metodologias 

ativas; destacar as metodologias ativa0s voltadas para o processo de ensino-aprendizagem de 

matemática na educação básica; compreender os desafios da política de formação continuada 

frente as metodologias ativas no processo de ensino-aprendizagem de matemática na educação 

básica. 

O artigo está dividido nas seguintes sessões, formação de professores: contexto 

histórico e concepções, na qual fizemos um breve histórico e apontamos as concepções com as 

quais corroboramos; na sessão dois, apresentamos as metodologias ativas com uma subseção 

que envolve o campo da matemática, para entendimento da categoria e apresentação das 

possibilidades metodológicas, seguimos com a metodologia da pesquisa, responsável por 

apresentar os caminhos escolhidos pelos autores. Em seguida, apresentamos os resultados e 

discussão sobre as concepções dos(as) professores(as) pesquisados(as) sobre formação de 

professores e sobre as metodologias ativas para o processo de ensino-aprendizagem de 

matemática; tecendo com algumas considerações sobre a temática investigada.  

 

Concepções sobre formação de professores e metodologias ativas 
 

Historicamente, a política de formação de docentes se deu efetivamente no final da 

década de 30, no século XX, quando eram oferecidas como complemento dos bacharelados nas 

universidades já existentes nos país. Inicialmente, as escolas de educação básica tinham 

professores formados nas mais diversas áreas e lecionavam sem formação didático-pedagógica. 

Durante o ano de 1964, não houve política específica para a formação de 

professores, nem verbas destinadas a essa finalidade devido ao golpe militar, no entanto, no 

Censo Escolar do mesmo ano foi possível constatar que: dos professores em sala de aula no 

curso primário (1ª a 4ª série) somente 56% possuíam curso de formação para a docência, 72% 

tinham apenas o primário e os demais, o primário incompleto (Brasil, 1967). Este dado 

representa o reflexo da expansão das Escolas Normais sem planejamento e sem política pública 

que minimizava tal situação. 

Após Censo Escolar de 1964, durante o golpe militar, foi em meados de 1980, que 

foram criados os Centros Específicos de Formação e Aperfeiçoamento do Magistério (CEFAM) 

e implantados nos diversos estados do Brasil, com proposta curricular diferenciada, não 



apresentando currículos de formação geral nem formação específica, mas sim oferta de 

formação em tempo integral (SILVEIRA, 1996; CAVALCANTE 1994). 

A formação de professores entra em evidência em 1996, com a Lei de Diretrizes e 

Bases da Educação Nacional (LDBEN) N. 9.394/1996 lei que determina a obrigatoriedade da 

formação em nível superior aos professores da educação básica. Por conta dessa exigência foi 

preciso um (re)pensar das formações, o que impactou diretamente nas universidades que 

precisaram ter seus currículos reformulados. 

A partir da LDBEN nº. 9.394/1996, os Centro Específico de Formação e 

Aperfeiçoamento do Magistério - CEFAM foram sendo extintos aos poucos, tendo em vista que 

a referida lei propôs a formação de professores para a educação básica nos Institutos Superiores 

de Educação e nas Escolas Normais Superiores. 

A formação de professores continua sendo um dos principais desafios da educação, 

que vem ganhando espaço nas pesquisas e em congressos desde 1990. A partir das lutas, debates 

e diálogos entende-se que o ato de educar não pode ser um processo unicamente sistematizado, 

precisa ser humano e que o diálogo é a base para atividade pedagógica, portanto, não dá para 

desvincular as necessidades de aprendizagem das necessidades básicas da população. 

A formação de professores é um tema bastante discutido por diferentes autores, que 

abordam os desafios e as problemáticas da profissionalização docente, no meu entendimento 

para mudar as formações é preciso mudar os professores, e para mudar os professores tem que 

mudar a formação, ressaltando assim a complexidade do educar, da educação e das práxis. 

Sabedores que a formação de professores é um processo contínuo, corroboramos 

com Nóvoa (2009) quando adverte que a formação inicial do educador não inclui eixos 

fundamentais para o ofício de ensinar, ou seja, não se forma professores apenas na formação 

inicial e que a formação inicial sozinha não consegue formar esse profissional. 

Compreendemos que diversas pesquisas apresentam a problematização da 

formação de professores o fundamentadas no pensamento de Nóvoa (2009) dentre eles: Freire 

(2002), Tardif (2002), Imbernón (2010), Zeicnher (2008) e Melo (2009), podemos dizer que a 

formação seria então uma possiblidade para a contribuir com a melhoria da qualidade do ensino. 

Com relação ao processo formativo dos professores, Alves e Garcia (2011), 

consideram que os homens, 

 
[...] através de sua ação transformadora se transformam. É nesse processo que os 
homens produzem conhecimentos, sejam os mais singelos, sejam os mais sofisticados, 
sejam aqueles que resolvem um problema imediato do cotidiano, sejam os que criam 
teorias explicativas sobre a origem do universo. (ALVES; GARCIA, p.80, 2011). 
 



O processo de formação de professores não é limitante, nem o aprisiona, entretanto 

precisa refletir criticamente sobre a sua prática pedagógica e educativa para evidenciar suas 

lacunas de formação. 

Assim, faz-se necessário o (re)pensar das políticas de formação inicial e continuada 

dos professores conforme tem se revelado uma das demandas importantes dos anos 90 do século 

passado (CUNHA, 1989; PERRENOUD, 1994; PIMENTA, 1994).  

É preciso que os(as) alunos(as) das licenciaturas (futuros professores e professoras) 

e os (as) professores(as) universitários(as) tenham a tarefa constante de refletirem criticamente 

sobre suas próprias práticas educativas, na perspectiva da transformação pautada nos princípios 

da autonomia, da autoria e da emancipação humana. 

No que diz respeito à formação continuada, Libâneo (1998) defende-a como 

ferramenta para levar o (a) professor (a) a uma ação reflexiva e progressiva consciência de sua 

prática docente. Nessa perspectiva, Behrens (1996, p. 24) assevera que “na busca da educação 

continuada é necessário ao profissional acreditar que a educação é um caminho para a 

transformação social”.  

