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RESUMO

A presente dissertacdo discute a formacdo de professores de Matemadtica e a metodologia
resolucdo de problemas no 5° ano do ensino fundamental, destacando os desafios e as
possibilidades no ensino aprendizagem de Matemdtica. O estudo tem por objetivos analisar a
formacgdo de professores/as de Matemdtica e o uso da metodologia Resolu¢do de Problemas,
no 5° ano do ensino fundamental, na escola Prof.* Silvana Cunha/Cururupu; identificar as
perspectivas tedrico-metodoldgicas e epistemoldgicas que subsidiam a proposta pedagdgica
da escola, o plano de formagdo e a pratica pedagdgica das/os professoras/es que ensinam
matemdtica no 5° ano do ensino fundamental; observar o desenvolvimento das praticas
pedagégicas das/os professoras/es em sala de aula virtual, identificando os desafios e
possibilidades encontrados pelos professores e estudantes no ensino e aprendizagem de
Matemaética; compreender as concepgdes de formacdo de professoras/es e de metodologia
Resolucdo 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 elaboracao
colaborativa do e-book: A metodologia resolu¢do de problemas na formacao de professores
de Matemadtica: aprendizagens colaborativas. A metodologia da pesquisa se configura com
abordagem qualitativa, na perspectiva critica, reflexiva e emancipatéria. Como processo
metodolégico, foi desenvolvida a pesquisa de campo, de cardter descritivo e exploratdrio na
Unidade Escolar Prof.”. Silvana Cunha, localizada na cidade de Cururupu, com a participa¢ao
de 4 professores, 10 estudantes e 1 coordenadora pedagdgica do 5° ano do ensino
fundamental. Para a coleta de dados, realizamos os seguintes procedimentos: a) entrevista
semiestruturada online; b) observagdo participante online; c) coleta e registro dos dados por
meio de didrio de campo; d) andlise e interpretagdo dos dados obtidos. Compreendo com os
resultados desta pesquisa que, a partir da politica de formacdo de professores na escola, serd
possivel constituir espaco coletivo de reflex@o critica e dialética sobre a praxis pedagdgica
para ensinar Matemadtica no 5° ano do ensino fundamental, levando-se em considera¢io o uso
da metodologia Resolu¢do de Problemas como possibilidade de contribuir para a construgdo
dos conhecimentos matematicos voltados para a formacdo humana de sujeitos, na perspectiva

critica e emancipatoria.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Matematica. Metodologia Resolucio 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.* 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 Sth 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.?. 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
Maranhao - UEMA, em Cururupu, que oferecia seis cursos de licenciatura. Nao hesitei em
escolher o curso de Ciéncias com habilitacdo em Matemadtica, concluindo-o em 2014. Em
seguida, cursei a especializacdo lato sensu em Instrumentalizacdo para o ensino de
Matemética e Fisica, pelo Instituto de Ensino Superior Franciscano- IESF e, posteriormente, o
curso de Educacdo, Pobreza e Desigualdade Social pela Universidade Federal do Maranhao -
UFMA.

No respectivo ano de conclusdo da graduagdo, os municipios de Cururupu e
Mirinzal langaram edital de concurso publico para o preenchimento de vagas para o cargo de
professor. Obtive aprovagdo em ambos. Atualmente, sou professor de Matemadtica nos dois
segmentos de ensino, anos iniciais do Ensino Fundamental, no municipio 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 ajudé-los a dar sentido e
significado a Matemadtica na perspectiva critica e criativa. Sentia a necessidade de planejar o
ensino da Matematica de forma interdisciplinar, compreendendo a especificidade e realidade
diferente dos estudantes. Verifiquei que alguns sdo abandonados pelos pais; outros, os pais
sdo envolvidos com o crime, no alcoolismo, alguns assassinados; maes envolvidas na
prostituicdo e também estudantes morando com avos, tios ou familiares que se comovem com
tal situacdo de abandono e assumem a responsabilidade pelo/a menor. Essa ndo ¢ uma
realidade unica e especifica de uma escola, mas, sim, de vdrias escolas do municipio.

Deste modo, proponho de forma colaborativa, novos caminhos € novas
oportunidades através da Educagdo, que possibilitem a compreensdo de uma Matematica
critica e ndo como algo macante.

Em didlogos e discussdes nas semanas pedagdgicas realizadas no inicio do ano,
nos planejamentos e em hordrios oportunos com os professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, pude observar suas preocupacdes com o ensino da Matemadtica, ndo sendo
oportunizada a eles formacao continuada que discutisse o ensino pautado no contexto social
do aluno, evidenciando situacdes-problema.

A partir dessa experiéncia docente, do contato com os colegas professores e por
acreditar em uma Educacido publica de qualidade a todos e com garantias de direito de

permanéncia e terminalidade, foi que surgiram minhas inquietagdes. Em 2019, obtive
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aprovacao na 2* turma do curso de Mestrado em Educacdo, do Programa de P6s-Graduacdo
em Educacdo - PPGE da UEMA.

Sendo assim, propus-me investigar a formagdo de professores e a metodologia
Resolucdo de Problemas dos professores que ensinam Matemadtica no 5° ano do Ensino
Fundamental. A escolha da Unidade Escolar Prof.* Silvana Cunha ocorreu pelos fatores
sociais e pedagdgicos, além do desejo de contribuir com a escola em que estudei.

Nesse contexto, faz-se necessdrio investigar a relagdo entre os discursos dos
professores e a pratica pedagdgica efetiva com o uso da metodologia Resolucdo de
Problemas.

Compreende-se que o ensino da Matematica ndo pode mais ser visto sob a Otica
do enfoque tradicional e conservador, uma vez que o papel do professor ndo se restringe a
expor o conteddo, mas instigar a investigacdo, a pesquisa e a curiosidade dos/as estudantes
para Resolucdo de Problemas. O estudante precisa assumir o protagonismo, deixando de ser
um mero espectador, para ser agente ativo na constru¢do do conhecimento matematico.

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

contribuicdes para o local da pesquisa, e colaborar com pesquisas futuras.
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1 INTRODUCAO

O contexto educacional na Contemporaneidade abre espacos para discussoes que
ensejam consideracdo e novas configuracdes do ensino de Matematica nos ambientes
escolares. Essa prerrogativa tem-se constituido por ressignificagdes e transformacdes das
praticas docentes e suas respectivas metodologias. E interessante ressaltar que, para a
efetivacdo de uma perspectiva educacional que possa promover aprendizagens significativas
com as/os estudantes, hd que se pensar na forma como o ensino tem sido realizado pelas/os
professoras/es’ nos mais diversos componentes curriculares, especificamente no ensino de
Matematica, nos anos iniciais do ensino fundamental.

Atualmente, discutem-se os instrumentos para ampliar a capacidade dos alunos
para a percepcao, acao e resolucao de problemas. Contudo, por vezes, essa tarefa se restringe
somente ao “ensino de técnicas ou instrumentos que poderdo ser utilizados pelos alunos na
vida pratica para solucionar problemas” (NUNES et al., 2005, p. 35).

Nesse sentido, acreditamos que, no processo de formagdo continuada de
professoras/es dos anos iniciais do Ensino Fundamental, poderemos aliar o ensino a
aprendizagem das/os estudantes, com uso de saberes matematicos, priorizando a unidade
teoria e pratica (préxis) a partir da metodologia Resolucdo de Problema em diferentes
contextos e praticas sociais. Dessa forma, faz-se necessario que o trabalho de formacao
continuada docente esteja imerso em uma epistemologia, que consiga dialogar dialeticamente
com o universo da experiéncia social, na perspectiva tedrico-metodoldgica e critico-
emancipatoéria.

Sabemos que a existéncia de uma proposta pedagogica pautada na constru¢ao do
didlogo cientifico pode proporcionar as/aos professoras/es e estudantes reflexdes criticas
sobre a pratica pedagogica docente e transformagdes metodologicas a partir do proprio modo
de pensar de cada um. Essa condi¢do favorece a construgdo e consolidagdo dos conceitos
matematicos necessarios a resolugdo de problemas cotidianos.

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

estudantes novos conhecimentos sdo imprescindiveis na constru¢do de conhecimentos

" De acordo com Joan Scott (1995, p- 85-86), as relagdes de género sdo constitutivas “das relagdes sociais e nelas
podemos encontrar mecanismos ¢ formas de relagdes de poder”, nas quais mulheres e homens sdo organizados
dentro de um conjunto especifico de caracteristicas que definem padrdes idealizados daquilo que conhecemos
como feminino e masculino. Portanto, aqui neste trabalho dissertativo, respeitaremos a condi¢do feminina,
reportando-nos primeiro ao género feminino e, apds, ao masculino, lembrando das mulheres cisgénero
profissionais da Educacdo e estudantes, envolvidas nessa pesquisa. Também aqueles sujeitos que sdo inseridos
no campo da feminilidade quer seja pela sua identidade de género.
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matematicos nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Ainda sdo desconhecidas as pesquisas que investigam a formacdo continuada de
professoras/es que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental na U. E. Prof.* Silvana
Cunha, da rede municipal de educacdo de Cururupuz. Consequentemente, sdo poucas as
informagdes acerca da formagdo continuada como espaco para a discussdo de professoras/es
dessa institui¢do relacionada ao ensino de Matemadtica, pautado na metodologia de Resolugdo
de Problemas. O nosso intuito € investigar se a formacdo continuada dessa escola ¢ um
espacgo que se destina a essa discussdao, culminando para o didlogo critico e reflexivo sobre a
pratica docente transformadora.

Portanto, o problema que se investiga se remete a seguinte questdo norteadora:
Quais sdo os desafios e as possibilidades do uso da metodologia Resolu¢do de Problemas
pelos professores/as de Matemaética, do 5° ano do Ensino Fundamental?

Para responder a tal questdo, elaboramos, como objetivo geral, analisar a
formacdo de professoras/es de Matematica e o uso da metodologia Resolu¢do de Problemas
no 5° ano do Ensino Fundamental, na escola Prof.* Silvana Cunha/Cururupu. E como
objetivos especificos, buscou-se:

a) Identificar as perspectivas tedrico-metodolégicas e epistemoldgicas que
subsidiam a proposta pedagdgica da escola, o plano de formagdo e a pratica
pedagdgica das/os professoras/es que ensinam Matemadtica no 5° ano do Ensino
Fundamental;

b) Observar o desenvolvimento das préticas pedagdgicas das/os professoras/es em
sala de aula virtual, identificando os desafios e possibilidades encontrados
pelos professores e estudantes no ensino-aprendizagem de Matematica;

c¢) Compreender as concepgOes de formagdo de professoras/es e da metodologia
Resolucdo de Problemas com os professores que atuam no 5° ano do ensino

fundamental;

% Cururupu é um dos municipios do Litoral Ocidental do Maranhdo e da Mesorregiio Norte Maranhense —

Microrregido Geografica desse litoral maranhense, com populacdo estimada em 32.626 habitantes (IBGE,
2020). Na classificagdo geogréfica, encontra-se na Planicie Costeira e faz parte da Amazonia Maranhense e do
polo da Floresta dos Guards, sendo a cidade sede ou portdo de entrada para o local (EDUFMA, 2019). Est4
limitado, ao Norte, com o Oceano Atlantico; a Oeste, com o municipio de Serrano do Maranhdo; ao Sul, com
o municipio de Mirinzal e a Leste, com o municipio de Porto Rico do Maranhdo. E o 104° do Estado do
Maranhao em extensao, correspondendo a 0,18% do territério estadual (IMESC, 2012). A distancia da cidade
de Cururupu para a capital Sdo Luis é de 465 km.
Quanto ao sistema municipal de educagdo de Cururupu, consta em seu Censo Escolar de 2020 da Secretaria
Municipal de Educagdo, 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 Educacgao).
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d) Propor, a partir das necessidades apontadas pelas/os professoras/es, a
elaboracdo colaborativa de um E-book - A metodologia Resolucio de
Problemas na formacdo de professores de Matemadtica: aprendizagens
colaborativas.

A escolha da escola municipal de Cururupu, Prof.* Silvana Cunha ocorreu em
virtude de minha atuacdo como professor efetivo desse municipio, especificamente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e perceber a necessidade de uma acao mais direcionada as/aos
professoras/es que atuam nessa etapa, haja vista que a escola estd inserida numa érea de risco,
pois atende estudantes em situacdes de vulnerabilidade, hd auséncia da familia na escola e
pela dificuldade das/os estudantes em resolverem simples problemas matemdticos que
envolvam as quatro operagdes.

Com esta pesquisa, buscamos compreender o fendmeno pesquisado e propor aos
sujeitos da pesquisa elaborar um e-book que oriente e contribua com as préticas pedagdgicas
dos docentes para o uso da metodologia Resolucao de Problemas para o ensino aprendizagem
dos conhecimentos Matematicos. Este trabalho buscou provocar com as/os professoras/es a
aproximacao entre a formacdo e a metodologia Resolu¢do de Problemas, no processo de
ensino e aprendizagem de Matematica.

E vélido destacar que a discussio sobre formagio de professoras/es ji vem
ganhando espac¢o nas pesquisas educacionais desde a década de 1990 do século passado, mas
que se faz necessdrio continuar a discussdo, tendo em vista a necessidade de elevar o dominio
do conhecimento matemadtico pelos estudantes do Ensino Fundamental, na perspectiva da
formagdo humana integral®, de forma critica e emancipatdria.

A Educacdo Matematica vem-se configurando como um movimento de cunho
pedagégico que revoluciona o ensino da Matematica através de propostas pedagdgico-
metodoldgicas, visando potencializar os processos de ensino aprendizagem, tornando-os cada
vez mais atrativos, coerentes e dinamicos. (SKOVSMOSE; VALERO, 2002)

Atualmente, as questdes da Educacdo Matematica se conformam especialmente ao
movimento de universalizacdo da educacdo bdsica, em que se coloca a perspectiva de se
propiciar uma “matematica para todos”.

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

Skovsmose e Valero (2002), D’ Ambroésio (1997), dentre outros pesquisadores com atuagao

% Vale ressaltar que a metodologia ativa é uma concepg¢do educativa que estimula processos construtivos de
acdo-reflexdo-acdo, em que o individuo possui uma postura ativa em relacdo ao seu aprendizado numa
situagdo prética de experiéncias, através de problemas que lhe sejam desafiantes e lhe permitam pesquisar e
descobrir solugdes, aplicaveis a realidade (FREIRE, 2007).



23

em diferentes contextos, os quais defendem em comum quatro pontos fundamentais a
Educacdo Matematica: 1) a contextualizagdo do ensino; 2) o respeito a diversidade; 3) o
desenvolvimento de habilidades e 4) reconhecimento das finalidades cientificas, sociais,
politicas e histérico-culturais.

Além disso, atualmente vivemos um processo civilizatério inusitado em tempo
diferente, visto que estamos convivendo com os desafios que a pandemia impds e ainda impde
a toda comunidade escolar. Os impactos negativos da pandemia da COVID-19 se manifestam
ndo apenas em um problema epidemioldgico, mas afetam também aspecto educacional, visto
que o ensino presencial foi inesperadamente privado dos estudantes em seus mais diversos
niveis de ensino; foi afetada, assim, toda a sociedade, a efeito das Politicas Publicas de saude
adotadas no pais, desde o periodo de isolamento social iniciado em marco de 2020, de modo a
evitar qualquer tipo de aglomerac¢do, como principal medida para reduzir o contdgio pelo
virus. Assim sendo, o sistema educacional teve de rever a obrigatoriedade do cumprimento
dos duzentos dias letivos, conforme estd previsto no inciso I do Art. 24 da Lei n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996. (BRASIL, 1996).

Frente a atual crise, o Governo Federal divulgou a medida proviséria n° 934, de 1°
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 educagdo bdasica fica dispensado, em caréter
excepcional, da obrigatoriedade de observancia ao minimo de dias de efetivo
trabalho escolar, [...], desde que cumprida a carga hordria minima anual estabelecida

nos referidos dispositivos, observadas as normas a serem editadas pelos respectivos
sistemas de ensino. (BRASIL, 2020).

No Pardgrafo tnico, pontua-se que a dispensa de que trata o caput se aplicard para
o ano letivo afetado, ndo pelas medidas para enfrentamento da situagdo de emergéncia de
saude publica, referente a pandemia da COVID-19.