Como abordado anteriormente à formação continuada seria uma possibilidade para 

melhorar o processo de ensino-aprendizagem, então essa formação precisa ser dialogada com a 

comunidade escolar e não fora da realidade vivida pelo(a) professor(a). A formação dos 

professores é complexa, uma vez que não existe um modelo pré-determinado e sim 

particularidades distintas para cada escola e cada professor(a) que busca seu desenvolvimento 

profissional. 

 

METODOLOGIAS ATIVAS: CONCEPÇÕES E POSSIBILIDADES 

 

O método ativo é um processo que visa estimular a autoaprendizagem e a 

curiosidade do estudante para pesquisar, refletir e analisar possíveis situações para tomada de 

decisão, sendo o professor apenas o facilitador desse processo (BERBEL, 2011). 

Ademais, as atuais demandas sociais exigem do docente uma nova postura e o 

estabelecimento de uma relação diferenciada entre o professor, os alunos e o conhecimento, 

uma vez que, nesse novo contexto de aprendizagem não cabe mais somente ao docente, a 

condução desse processo. Essas novas demandas e exigências implicam “em novas 

aprendizagens, no desenvolvimento de novas competências, em alteração de concepções, ou 

seja, na construção de um novo sentido ao fazer docente, imbuído das dimensões ético política” 

(BASSALOBRE 2013, p. 23). 



Atualmente, o método ativo de ensino, tem amplo espaço nas universidades e já 

vem sendo inserido na organização metodológica de muitas instituições de ensino de educação 

básica. É importante destacar, que embora as demandas atuais, tenham exigido práticas de 

ensino mais eficientes, e, por conseguinte uma postura nova no perfil docente, a essência do 

método ativo não se constitui como algo novo.  

Nesse viés, segundo Abreu (2009), o primeiro olhar sobre os métodos ativos 

encontra-se na obra de Emílio de Jean Jacques Rosseau (1712-1778), que consiste no primeiro 

tratado que relaciona filosofia e educação no mundo ocidental e que aponta um olhar 

diferenciado destacando a experiência em detrimento à teoria. 

Dewey, precursor do movimento escola novista (2002, p. 38) “criticava o fato de a 

sala de aula ter sido organizada para fazer os alunos ouvirem”. E acrescenta “há toda diferença 

do mundo entre ter algo para dizer e ter de dizer algo” (p. 54). 

Na concepção de Dewey (2002) a aprendizagem acontece quando o aluno realiza 

algo, como o que comumente está relacionado ao aprender fazendo. Entretanto, o aprender 

fazendo não pode ser relacionado ao realizar muitas tarefas, mas aprender a “pensar em como 

faço, por que faço, e para que faço” (CASTELLAR 2014, p. 50). A reflexão seria então, a chave 

para a aprendizagem ativa. Isso pode significar que, “o professor coloca o pensamento do aluno 

em estado de mobilização, estimulando-o por meio das atividades que envolvam análise, 

compreensão, comparação e explicação dos fenômenos” (p.50). 

Assim, na escola a aprendizagem se efetiva, quando cada indivíduo conseguisse 

relacionar os fatos com a experiência individual. Entretanto, essa construção do conhecimento 

neste formato só aconteceria caso existisse democracia entre os sujeitos e ações de ensinar e 

aprender. O que quer dizer que, não cabe espaço para postura passiva do aluno e muito menos 

para uma postura autoritária ou apenas de transmissão por parte dos professores.  

A essa concepção, Dewey (2002) afirma que, a escola é “um espaço para a 

construção do conhecimento e real compreensão e dimensão da democracia. A escola pode 

proporcionar o entendimento de democracia participativa; isso significa uma escola com 

equidade e igualdade tanto na forma de organização quanto ao acesso ao conhecimento” 

(DEWEY 2002, p.52). 

As ideias de Dewey apontam para que a escola proporcione momentos de 

aprendizagem que façam sentido para o aluno. Assim, conteúdos devem partir do contexto do 

estudante, para que haja reflexão sobre eles. É permitida aos alunos a compreensão dos 

objetivos, os acontecimentos, e os atos do seu contexto social e histórico. 

 



Está, porém, ainda por se provar que o ato de aprender se realiza mais adequadamente 
quando é transformado em uma ocupação especial e distinta. A aquisição isolada do 
saber intelectual, tentando muitas vezes a impedir o sentido social que só a 
participação em uma atividade de interesse comum pode dar, -deixa de ser educativa, 
contradizendo o seu próprio fim. O que é aprendido, sendo aprendido fora do lugar 
real que tem na vida, perde com isso o seu sentido e o seu valor (DEWEY, 1978, p. 
27). 
 

A perspectiva de Dewey auxilia uma abordagem metodológica ativa por se 

configurar em torno da realidade do aluno e valorizando suas experiências. É válido destacar 

que Dewey foi um dos precursores do método ativo e dos ideais democráticos na educação, 

porém foi criticado por ter uma abordagem pragmática e instrumental, distanciado da 

perspectiva crítica. 

Uma abordagem pautada em metodologias ativas de ensino, é baseada em 

princípios que constituem a postura no fazer (ensino) e como nesse processo o aluno aprende. 

Porém, destacamos que o fazer não pode está desvinculado do pensar crítico e reflexivo, na 

perspectiva emancipatória. Neste sentido, as metodologias ativas de ensino, são pensadas como 

possibilidade de (re)significação da prática docente. Dessa forma,  

 
Por Metodologia Ativa entendemos todo o processo de organização da aprendizagem 
(estratégias didáticas) cuja centralidade do processo esteja, efetivamente, no 
estudante. Contrariando assim a exclusividade da ação intelectual do professor e a 
representação do livro didático como fontes exclusivas do saber na sala de aula. 
(PEREIRA 2012, p.6) 
 

As metodologias ativas são constituídas por um conjunto de princípios apresentados 

por Diesel, Baldez, Martins (2017) que partem da centralidade no aluno até ao papel de 

mediação do professor. Nesse aspecto, os princípios que se constituem a partir do aluno como 

centro do ensino e aprendizagem são: Autonomia; Reflexão; Problematização da realidade; 

Trabalho em equipe; Inovação; Professor como mediador e facilitador.  

Os princípios fundamentais de práticas pedagógicas pautadas no método ativo são 

fundamentados pelas principais correntes teóricas. Nesse aspecto, destaca-se também o 

sociointeracionismo Vygostky, aprendizagem significativa na perspectiva de David Ausubel e 

a perspectiva freiriana.  

O interacionismo, em oposição ao inatismo e ao behaviorismo, compreende o aluno 

como sujeito ativo que “para construir seus conhecimentos, se apropria dos elementos 

fornecidos pelos professores, pelos livros didáticos, pelas atividades realizadas em sala e por 

seus colegas” (OLIVEIRA, 2010, p. 28). 

Nessa visão, cabe ao professor, a tarefa de proporcionar experiências, ambientes e 

meios necessários para a construção de seus conhecimentos. Assim, é preciso dar espaço para 



a voz do aluno, e ter consciência dos atos que dimensionam essa perspectiva de aprendizagem. 

Dessa forma,  

 
[...] o professor que adota essa concepção de aprendizagem passa a ser corresponsável 
pelo aprendizado do aluno, que é o principal responsável por esse processo. A adoção 
da visão interacionista implica que o professor entende a aula como um espaço no 
qual a voz do aluno deve ser ouvida para que ele possa constituir-se como sujeito da 
sua aprendizagem. Isso conduz o aluno à formação de uma consciência crítica, que o 
professor precisa fomentar (OLIVEIRA, 2010, p. 29). 
 

Na perspectiva de David Ausubel (1918 – 2008), com base na aprendizagem 

significativa, há uma dicotomia entre aprendizagem significativa e mecânica. Nesta última, a 

informação apresentada para compor o processo de aprendizagem não interage com as já 

existentes na estrutura cognitiva, em contrapartida na aprendizagem significativa toda nova 

informação é relacionada de maneira substantiva a um aspecto relevante da estrutura cognitiva. 

Assim, nas concepções de Moreira (2011, p. 156)  

 
[...] independentemente do quão potencialmente significativo seja o material a ser 
aprendido, se a intenção do aprendiz for simplesmente a de memorizá-lo, arbitrária e 
literalmente, tanto o processo de aprendizagem como seu produto serão mecânicos 
(ou automáticos). De maneira recíproca, independentemente de quão disposto para 
aprender estiver o indivíduo, nem o processo nem o produto de aprendizagem são 
significativos, se o material não for potencialmente significativo. 
 

De tal modo, para que a aprendizagem seja significativa, o docente precisa levar em 

conta o conhecimento prévio do aluno, a potencialidade do material e a disposição do aprendiz 

em aprender. 

Na perspectiva de Paulo Freire, o processo de ensino e aprendizagem acontece 

dentro de um enfoque construtivista, como um olhar no professor que tem o papel de estabelecer 

relações dialógicas de ensino e aprendizagem; em que professor, ao passo que ensina, também 

aprende. Juntos, professor e estudante aprendem juntos, em um encontro democrático e afetivo, 

em que todos podem se expressar (FREIRE 2000). 

Dessa forma, cabe ainda ao professor assegurar um ambiente dentro do qual os 

alunos possam reconhecer e refletir sobre suas próprias ideias; aceitar que outras pessoas 

expressem pontos de vista diferentes dos seus, mas igualmente válidos e possam avaliar a 

utilidade dessas ideias em comparação com as teorias apresentadas pelo professor. 

Nesse contexto, há necessidade que seja promovido, dentro das salas de aula, 

discussões, prática de formulação de opiniões sobre determinados assuntos, o desenvolvimento 

do saber ouvir outras opiniões e refletir sobre elas, argumentando de maneira construtiva.  



Para tanto, é necessário superar de vez o modelo de ensino tradicional com 

aprendizagem mecânica onde se valoriza uma postura passiva dos alunos. Corroborando essa 

visão de ensino Freire (2015, p. 67), destaca:  

 
A memorização mecânica do perfil do objeto não é aprendizado verdadeiro do objeto 
ou do conteúdo. Neste caso, o aprendiz funciona muito mais como paciente da 
transferência do objeto ou do conteúdo do que como sujeito crítico, 
epistemologicamente curioso, que constrói o conhecimento do objeto ou participa de 
sua construção.  
 

Com base no contexto atual em que emergem uma série de dificuldades e 

problemática no processo de ensino e aprendizagem, surge a necessidade dos professores 

buscarem novos caminhos e novas metodologias de ensino que foquem a interação entre os 

sujeitos (professor/aluno, aluno/aluno, professor/professor), o protagonismo e a postura crítica 

e autônoma dos estudantes, a fim de promover efetivamente aprendizagens significativas. 

A possibilidade de reflexão sobre essas interações dá permissão para 

reconhecermos a importância do fortalecimento da consciência crítica dos alunos na escola, que 

perpassa pelos caminhos de uma postura autônoma e ética, as crianças precisam crescer no 

exercício desta capacidade de pensar, de indagar-se e de indagar, de duvidar, de experimentar 

hipóteses de ação, de programar e de não apenas seguir os programas a elas, mais do que 

propostos, mas impostos.  

 

Metodologias ativas voltadas para o processo de ensino-aprendizagem de matemática na 
educação básica 

 

Os novos contextos educacionais abrem espaços para discussões que levam em 

consideração novas configurações de ensino nos ambientes escolares. E nesse contexto, tem se 

constituído por muitas transformações nas práticas docentes e suas respectivas metodologias. 

A Matemática é algo dinâmico, presente no cotidiano das pessoas e deve ser 

ensinada de forma interativa utilizando-se de materiais alternativos e jogos, estimulando o 

interesse, a participação e o gosto dos alunos por esta disciplina. 

Neste sentido Mitre (2008, p. 2134) esclarece que,  

existem duas condições para a construção da aprendizagem significativa em 
matemática: a existência de um conteúdo potencialmente significativo e a adoção de 
uma atitude favorável para aprendizagem, ou seja, a postura própria do discente que 
permite estabelecer associações entre os elementos novos e aqueles já presentes na 
sua estrutura cognitiva. 
 