Nesse contexto, a medida proviséria procurou normatizar regras e flexibilizar o
cumprimento dos 200 dias letivos, desde que mantida a carga hordria minima anual de cada
etapa, definidas na LDB, mas sem prever meios a educacao bésica publica (Federal, Estadual
ou Municipal) e propor uma forma de “recuperar” os dias letivos “perdidos”. Com rela¢do ao
ensino Fundamental e Médio, foi utilizada a modalidade de ensino remoto e hibrido, em
cardter emergencial.

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

tempordria e o Ensino Hibrido (EH) como método educacional para associar aulas presenciais
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e online. Ressalte-se, ainda, que essa inferéncia ndo estd apoiada apenas na concepc¢ao 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
contemporaneos com momentos presenciais. (OLIVEIRA; CORREA; MORES, 2020).

Este formato de ensino visa mesclar o ensino tradicional com outras formas de
ensinar, sendo esse composto pelos modelos de Rotagdo por Estagdes, Laboratério Rotacional
e Sala de Aula Invertida, que seguem o modelo de inovagdes hibridas sustentadas, o que
exigird do professor um engajamento diante de aulas menos expositivas € mais provocativas,
ou seja: ensinar por meio da resolugcdo de problemas, da criatividade e da cooperacdo. Tendo
em vista tal modelo, o professor precisa assumir-se mais como mediador do que sendo o
detentor do conhecimento, auxiliando, entdo, o aluno. (OLIVEIRA; CORR]::A; MORES,
2020).

Frise-se que a Lei n° 14.040, de 18 de agosto de 2020 (BRASIL, 2020)
estabeleceu normas educacionais excepcionais a serem adotadas durante o estado de
calamidade publica, reconhecido pelo Decreto Legislativo n° 6, de 20 de margo de 2020; e
altera a Lei n° 11.947, de 16 de junho de 2009, desde que cumprida a carga hordria minima
anual estabelecida nos referidos dispositivos, sem prejuizo da qualidade do ensino e da
garantia dos direitos e objetivos de aprendizagem.

No Estado do Maranhdo, foram seguidas as normas vigentes nas escolas da rede
publica e particular, segundo a portaria n® 506, que traz no Art. 4° a utiliza¢do de recursos e
meios para a execu¢do do planejamento docente para as atividades curriculares nao
presenciais.

Para o caso do Ensino Fundamental, como toda a Educacdo Basica, seguiu-se a
Portaria MEC N° 544, publicada em 16 de junho de 2020, no Diario Oficial da Unido, a qual
dispde sobre a substituicao das aulas presenciais por aulas em meios digitais, enquanto durar a
situacdo de pandemia causada pelo Coronavirus - Covid-19, além de serem adotadas medidas
de seguranca para alunos e funciondrios das escolas. (BRASIL, 2020).

Além disso, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) autorizou os sistemas de
ensino a computar atividades ndo presenciais para cumprimento de carga hordria de acordo
com deliberacdo prépria de cada sistema. O CNE listou uma série de atividades ndo
presenciais que podem ser utilizadas pelas redes de ensino durante a pandemia. Meios
digitais, videoaulas, plataformas virtuais, redes sociais, programas de televisdo ou radio,
material didatico impresso e entregue aos pais ou responsaveis sdo algumas das alternativas

sugeridas. (BRASIL, 2020).
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A revisdo da literatura sobre a temdtica aqui abordada nos renderam a proposta de
sete secOes neste trabalho de pesquisa. A seguir, descreverei descrever-se-a cada uma.

A primeira sec@o aborda a Introducao, discutindo a relevancia social da tematica e
os motivos que me levaram a elaborar e desenvolver o projeto de pesquisa. Na segunda se¢do,
faz-se uma abordagem metodolégica com apresentacdo da proposta do E-book. Na terceira
secdo, apresenta-se o contexto historico sobre o processo de formacdo de professores no
Brasil, destacando-se as reformas educacionais, além dos aspectos legais. Ainda nessa se¢ao,
aborda-se o campo da Educacdo Matemadtica, a partir de autores como Félix Klein (1998),
D”Ambrosio (2009) dentre outros.

Na quarta se¢do, trata-se da metodologia Resolucao de Problemas com autores
que ressaltam essa temdtica, a exemplo de P6lya (1985), Onuchic (2013), sendo o propdsito
dessas andlises responder a uma das questdes de pesquisa desta dissertacao.

Na quinta secdo, abordam-se alguns documentos que orientam o curriculo de
Matematica no Brasil, dentre eles: Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental: Nacional,
estadual e da regido litoral ocidental do Maranhdo, Parametros Curriculares Nacionais- PCN
de Matematica do Ensino Fundamental; Base Nacional Comum Curricular- BNCC,
Documento Curricular do Territério Maranhense — DCTMA e Documento Curricular do
ADE-GUARAS para o ensino da Matemdtica no 5° ano do Ensino Fundamental.

A sexta secdo expoOe os discursos e andlise sobre a formacdo de professores e o
uso da metodologia resolug¢do de problemas no ensino aprendizagem de Matemética no 5° ano
da escola Silvana Cunha e as percepcoes dos participantes da pesquisa.

Na sétima secdo aponta-se como foi realizado o curso de formagdo para os
professores participantes da pesquisa, que culminou na elaboragdo colaborativa do produto
educacional, a partir das necessidades apontadas pelos professores de um E-book, “A
metodologia Resolucdo de Problemas na Formagdo de Professores de Matemadtica:
aprendizagens colaborativas”.

Em consonincia com a apresentacdo das secdes, por fim, colhe-se a secdo
Consideracdes Finais, que reflete de forma critica as possibilidades e desafios encontrados
pelos participantes da pesquisa no ensino de Matemdtica no 5° ano do Ensino Fundamental,
propondo-se possiveis buscas futuras para ampliar as pesquisas sobre Formacgdo de

Professores de Matematica e a metodologia Resoluciao de Problemas.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

2.1 Aspectos tedrico-metodologicos

O trabalho de pesquisa se fundamenta teoricamente na perspectiva critico-
reflexiva e emancipatdria (CURADO et al., 2017), no qual a concep¢do de formagdo de
professores nesse diapasao procura construir a indissociabilidade de teoria e pritica na praxis.

Destarte, abrange a formagao como a¢do 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 cardter estritamente pratico. Domina as dimensdes do conhecer da atividade
tedrica e do transformar a atividade pratica, numa desagregacio entre ambas: teoria e prética.
Afinal, toda praxis € uma agdo, todavia nem toda atividade ou pratica é praxis, visto que esta
tem sua especificidade assinalada de outras com as quais pode estar intimamente vinculada.
(SILVA, 2011).

Nesse contexto, a praxis reflexiva € a atividade tedrico-prética consciente de seu
objetivo, que estrutura e administra, assim como das possibilidades objetivas de sua
realizacdo na direcdo da emancipacdo. E a consciéncia da objetividade com seu aspecto
subjetivo, sugerindo possibilidades objetivas de modificacao social que pode se alcancar.

O conceito de praxis sugere, entdo, o conceito de um sujeito propositado nao
como um ser passivo, todavia, como um ser social que atua no mundo com a finalidade de
modifica-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 andlise que, por meio de
procedimentos sistemdticos e objetivos, visa obter a descricio do conteudo das respostas
obtidas, efetuando dedugdes 16gicas (inferéncias) e justificadas. Outrossim, para a autora, a
pesquisa qualitativa € considerada ideal a 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 metodolégico a ser adotado na
investigacdo. 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. E essencialmente descritiva;
os dados sdo colhidos preferencialmente no contexto dos sujeitos: a preocupacio
estd mais no processo da pesquisa do que no tipo de dados. Sendo assim, na
pesquisa qualitativa, a possibilidade criativa do pesquisador € fundamental. Nesse

tipo de pesquisa, utilizam-se, para a coleta de dados, especialmente, a entrevista
semiestruturada e a observacdo participante.
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Sobre a importancia 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 espaco mais aprofundado das relacdes, dos processos, dos fendmenos que
nao podem ser reduzidos a operacionalizac¢do de varidveis”.

Em se tratando da andlise quantitativa, Minayo (2009) afirma que esta
investigacdo possibilita a percepcdo da realidade mais objetiva, admite a utilizacdo de
medidas gréficas e estatisticas. A autora acrescenta também que a pesquisa quantitativa tem
como caracteristica o campo, a pratica e o objetivo, trazendo a luz dados, indicadores e
tendéncias que podem ser quantificadas.

A coleta de dados qualitativos é de natureza exploratdria, visando proporcionar
maior familiaridade com o problema (explicitid-lo). Pode envolver levantamento bibliogréfico,

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 5° ano vinculados a escola Prof.* Silvana Cunha/Cururupu.
Foram considerados como critérios de inclusdo para participar da pesquisa aqueles que
trabalham ha um ano no local e que assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
- TCLE. Os critérios de exclusdo foram aqueles que nio aceitaram participar e as que nao
assinaram o TCLE. Quanto aos estudantes os responsdveis 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 académico, assim como a confidencialidade de suas respostas,
no intuito de evitar constrangimentos futuros. Portanto, foi explicitado que o sujeito nao
precisaria responder a qualquer pergunta, caso se sentisse desconfortdvel 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 prejuizo, bem como foi
garantido o sigilo quanto a identificagc@o e informacgdes obtidas pela participacao.

Quanto aos beneficios, mesmo eles ndo sendo direto, o conhecimento gerado
pelo estudo possibilitou aos professores informacdes para a discussao sobre a relevancia da

metodologia Resolu¢do de problemas na qualidade do ensino-aprendizagem dos
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conhecimentos matemdticos de forma critica e emancipatdria. Os dados coletados foram
utilizados para andlise, interpretacdo e divulgacdo por meio das publicacdes cientificas,

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 Sao
Luis. Estd situada no litoral ocidental maranhense e compde uma das 217 unidades
administrativas do Maranhdo. Esta limitado, ao Norte, com o Oceano Atlantico; a Oeste, com
o municipio de Serrano do Maranhao; ao Sul, com o municipio de Mirinzal e a Leste, com o
municipio de Porto Rico do Maranhdo. E o 104° do Estado do Maranhdo em extensdo,
correspondendo a 0,18% do territério estadual (IMESC, 2012). Possui uma drea territorial de
1.257,608 km?, como uma populacdo estimada de 32.652 mil habitantes e uma densidade
demogréfica de 26,69 hb/km?® (IBGE, 2020).

A cidade € banhada pelos rios Liconde e Cururupu, tem como principais
atividades econdmicas 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.?.
Silvana Cunha (Figura 1), localizada na rua Rio Branco, S/N, bairro Armazém.

A referida unidade de ensino, anteriormente conhecida como Unidade escolar
Sagrado Coracdo, funcionava nos turnos matutino e vespertino, oferecendo de 1% a 4* série,
atual 1° ao 5° ano onde era gestada pela rede estadual. Com a Lei de N° 199, de 20 de
dezembro de 2005, que dispds sobre a criacdo da Unidade Escolar na Zona Urbana de
Cururupu foi criada e municipalizada com identificacio 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 a ilustre professora Silvana Cunha de
Carvalho Cunha, que prestou um relevante servigco a sociedade local, contribuindo com a
educagdo no municipio.

Teve como primeira gestora a professora Rosiné Rabelo da Fonseca (in
memoriam). Atualmente a escola é dirigida pela gestora geral, Prof.*. Maria José Borges
Chaves Vasconcelos, licenciada em Geografia pela Universidade Estadual do Maranhao, e
pela gestora adjunta Prof.*. Dilene Silva Mondego, licenciada em Pedagogia pela UEMA,
tendo como coordenadora pedagodgica a Prof.”. Marinilde Pires Silva com licenciatura em

Pedagogia pela Universidade Estadual do Maranhio.
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A escola (Figuras 1 e 2), com o cédigo Inep: 21262039, oferece o Ensino
Fundamental de 1° ao 5° ano, e estd localizada na rua Rio Branco s/n Bairro Armazém. Tem
um total de 35 funciondrios, sendo 2 gestores, 20 professores, 1 coordenador, 7 auxiliares de
servicos operacionais, 2 agentes administrativos, 1 secretdrio, 1 porteiro e 3 vigias. Com um

total de 384 alunos matriculados nos turnos matutino e vespertino.

Figura 1 — Localizagdo da Unidade Escolar Prof®. Silvana Cunha

BASE DE DADOS
Maiha Municipal do Brasil (IBGE, 2017);
Earth Pro (2021)

DATUM
SIRGAS 2000, 23 S, 45 Wor
COORDENADAS

Fonte: Programa QGIS 3.16.

Figura 2 — Frente da Unidade Escolar Prof®. Silvana Cunha

Fonte: O autor (2021).

O Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica atual da escola € 4.5, a meta
projetada 5.7 em 2019. O resultado do IDEB demonstra uma queda de (-0.3) em relagcdo ao
ano de 2017, ou seja: a escola ndo atingiu a meta projetada pelo 6rgdo avaliador e atualmente

se encontra em situagdo de atengdo pelo 6rgdo responsavel.
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2.4 Instrumentos de coleta e analise dos dados

Para coleta de dados, essa pesquisa adotou o seguinte tripé: a) entrevista
semiestruturada; b) observacao participante; c) registro por meio de didrio de campo.

Segundo Minayo (2002), a entrevista é o procedimento mais usual no trabalho de
campo. Através dela, o pesquisador busca obter informagdes contidas nas falas dos atores
sociais. A entrevista € uma técnica de comunicacdo verbal que reforca a importincia da
linguagem e do significado da fala, além de servir como um meio de coleta de informacdes
sobre um determinado tema cientifico.

Ludke e André (1986), Gil (1995), Patricio (1996) e Trivinos (1995), por
exemplo, destacam ser a entrevista uma das técnicas de pesquisa mais rica e flexivel. Dentre
os tipos de entrevista, foi utilizada a entrevista semiestruturada, pois “ao mesmo tempo que
valoriza a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o
informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessdrias, enriquecendo a investigagcdo.”
(TRIVINOS, 1995, p.146).

As entrevistas foram guiadas por perguntas abertas previamente elaboradas e
realizadas de maneira remota, conforme orienta o Oficio Circular n°
2/2021/CONEP/SECNS/MS - orientagcdes para procedimentos em pesquisas com qualquer
etapa em ambiente virtual, mediante pandemia COVID-19 -, com quatro professoras (es), uma
coordenadora (or) pedagdgico e dez estudantes do 5° 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

observacdo participante, ainda que de maneira virtual. Nesse contexto, € vdlido destacar que

A observagdo participante pode ser conceituada como: O processo no qual um
investigador estabelece um relacionamento multilateral e de prazo relativamente
longo com uma associacdo humana na sua situacdo natural com o propdsito de
desenvolver um entendimento cientifico daquele grupo. (MAY, 2001, p. 177).

Durante as entrevistas e observagdes, foi utilizado o didrio de campo para registrar
as observagdes pertinentes a pesquisa. O didrio “¢ um dos instrumentos mais ricos de coleta
de informacgdes”, tendo como objetivo registrar de maneira detalhada e sistematizada, os
acontecimentos, as rotinas e as conversas que contribuirdo no processo de andlise das
ocorréncias observadas. (FIORENTINI; LORENZATO, 2012, p.118).

Para melhor compreensio da concepcdo de formacdo de professores e
metodologia Resolucdo de Problemas no ensino da Matematica e das falas dos sujeitos da

pesquisa, foi proposto o método de andlise de contetddo proposto por Bardin (2009, p. 47), ao
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enfatizar que é “um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes que utiliza
procedimentos sistemdticos e objetivos de descricdo do contetido das mensagens”; e para
analisar os documentos, conforme afirmam Liidke e André (1986, p. 38), a andlise
documental, “[...] pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos,
seja completando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos
de um tema ou problema”.

A partir desses instrumentos foram analisadas as contradi¢des existentes na
formacgdo inicial e continuada de professores e professoras de Matemdtica para o uso da
metodologia Resolu¢cdo de Problemas no 5° ano do Ensino Fundamental.

A obtengdo dos dados coletados na pesquisa, utilizando-se o instrumento com
questoes fechadas, foram inseridos no software Excel e pela plataforma virtual do Google
forms, os quais possibilitaram o uso de tabelas e graficos para iniciar a andlise qualitativa e

quantitativa dos resultados.

2.4.1 Analise dos dados

A andlise dos dados coletados na pesquisa qualitativa foi realizada partir da
andlise de conteido proposta por Bardin (2009). Segundo a autora:
[...] trata-se de um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos, a descri¢do do contetido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos

relativos as condi¢des de producdo/recepgdo (varidveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 2009, p. 37).

Em termos operacionais, a andlise de conteido desdobra-se em trés fases: pré-
andlise; exploracdo do material; tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

A pré-andlise € a fase de organizacdo propriamente dita. Geralmente essa primeira
fase possui trés missdes: a escolha dos documentos a serem submetidos para a andlise, a
formulac@o das hipdteses e dos objetivos e a elaboracdo de indicadores que fundamentem a
interpretacdo final. A fase da exploracdo do material — consiste nas operacdes de codificagdo,
desconto ou enumeracdo em fun¢do de regras previamente formuladas. A fase do tratamento
dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo — aqui os resultados brutos obtidos sdo tratados

de maneira a serem significativos e véalidos.
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2.5 Apresentando a construcdo do produto educacional: a metodologia resolucao de

problemas na formacao de professores de Matematica: aprendizagens colaborativas

O Produto Técnico Tecnolégico (PTT) educacional faz parte do mestrado
profissional voltado para a investigacdo, o diagndstico, a intervencdo e o retorno com
produtos pedagdgicos e educacionais. Portanto, os resultados desta pesquisa conduzem para
uma reflexdo sobre o ensino da Matematica numa perspectiva critico-dialética; leva em
consideracdo a metodologia Resolucdo de Problemas como uma das possibilidades
metodoldgicas a ser trabalhada pelos professores, para ensinar Matemdtica no 5° ano do
Ensino Fundamental. Dessa forma, ao analisar, descrever e compreender como a Matematica
vem sendo ensinada nas escolas publicas municipais da regido do municipio de Cururupu, o
produto educacional busca contribuir com a formagdo continuada de professores de
Matematica.

Produtos educacionais sdo caracterizados como processos de ensino voltados para
a elaboracdo de um prototipo ou produto artesanal. Em consonincia com a CAPES (2016, p.
53), existem varios tipos de produto advindos do Mestrado Profissional: “a) midias
educacionais; b) protétipos educacionais; c) propostas de ensino; d) material textual; e)
atividade de extensdo; f) desenvolvimento de APP; g) organizacdo de evento; h) programa de
radio ou Tv; 1) relatorio de pesquisa; j) patentes; k) servigos técnicos”.

O produto se inicia a partir dos resultados da pesquisa com os docentes que
esbocaram as necessidades formativas sobre a metodologia Resolucdo de Problemas no
ensino de Matematica, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Portanto, o produto final aqui proposto é um E-book voltado para orientacdao de
professores de Matematica que desejam desenvolver a metodologia Resolucdo de Problemas
com seus estudantes, de modo a contribuir para constru¢do dos conhecimentos matematicos

de forma critica e emancipatoria.

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 Resolu¢do de Problemas para ensinar e aprender Matematica

no 5° ano do Ensino Fundamental.
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2.6.2 Especificos

a) Apresentar as concepgdes sobre formagdo de professores e metodologia
Resolucdo de Problemas aos professores do 5° ano do Ensino Fundamental;

b) Realizar curso de formagdao com professores do 5° ano do Ensino Fundamental
sobre a metodologia Resoluciao de Problemas;

c) Sistematizar o e-book sobre a metodologia Resolu¢do de Problemas no ensino
de Matematica;

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

metodologia Resoluc@o de Problemas.

2.7 Plano de curso de formacao para professores sobre a metodologia Resolucao de

Problemas

2.7.1 Contetdos do curso de formagdo de professores sobre a metodologia Resolugdo de

Problemas

Os principais temas abordados no curso de formacdo foram centrados nos

seguintes campos de estudos:

a) Discussdo sobre a Concepcdo de Formacdo de Professores, Educacdo
Matemética e a Metodologia Resolugdo de Problemas;

b) Propostas sobre a Metodologia Resolug@o de Problemas — possibilidades;

c) Oficina de Elaboracdo de Planejamento de Matematica para o 5° ano do Ensino
Fundamental com o uso da BNCC/DCTMA e o ADE-GUARAS
(Competéncias especificas, Unidades tematicas, objetos de conhecimento,
habilidades), procedimentos metodoldgicos, recursos diddticos e avaliagdo da
aprendizagem, referéncias;

d) Avaliagdo dos encontros formativos;

e) Apresentacao da Proposta do E-book: A metodologia Resolu¢do de Problemas

na formacao de professores de Matematica: aprendizagens colaborativas.

Onuchic (2013) afirma que ndo é tarefa facil a de desenvolver o ensino-
aprendizagem-avaliacdo de Matemadtica através de Resolucdo de Problemas, visto que tal

método necessita que o/a educador/ra esteja bem-preparado para sua utiliza¢do, pois necessita
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selecionar cuidadosamente os problemas; observar os alunos na procura de solu¢des para
esses problemas, incentivd-los e ouvi-los, fazendo que eles tenham confianca na prépria
capacidade para resolvé-los. Nas salas de aula quando aplicada essa metodologia, verifica-se
que os alunos se sentem aptos a dar sentido a Matemadtica que constroem; logo, o método de
ensino tradicional passa ndo ser mais interessante a ser adotado.

A autora ressalta que os/as estudantes sdo construtores da “matematica nova”; e
nesse contexto, ao abordar o problema, ird gerar ao longo de sua resolu¢do uma construcao do
contetddo planejado pelo professor para aquela aula.

Pelo exposto, Pélya (1985) afirma que o aluno deve aprender pelo seu préprio
esforco, isto €, na visdo do autor, o educando deve familiarizar-se inicialmente com o
concreto, posteriormente com o abstrato; inicialmente com a variedade de experi€ncias e
posteriormente com a conglobac@o dos conceitos e entre outros. Isto conduz a resolucao de
problemas matemadticos, que € o método mais proximo dos problemas do dia a dia. Muitas
vezes, os problemas cotidianos dirigem os problemas matematicos simples e o professor
podera simplificar e naturalizar para o aluno o passo de abstrac¢do entre o problema cotidiano
e o problema matematico.

Pdélya (1985) ressalta que a resolucdo de problemaspo tem sido a espinha dorsal
do ensino de Matematica; logo, o docente deve trabalhar com esse método, sem pressa e de
modo que, conforme o principio do ensino ativo, os alunos possam descobrir (ou sejam
incentivado a descobrir) a solugdo e explorem sozinhos algumas consequéncias da solugao.

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
aquisicdo de conhecimento de novos métodos de ensino seria a aquisicdo de novos
significados a partir de material de aprendizagem apresentado, no qual a interacio entre novos
significados potenciais e ideias relevantes na estrutura cognitiva do aprendiz da origem a
significados verdadeiros ou psicoldgicos.

a) Sistematizagdo da proposta do E-book com a colaboragdo dos professores;

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

c) Avaliac@o do e-book apds desenvolvimento das aulas propostas.

A abordagem desses temas durante os momentos formativos serd empregada na
perspectiva critica, bem como serdo levados em conta os conhecimentos prévios dos

professores.
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Sabendo que os professores sdo sujeitos que desenvolvem praticas educativas
pautadas em saberes e conhecimentos provenientes das diversas vivéncias e contextos a que
pertencem, seus conceitos e ideias ndo partem do acaso. Os professores sdo profissionais que
passam por um longo periodo de formagdo que, agregado as praticas que desenvolvem,
resultardo em um vasto repertério de conhecimentos.

O que interessa para este estudo e para o produto € 0 movimento complexo que se
d4 em torno dos conhecimentos que estes possuem, aqueles que irdo adquirir com a formacao
e as atividades que irdo sugerir — os professores do 5° ano do Ensino Fundamental. Entende-se
por uma formacdo de qualidade aquela que confere modificagdes na prética, atribuindo
significados para o ensino-aprendizagem.

A formacao de professores para o ensino de Matematica aborda intencionalmente
a metodologia de Resolucdo de Problemas para fomentar e instigar a promog¢do da
curiosidade, da investigacdo, da Resolu¢do de Problemas, do questionamento e da aplicacio

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

2.8 Metodologia do produto educacional

O curso de formacgao de professores de Matematica pela Resolu¢do de Problemas
foi desenvolvido em cinco encontros formativos com os professores de Matematica do 5° ano
do Ensino Fundamental, da escola locus da pesquisa.

A formacgdo foi sistematizada no Plano de Formacdo e as etapas organizadas em
cinco encontros formativos. O plano da formacdo buscou captar a agdo tedrica e pratica que
serdo desenvolvidas, pois entende-se que a sistematizacdo e o planejamento para uma
formacgdo de qualidade requerem esta organizacao.

Nos apéndices desta dissertagdo trabalho encontra-se o planejamento da formacao
e os planos dos cinco encontros formativos que desenvolvidos. Neste documento, € destacada
a apresentacdo da formacgdo, os objetivos, a metodologia, o conteido programatico, a
avaliacdo, o periodo, os dias especificos e os materiais que utilizados, dentre outras
informacgaoes.

Para o desenvolvimento do produto, os docentes deram contribuicdes
significativas a consolidacio de um produto educacional que dispde de sugestdes de
atividades para o ensino de Matemadtica no 5° ano do Ensino Fundamental, abordando a

metodologia Resolugdo de Problemas.
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O dltimo encontro da formacdo foi 0 momento em que os docentes na oficina
socializaram as atividades que surgiram a partir das problematicas e necessidades levantadas
nos encontros da formagdo. Assim, encaminhou-se junto aos professores que elaborassem
proposicdes para a resolucao das dificuldades apresentadas. Apds a socializacdo e a discussao
com eles, as atividades propostas foram diagramadas e inseridas no e-book. O E-book se
constituiu a epistemologia das praxis construidas no curso de formacdo pela autonomia e
autoria dos professores.

Ressalte-se que se devem considerar, no processo de formagdo, ndo somente o
desenvolvimento de conhecimentos mas também as caracteristicas de uma cultura, que
implica uma ideologia que transcorre as agdes formativas. Portanto, a importancia das
posicdes epistemoldgicas, ideoldgicas e culturais que os professores formadores decorram do
ensino (SILVA, 2016). Outrossim, nesse contexto, partimos da premissa de Adorno (2000),
na qual a formacao com a finalidade de conduzir a autonomia dos homens e por fim levar em
conta as condi¢des a que se encontram subordinadas a producdo e a reproducdo da vida
humana em sociedade e na relagdo com a natureza.

Portanto, o e-book dispde de trés movimentos dialéticos. O primeiro movimento
dialético trata da Concepg¢ao de Formacao de Professores e Educacdo Matematica, ressaltando
os aspectos da préxis interventiva.

O segundo movimento dialético aborda o ensino da Matemdtica com o uso da
metodologia de Resolug¢do de Problemas. E o terceiro movimento diz respeito as proposi¢des
das atividades matematicas elaboradas pelos professores, de forma colaborativa.

O e-book foi construido de forma colaborativa, de modo a contribuir com as
praticas educativas de professores que ensinam matematica e fazem a mediacdo 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 construido com a participacdo ativa dos professores
de Matematica, levando-se em conta a realidade do contexto escolar de forma critica e
emancipatoria, de modo a contribuir com professores de outras localidades que porventura

avaliem e considerem o e-book pertinente a sua praxis educativa.



37

3 BREVE CONTEXTO HISTORICO DA FORMACAO DE PROFESSORAS/ES NO
BRASIL

Historicamente, a politica de formacao 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 pais. Inicialmente, as escolas de educacio basica
tinham professoras/es formadas/os nas mais diversas dreas e lecionavam sem formacao
didatico-pedagogica.

Durante o ano de 1964, ndao houve politica especifica para a formagdao de
professoras/es, nem verbas destinadas a essa finalidade devido ao golpe militar, no entanto, no
Censo Escolar do mesmo ano foi possivel constatar que: das/os professoras/es em sala de aula
no curso primdrio (1* a 4* série) somente 56% possuiam curso de formacgao para a docéncia,
72% tinham apenas o primério e os demais, o primdrio incompleto (BRASIL, 1967). Este
dado representa o reflexo da expansdo das Escolas Normais sem planejamento e sem politica
publica que minimizava tal situagdo.

Apébs o Censo Escolar de 1964, durante o golpe militar, em meados de 1980,
foram criados os Centros Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM) e implantados nos diversos estados do Brasil, com proposta curricular diferenciada,
nao apresentando curriculos de formagdo geral, nem formacao especifica, mas sim oferta de
formacao em tempo integral. (SILVEIRA, 1996; CAVALCANTE, 1994).

A formagdo de professoras/es entrou em evidéncia, com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN) N. 9.394/1996, lei que determinou a obrigatoriedade
da formacdo em nivel superior a professoras/es da educacido basica (BRASIL, 1996). Por
conta dessa exigéncia foi preciso um (re)pensar das formagdes, o que impactou diretamente
nas universidades que precisaram ter seus curriculos reformulados.

A partir da LDBEN n°. 9.394/1996, os Centros Especificos de Formacio e
Aperfeicoamento do Magistério — CEFAMs foram sendo extintos aos poucos, tendo em vista
que a referida lei prop0s a formacdo de professoras/es para a educagdo basica nos Institutos
Superiores de Educacdo e nas Escolas Normais Superiores. (BRASIL, 1996).

A formacgdo de professoras/es continua sendo um dos principais desafios da
Educacdo, que vem ganhando espaco nas pesquisas e em congressos desde 1990. A partir das
lutas, debates e didlogos entende-se que o ato de educar ndo pode ser um processo unicamente
sistematizado, precisa ser humano e que o didlogo € a base para atividade pedagogica,

portanto, ndo d4 para desvincular as necessidades de aprendizagem das necessidades bdsicas
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da populagdo.

A formacdo de professoras/es € um tema bastante discutido por diferentes autores,
como (NC)VOA, 1996, 2009; FREIRE, 2007; IMBERNON, 2010), que abordam os desafios e
as problemadticas do trabalho e profissionalizacdo docente. Dessa maneira, no meu
entendimento, para mudar as formagdes, cumpre mudar as/os professoras/es, e para mudar
as/os professoras/es hd que se mudar a formacdo, ressaltando assim a complexidade do
educar, da Educacao e das préxis.

Sabedores de que a formacdo de professoras/es € um processo continuo, lanco
mao de N6voa (2009), quando este adverte que a formagao inicial da/o educador/a ndo inclui
eixos fundamentais para o oficio de ensinar, ou seja: ndo se formam professoras/es apenas na
formacdo inicial e que a formacao inicial sozinha ndo consegue formar esse profissional.

Compreende-se que diversas pesquisas expdem a problematiza¢do da formacao de
professoras/es o fundamentadas no pensamento de Novoa (2009), dentre eles: Freire (2002),
Imbérnon (2010), Zeichner (2008) e Melo (2009); pode-se dizer que a formacao seria entdo
uma possibilidade para contribuir com a melhoria da qualidade do ensino. Com relagdo ao
processo formativo de professoras/es, Alves e Garcia (2011, p. 80) consideram que os homens

[...] através de sua acdo transformadora se transformam. E nesse processo que os
homens produzem conhecimentos, sejam os mais singelos, sejam o0s mais

sofisticados, sejam aqueles que resolvem um problema imediato do cotidiano, sejam
0s que criam teorias explicativas sobre a origem do universo.

O processo de formacdo de professoras/es ndo € limitante, nem os aprisiona,
entretanto precisa-se refletir criticamente sobre as suas praticas pedagdgicas e educativas,
evidenciando, assim, suas lacunas de formacao.

Assim, acreditamos que se faz necessdrio o (re)pensar as politicas de formacao
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, hd uma necessidade de que as/os estudantes das licenciaturas,
(futuras/os professoras e professores) e professoras/es universitdrios, tenham a tarefa
constante de refletirem criticamente sobre suas proprias praticas educativas, na perspectiva da
transformagdo pautada nos principios da autonomia, da autoria e da emancipacao humana.