As metodologias ativas, na qual podemos entender “como formas de desenvolver o 

processo de aprender que os professores utilizam na busca de conduzir a formação crítica” dos 



educandos. (BORGES; ALENCAR, 2014, p. 120), para o ensino da matemática ainda é um 

grande desafio no processo educacional, haja vista termos um grande número de alunos que 

enfrentam grandes dificuldades nesta área do conhecimento no âmbito social, educacional e 

escolar, isso  nos demonstra e retrata um déficit de aprendizagem que se acumula para toda 

vida, acarretando muitas vezes, índices de reprovações e evasões no sistema educacional. 

Segundo Lorenzato (2006, p. 1),  

A exclusão escolar, seja por evasão, seja por repetência, é grande, e a Matemática é a 
maior responsável por isso. O prejuízo educacional que a mais temida das matérias 
escolares causa não se restringe à escola, pois as pessoas passam a vida fugindo da 
Matemática e, não raro, sofrendo com crendices ou preconceitos referentes a ela. 
 

Muitas situações-problemas têm constituído o ensino de Matemática, como 

metodologias que oferecem poucos resultados positivos e objetivos que não seriam tão 

significativos para o estudante. Grando (1995, p. 24). 

Os professores precisam repensar suas práticas e não persistir com práticas tradicionais, 

pouco chamativas e mecânicas, utilizando o tradicionalismo para impor e compor suas práticas 

pedagógicas e de forma mecanizada, utilizando apenas o quadro o giz e o livro didático.  

A Matemática, precisa ser vista como algo dinâmico e chamativo, haja vista está  

presente diretamente no nosso cotidiano, se faz necessário repensar as práticas que devem ser 

desenvolvidas no processo ensino aprendizagem, utilizando meios e métodos inovadores pautando 

condições e acessibilidade ao ensino para todos, tornando assim, através de metodologias ativas e 

interativas o interesse e o gosto pela matemática, sendo que dessa forma os educandos possam 

aprender de forma estimulante e satisfatória, erradicando o pensamento arraigado e tradicional da 

disciplina que sempre foi vista como sacrifício, o “bicho papão” e os professores como os dono do 

saber.  

Segundo a BNCC (2017), uma das competências específicas de matemática para o 

ensino fundamental é, reconhecer que a Matemática é uma ciência humana, fruto das 

necessidades e preocupações de diferentes culturas, em diferentes momentos históricos, e é uma 

ciência viva, que contribui para solucionar problemas científicos e tecnológicos e para alicerçar 

descobertas e construções, inclusive com impactos no mundo do trabalho. 

As Metodologias ativas propiciam maneiras diferenciadas que permitem situações 

de aprendizagem no qual os educandos constroem seus próprios conhecimentos, além disso, 

essas respectivas práticas metodológicas estimulam o processo autônomo, como competências 

e habilidades, tal como solucionar problemas, melhorias no senso crítico, empatia no âmbito 

social e educacional, responsabilidade, autoconfiança, participação e o protagonismo nas 

diversas interfaces do conhecimento e do aprendizado. Gaeta (2007) diz que o uso de 



metodologias ativas, pelo fato de romper com a estrutura de disciplinas isoladas e a formação 

fragmentada do aluno, cria uma dinâmica diferente de aprendizagem, para a qual o professor 

precisa estar capacitado. 

O uso de metodologias como jogos, atividades lúdicas e tecnológicas sempre foram 

atraentes aos olhos dos educandos e propiciam resultados satisfatórios na educação mediante 

isso, se faz necessário repensarmos novas técnicas, que possam subsidiar a prática pedagógica, 

nos ambientes educacionais, fazendo uma ligação entre teoria e prática nas reformulações de 

atividades lúdicas e inovadoras. 

Pautados nessa concepção existem algumas propostas metodológicas que 

possibilitam a utilização de metodologias ativas que contribuem para o ensino da matemática, 

tais como: jogos matemáticos, ensino híbrido, metodologias de resolução de problemas, 

gamificação, software educacional geogebra, entre outros.  

Levando-se em consideração o ensino e aprendizagem da Matemática, podemos 

citar Brenelli (2000, p. 23), ao comentar que tais métodos inserem-se no projeto pedagógico na 

medida em que se compreendem os pressupostos de Piaget sobre o papel da interação social no 

conhecimento lógico-matemático e o quanto o mesmo contribui para isto. Ou seja, uma área de 

ensino que se tem voltado à questão trabalho com a matemática. No entanto, ainda é comum a 

ênfase nos materiais concretos e no material estruturado como recursos didáticos. 

Com as metodologias ativa, se busca estimular a autoaprendizagem e a curiosidade 

dos alunos para a pesquisa, a reflexão e análise para a posterior tomada de decisão. Ou seja, o 

aluno se torna o centro das ações e passam a serem considerados sujeitos históricos, com papéis 

ativos em sua aprendizagem e que possuem suas vivências, saberes e opiniões tomadas como 

ponto de partida para a construção de seu conhecimento (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 

2017). 

Neste sentido, Paulo Freire, faz um alerta para as questões e os desdobramentos 

voltados aos docentes que não se capacitam continuadamente, e se perdem no tempo, utilizando 

do tradicional como uma real possibilidade do ensino. 

 
O professor que não leve a sério sua formação, que não estude que não se esforce para 
estar à altura de sua tarefa não tem força moral para coordenar as atividades de sua 
classe. Isso não significa, porém, que a opção e a prática democrática do professor ou 
da professora sejam determinadas por sua competência científica. Há professores e 
professoras cientificamente preparados, mas autoritários a toda prova. O que quero 
dizeré que a incompetência profissional desqualifica a autoridade do professor 
(FREIRE, 2015, p. 89 e 90). 

 



A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional- LDBEN ratifica no seu artigo 

62, inciso 1° que, a “União, o Distrito Federal, os Estados e os Municípios, em regime de 

colaboração, deverão promover a formação inicial, a continuada e a capacitação dos 

profissionais de magistério”. 

Neste contexto percebemos a fundamental importância da formação continuada e a 

utilização das metodologias ativas no ensino não só da matemática, mas de todas as áreas do 

conhecimento, que possam de fato elevar a qualidade no ensino e na vida dos educandos. 