No que diz respeito a formacdo continuada, Libaneo (1998) defende-a como
ferramenta para ensejar a/o professora/or uma agao reflexiva e progressiva consciéncia de sua
pratica docente. Nessa perspectiva, Behrens (1996, p. 24) assevera que na busca da educagao

continuada € necessdria, ensejando ao profissional acreditar que a Educacdo é um caminho
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para a transformacdo social.

Como abordado, a formacao continuada seria uma possibilidade para melhorar o
processo de ensino-aprendizagem; entdo, essa formagdo precisa ser dialogada com a
comunidade escolar e ndo fora da realidade vivida pelas/os professoras/es. Nesse sentido, a
formagdo das/os professoras/es € complexa, uma vez que ndo existe um modelo
predeterminado, mas, sim, particularidades distintas para cada escola, onde cada profissional
ali inserido busca seu desenvolvimento no campo educacional.

A formacdo inicial de professoras/es, embora seja um processo construtivo
complexo, ndo consegue engendrar as/os professoras/es com a praxis (teoria + pratica)
necessdria para o exercicio da docéncia, e, por isto, a formacdo continuada € entendida como
um instrumento formativo mediador de saberes e priticas que buscam (re)aprender ou
(re)significar situacdes didrias, aprimorando seus conhecimentos e seus aprendizados.
(NOVOA, 2009).

Em consonancia com isso, Freire (1996, p. 43) afirma que na formacio
permanente das/os professoras/es, o momento fundamental € a reflexdo critica sobre a pratica.
E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima
prética.

A partir dessa reflexdo, percebe-se a necessidade eminente da/o profissional
docente em observar sua prética sob uma perspectiva critico reflexiva, buscando sempre
avaliar as préticas pedagdgicas em prol das aprendizagens dos estudantes. E, nesse sentido,
considera-se essencial a formagdo continuada da/o professor/a de Mateméatica como forma
significativa de aprofundar conhecimentos e préticas que envolvam a formag¢ao humana e suas
relacdes com o conhecimento matematico.

Segundo Lorenzato (2008), a prética do professor de Matemdtica passa por um
processo de reconfiguragdo, fazendo com que ele inicie momentos de reflexao sobre o ato de
ensinar e aprender Matemadtica, buscando novos sentidos para a formacao docente e discente.

Dessa forma, é importante perceber que a formacdo continuada se constitui em
espaco de discussdo e reflexdo sobre a propria pratica pela/o professor/a, compreendendo que
a teoria e a pratica fazem parte do mesmo processo, pois, enquanto a teoria o ajuda a
compreender melhor a prética e dar-lhe sentido, a pratica proporciona melhor entendimento
da teoria. (LORENZATO, 2008).

Para Garcia (1995, p. 55), a formacdo de professor € um processo que tem de
manter alguns principios éticos, didaticos e pedagdgicos comuns independentemente do nivel

de formacdo em causa.
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Formacdo continuada proporciona aos professores/as o desenvolvimento pessoal,
cultural e profissional, na qual o docente faz uma reflexdo sistemdtica, conjunta e de
investigacdo no proprio contexto de trabalho, acerca das questdes e problemas enfrentados
pelo coletivo da institui¢do. Na formagdo docente, tanto na inicial quanto na continuada,
procura-se o desenvolvimento de competéncias pelo professor, no desempenho de seu papel
no processo de ensino-aprendizagem. (MARCATTO, 2012, p. 92).

Segundo Novoa (2009), por muito tempo o debate educativo foi marcado pela
dicotomia teoria/prética e a formacdo de professoras/es dominada quase que exclusivamente
por referéncias externas do que por referéncias internas ao trabalho docente, sendo necessério
romper com este modelo de formacao e instituir as proprias praticas profissionais como lugar
de reflexao e de formacao.

Sendo assim, as formagdes devem voltar-se para as legitimas necessidades das/os
professoras/es, com foco na reflexdo critica sobre a relagdo teoria e prética, 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

constru¢do do conhecimento. Liibeck (2010, p. 113) esclarece que

[...] quando organizamos contetidos de matematica para serem tratados em sala de
aula, bem como produzimos materiais diddtico-pedagdgicos; 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 extensdo tendo como foco direcional a matemadtica; ou, ainda, quando
discutimos metodologias alternativas para a educagdo matemadtica para alunos
portadores de condi¢des biologicas-fisicas-sensoriais distintas visando a inclusio de
todos; € evidente que somos condicionados pela nossa praxis, porque ela que temos
a oportunidade maior de transformar o mundo enquanto educadores.

Todo esse contexto permite conjecturar a Educacdo Matemditica de forma
transdisciplinar, pois entende-se que os conhecimentos socialmente partilhados acerca da
Matemética se constituem indicadores relevantes para as diretrizes do processo educacional.

Enfatizar a trajetéria da formacdo de professoras/es no Brasil requer destacar, a
priori, o papel do professor no ambito escolar, bem como em sociedade, visto que sua pratica
permeia diversos ambientes aos quais os educandos estdo familiarizados. Conforme Estevao
(2001, p. 185):

[...] a formagdo como uma prética social especifica e como uma verdadeira
instituicdo que cumpre certas funcdes sociais relacionadas com a reproducio,
regulacdo e legitimacgdo do sistema social. [...] a formacdo, a0 mesmo tempo, celebra

determinados valores, por vezes contraditérios, ligados quer ao mundo empresarial e
gerencialista, quer ao mundo civico e da cidadania.
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Dessa forma, entende-se que a praxis educacional vai além de simplesmente
ministrar conteudos a serem assimilados pelos educandos. Caracteriza-se, sobretudo, como
um processo de formagao sociocultural no qual envolve diversas contribui¢des por meio da
comunidade escolar formada tanto pela classe administrativa, bem como todos que estdo
ligados indiretamente no ensino, mesmo que em diferentes fungdes na escola e pais ou
responsaveis pelos educandos.

Nessa perspectiva, a formacdo de professoras/es visa valorizar o educador
enquanto formador e tende a promover o desenvolvimento tanto como qualificacdo ao
exercicio de atividades quanto a reconhecimento profissional para dominio de metodologias
diversificadas no ensino.

Apesar de j4 ter sido alvo de inimeras problematizagdes por volta do século XVII,
a formacao de professoras/es comegou de fato a ser institucionalizada no século XIX por meio
de influéncias francesas que deram origem as “Escolas Normais” (1794), as quais se
destinavam a preparar professoras/es de nivel primdrio e secundério distintivamente. Esse
modelo francé€s 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 mituo*

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

As Escolas Normais foram pioneiras no que se refere a iniciativa de oferecer
formacdo de professoras/es. A primeira experiéncia ocorreu na provincia do Rio de Janeiro
com a criacao da primeira escola normal brasileira, por meio da Lei n° 10, de 1835.

Nas décadas seguintes, a pratica foi reproduzida em vdrias outras provincias do
pais. (BERTOTTI; RIETOW, 2013, p. 3). Segundo Saviani (2009, p. 144), a Lei das Escolas
de Primeiras Letras baseava-se em certos principios:

O ensino, nessas escolas, deveria ser desenvolvido pelo método mutuo, a referida lei
estipula no artigo 4° que os professoras/es deverdo ser treinados nesse método, as
préprias custas, nas capitais das respectivas provincias. Portanto, estd colocada af a

exigéncia de preparo didatico, embora ndo se faca referéncia propriamente a questao
pedagdgica.

A principio, a formacdo aparece ai revelada como necessidade ao profissional de
um dominio e preparo para instru¢do de ensino. No entanto, com o Ato Adicional de 1834, no
qual se estabeleceu que o processo de instru¢do primdrio fosse responsabilidade das

provincias, a formacgao de professoras/es também passou a ser centralizada, tal como era feito

* “O método miituo era considerado ideal para a instrugdo priméria pensada para a época, ja que era considerado
disciplinador, além de suprir o baixo niimero 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 paises nas Escolas Normais. Alids, cabe salientar que em nenhum momento se
enfatiza na formagdo de professoras/es inicialmente estabelecida no Brasil a visdo didético-
pedagdgica, isto é, a preocupagdo na oferta dessa atividade era apenas que o professor
adquirisse dominio necessdrio para transmissdo de conteddos aos alunos com base em
modelos europeus.

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

se divide em seis periodos segundo as constantes transformac¢des nos ultimos séculos:

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professoras/es (1827-1890) - Esse periodo
se iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava
as/os professoras/es a se instruirem no método do ensino mutuo, as préprias
expensas; estendeu-se até 1890, quando prevaleceu o modelo das Escolas Normais.
2. Estabelecimento e expansdo do padrido das Escolas Normais (1890-1932), cujo
marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo a escola-
modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educagdo (1932-1939), cujos marcos foram as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em Sao Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolida¢do do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substitui¢do da Escola Normal pela Habilitacao Especifica de Magistério (1971-
1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacédo, 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 Anisio Teixeira, com a
criacdo de Institutos de ensino, tal como o Instituto de Educa¢@o do Distrito Federal, dirigido
por Lourenco Filho e o Instituto de Educagdo de Sao Paulo, guiados por um modelo da Escola
Nova, na qual a/o aluna(o) € visto como centro do processo de ensino, conhecido como
Manifesto dos pioneiros da Educagdo 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 desprestigio que alguns presidentes de Provincia e
inspetores de Instrucdo chegaram a rejeitd-las como instrumento para qualificagdo
de pessoal docente, indicando como mais econdmico e mais aconselhdvel o sistema
de inspirag@o austriaca e holandesa das (os) “professoras/es adjuntos”. Tal sistema
consistia em empregar aprendizes como auxiliares de professoras/es em exercicio,

de modo a prepard-los para o desempenho da profissdo docente, de maneira
estritamente pratica, sem qualquer base tedrica.

Nesse novo modelo de educacdo, o professor teria acesso a conhecimentos
cientificos e também espagos para pesquisas, experimentagdes, praticas de observagoes,

demonstra¢des, dando origem a formagdo de conceitos de Universidades que garantisse a
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formacao para nivel superior.

Ao longo dos anos, muitas foram as adequagdes para que se chegasse a um
processo de ensino qualitativamente eficiente, reformas, movimentos, contribui¢des para que
a formacdo de professoras/es destacasse o papel do educador e suas funcdes como
coparticipante do processo, indo além de assistencialistas ou instruir alunos a aprender ler e
escrever. Tal como menciona Brandao (2007, p. 8):

As diferentes sociedades criaram suas formas e maneiras de viver, e utilizaram a
educacdo como um meio para desenvolver na populacido os costumes e objetivos, de
acordo com o momento histérico. As necessidades de cada época determinaram
fungdes para a educagdo, e ela pode ser entendida como uma “fragdo do modo de
vida dos grupos sociais que a criam e recriam, entre tantas outras invencdes de sua
cultura, em sua sociedade. Formas de educacéo que produzem e praticam, para que
elas reproduzam, entre todos os que ensinam e aprendem.

Dessa forma, o curriculo pode ser percebido como um instrumento em constante
mudanca, visto que as transformagdes sociais tendem a contribuir para adequagdes de
situacdes a serem trabalhadas na escola como meio de compreender a vivéncia das (0s)
educandas (0s) e suas limitacdes. Segundo Pimenta (2002, p. 43):

A experiéncia do professor ocorre por meio do ensino, a partir da pratica docente. A
constru¢do de novos conhecimentos sobre o ensino tem demonstrado que o
professor enquanto intelectual, por meio da pesquisa da sua prépria pratica,
desenvolve saberes e produz conhecimentos que permitem compreender o exercicio
da docéncia. Sob este prisma, o professor pode produzir conhecimento a partir da
pratica, desde que na investigacdo reflita intencionalmente sobre ela,
problematizando os resultados obtidos com o suporte da teoria. E, portanto, como
pesquisador da sua prépria pratica.

Nesse sentido, faz-se necessdrio salientar que a pratica docente nao estd vinculada
apenas a conteidos 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 relevancia na Educacio
brasileira ocorrida por volta de 1920 com o movimento renovador que se voltava para uma
organizacdo na qual se tendia a corrigir as insuficiéncias e distor¢des apontadas, com base na
profissionalizacdo das/os professoras/es em formacdes especificas.

A partir da criagdo de Faculdades de Filosofia, por volta de 1939, e de alguns
cursos de Licenciatura, um nimero pequeno de professoras/es pdde participar de cursos de
curta durag@o 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 Educacdo e, complementarmente, formar professoras/es para as escolas

normais, 0s quais poderiam, por extensao e portaria ministerial, lecionar algumas disciplinas
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no ensino secundério. (BORGES; AQUINO; PUENTES, 2012, p. 99).

Em 1946, foi sancionado o Decreto Lei n. 8.530/1946 que se tornou conhecido
como Lei Organica do Ensino Normal, representando um ponto de crescimento e significativa
contribuicao ao ensino, no qual se reestruturou o Ensino Normal em ciclos onde o primeiro
era o ginasial (curso secunddrio) que durava quatro anos e, o segundo ciclo era o colegial e
tinha duracao menor (trés anos). (BORGES; AQUINO; PUENTES, 2012, p. 99).

Segundo Marcatto (2012, p. 22), a CADES - Campanha de Aperfeicoamento e
Difusao do Ensino Secundério - criada no governo Getilio Vargas pelo Decreto n® 34.638, de
14 de novembro de 1953, ficou responsédvel por proporcionar cursos de aperfeicoamento para
professoras/es de forma que permitisse um nivel de ensino secundério elevado. Entretanto, no
periodo que se dd a Nova republica, 1946-1964, vérios debates em torno da Educacdo
brasileira deram margem para que a nova Constitui¢do fixasse "diretrizes e bases da educagdo
nacional", a LDB, sendo promulgada apenas em 1961 por meio da Lei 4.024/61, mantendo
basicamente a mesma estrutura de organizacdo da Reforma Capanema (Leis Organicas).

A partir da Lei 5.692/71, a formacdo passou a ser denominada Magistério. Com
essa alteragdo, tal formagao perdeu sua especificidade, visto que, a0 mesmo tempo, visava
ajustar seu curriculo no ensino de Segundo Grau (médio) e dar formagdo de professor,
ocasionando um curriculo disperso, tornando a parte da formacao especifica muito diminuida.

Em 1982, o art. 30 da Lei 5.692/71 foi modificado pela Lei N. 7.044/82, que
manteve a formacdo na Habilitacio do Magistério, entretanto, adentrou outras alternativas
formativas para os docentes dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental.

Nesse mesmo periodo, foram criados cursos de Licenciatura curta, em nivel
superior com uma reducdo de horas-aula quando comparada com as licenciaturas plenas,
contudo, esse tipo de curso era mais voltado para formar docentes que poderiam atuar de 5% a
& séries e também, de 1% a 4° séries.

Esse tipo de licenciatura foi duramente criticado, gerando polémicas e
contraposi¢des de académicos e entidades corporativas, levando o Conselho Federal de
Educacdo (CFE), em periodo depois, a desenvolver orientacdes de tornar progressivamente
em plenas tais licenciaturas curtas. Porém, com a promulga¢do da nova LDB foram extintas.

Diante do exposto, a LDBEN 9.394/1996 apresentou novas exigéncias do governo
relacionadas ao exercicio da profissdo para o ensino bdsico. Nesse sentido, o Conselho
Nacional de Educagdo (CNE) determinou principios orientadores amplos e diretrizes para um
programa nacional de formacdo de professores, para sua organiza¢do no tempo € no espago e

para a estruturagdo dos cursos, além disso, foram definidos de competéncias e areas de
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desenvolvimento profissional. Ressalte-se que a exigéncia de nivel superior referente a Lei

9.394/1996 esta disposto nos artigos 62 e 63:

Art. 62 —A formacgdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em Universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida como formag¢do minima para o exercicio
do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63 —Os Institutos Superiores de Educagdo manterao:

I -Cursos formadores de profissionais para a educagdo bdsica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educacio infantil e para as
primeiras séries do Ensino Fundamental;

I -Programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de Educacdo
Superior que queiram se dedicar a educago basica;

IIT -Programas de educac@o continuada para profissionais de educacao dos diversos
niveis (BRASIL, 1996).

Conforme os artigos da referida lei, foi outorgada as Universidades a
possibilidade de organizacdo de cursos de formagdo de professores, conforme seus projetos
institucionais, desde que fossem realizados em licenciaturas plena, com liberdade para
incorporar ou nao a figura dos Institutos Superiores de Educagdo (ISEs).

Importa ressaltar a Politica Nacional para a Formacao de Profissionais do
Magistério da Educacdo Badsica, estabelecida pelo Decreto presidencial n°. 6.755/2009, a qual
relata sobre a atuacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) para promocdo de programas de formagao inicial e continuada. Essa politica tinha
como proposta organizar em regime de colaboracdo entre Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, a formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério para
as redes publicas de educagdo bésica (art. 1°).

Além disso, essa politica tinha finalidade de expansdo de cursos de formacgdo
inicial e continuada a profissionais do magistério pelas instituicdes publicas de Educagao
Superior e equalizar nacionalmente as “oportunidades de formacdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério” (art. 3°, incisos II e III) (BRASIL, 2009).

Outra inovagdo dessa politica foi o desenvolvimento de Foruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formagdo docente, com representantes de diversas instituicdes, para
proferir planos estratégicos para serem desenvolvidos em coparticipacdo, conforme os
diagnésticos, como também acompanhd-los e avalid-los. Nesse contexto, os secretdrios
estaduais de Educacdo devem participar desses foruns nos seus Estados.

Cumpre lembrar, referente a formacado de professores, que foi desenvolvido um
Plano Nacional de Educacao, em 2001, com validade até 2010 referente a Lei n® 10.172, de 9

de janeiro de 2001, no qual “[...] com isso responsabilidades juridicas foram geradas e as
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acoOes para alcance das metas passaram a ser exigiveis. (BRASIL, 2014, p. 14).
Porém, existiram vetos para prevenir responsabilidades juridicas referentes ao
fator de financiamento, debelando o documento a Carta de intencdes. Em seguida, foi criado o
Plano Nacional de Educacdo, Lei n° 13.005/2014, que teve periodo de vigéncia de 2004 a
2014; todavia, existiram intercorréncias politicas que induziram ao prolongamento das
discussdes para aprovacdo do novo PNE, ou seja: para 2024, o qual trouxe dez diretrizes,
entre elas “[...] a erradicagdo do analfabetismo, a melhoria da qualidade da educagdo, além da
valorizacao dos profissionais de educa¢@o, um dos maiores desafios das politicas educacionais
[...].” (BRASIL, 2014, p. 7).
Conforme o PNE, existem duas metas especificas, sendo elas: a meta 15 e 16. A
meta 15 do PNE 2014-2024 ¢ definitiva, ao garantir que o regime de colaboragdo preenche o
prazo para que a ela seja obtida, regularizada em treze estratégias, no prazo de um ano da
publicacdo do documento, para a implantacdo da politica nacional de formacdo dos
profissionais da educacdo. A meta é baseada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, no
Titulo VI, Dos Profissionais da Educacdo, no art. 61 e seus respectivos incisos, referente as
caracteristicas de tais profissionais.
Garantir, em regime de colaboracio entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os
municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacdo dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, II e III do caput
do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os
professores e as professoras da educacdo bdsica possuam formagdo especifica de

nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam. (BRASIL, 2014, p. 78).

Referente a Meta 16, trata-se da formacdo em nivel de pds-graduacdo para
professores da educacdo bédsica e continuagdo da formacdo na drea em que atuam oS
educadores, com expectativas de abranger até 2024, 50% dos professores, traz seis estratégias

para alcangar os indices almejados:

16.1) realizar o levantamento da demanda para a oferta de formacao continuada via
programas educacionais e em instituicdo de ensino superior publicas, através
regimente de colaboracdo; 16.2) consolidar a politica nacional de formagdo de
professores; 16.3) oferta de material de apoio a diferentes propdsitos, para
conhecimento cientifico, e ao acesso aos bens culturais; 16.4) possibilitar acesso a
materiais de apoio ao trabalho do professor via portal eletronico; 16.5) disponibilizar
bolsas de estudos a professores da educag@o basica em programas de pés-graduacio;
e 16.6) implantacdo do Plano Nacional do Livro e Leitura como fortalecimento da
formacao de professores. (BRASIL, 2014, p. 80).



47

As Metas 15 e 16 se complementam. A primeira € referente a formacao inicial em
nivel superior e a segunda, ao aumento da formacdo dos professores em nivel de pds-
graduacdo em instituicdes de ensino superior e formagdo continuada em servico via

programas educacionais de formacao de professores oferecidos pelo Estado.

3.1 Formacao de professoras/es e seus principais aspectos legais

Com o golpe militar de 1964, diversas adequacdes foram utilizadas no ambito
educacional, mediante legislagdo do ensino. Assim, a Lei n® 5692/71 foi instituida com a
finalidade de modificar algumas vertentes, como a denominacdo que deixou de ser ensino
primério e secunddrio para primeiro e segundo graus. (SAVIANI, 2009, p. 147).

Nesse cendrio, as escolas normais de fato foram extintas, tornando-se necessario
que houvesse uma habilitagdo de segundo grau para que professoras/es exercessem O
magistério no primeiro grau. Com base no Parecer n° 349/72, com aprovagdo em 6 de abril de
1972, algumas mudancas significativas foram estabelecidas, tais como aponta Saviani (2009,
p. 147)

a. Habilitagdo especifica mediante duas modalidades bdsicas: habilitacdo para
lecionar até a 4* série com durag@o de 3 anos, sendo 2.200 horas; habilitacdo para
magistério até a 6 série do primeiro grau, 4 anos (2.900 horas);

b. O curriculo minimo compreendia o nicleo comum, obrigatério em todo o
territério nacional para todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a
formacdo geral; e uma parte diversificada, visando a formagdo especial;

c. O antigo curso normal cedeu lugar a uma habilitagdo de 2° Grau;

d. Para as quatro dltimas séries do ensino de 1° grau e para o ensino de 2° grau, a lei

n. 5.692/71 previu a formagdo de professoras/es em nivel superior, em cursos de
licenciatura curta (3 anos de duracdo) ou plena (4 anos de durag?o).

Em funcdo dos diversos desafios e fracassos, muitos movimentos e leis surgiram
em prol de metodologias que garantissem uma formacgdo docente regada em principios bem
definidos e eficazes. Dentre as principais legislacdes em torno da organizagdo educacional de

formacao de professoras/es, destacam-se as seguintes:
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Quadro 1 — Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para a Formagao Inicial e Continuada
de professoras/es da Educacao Bésica

Constituicdo Federal
de 1988, em seu Art.
205

Define que a educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Lein®9.131, de 24 de
novembro de 1995

Alterando dispositivos da Lei n® 4.024/1961, art.106 instituiu o “Conselho Nacional
de Educagdo, composto pelas Camaras de Educagdo Basica e de Educacdo Superior”,
com atribui¢des normativas, deliberativas e de assessoramento ao Ministro de Estado
da Educacdo, objetivando “assegurar a participagdo da sociedade no
aperfeicoamento da educa¢@o nacional”.

Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996

Definiu novas Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, com fundamento no Inciso
XXIV do Art. 22 da Constituicdo Federal, enfatizando, no § 2° do seu art. 1°, que “a
educacdo escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”, bem
como ressaltando, em seu Art. 67, que “os Sistemas de Ensino promoverdo a
valorizac¢do dos Profissionais da Educagao (...)”

Resolucao CNE/CEB
n°® 3/1998

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM.

Lein® 10.172, de 9 de
janeiro de 2001

Objetivou a concretizagdo dos preceitos constitucionais sobre o Direito a Educacao,
em sintonia com a Declaragcdo Mundial sobre Educacdo para Todos, nos termos do
§1° do Art. 87 da LDB, contemplando dispositivos sobre a inclusdo de capitulos
especificos sobre o magistério da educagdo bésica e sobre a educacdo a distincia e
novas tecnologias, incidindo diretamente na formacdo de professoras/es.

Foéruns das
Licenciaturas

Se constituiram como importantes espacos de debates nas universidades para discutir
politicas de expansio e projetos pedagdgicos articulados para as licenciaturas.

Rede Nacional de
Formacgao Continuada

Foi criada em 2004, pelo MEC, visando a criacdo de uma maior organicidade entre
0s programas e 0s gestores responsdveis pelas politicas de formacdo continuada.

Programas de apoio a
formagdo docente

Foram instituidos, merecendo destaque o Programa Institucional de Bolsa de
Inicia¢do a Docéncia (PIBID), o Plano Nacional de Formacao de professoras/es da
Educagdo Basica (PARFOR), e o Programa de Consolidacdo das licenciaturas
(Prodocéncia), além do apoio dado a cursos de segunda licenciatura e cursos
experimentais destinados a formacdo de professoras/es direcionados a educacdo do
campo e indigena.

Resolugao CNE/CP n°
1, de 15 de maio de
2006

Traz inovagdes importantes para a formag@o 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 a formacio inicial
para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacio Profissional na drea de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Lei do FUNDEB e Lei
do Piso Salarial

Organizagdo as politicas de valoriza¢do dos profissionais do magistério, mediante a
Lei n° 11.494/2007, que instituiu o Fundo de Manutengdo e desenvolvimento da
Educacido Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo — Fundeb, bem
como a Lei N° 11.738/2008, que instituiu o Piso Salarial Nacional dos Profissionais
do Magistério da Educacdo Bdsica.

Decreto N° 6.755/2009 | Instituiu a Politica Nacional da Formag@o de Profissionais do Magistério da
Educagdo Bésica e disciplinou a atuacdo da Coordenacdo de Aperfeigoamento
de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, no fomento a programas orientados para a
formacao inicial e continuada de professoras/es da Educacdo Bésica.

Portaria MEC A Resolucdo CNE/CP n° 02/15, formaliza a “Rede Nacional da Formagdo

N°1.087/2011

Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagdo Bésica Publica”, de modo a
apoiar as agdes destinadas a formacdo continuada de profissionais do magistério da
educagfo basica e em atendimento as demandas da formacdo continuada, tal qual
formuladas nos planos estratégicos de que tratam os artigos 4°, 5°, e 6° do Decreto n°
6.755, de 29 de janeiro de 2009.

Comissao Bicameral
foi criada no ambito do
CNE

Para tratar das normas e diretrizes para a formacdo de profissionais do magistério da
educacdo bisica. Entre 2012 e 2014, em particular, importantes debates e
apresentacdes de estudos foram realizados, reunindo importantes subsidios no ambito
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das politicas e experi€ncias internacionais para a formagdo de professoras/es, que
culminaram com a Resolugdo CNE/CP N° 02/2015.

CONAE(s) 2010 ¢
2014

Os documentos produzidos nas Conferéncias Nacionais de Educacdo de 2010 e 2014
sobre formacio inicial e continuada de professoras/es reafirmando a necessidade de
vinculd-la ao conjunto de esfor¢cos no campo pleno da valorizacdo do magistério.

Resolugdo CNE/CP N°
02/15

Na Resolugdo CNE/CP n° 02/15, a partir de 2008, intensifica-se a ampliacdo das
acdes formadoras com a instituicio da Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica e a criagdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008), indicando que a expansdo de
cursos dessas Instituicdes Educacionais deveria reservar 20% (vinte por cento) das
vagas para cursos de licenciaturas, especialmente em cursos da drea de ciéncias de
modo a enfrentar a falta de professoras/es nessas dreas da Educagdo Bdsica.

Plano Nacional de
Educacgao (PNE) 2014-
2024

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

Decreto n° 8.752 de 9
de maio de 2016

Dispde sobre a Politica Nacional de Formagao dos Profissionais da Educacao Basica.

Resolugdo CNE/CP n°
1, de 2 de julho de
2019

Altera o Art. 22 da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagao continuada.

Resolucao CNE/CP n°
2, de 20 de dezembro
de 2019

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educag@o Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de
Professores da Educacgdo Basica (BNC-Formagdo).

Resolugao CNE/CP n°
1, de 27 de outubro de
2020

Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo
Continuada de Professores da Educacdo Bésica (BNC-Formacdo Continuada).

Resolugao CNE/CP n°
1, de 5 de janeiro de
2021

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Profissional e
Tecnolégica.

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Mesmo apds a promulgacio da LDB/96, o Conselho Nacional de Educaciao - CNE

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

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

e Parecer CNE/CP n° 9/2001- Dispde sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagdo de professoras/es da Educagdo Basica, em nivel Superior, Curso de
Licenciatura, de graduacao Plena.

e Parecer CNE/CP n° 27/2001- D4 nova redag@o ao item 3.6, alinea c, do Parecer
CNE/CP n° 9/2001 que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de professoras/es da Educacdo Bdsica, em nivel Superior, Curso de
Licenciatura, de graduag@do Plena.

e Parecer CNE/CP n° 28/2001 - D4 nova redagcdo ao Parecer CNE/CP n° 21/2001,
que estabelece a duracdo e a carga hordria dos cursos de Formacao de professoras/es
da Educacgao Basica, em nivel Superior, Curso de Licenciatura, de graduacio Plena.
e Parecer CNE/CES n° 1.302/2001 - Dispde sobre Diretrizes curriculares para o
curso de Matematica, Bacharelado e Licenciatura.

e Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 — Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo de professoras/es da Educacdo Bésica, em nivel Superior, Curso de
Licenciatura, de graduacio Plena.

e Resolugdo CNE/CP n° 2/2002 — Institui a duragdo e a carga hordria dos Cursos
de licenciatura de graduacdo plena, de formacdo de professoras/es da Educacdo
Bésica em nivel 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 preocupacdo em oferecer um
processo de formagdo de professoras/es capaz de envolver toda uma politica nacional, onde o
Poder publico se torna mais que responsavel pelo desempenho e pela carreira dos docentes da
educacdo bésica e considera a formacdo um processo continuo de construcao de uma pratica
docente qualificada. (MARCATTO, 2012, p. 35).

Outra importante criacdo do governo, no que tange a formacado de professoras/es,
foi a Universidade Aberta do Brasil - UABat, através do Decreto n® 5.800/2006, como
modalidade de educacdo a distancia associada a Coordenadoria de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - Capes, em parceria com a Secretaria de Educacdo a Distancia
do MEC.

Ressalte-se que, no ano de 2015, foram desenvolvidas novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para formagdo 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 expdem consideragdes como aportes e concep¢des fundamentais para a melhoria da
formagdo continuada e suas dindmicas formativas, além de efetivar a importancia do
profissional do magistério e de sua valorizacdo profissional, assegurada pela garantia de
formagdo inicial e continuada, plano de carreira, saldrio e condicdes dignas de trabalho.
(DOURADO, 2015).

Nesse contexto, as novas DCN em consondncia com a legislacdo, define que a

formagdo continuada envolve:

I. atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e institui¢des de educacdo
bésica incluindo desenvolvimento de projetos, inovagdes pedagdgicas, entre outros;
II. atividades e/ou cursos de atualiza¢do, com carga hordria minima de 20 (vinte)
horas e maxima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas diversas,
direcionadas a melhoria do exercicio do docente;

II. atividades e/ou cursos de extensdo, oferecidas por atividades formativas
diversas, em consondncia com o projeto de extensdo aprovado pela instituicdo de
educagdo superior formadora;

IV. cursos de aperfeicoamento, com carga hordria minima de 180 (cento e oitenta)
horas, por atividades formativas diversas, em consonincia com o projeto pedagdgico
da institui¢do de educagdo superior;

V. cursos de especializagdo lato sensu por atividades formativas diversas, em
consonancia com o projeto pedagdgico da instituicdo de educacdo superior e de
acordo com as normas e resolugdes do CNE;

VI. cursos ou programas de mestrado académico ou profissional, por atividades
formativas diversas, de acordo com o projeto pedagdgico do curso/programa da
instituicdo de educacdo superior, respeitadas as normas e resolugdes do CNE e da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes;

VIIL. cursos ou programas de doutorado, por atividades formativas diversas, de
acordo com o projeto pedagdgico do curso/programa da institui¢do de educagdo
superior, respeitadas as normas e resolugdes do CNE e da Capes. (DOURADO,
2015, p. 313).
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A instituicdo formadora deve articular o planejamento estratégico do Foérum
Estadual Permanente de Apoio a Formag¢do Docente e juntamente com os sistemas e redes de
ensino e com as instituicdes de educacdo bdsica, nas quais irdo desenvolver seu projeto
institucional, as formas de desenvolvimento da formacdo continuada dos profissionais de
educacdo, articulando-as as Politicas de valoriza¢do a serem concretizadas pelos sistemas de
ensino.