O ensino da Matemática e as metodologias ativas devem estar interligados nas 

práticas inovadoras aos educandos possibilitando assim, práticas significativas, que possam 

contribuir e desenvolver educandos capazes de argumentar, refletir e ter iniciativa própria no 

processo de ensino e enfrentar os desafios matemáticos através de suas habilidades inovadoras 

construídos coletivamente pelo educador e educando.  

 

METODOLOGIA 

 

Problematizar a complexidade do processo de ensino-aprendizagem considerando 

a necessidade, frente às demandas atuais, de rever as práticas educativas com um olhar voltado 

às metodologias ativas e a contribuição no ensino de matemática remete à constante busca por 

uma abordagem que nos permita compreender alguns fenômenos a partir das relações entre os 

sujeitos.  

Assim, entendemos a pesquisa no âmbito da formação de professores para o 

trabalho com metodologias ativas como um processo que tem a dialogicidade como fio 

condutor, uma pesquisa participante, e por isso, se pode considerar parte integrante desse 

processo investigativo. Por essa ótica, se faz importante estabelecer com os sujeitos envolvidos 

na pesquisa uma relação de construção e reconstrução de práticas educativas que efetivamente 

melhorem o processo de ensino, garantindo aos alunos aprendizagem significativa e elevação 

do rendimento escolar. Nesse viés, é importante o planejamento e a concepção de uma pesquisa 

que não se limite a descrição e a avaliação, mas que produza ideias que antecipem o real ou que 

delineiem o ideal (THIOLLENT, 2011). 

Nesse aspecto, a pesquisa busca realçar a compreensão da problemática levantada 

por meios de investigação qualitativa, pois os objetivos aqui explicitados situam-se dentro de 

um enfoque sócio histórico, que, segundo Bogdan e Biklen (1994), não se investiga em razão 

de resultados, mas o que se quer obter é a compreensão dos comportamentos a partir da 

perspectiva dos sujeitos da investigação, correlacionada ao contexto do qual fazem parte, 



valorizando os aspectos descritivos e as percepções pessoais. Assim, trabalhará com o “universo 

dos significados, dos motivos, das aspirações, das crenças, dos valores e das atitudes.” 

(MINAYO, 2010, p. 21).  

Frente a necessidade de readequação de práticas pedagógicas, em que a formação 

continuada é um viés necessário, a pesquisa desdobar-se-á para investigar a aplicabilidade de 

metodologias ativas no ensino da matemática. 

Para dar encaminhamentos a investigação proposta, adotou-se como 

procedimentos, técnicas e instrumentos a realização de questionários online pelo Google Forms.  

A coleta de dados se deu diretamente pelo pesquisador em situação online com link 

para acesso dos questionários enviado aos professores, a fim de produzir uma compreensão dos 

fatos do contexto a ser investigado (CHIZZOTTI, 2010).  

Com enfoque na abordagem qualitativa da pesquisa social, foi realizado análise dos 

dados e tratamento do material empírico e documental. Na concepção de Minayo (2011), a 

análise do material precisa compreender, interpretar e ser articulado com a teoria que 

fundamentou o projeto.  

Dessa forma, na pesquisa em questão, as articulações foram feitas através das 

concepções teórico-metodológicas e epistemológicas de David Ausubel, Adorno, Piaget, 

Vygotsky e Dewey falando de Metodologias Ativas; Grando, Gaeta e Brenelli tratando do 

ensino de matemática e Gramsci e Marx falando de Práxis pedagógica.  

Ainda na perspectiva de Minayo (2009) essa análise foi organizada em três tipos de 

procedimentos: a) ordenação dos dados; b) classificação dos dados; c) Análise propriamente 

dita.  

 

RESULTADOS E DISCUSSÕES: concepções dos(as) docentes sobre formação de 
professores e as metodologias ativas para o ensino-aprendizagem de matemática  
 

Foram entrevistados 14 professores, sendo 9 do sexo masculino, correspondendo a 

64,3% dos entrevistados e 5 do sexo feminino, correspondendo a 35,7%. A distribuição por 

idade corresponde a 14,3%, com idade de 18 a 30 anos, 42,9% de 31 a 41 anos e 42,9% também 

de 31 a 40 anos. 

No que diz respeito a formação acadêmica, 7,1% possuem formação em Mestrado, 

50% apenas especialização e 42,9% possuem apenas a graduação exigida para o exercício da 

profissão de professor. 

Com relação ao nível de ensino em que trabalham 57,1% atuam no Ensino Médio 

e 14,3% atuam na Educação Infantil, 14,3% nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e as 



mesmas porcentagens atuam nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Esse mesmo público 

corresponde a 85,7% que atuam na Rede Pública e 14,3% atuam na Rede Privada de ensino. 

No que diz respeito ao tempo de trabalho, dos 14 sujeitos 50% atuam a mais de 15 anos, 28,6% 

atuam de 5 a 10 anos e 21,4 atuam com tempo de serviço até 5 anos.  

No processo de profissionalização docente, a formação continuada tem muito a 

contribuir, uma vez que permite que o educador agregue conhecimento capaz de gerar 

transformação e impacto nos contextos profissional e escolar.  

Compreende-se que com a formação continuada, o processo de aprendizagem e 

desenvolvimento do professor é constante e permeia o dia a dia da sala de aula. Dessa forma, o 

educador tem a oportunidade de refletir e aperfeiçoar as suas práticas pedagógicas e também de 

promover o protagonismo de seus alunos, potencializando assim o processo de ensino-

aprendizagem. Logo,  

[...] a necessidade de contínuo aprimoramento profissional e de reflexões críticas 
sobre a própria prática pedagógica, pois a efetiva melhoria do processo ensino-
aprendizagem só acontece pela ação do professor; a necessidade de se superar o 
distanciamento entre contribuições da pesquisa educacional e a sua utilização para a 
melhoria da sala de aula, implicando que o professor seja também pesquisador de sua 
própria prática; em geral, os professores têm uma visão simplista da atividade docente, 
ao conceberem que para ensinar basta conhecer o conteúdo e utilizar algumas técnicas 
pedagógicas. (SCHNETZLER; ROSA, 2003, p.27) 
 

Assim, quando questionados sobre a participação em formação continuada, 100% 

dos entrevistados relataram que participaram de atividade de formação continuada nas suas 

instituições de ensino. No que diz respeito à periodicidade da participação nas atividades de 

formação continuada os entrevistados relatam em sua grande maioria, somando 71,4% que só 

participam de atividades dessa natureza anualmente, 14,3% participam semestralmente e 7,1% 

participam semanalmente, conforme gráfico abaixo:  

Gráfico 01 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: BARROS, João; SILVA, Wedson. FONSÊCA, Nadja 

A formação continuada não deve se restringir à resolução de problemas específicos 

de sala de aula, mas contribuir para que o professor ultrapasse a visão compartimentada da 



atividade escolar e passe a analisar os acontecimentos sociais, contribuindo para sua 

transformação (SAVIANI, 2001). 