Contudo, Dourado (2015) afirma que a Resolucdo de 2015 apresenta ainda, em
um unico documento, as diretrizes para a formacdo inicial e para a formagdo continuada de
professores com a inten¢do de juntar esses dois eventos do desenvolvimento profissional dos
docentes da educagdo bésica.

Observa-se que o discurso que predomina nas Novas Diretrizes para Formacdo de
Professores (BRASIL, 2019) € o de que o conhecimento é o novo capital do desenvolvimento
social e econdmico, além disso, a avaliacdo da aprendizagem € diminuida referente ao
desempenho e atrelada as avaliacOes externas, no qual se visa atender aos interesses do
mercado, principalmente, através da nocdo de competéncia profissional voltada para uma
concepg¢do operacional. No qual a formagao dos professores estd voltada para um elemento
estratégico para materializar o sujeito produtivo e disciplinado.

Nesse sentido, com mais recente resolu¢do, Resolu¢do CNE/CP n° 2/2019,
referente a politica de formacdo de professores no Brasil, mais precisamente as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educacdo em dezembro de 2019.

Na Resolugdo que define as diretrizes e bases curriculares nacionais da Educagao
a CNE/CP n° 2/2015, um capitulo inteiro foi dedicado a educacdo bdsica e a valoriza¢dao
profissional com a articulagdo entre a formacao inicial e continuada e a universidade, esse
texto sofreu prejuizos com a nova CNE/CP n°. 2/2019. A nova Resolucdo modificou e tratou a
formacgdo inicial das/dos professoras(es) ao longo do texto em apenas trés incisos,
determinando que a formag¢do continuada tivesse uma resolucao especifica.

A organizacdo, que antes era feita por nucleos, agora segue dividida em trés
partes, cada qual com suas competéncias especificas e dentre essas também habilidades, que
devem ser atribuidas aos docentes, e que devem encaixar-se, sdo elas: I - Conhecimento
Profissional; II - Pratica profissional; III - Engajamento Profissional (permanece). (BRASIL,
2019).

Entre as caracteristicas dessa Resolu¢do estd a maneira como se deve dar a

formacao das/dos docentes, preestabelecendo a carga hordria e sua distribuicdo, em horas e
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também anos do curriculo, tornando os cursos de formacdo de docentes padronizados e ndo
flexiveis, limitando a autonomia das universidades no que diz respeito a organizacdo e
distribuicao curricular dos contetidos e deixando de fora as atividades complementares que
faziam parte dos curriculos dos cursos de licenciatura desde o ano de 2002.

A educagdo infantil, o Ensino fundamental e a Gestdo Educacional sofreram
mudancas no que diz respeito a formacao das (os) educadoras (es) feita no ambito do curso de
Pedagogia, esse com suas proprias diretrizes, tendo a docéncia como base (CNE/CP
n°1/2006). Nao foi citada a Resolu¢do CNE/ CP n° 2/2019, nos cursos de Licenciatura.

A referéncia antes do curso de Pedagogia foi substituida por Cursos de formagao
de professores multidisciplinares da Educacdo e Cursos de formacdo de professores
multidisciplinares dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A resolu¢do CNE/ CP n° 2/2019
acabou por prescrever que a formacao das (os) professoras (es) seguiria modelo padronizado,
conforme as DCN estabelecidas pelo MEC e em conformidade com a BNCC, sem levar em
consideracdo diferencas de realidades e regides, fazendo da formacdo do professor da
Educacdo Infantil ao Ensino Médio um modelo centrado em competéncias e habilidades
indicadas na BNCC, com um curriculo reduzido.

Cumpre relatar que o Projeto Institucional de Formacdo de Professores, instituido
pela Resolucdo CNE/CP n° 2/2015, foi excluida na Resolucdao CNE/CP n° 2/2019. A
proposicdo deste Projeto Institucional tragava uma articulagdo entre a formacgdo inicial e
continuada de professores da Educacdo Basica e aproximava universidades e escolas.

Portanto, ndo foi priorizada, devido a imposicao de diretrizes padronizadas e
pautadas em modelos de curriculo minimo, desconsiderando-se os processos que estavam
sendo desenvolvidos em cada instituicdo de ensino superior, através de didlogos que
envolveram docentes das diferentes licenciaturas, Secretarias de Educacdo e escolas da
Educacdo Basica. Esse fator estd relacionado com um dos pontos problematicos no ambito
dessa Resolucdo, no qual se observa a formagdo com €nfase nas competéncias e habilidades
voltada para a centralidade em processos formativos pautados em um modelo técnico
instrumental e prescritivo.

Assim sendo, cita-se o ultimo documento da Associacdo Nacional pela Formacao
dos Profissionais da Educacdao (ANFOPE, 2021). Nele ressalte-se que as determinagdes legais
nao significam que a implantagcdo de novas regulacdes e novas leis garantirdo as modificagdes
necessdarias na Educacdo e nas instituicdes formadoras, orientadas e regidas por varios
parametros com relacdo ao trabalho docente universitidrio e ao peso distinto conferido ao

Ensino, a Pesquisa e a Extensao.



53

Os documentos da ANFOPE (2021) sugerem o aprofundamento do debate sobre
Base Comum Nacional, que deve ser uma acdo permanente e de carater coletivo da
Associacdo. Esse debate é fundamental, sobretudo com relacdo ao cendrio atual, quando
formulagdes, que aparentam ser semelhantes, expdem propostas antagdnicas, conflitantes e

curricular dos cursos de formagao dos profissionais da Educacao.

3.2 A Educacio Matematica no Brasil

A constru¢do formal da drea de pesquisa em Educacdo Matemadtica, no Brasil,
ocorreu no inicio com a fundagdo da Sociedade Brasileira de Educacao Matematica (SBEM),
em 1988, e sua legitimacdo aconteceu com a filiagdo a drea de Educagdo e ndo a area de
Matematica.

Nesse contexto, justifica-se a ado¢do desse termo “Educagdo Matematica” no
Brasil, nomenclatura que ja existia na lingua inglesa, contudo diferente da Diddtica das
Matematicas por autores de lingua alema, 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 Educacdo Matematica estd voltada para a busca da positividade dos fatos, na
qual prevalece a prética discursiva autdbnoma e individualizada, o contrario dos discursos da
Educagdo e dos discursos da Matemadtica, que servem como modelos ou criticas as praticas
tradicionais.

Contudo, de acordo com Carneiro (2000), esse saber ainda se encontra no limiar
da cientificidade, sendo essa promocao ao status de Ciéncia alvo de debates e controvérsias.
Educacdo Matemadtica ainda possui significados diferenciados, e alguns deles ndo contribuem
para o estatuto cientifico. Entre os conceitos que se cruzam, no discurso educativo, estdao
aqueles que se identificam Educacdo Matemdtica com campo de pesquisa interdisciplinar,
com termos e métodos emprestados das outras Ci€ncias; ou aqueles que a estabelecem uma
relacdo dialética entre o saber Matematico e os fundamentos da Educacdo.

Silva (2016) afirma que alguns estudos sobre Educacdo Matemadtica a defendem
como uma disciplinarizacdo de drea do conhecimento, assim como Educacdo, Fisica,
Psicologia, Antropologia e outros.

Ja Duarte e Farias (2017) propugnam que a Educacdo Matemdtica em seu
estatuto epistemoldgico estaria bastante definida no interior do campo da Educacdo; este

propoésito se justifica pelo fato de que tanto a Matematica quanto a Educagdo e a Educagdo
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Matemédtica sdo como praticas sociais, ou seja: acdes realizadas por conjunto de individuos
que desenvolvem conhecimentos € ndo unicamente como conjunto de conhecimentos
desenvolvidos por esses individuos.

Nesse contexto, os autores ressaltam que “Tal entendimento se afasta da busca
pela fundamentacdo dltima proveniente tanto de posturas essencialistas, através da busca por
uma esséncia logica (idealista), quanto de posturas que buscam a positividade dos fatos
(positivista).” (DUARTE; FARIAS, 2017, p. 86).

Silva (2016) ressalta que pesquisas curriculares surgiram na Educacao Matematica
e vérios trabalhos no dmbito das Estruturas Curriculares Matematica nas pesquisas de Doll Jr.
(1997), Sacristan (2000), Pires (2000), Pacheco (2005), Silva(2009), Casanova (2006), entre
outros.

Fernandes (2017) refere que muitos trabalhos relacionados ao tema sao
desenvolvidos no Brasil, principalmente sobre a Histéria da Educacdo Matemaética, devido a
criacdo de eventos relacionados a temadtica, como o Encontro Nacional de Pesquisa em
Histéria da Educagdo Matematica (ENAPHEM), que realizou, em 2016, sua terceira
edi¢do; na realizacdo no pais do Congresso Ibero-americano de Histéria da Educagdo
Matemética (CIHEM), em 2015; ou na criacdo da Revista de Histéria da Educacgdo
Matemética (HISTEMAT) e do grupo de trabalho Histéria da Educacdo Matematica junto a
Sociedade Brasileira de Educacao Matemética (SBEM), em 2015.

Contudo, mesmo com numero elevado de trabalhos dedicados a pensar os
processos histdricos de constitui¢do e de consolidagao da Educacdo Matemética como saber
no espaco cientifico-académico, ainda sdo estudos pouco expressivos, visto que, segundo
Brito e Miorim (2016, p. 86):

[...] histérias de comunidades de professores, vinculados ou ndo a universidades, que
se organizam em grupos de estudo e atuaram na formagdo de professores
matemdticos; histérias de sociedades de educagdo matemdtica; historias de
comunidades étnicas que se estabeleceram no Brasil e, de algum modo, se

envolveram com a educacdo matematica; histérias de grupos institucionais ou nédo
que, de algum modo, se envolveram com a educacao matemaética.

Nesse sentido, as autoras ressaltam que, no aspecto qualitativo, poucas sdo as
acoes que tomam a producdo e a circulacdo desse saber como questdes de pesquisa, fazendo
com que o tema surja, muitas vezes, como mero coadjuvante em investigagcdes direcionadas a

outras demandas.
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3.3 O ensino da Matematica no Ensino Fundamental em tempo de Pandemia

A Educacdo Matemadtica vem-se configurando como um movimento de cunho
pedagoégico que busca revolucionar o ensino de Matematica através de propostas pedagdgico-
metodoldgicas, visando potencializar os processos de ensino-aprendizagem, tornando-os cada
vez mais atrativos, coerentes e dindmicos. (SKOVSMOSE; VALERO, 2002).

Atualmente, as questdes da Educacdo Matematica se conformam especialmente ao
movimento de universalizacdo da educacdo bdsica, em que se coloca a perspectiva de se
propiciar uma “matematica para todos”. Segundo D’Ambrésio (2009), a importancia da
Matemética na escola ocorre d4 pelo fato dessa Ci€ncia estar presente em todos 0s contextos,
e isto pode ser comprovado ao estudarmos as historias de todas as civilizagdes.

Assim, com a Matematica, nasceu a necessidade de olhar o mundo sob diversas
Oticas através de processos culturais, sociais ou cientificos. Os eixos movimentam oS
processos de ensino-aprendizagem e tencionam as diferentes metodologias. Neste sentido, as
tensoes tém sido interrogadas por professores, estudiosos, gestores e também a sociedade em
geral sobre o confronto de como ter um didlogo que propicie uma melhor qualidade na
educacdo. (SMOLE; DINIZ, 2012).

O ensino da Matematica envolve uma sequéncia de passos que ensejam a razao e
relacdo dos fatos, consistindo em uma prética discursiva, contribuindo para a formacao do
cidaddo. A Matemdtica proporciona ao aluno a investigag¢do, a pesquisa e a formulagdo de
hipéteses, que irdo derivar habilidades nas relagdes sociais, no convivio do individuo em seu

ambiente de trabalho e no mundo. Nesse contexto, Pélya (1985, p. 01) ressalta que

2

Ensinar € uma acdo complexa que depende em grande parte das personalidades
envolvidas e das condicdes locais. Ndo existe, hoje, uma ciéncia do ensino
propriamente dita e ndo haverd nenhuma em um futuro previsivel. Em particular,
ndo existe método de ensino que seja indiscutivelmente o melhor, como nio existe a
melhor interpretacdo de uma sonata de Beethoven. H4 tantos bons ensinos quanto
bons professores: o ensino € mais uma arte do que uma ciéncia. (Isso ndo exclui, é
claro, que o ensino possa beneficiar-se de uma atencdo judiciosa aplicada as
experiéncias e teorias psicoldgicas.)

Portanto, é imperioso destacar que o reconhecimento multiplo da Matemadtica seja
inserido nos curriculos como possibilidade na formacao académica e humana.

Outro enfoque, em que a Matemadtica se mostra como Ciéncia viva, € no dia a dia
dos cidaddos, como também presente nos grandes centros de pesquisas, presentes na

formulagdo de novos conhecimentos. Através de fatores intrinsecos € utilizada como
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instrumento na solu¢do de problemas cientificos. (GIANCATERINO, 2009).

Muitos sdo os estudos desenvolvidos por Souza (1992), Floriani (2000),
Skovsmose e Valero (2002), D’ Ambroésio (1997), dentre outros pesquisadores com atuagcao
em diferentes contextos. Defendem em comum quatro pontos fundamentais a Educacgdo
Matemadtica: contextualizacdo do ensino, respeito a diversidade, desenvolvimento de
habilidades e reconhecimento das finalidades cientificas, sociais, politicas e historico-
culturais.

Smole (2012) aponta que o ensino de Matemdtica, além de dindmico, deve
perpassar as necessidades educacionais, abrangendo um sentido social, fazendo com que os
individuos entendam essa Ci€ncia como fruto do pensamento humano, e ndo algo medonho,
enfadonho e de dificil entendimento.

Fiorentini (2009) afirma que a Matemdtica na escola passa a ter um cardter 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 educacdo bdsica para trabalhar a
Matemaitica de forma a transformar aulas monétonas em aulas interessantes e atraentes. Essas
dificuldades implicam diretamente em resultados muitas vezes negativos, tais como a
reprovacdo, a evasdo, o abandono, dentre outros. Segundo as autoras, isso acontece
principalmente pela auséncia de recursos diddticos e pela auséncia de formagdo continuada,
impactando de forma negativa nos processos de ensino-aprendizagem.

Outros desafios observados, sobretudo nos anos iniciais, € que a Matemadtica nao é
abordada na vivéncia sem provocar a curiosidade e a criticidade.

D’Ambrosio (2013) afirma que a maioria dos professores possui preocupagao
somente em passar maior quantidade de contetdo, em vez de dar prioridade na aprendizagem
do aluno. Dificilmente, com o educador e com o objetivo de finalizar sua matriz escolar, ird
convencer-se de que o processo educacional é que os alunos tenham a possibilidade de ter
mais aproveitamento e nao maior quantidade possivel de matéria em aula.

O aluno constréi seus significados, levando-os a mera reproducdo do contetudo
repassado pelo professor. Como consequéncia, a reproducdo de uma falsa construcdo de
conhecimento e aceitagao.

Sanmarti (2009) afirma que os professores costumeiramente propdem atividades
para que os alunos “exercitem” esses novos saberes, porém, através do modelo tradicional os

discentes ndo aprendem e passam a nao se interessar pelo conteudo.
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Nesse contexto, destaca-se o modo de avaliar o aluno, visto que, em suas praticas,
ainda estd enraizado no cariter examinativo, em que a €nfase recai em um documento
comprobatério constituido de notas, evidenciando o desempenho do aluno em um
determinado intervalo de periodo.

Esteban (2010) comenta que, em um cardter seletivo e excludente da avaliacao,
enquanto exame, aparece no ambito escolar como mecanismo de controle dos sujeitos
envolvidos. Nesse aspecto, Hoffmann (1998, p. 14) afirma que estabelecem uma relagdo
direta entre tais procedimentos e avaliacdo, com grande dificuldade em compreender tal
equivoco, onde, para estes, dar nota € avaliar, fazer prova € avaliar.

Verifica-se que a Matematica é caracterizada como uma maneira de compreender
e agir no mundo sobre um conhecimento adquirido na drea do saber e construcao humana no
contexto social, natural e cultural.