A formação dos professores deve ser orientada por uma teoria, sem desconsiderar a 

importância da prática, é preciso ressaltar a teoria não só para uma reflexão sobre novas 

possibilidades ao acesso do conhecimento, como para uma análise da própria prática.  

Sem uma formação teórica sólida fica difícil, por exemplo, fazer uma análise 

histórica sobre a profissão docente, a escola e o conteúdo a ser ensinado no contexto social 

atual. Esta formação continuada, conforme Caldeira (1993) citado por Cunha e Krasilchik, não 

se esgota somente em um curso de atualização, mas deve ser encarada como um processo, 

construído no cotidiano escolar de forma constante e contínua (CUNHA, KRASILCHIK, 2000, 

p.3). 

 

CONCEPÇÃO DE FORMAÇÃO DE PROFESSORES 

 

Sobre a conceituação de formação é importante considerar as concepções de Fabre 

(1992, 1994), mesmo estando próxima da educação e da instrução, a formação não deve ser 

confundida com esses termos, porque tem finalidades e características que lhes são próprias. 

No entendimento de Nóvoa (1995a, p.9), “formar é sempre formar-se”. Assim na concepção de 

Garcia (1999, p.34) compreende o professor como especialistas, conhecedores do conteúdo a 

ensinar, os professores devem ser “sujeitos capazes de transformar esse conhecimento do 

conteúdo em conhecimento de como o ensinar”.  

Contudo, para Fabre (1992), a oposição entre ensino e formação não chega a ser 

comprometedora, configurando uma articulação dialética entre as duas ideias. Nesse sentido, 

os campos do ensino e da formação poderiam ser considerados complementares. O ensino pode 

articular a aprendizagem dos conteúdos e métodos ao desenvolvimento pessoal do aluno. 

Concebe-se aqui a formação continuada em serviço tendo a escola como espaço de 

formação porque desta forma aquela se articula melhor às condições de trabalho e tempo de 

professores. É no “chão” da escola que propostas de mudança devem ser levantadas, discutidas 

e concretizadas no projeto político pedagógico garantindo um processo formativo que promova 

a tomada de consciência para a construção da escola democrática. 

 

 

 

 



Gráfico 02 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: BARROS, João; SILVA, Wedson. FONSÊCA, Nadja. 
 

Dentro dessa perspectiva, a formação continuada, entendida como parte do 

desenvolvimento profissional que acontece ao longo da atuação docente, pode possibilitar um 

novo sentido à prática pedagógica, contextualizar novas circunstâncias e ressignificar a atuação 

do professor. Trazer novas questões da prática e buscar compreendê-las sob o enfoque da teoria 

e na própria prática permite articular novos saberes na construção da docência, dialogando com 

os envolvidos no processo que envolve a formação (IMBERNÓN, 2010). 

A formação continuada assim entendida como perspectiva de mudança das práticas 

no âmbito dos docentes e da escola possibilita a experimentação do novo, do diferente a partir 

das experiências profissionais que ocorrem neste espaço e tempo orientando um processo 

constante de mudança e intervenção na realidade em que se insere e predomina esta formação. 

A formação de professores, inicial e contínua, busca uma qualificação do sujeito 

para o exercício profissional.  Esse processo é complexo, pois depende da estruturação das 

competências e habilidades profissionais (formação inicial), requer que a prática profissional 

se desenvolva no contexto do trabalho e que essa seja analisada, entendida e refletida (formação 

contínua), possibilitando que a transformação e aprimoramento da prática docente se efetive 

em desenvolvimento profissional). Subjaz a essa compreensão que a incompletude da 

formação, uma vez que as inquietações diante dos enfrentamentos da prática pedagógica, se 

renovem pela dinamicidade do cotidiano e não pela possível falta de instrução. 

“O processo reflexivo não surge por acaso” segundo Ghedin (2010, p. 147), que 

complementa que “ninguém deve ser obrigado a ser reflexivo, em - bora todos devam ser 

estimulados a sê-lo”. Esse processo resulta da longa trajetória de formação que se estende pela 

vida, pois é uma maneira de compreender a própria vida. No desenvolvimento profissional 



docente, o processo reflexivo proporciona ao professor um caminho metodológico, atraído pela 

vontade de mudar, de inovar com autonomia. 

Com relação a concepção sobre formação de professores e as metodologias ativas 

no processo de ensino aprendizagem, os professores questionados apresentam uma série de 

questões relevantes que versam sobre uma compreensão superficial do que seja e como 

funcionam as metodologias ativas no ensino de matemática.  

O professor 14 relata, por exemplo, que tais metodologias não fazem parte da 

formação, mas, “são necessárias, mas que devem ser vistas considerando as condições de 

trabalho do professor e a realidade de cada escola” – (Professor 14). A compreensão 

apresentada não considera aspectos importantes como a criatividade do professor e sua 

capacidade de readequação para que os alunos possam construir e reconstruir seus saberes e sua 

prática cotidiana.  

Sobre essa perspectiva, o Professor 10 relata que “acredita que os cursos voltados 

a formação de professores já abordam as metodologias ativas para o trabalho docente, 

principalmente no tocante as disciplinas de metodologia de ensino” – (Professor 10).  