Com andlise da compreensdo dessa Ciéncia, cabe aos professores de Matemética
buscar discutir alternativas a respeito do desenvolvimento de praticas pedagdgicas com
metodologias ativas, tornando o conhecimento matemdtico uma integracdo social e nao
exclusiva.

Contudo, o ensino educacional efetivo baseia-se numa experiéncia intensa no
desenvolvimento curricular, como também na pesquisa e investigacdo para compreender as
acdes culturais de cada grupo. E vilido salientar que a nova matemdtica ainda anda com
passos timidos nos anos iniciais, sendo um contraponto pensar a imagem da matemdtica como
algo enfadonho, abstrato, que tem pouco a ver com a etnia da palavra.

As criticas acerca dos resultados desfavordveis no ensino da Matemadtica motivam
professores comprometidos com a educacdo matemdtica nos anos iniciais do ensino
fundamental a buscarem caminhos para solucionar as dificuldades apresentadas pelos
estudantes, buscando ensinar matematica voltada para o contexto de suas realidades.

A Lei n° 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), em seu art.
32, ressaltou que o Ensino Fundamental, com duracdo minima de oito anos, obrigatério e
gratuito na escola publica, no qdocual, no caput do art. 87 e seu inciso I, se definia que cada
Municipio, e supletivamente o Estado e a Unido, deverdo 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 n° 11.114/2005 modificou-se a redagdo do referido art. 32 da
LDB, tornando o Ensino Fundamental “obrigatorio e gratuito na escola publica, a partir dos

seis anos de idade”. Nova redagdo dada ao mesmo artigo pela Lei n® 11.274/2006 caracteriza
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o Ensino Fundamental obrigatério, com duracdo de nove anos, gratuito na escola publica,
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 tém-se publicado legislacdes que versam sobre possibilidades de
realizacdo de atividades pedagdgicas, utilizando o ensino a distancia, de acordo com a
Portaria N° 343, de 17 de marco de 2020, a qual dispde sobre a mudanga das aulas presenciais
por aulas em meios digitais enquanto durar a situacdo de pandemia do COVID - 19.
(BRASIL, 2020).

Nesse sentido, as instituicdes escolares juntamente com os Orgdos publicos
passaram a adotar diretrizes que /estdo baseadas em recomendagdes para o planejamento do
retorno das atividades escolares e se basearam nos relatos de paises que ja retomaram as aulas
presenciais, nas orientacdes da Organizacdo Mundial da Satude, da Sociedade Brasileira de
Pediatria, da Secretdria de Estado da Saude, da vigilancia sanitdria e nas decisdes dos 6rgaos
de autoridade educacional e sanitdria.

Para o caso do Ensino Fundamental, como toda a Educacido Basica, seguiu-se a
Portaria MEC N° 544, publicada em 16 de junho de 2020, no Didrio Oficial da Unido, o qual
dispde sobre a substituicao das aulas presenciais por aulas em meios digitais, enquanto durar a
situacido de pandemia do novo Coronavirus - Covid-19, além de serem adotadas medidas de
seguranca para alunos e funciondrios das escolas. (BRASIL, 2020).

Além disso, o Conselho Nacional de Educagdao (CNE) autorizou os sistemas de
ensino a computar atividades nao presenciais para cumprimento de carga horéria de acordo
com deliberacdo prépria de cada sistema. O CNE listou uma série de atividades nao
presenciais que podem ser utilizadas pelas redes de ensino durante a pandemia. Meios
digitais, videoaulas, plataformas virtuais, redes sociais, programas de televisdo ou radio,
material didatico impresso e entregue aos pais ou responsaveis sdo algumas das alternativas
sugeridas.

No Estado do Maranhdo foram adotadas duas resolucdes, sendo elas: Resolucao
CEE/MA N° 85/2020 que prorrogou o prazo as instituigdes educacionais e as redes de ensino
do Sistema Estadual de Ensino do Maranhdo, para abertura de processos que tratam de
solicitagdo de apreciacdo da Proposta Pedagégica e do Regimento Escolar em decorréncia da
adequacdo a Base Nacional Comum Curricular - BNCC da Educacao Infantil e do Ensino
Fundamental. (MARANHAO, 2020).

E a segunda, a Resolucdo N° 94/2020, que fixou as orientagdes para O

desenvolvimento das atividades curriculares e a reorganizagdo dos calendérios escolares,
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excepcionalmente, enquanto permanecerem as medidas de prevencao ao novo Coronavirus —
COVID-19, para as Institui¢des integrantes do Sistema Estadual de Ensino do Maranhao, e da
outras providéncias, considerando o artigo 32, § 4° da LDB, Lei n® 9.394/96 que afirma que o
ensino fundamental serd presencial, sendo o ensino a distdncia utilizado como
complementacio da aprendizagem ou em situa¢des emergenciais. (MARANHAO, 2020).

De acordo com as resolugdes acima, a Prefeitura de Cururupu e a Secretaria de
Educacdo determinaram que as aulas ndo presenciais sejam por meio do uso de tecnologias —
WhatsApp com grupos de orientagdes, e atividades lddicas e pedagdgicas entregues as
familias centradas na estimulacdo da leitura, escrita, matemadtica e letramento, planejadas
pelos professores conjuntamente com os gestores e coordenadores.

Nesse contexto, alterou-se a rotina de seus servigcos com a publicagdo do Decreto
n°® 30, de 16 de abril de 2021, que dispde sobre alteracdo no decreto n° 26 de 06 de abril de
2021, estabelecendo medidas preventivas e restritivas a serem aplicadas no enfrentamento 2
pandemia provocada pelo novo Coronavirus (COVID-19), bem como prorroga o Estado de
Calamidade em Satde.

Nesse contexto, contam-se algumas diretrizes importantes a serem seguidas no
Ensino Fundamental, como os encontros presenciais de orientacdo pedagdgica serdo
organizados por cada escola, considerando-se o espago fisico, o nimero de turmas e a
quantidade de estudantes por turma, com vistas a completar a carga hordria necessédria ao
cumprimento estabelecido em lei; organizacdo de estratégias para recuperar o tempo de
aprendizado a partir do diagnéstico individual, revisdes, estudos dirigidos, dentre outros.

Aos estudantes foi oferecido o ensino hibrido, até o retorno presencial, previsto
para fevereiro de 2022, além da impressdo de material didatico planejado pela equipe
pedagdgica, entregue com orientacao aos pais e/ou responsaveis aos estudantes.

Destarte, nesse tempo de pandemia, é necessario agregar novas possibilidades que
visam reduzir dificuldades, como as patologias sociais que atingem grande maioria da
populacdo, e que os meios planejados possam erradicar as insegurangas e riscos, sobretudo na
Educacdo que passa por um momento critico em sua pratica pedagdgica tdo quanto ao ensino
da Matematica, visto que tradicionalmente € considerada por muitos alunos como dificil de
ser compreendida, sendo que os professores ja tinham o desafio de utilizar metodologias que
pudessem contribuir e facilitar a compreensdo pelos alunos no modelo presencial e muito

mais no periodo de pandemia.
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4 A METODOLOGIA RESOLUCAO DE PROBLEMAS NO ENSINO
APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

Alcancar a melhoria da qualidade da Educacdo exige a adoc¢do de acdes que
possam reverter a situacdo 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 agdes 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 matemdtica em diferentes niveis, existindo diversos fatores que afetam a
participacdo destes como a visdo que tém acerca de si proprios € da matemadtica.

Nesse contexto, a medida que necessita de uma nova abordagem curricular de
ensino, ensejando que o aluno desenvolva novas atitudes, obtenha valores e competéncias,
permite ao aluno aplicar esses conhecimentos com base no que adquiriu a partir de novas
situagdes. Dessa forma, o curriculo privilegia o aluno e o professor como mediador no
processo ensino-aprendizagem. Para que ocorra a aplicacdo desse curriculo dindmico, ele
devera estar voltado para a educagdo de massa, no intuito de contribuir no desenvolvimento
de uma nacgdo. O objetivo em foco serd de que os que estdo na escola permanecam nela, e os
conhecimentos adquiridos sejam aplicados futuramente.

Contudo, a Matematica deverd estar voltada para o desenvolvimento dos
pensamentos, aplicados no funcionamento da demonstracdo, abstracdo e na elaboracdo de
problemas e raciocinio através de hipoteses e resolucdo das tarefas, que fornegam a totalidade
de seu entendimento. Nesse sentido, D’ Ambrosio (2013, p. 18) afirma que

Atentando-se a0 mundo contemporaneo, o professor precisa explorar com seus
alunos outras capacidades além daquelas que enfatizam a escrita, a fala e os modelos
matematicos. Numa forma de vida fortemente digital, o discente necessita trabalhar
com materiais que lhe possibilitem operar com suas potencialidades e limitacdes.
Alguns instrumentos — a escrita, a comunicagdo, os sinais, os cédigos, o corpo, as
tecnologias, se explorados em sala de aula, podem provocar a emergéncia de jogos

de linguagem que primam por indmeras racionalidades matemdticas, haja vista a
refutacdo de uma linguagem matemética universal.

2

E importante salientar que, no curriculo escolar, a ser trabalhado, os
procedimentos deverdo estar adequados a construcdo do processo de aprendizagem,
proporcionado ao aluno a construcio do saber com embasamento de raciocinio de alto nivel.

Destarte, observa-se que em diversas escolas o ensino da Matemadtica ainda est4
direcionado como um instrumento disciplinador e excludente e alguns professores t€ém como

objetivo ensinar Matemadtica sem se preocuparem em construir com o0s estudantes o
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conhecimento matemdtico significativo. Segundo os PCN’s.

O professor para desempenhar o seu papel de mediador entre o conhecimento
matematico e o aluno ele precisa ter um sdlido conhecimento dos conceitos e
procedimentos dessa drea e uma concepg¢do de Matemdtica como ciéncia que ndo
trata de verdades infaliveis e imutdveis, mas como ciéncia dindmica sempre aberta a
incorporacdo de novos conhecimentos. Sendo assim, é consensual a ideia de que nao
existe um caminho que possa ser identificado como tnico e melhor para o ensino de
qualquer disciplina, em particular da matemadtica. No entanto, conhecer diversas
possibilidades de trabalho em sala de aula é fundamental para que o professor
construa a sua pratica. (BRASIL, 2001, p. 36).

Assim, essa Ciéncia procura eliminar o pensamento de que somente na escola a
crianca ird adquirir todo conhecimento para sua formacao, sem precisar de nenhuma pré-
conceituagdo de Matematica. O docente devera estar preparado para identificar, reconhecer e
construir a partir dos preceitos adquiridos da crianca para guid-la em seu percurso
educacional. Nesse aspecto, aplicacdo de metodologias diversas € importante para tornar a
aprendizagem mais intima e facilitadora para a realidade do educando em aprender de
maneira agradavel; portanto, destaca-se o método de Resolug¢do de Problemas, o qual envolve
uma metodologia contemporanea, que se fundamenta nao s6 apenas no desenvolvimento da
ciéncia Matemdtica, mas com sua constru¢ao educacional.

A metodologia Resolu¢do 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 situagio), as
regras, as habilidades... Exige uma grande dose de reflexdo e depende de uma
excelente provisdo de conhecimentos e capacidades, mais que por sua quantidade,
por sua clara compreensdo. E importante que essa aprendizagem sustente-se na

realidade (situacdes da vida) e que quem aprenda o faga atribuindo, na aplicacdo
matemadtica, a utilidade que representa. (HUETE; BRAVO, 2006, p. 71).

Assim, o estudante se torna pesquisador. Ele busca validar suas respostas por

meio das investigacoes

[...] considera-se que pela metodologia da Resolug@o de Problemas desenvolve-se no
aluno uma atitude de investigacdo cientifica em relacdo ao que estd posto. Quando o
aluno questiona as solugdes e a situacdo-problema em si, volta a uma atividade ja
realizada, sob um novo pensar sobre a situacdo num processo metacognitivo, ou
seja, pensando sobre o que ja pensou ou fez. (SCHASTAI; SILVA; ALMEIDA,
2012, p. 56).
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Historicamente, esse método vai contra o movimento conhecido como
Matemética Moderna’, bastante aplicado no periodo de 1960 e 1970, porém esse movimento
ndo obteve o sucesso esperado. A partir da década de 1990, a Resolu¢@o de Problemas passou
a ser considerada uma nova forma de Educacdo Matematica. Essa proposta estd voltada para
os problemas como desafios que permitem aos estudantes elaborar ou adquirir ideias e
aspectos da Matematica. Logo, essa perspectiva metodoldgica da Resolucdo de Problemas
possibilita ao estudante a alegria de vencer obsticulos criados por sua curiosidade,
vivenciando o “fazer Matemaética.” (ROMANATTO, 2012, p. 302).

Sabe-se que toda disciplina tem um corpo de conhecimentos e sua especificidade,
referente a Matemadtica, no aspecto educacional, essa especificidade é a Resolucdo de
Problemas. Romanatto (2012, p. 303) afirma “[..] ndo nos tornaremos matemdticos, mesmo
que decoremos todas as demonstragdes, se 0 nosso espirito ndo for capaz, por si, de resolver
qualquer espécie de problema”.

De tal modo, entende-se que, na Resolu¢do de Problemas, os estudantes vao
praticar e trabalhar mais suas capacidades intelectuais como também movimentar estratégias
das vdérias naturezas para principalmente adquirir: criatividade, intui¢do, imaginagao,
iniciativa, autonomia, liberdade, estabelecimento de conexdes, experimentacdo, tentativa e
erro, uso de problemas conhecidos, interpretacdo dos resultados, e outros aspectos.

Nesse sentido, Pdlya (1985, p.11) ressalta trés pontos importantes, sendo que o
primeiro € a escolha do problema, a qual o problema deve ter sentido e ter um propdsito, do
ponto de vista do aluno. Portanto, esse problema deve ser relacionado com algum familiar do
aluno e servir com alguma finalidade compreensivel para o mesmo, visto que, se esse
problema ndo for o que lhe € habitual, mesmo o professor afirmando que tal problema serd
util mais tarde ndo € sendo uma pobre compensacao.

O segundo seria a apresentagdo do problema, pois uma boa apresentacao
demonstra relagdes com coisas familiares e toma acessivel o objetivo. Pdlya (1985, p. 11)

relata que

O principio do ensino ativo nos sugere um pequeno truque, muito util: o professor
deveria comecar nido pelo enunciado completo do problema, mas por sugestdes
apropriadas e deixar aos alunos o cuidado de uma formulagdo definitiva. Vez ou
outra, deve se oferecer & classe um problema mais importante, rico em conteido e
que possa servir de abertura para um capitulo inteiro de Matemdtica. E a classe

> “Se a Matematica Moderna ndo produziu os resultados pretendidos, o movimento serviu para desmistificar
muito do que se fazia no ensino da Matemadtica e mudar — sem ddvida 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 incompeténcia, como em todas as inovag¢des. Mas o salto foi altamente positivo. Isso se passou,
com essas mesmas caracteristicas em todo o mundo. [...].” (D’AMBROSIO, 1998, p. 57-59).
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deveria trabalhar com um tal problema de pesquisa, sem pressa e de modo que,
segundo o principio do ensino ativo, os alunos possam descobrir (ou sejam levados a
descobrir) a solug@o e possam explorar sozinhos algumas consequéncias da solucéo.

E, por dltimo, conduzir a resolver o problema, pois, se para o desenvolvimento da
inteligéncia do aluno como o objetivo principal do ensino e para atingir este fim, o professor
deverd conduzir o aluno a descobrir a solu¢do por si mesmo, evitando uma interferéncia
excessiva no nascimento natural de uma ideia, como afirma Pdélya (1985, p. 15); e a
primeirissima coisa, quando se trata de ajudar o aluno, é nao o ajudar demais.

A Resolugdo de Problemas estd associada a uma Matemdtica mais intuitiva, mais
experimental quando comparada a Matematica tradicional. A Resolu¢do de Problemas, como
metodologia de ensino da Matemadtica, possibilita trazer conceitos e principios matematicos
mais compreensivos para os alunos, visto que eles vao trabalhar com a interpretacdo de uma
maneira mais ativa e significativa. E a assimilagio compreensiva do contetido, que passa a ser
mais qualitativa, além de permitir a representacdo do problema que é, quase sempre, diferente
da representacdo da solucdo (regras, férmulas, algoritmos).