Esses dados revelam a carência dentro dos conceitos essenciais para a compreensão 

do que tratam as metodologias ativas. Assim, os princípios fundamentais de práticas 

pedagógicas pautadas no método ativo são fundamentados por algumas correntes teóricas, tais 

como, o socio interacionismo de Vygostky, aprendizagem significativa na perspectiva de David 

Ausubel e a perspectiva freiriana.  

Nessa visão, cabe ao professor, a tarefa de proporcionar experiências, ambientes e 

meios necessários para a construção de seus conhecimentos. Assim, é preciso dar espaço para 

a voz do aluno, e ter consciência dos atos que dimensionam essa perspectiva de aprendizagem. 

Sobre a possibilidade do uso de metodologias ativas na prática docente, 

considerou-se saber como podem contribuir para a elevação do rendimento e aprendizagem 

dos educandos. Os professores consideram seu uso de extrema importância “É notório que o 

uso das metodologias ativas contribui para o aumento do rendimento, pois possibilita ter uma 

gama de recursos a favor do processo ensino-aprendizagem” – (Professor 5).  

O professor 7 ainda enfatiza que “A aprendizagem baseada em situações 

problemas, fazendo meus alunos pensarem sobre e solucionar de forma colaborativa os 

desafios propostos. Eu particularmente, dentro de um contexto específico, na qual trabalho, 

tento atuar como mediador da aprendizagem” – (Professor 7).  



O método ativo é um processo que visa estimular a autoaprendizagem e a 

curiosidade do estudante para pesquisar, refletir e analisar possíveis situações para tomada de 

decisão, sendo o professor apenas o facilitador desse processo (BERBEL, 2011). 

Os desafios da política de formação continuada frente as metodologias ativas no 

processo de ensino-aprendizagem de matemática na educação básica revelam a necessidade de 

mudanças nas sistemáticas de ensino, com foco na aprendizagem colaborativa e significativa 

para propiciar melhores índices educacionais.  

 
 
CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 
A partir da pesquisa realizada com os professores por meio do questionário 

elaborado do Google Forms, foi possível concluir que os professores constroem suas próprias 

concepções sobre formação de professores ao fazer relação com suas experiências profissionais, 

a vivência com os estudantes, e seus reflexos na prática cotidiana, bem como dos saberes 

essenciais a prática docente. O foco da pesquisa parte da compreensão do conceito de formação 

continuada e de um olhar atento para as concepções de metodologias ativas no ensino de 

matemática que contribuam para a construção de novas aprendizagens significativas pelos 

estudantes mediadas pelos professores.  

Dessa forma, percebemos que não há uma clareza no conceito de metodologias 

ativas, bem como de sua aplicabilidade no processo de ensino aprendizagem da matemática, 

visto que todos acreditam na potencialidade da utilização de novas metodologias, entretanto, 

ainda não conseguem visualizar tais práticas no cotidiano das aulas de matemática. Isso ocorre 

muitas vezes pela ausência de formação específica para o uso das metodologias ativas, falta de 

recursos didáticos e pedagógicos e o não oferecimento de espaço para que tais práticas sejam 

desenvolvidas.  
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DADOS DO PARECER

O projeto de pesquisa cujo título FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE MATEMÁTICA E A METODOLOGIA

RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS NO 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: DESAFIOS E

POSSIBILIDADES, nº de CAAE 45576021.9.0000.5554 tem como Pesquisador(a) responsável JOÃO

ARANHA BARROS. Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo com abordagem qualitativa dos dados.

 O cenário da realização desse estudo será composto por 4 professores, 1 coordenador pedagógico e 5

estudantes do 5º ano do ensino fundamental da escola Profª Silvana Cunha de Cururupu-MA, os quais, para

o pesquisador,  os critérios de inclusão   dos professores e coordenador se dará pelo recrutamento

intermediado pelo gestor, devendo apresentarem vínculo  profissional com a instituição e exercer as

seguintes funções: de gestor(a), porteiro, auxiliares de serviços gerais, de cozinha, vigias e secretários. O

contato com os responsáveis dos alunos será realizado pelos professores do 5º ano da escola supracitada,

devendo estarem matriculados na referida instituição escolar.

 O pesquisador excluiu da pesquisa os profissionais que não exercerem as seguintes funções na escola:

gestor, porteiros e auxiliares de serviços operacionais.

 Para tanto, as informações desta pesquisa serão realizadas por meio de aplicação de questionários e

entrevistas semiestruturadas dirigidas aos professores para coletas de dados.
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UEMA - CENTRO DE ESTUDOS
SUPERIORES DE CAXIAS DA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
MARANHÃO - CESC/UEMA

Continuação do Parecer: 4.743.287

Objetivo Primário:

Analisar a formação de professores de matemática e a metodologia resolução de problemas no 5° ano do

ensino fundamental na escola ProfªSilvana Cunha/Cururupu-MA.

Objetivos Secundários:

• Identificar as perspectivas teórico-metodológica e epistemológicas que subsidiam a proposta pedagógica

da escola, o plano de formação de professores e a prática pedagógica dos professores que ensinam

matemática no 5º ano do ensino fundamental;

• Observar as práticas pedagógicas dos professores em sala de aula e levantar os desafios encontrados

pelos docentes e discentes no ensino e aprendizagem de matemática;

•Compreender as concepções de formação de professores e de metodologia resolução de problemas com

docentes que atuam no 5° ano do ensino fundamental;

• Propor, a partir das dificuldades apontadas pelos professores, a elaboração colaborativa de um Caderno

Orientador de Práticas Pedagógicas Inovadoras para ensinar Matemática no 5° ano do ensino fundamental,

utilizando a metodologia resolução de problemas.

Objetivo da Pesquisa:

 Os riscos relacionados aos participantes adultos (professores e coordenador) se referem ao como

incômodo e desconforto sentidos pelos referidos profissionais da escola ao responderem as questões

apresentadas na entrevista, podendo estes não se sentirem à vontade ou capaz de respondê-las. Para os

estudantes, o momento de entrevista pode causar timidez ou desconforto. Nesse sentido, segundo o

pesquisador responsável, para a minimização dos riscos desse grupo serão utilizadas as seguintes

estratégias: linguagem acessível; estimular a criança falar da sua vivência nas aulas de Matemática e sua

aplicabilidade em seu cotidiano; deixar o estudante ciente que a qualquer momento poderá deixar de

participar da entrevista. Serão respeitadas as opiniões dos entrevistados  e o livre direito de não

participarem da pesquisa, podendo o participante (professores, coordenador e alunos)deixar a pesquisa em

qualquer etapa sem que seja penalizado.

 Os benefícios apresentados na pesquisa serão tanto para os participantes como para os professores em

geral, considerando que, o trabalho resultará, segundo os pesquisadores, na elaboração de "um E-book

Orientador de Práticas Pedagógicas Inovadoras para ensinar Matemática aos estudantes dos anos iniciais

do ensino fundamental, utilizando a metodologia Resolução de Problemas. O produto educacional

contribuirá com outros profissionais da escola no processo de ensino-aprendizagem no ensino da

Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nesse

Avaliação dos Riscos e Benefícios:
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sentido elaboração deste será de forma colaborativa, uma vez que será a partir das dificuldades apontadas

pelos professores".

A pesquisa é relevante e apresenta interesse público e o(a) pesquisador(a) responsável tem experiências

adequadas para a realização do projeto, como atestado pelo currículo Lattes apresentado. A metodologia é

consistente e descreve os procedimentos para realização da coleta e análise dos dados. O protocolo de

pesquisa não apresenta conflitos éticos estabelecidos na Resolução nº 466/12 do Conselho Nacional de

Saúde.

Comentários e Considerações sobre a Pesquisa:

Os Termos de Apresentação obrigatória tais como Termos de Consentimento e/ou Assentimento, Ofício de

Encaminhamento ao CEP, Autorização Institucional,  bem como os Riscos e Benefícios da pesquisa estão

claramente expostos e coerentes com a natureza e formato da pesquisa em questão.

Considerações sobre os Termos de apresentação obrigatória:

Em protocolos posteriores, devem observar o que segue:

- O pesquisador deve rever os critérios de exclusão apresentados ao projeto, elementos que não ficaram

claros, a escrita do texto se mostrou confusa, conforme o que segue:  "Os critérios de inclusão na pesquisa

foram: ter vínculo com a instituição participante; exercer as seguintes as funções de gestor(a), porteiro,

auxiliares de serviços gerais, assistente de cozinha, vigias e secretários.

Elencamos como critérios de exclusão se os participantes da pesquisa não exercer

as seguintes funções na escola: gestor(a), porteiro, auxiliares de serviços gerais, assistente de cozinha,

vigias e secretários, uma vez que não atenderão os objetivos proposto para o estudo."

Recomendações:

O Projeto está APROVADO e pronto para iniciar a coleta de dados e as demais etapas referentes ao

mesmo.

Conclusões ou Pendências e Lista de Inadequações:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situação

Informações Básicas
do Projeto

PB_INFORMAÇÕES_BÁSICAS_DO_P
ROJETO_1709943.pdf

07/05/2021
22:39:53

Aceito

70.255-010

(99)3251-3938 E-mail: cepe@cesc.uema.br

Endereço:
Bairro: CEP:

Telefone:

Rua Quinhinha Pires, 743
Centro

UF: Município:MA CAXIAS
Fax: (99)3251-3938

Página 03 de  05



UEMA - CENTRO DE ESTUDOS
SUPERIORES DE CAXIAS DA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
MARANHÃO - CESC/UEMA

Continuação do Parecer: 4.743.287

Outros Questionario_aluno.pdf 07/05/2021
22:38:52

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Outros Questionario_professor.pdf 07/05/2021
22:38:32

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Outros Questionario_coordenador.pdf 07/05/2021
22:38:06

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Outros Termo_de_compromisso_de_utilizacao_
de_dados.pdf

07/05/2021
22:29:11

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Solicitação
registrada pelo CEP

Oficio_para_encaminhamento_ao_cep.p
df

07/05/2021
22:27:18

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Outros Termo_de_assentimento.pdf 07/05/2021
22:24:44

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Outros Declaracao_de_isencao_de_conflito_de
_interesse.pdf

07/05/2021
22:21:04

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Outros Termos_de_consentimento_pais.pdf 07/05/2021
22:18:34

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

TCLE / Termos de
Assentimento /
Justificativa de
Ausência

Termos_de_consentimento.pdf 07/05/2021
22:16:48

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Projeto Detalhado /
Brochura
Investigador

Projeto_detalhado.pdf 07/05/2021
22:13:03

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Declaração de
Pesquisadores

Declaracao_dos_pesquisadores.pdf 07/05/2021
22:11:18

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Declaração de
Instituição e
Infraestrutura

Declaracao_de_instituicao_infraestrutura
.pdf

07/05/2021
22:10:03

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Brochura Pesquisa Brochura_projeto.pdf 07/05/2021
22:06:47

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Cronograma Cronograma.pdf 07/05/2021
22:05:27

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Orçamento Orcamento.pdf 11/03/2021
11:50:40

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Folha de Rosto folhaDeRosto.pdf 11/03/2021
11:49:28

JOÃO ARANHA
BARROS

Aceito

Situação do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciação da CONEP:
Não

70.255-010

(99)3251-3938 E-mail: cepe@cesc.uema.br

Endereço:
Bairro: CEP:

Telefone:

Rua Quinhinha Pires, 743
Centro

UF: Município:MA CAXIAS
Fax: (99)3251-3938

Página 04 de  05



UEMA - CENTRO DE ESTUDOS
SUPERIORES DE CAXIAS DA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
MARANHÃO - CESC/UEMA

Continuação do Parecer: 4.743.287

CAXIAS, 28 de Maio de 2021

FRANCIDALMA SOARES SOUSA CARVALHO FILHA
(Coordenador(a))

Assinado por:

70.255-010

(99)3251-3938 E-mail: cepe@cesc.uema.br

Endereço:
Bairro: CEP:

Telefone:

Rua Quinhinha Pires, 743
Centro

UF: Município:MA CAXIAS
Fax: (99)3251-3938

Página 05 de  05







http://www.tcpdf.org



	DECRETO Nº 30, DE 16 ABRIL DE 2021