Cumpre lembrar, conforme Pontes (2018), que a Matematica no Ensino
Fundamental dos anos iniciais possui um significado extremamente necessdrio para o
desenvolvimento do raciocinio légico e da criatividade da crianca. Portanto, o uso de
situagcao-problema de Matemadtica nas séries iniciais do Ensino Fundamental deve ultrapassar
o modelo mecanico de ensino para uma proposta de tomada de decisdo, em que a crianga € a
ordenadora das suas funcoes.

Nesse contexto, cita os problemas voltados para a multiplicagdo, que, segundo
Broitman (2011, p. 59):

Nos primeiros anos, os alunos sdo iniciados no estudo dessa operacgdo tanto no que
se refere aos problemas que podem resolver como as estratégias de célculo. A
construcdo de sentido da multiplicagdo é obtida quando se aborda o ensino de

algoritmo. Muitas criangas sabem “fazer contas”, mas ndo reconhecem que conjunto
de problemas é resolvido com essa operagao.

O sentido de apresentar uma proposta que trabalhe operacdes elementares nos
primeiros anos do Ensino Fundamental ird promover uma agdo eficaz em sala de aula, onde
essas criangas possam adquirir conhecimentos cheios de significado e desenvolver estratégias
de cdlculo para resoluciao dos problemas propostos. Nota-se que a utilizacdo de uma situagdo-
problema para resolver operacdes elementares da Aritmética é de suma importancia, visto que
leva a/o educanda (o) dos anos iniciais, a partir da abstracdo Matemadtica, a encontrar a melhor

forma de entender a ideia da operagao.
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Nesse processo, o professor tem papel de catalisador. Ele deve sempre propor por
meio de investigacdo, analise, coleta de dados ou situagdo-problema, que as/os alunas (os) vao
em busca das solucdes dos problemas apresentados. Sdo usados diferentes meios e
ferramentas na apresentacdo desses problemas, entre eles, desenhos, esquemas, tabelas,
graficos, medidas, diagramas e muitos outros. Os meios para se chegar a conclusdao do
problema levam em consideracdo o raciocinio, dominio das férmulas e possibilidades de
resolugao.

A presenca e orientagdo do professor se fazem primordiais, j4 que cabe a ele a
proposta desses problemas, andlise individual e em grupo dos resultados apresentados pelos
alunos, o acompanhamento e orientagdo em busca dessas solugdes. Essas solucdes dadas
pelos alunos devem prioritariamente estar em consondncia com o0s procedimentos
matematicos presentes nos problemas apresentados, pois a validacdo leva em conta a
similaridade das respostas, mesmo que sejam abordadas solu¢gdes por meios diferentes.

A(ao) professora/or estd a tarefa de organizar, formalizar e apresentar de maneira
sistematizada, levando-se em conta conceitos e principios matematicos, ja apresentados aos
alunos, além disso, devido a participag¢do e envolvimento de cada aluna (o) ser algo individual
e diferenciado, na execugdo da avaliacdo o/a professor/ra deve fazer uso de varios tipos de
meios, e para isso o educador deve ter um dominio amplo de conhecimento matemético e
metodologias empregadas na constru¢cao desse conhecimento, um conhecimento didatico de
vdrios conteddos, sejam eles antigos sejam atuais, conhecimento de pesquisas na drea de
educagdo voltada para a Matematica, o qual também seja acessivel aos alunos e o professor
também deve estar solicito 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, solu¢des novas, oportunidades para mudanga de conceitos. Um
professor problematizador de contetido. As concepgdes e perspectivas devem ser adequadas
aos mais variados aspectos e diversos meios, caso contrdrio, pode levar em consideracdao
contetiidos referencias equivocados e comprometer o trabalho docente, a metodologia e a
avaliacdo final.

Outro aspecto necessdrio para o trabalho com a Resolucdo de Problemas € a
constante reflexdo sobre as tarefas realizadas em sala de aula. Em muitas oportunidades, essa
reflexdo deve ser realizada com especialistas para validar as experiéncias bem-sucedidas,
assim como discutir caminhos para superar dificuldades que aparecem quando se utiliza essa
metodologia. Um professor que nio tem esses momentos de reflexdo pode desanimar diante

de alguma dificuldade e deixar de trabalhar com essa metodologia, o que seria,
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provavelmente, um prejuizo para os estudantes.

Nesse sentido, os estudantes sdo protagonistas do processo educacional, e cabe
aos professores repensarem praticas que possibilitem um aprendizado significativo. O ensino
da Matematica por meio da metodologia Resolu¢do de Problemas é um caminho para superar

estes desafios.
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5 DOCUMENTOS QUE ORIENTAM O CURRICULO DE MATEMATICA NO

BRASIL: uma anélise critica

5.1 Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental: nacional, estadual e da regido litoral

ocidental do Maranhdo

As Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013), construidas por
conselheiros do Conselho Nacional de Educacdo, representantes dos conselhos estaduais e
municipais, técnicos e servidores do CNE, especialistas; pesquisadores, integrantes de
sistemas de ensino, técnicos do Ministério da Educacdo e representantes de entidades
representativas dos trabalhadores em educacdo que participaram dos semindrios, debates e
audiéncias publicas, constituem-se em um instrumento de articulagdo que visa elevar o nivel
de aprendizagem dos alunos, universalizar a matricula do ensino médio, reduzir o
analfabetismo, promover melhorias na gestdo institucional; e promover a institucionaliza¢do
do regime de colaboracao.

Cumpre ressaltar que, com o aumento da idade do Ensino Fundamental para 9
(nove) anos de duracdo, com a matricula obrigatéria de criangas com 6 (seis) anos de idade,
de acordo com a Lei n°® 11.274/ 2006, foi exigida uma revisdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental que vigorava desde 1998 (Parecer CNE/CEN n° 4/98 e
Resolucdo CNE/CEB n° 2/98) e a elaboracdo de um novo curriculo, projeto politico
pedagogico, programas e projetos educacionais.

De acordo com as DCN (BRASIL, 2013), cada instituicio deve elaborar o
curriculo. O curriculo do Ensino Fundamental tem uma base nacional comum,
complementada em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
varidvel, ou seja: o conhecimento, é uma parte fundamental na base nacional comum, no qual
todos devem ter acesso, independentemente da regido e do lugar em que vivem, asseguram a
caracteristica unitdria das orientagdes curriculares nacionais, das propostas curriculares dos
Estados, do Distrito Federal, dos Municipios e dos projetos politico-pedagdgicos das escolas.

J4 os conteddos, que englobam a base nacional comum e a parte diferenciada,
possuem origem nas disciplinas cientificas, no desenvolvimento das linguagens, no mundo do
trabalho, na cultura e na tecnologia, na produgdo artistica, nas atividades desportivas e
corporais, na drea da saude e ainda adicionam saberes como os que advém das formas
multiplas de exercicio da cidadania, dos movimentos sociais, da cultura escolar, da

experiéncia 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 curriculo da Base Nacional Comum do Ensino Fundamental abrange,
obrigatoriamente, de acordo com o art. 26 da LDB (1996), o estudo da Lingua Portuguesa e
da Matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente a do Brasil, bem como o ensino da Arte, a Educacdo Fisica e o Ensino
Religioso.

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares possibilitardo junto as escolas maior
efetividade das praticas pedagdgicas, norteando o trabalho pedagdgico, estabelecendo padroes
de aprendizagem e de ensino a serem alcancados por todas® 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 educacio
basica, e a organizagdo da acdo pedagdgica embasada pelo método didético definido para a
organizacao das praticas pedagdgicas da escola.

A organizagdo dos conteidos escolares em dreas do conhecimento indica a
intencionalidade em promover a constru¢do de determinadas competéncias na formagao dos
estudantes, de acordo com o objeto especifico. Isto significa dizer que o conjunto de
aprendizagens consolidadas € responsdvel pelo desenvolvimento das competéncias da érea.

Porém € importante enfatizar que o método didético € essencial na organizacdo
das préticas pedagdgicas ao ensinar, pois, além de definir a estrutura e a abordagem dos
conteudos escolares, determina o tipo de aprendizagem pretendida. Os atributos da
aprendizagem dos alunos estdo diretamente vinculados ao tipo de método utilizado no
processo de ensino. Enquanto os contetidos referem-se a “o que” aprender, o método nos
remete ao “‘como” aprender.

O método didético diz respeito a forma de fazer o ensino acontecer para que a
aprendizagem se efetive de modo esperado. A ado¢do de um método torna o trabalho
educativo mais eficiente, na medida em que orienta o professor, facilitando e possibilitando
aprofundamentos tedricos e préticos, sem, contudo, ditar os procedimentos que deverdo ser
executados em sala de aula, pois ha diversas formas de abordar uma mesma atividade sem
fugir ou contrariar o método adotado. (BRASIL, 2013).

Entdo, o trabalho pedagdgico se caracteriza por ser uma atividade planejada, com
objetivos claramente estabelecidos e com agdes organizadas de forma sistemadtica,
didaticamente preparada para que a aprendizagem se efetive. Para isso, o ensino precisa ser

organizado de modo que a mediacdo sujeito-objeto do conhecimento possa alcangar o

6 . . . .
Os planejadores do ensino parecem esquecer as duras realidades da sala de aula! Os gabinetes com ar
refrigerado sdo sem dividas prédigos.
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aprendizado.

Nesse sentido, o método deve ser entendido como o fio condutor das praticas
pedagdgicas das escolas, independente da etapa de ensino, da disciplina ou ano escolar, que
pode ser conceituado como o conjunto de ac¢des e procedimentos que quando realizados numa
sequéncia logica e ordenada assegura a consolidacdo da aprendizagem dos alunos.
(MARCHIORATO, 2013).

Portanto, o professor precisa ter clareza dos objetivos que quer alcancar e
formular, bem como as etapas do trabalho pedagdgico para garantir as interrelacdes entre os
objetos de conhecimento temdtico e os objetos de conhecimento, objetivando garantir a
funcdo social da escola. As matrizes apresentam uma modelagem inovadora que prioriza o
que devera ser aprendido; o que devera ser ensinado; como deverd ser ensinado; o que devera
ser avaliado.

Nesse sentido, Dourado (2015) ressalta, que para que isso ocorra, € necessario que
seja dada mais importancia as formacdes continuadas, visto que, segundo a DCN, compete
aos sistemas de ensino e as instituicdes a responsabilidade pela garantia de Politicas de
valoriza¢do dos profissionais’ do magistério da educagdo bdsica, além de assegurarem sua
formagdo, de plano de carreira, de acordo com a legislacao vigente, e uma preparacdo para
atuar nas etapas e modalidades da educacdo bdsica e seus projetos de gestdo, conforme
definido na base comum nacional e nas diretrizes de formacdo, segundo o PDI, PPI e PPC da
instituicdo de educagdo superior, em articulacdo com os sistemas e redes de ensino de

educagdo basica.

5.2 Parametros Curriculares Nacionais- PCN de Matematica do Ensino Fundamental

Por volta da década de 80, aflorou entre os professores de Matemadtica a
preocupacio de estabelecer uma proposta de educacdo que desse aos estudantes do ensino
fundamental a oportunidade de desenvolver as competéncias bdsicas necessdrias para o
exercicio da cidadania (IZIDORO, 2009). Esse movimento no ambito da Matematica recebeu
o nome de Matematica Moderna (BRASIL, 1997). Tal preocupa¢do culminou em diferentes

propostas que primavam pelo (a)

" Uma queixa rotineira sdo baixos saldrios (as greves acontecem sempre), a precariedade de muitas escolas etc.
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Ensino da Matematica com base em problemas do cotidiano e das demais dreas de
conhecimento;

A exploragdo de um diversificado rol de conteddos, ocupando-se de forma
equilibrada e articulada de mimeros e operagdes, espago e forma, grandezas e
medidas, além do tratamento de informacdo, que inclui elementos de estatistica,
probabilidade e combinatdria;

A utilizacio responsavel dos recursos tecnoldgicos disponiveis — video, calculadora,
computador, etc. — como instrumentos de aprendizagem (IZIDORO, 2009, p. 11).

Nos Estados Unidos, no mesmo periodo, foram apresentadas recomendacgdes 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
importancia dos aspectos sociais, antropoldgicos, linguisticos no ensino da Matematica, e,
consequentemente, possibilitou novos rumos para os debates curriculares da disciplina.

Ja no Brasil, a Matematica Moderna era considerada o novo método de ensino da
disciplina, além de ser vinculada a utilizacdo de livros didéaticos, contudo, expunha
discordancia em alguns de seus principios, o que ocasionou dificuldades na sua implantacao.

Entre os anos de 1997 e 1998 foram criados no Brasil os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN), através do Ministério da Educacdo tornando-se marco decisivo para essa
nova forma de educacdo, focada no contexto social do educando (BRASIL, 1998). Os PCN’s
surgiram com finalidades no ensino de Matemdtica e indicam, como objetivos do ensino

fundamental:

Identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e

transformar o mundo a sua volta e perceber o cariter de jogo intelectual,
caracteristico da Matemadtica, como aspecto que estimula o interesse, a curiosidade,
o espirito de investigagdo e o desenvolvimento da capacidade para resolver
problemas. (BRASIL, 1997).

Diante do exposto, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), para o
ensino da Matemidtica, no Ensino Fundamental, ressalta a importancia dos seus principios
integrados nos conteudos desta Ciéncia, permitindo ao aluno sua compreensdo e,
principalmente, desenvolver a capacidade de aprender, compreender e raciocinar. Os

conteudos, objetivos e competéncias foram assim organizados:
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Quadro 2 — Contetdos, objetivos e competéncias do PCN de Matemadtica.

CONTEUDO: Niimeros

Competéncias

Objetivo

Conhecimento de diversos tipos de nimeros
(nimeros naturais, negativos, racionais e
irracionais) bem como de seus diferentes
significados, & medida que deparar com situacdes-
problema envolvendo opera¢des ou medidas de
grandezas.

Compreender os nimeros e os seus diferentes
significados de cada uma delas, nas relacdes existentes
entre elas e no estudo do célculo, contemplando
diferentes tipos exato e aproximado, mental e escrito.

CONTEUDO: Algebra

Competéncias

Objetivo

Explorar as situagdes-problemas, onde o aluno ird
reconhecer as diferentes fungdes da dlgebra
(generalizar padrdes aritméticos, estabelecer
relagdo entre duas grandezas, modelizar, resolver
problemas aritmeticamente dificeis) e representar
problemas por meio de equacdes e inequagdes
(diferenciando parametros, varidveis, incdgnitas,
tomando contato com férmulas), compreenderd a
sintaxe (regras para resolucdo) de uma equagao.

Possibilitar a exploragdo da noc¢do de fungdo nos terceiro
e quarto ciclos dos contetidos da matematica.

CONTEUDO: Geometria

Competéncias

Objetivo

Trabalhar com situacdes-problema e nocdes
geométricas, contribuindo para a aprendizagem de
nimeros e medidas, pois estimula o aluno a
observar, perceber semelhangas e diferencas,
identificar regularidades etc.

Trabalhar as transformacgdes geométricas (isometrias,
homotetias), de modo que permita o desenvolvimento de
habilidades de percepgdo espacial e como recurso para
induzir de forma experimental a descoberta, por
exemplo, das condi¢des para que duas figuras sejam
congruentes ou semelhantes.

CONTEUDO: Grandezas e medidas

Competéncias

Objetivo

Proporcionar melhor compreensdo de conceitos
relativos ao espago e as formas.

Trabalhar com as diferentes grandezas (comprimento,
massa, tempo, capacidade, temperatura etc.) incluindo as
que sdo determinadas pela razdo ou produto de duas
outras (velocidade, energia elétrica, densidade
demogréfica etc.). Serd explorada a utilizagdo de
instrumentos adequados para medi-las, iniciando
também uma discussdo a respeito de algarismo
duvidoso, algarismo significativo e arredondamento.
Outro contetdo destacado neste bloco € a obtencdo de
algumas medidas ndo diretamente acessiveis, que
envolvem, por exemplo, conceitos e procedimentos da
Geometria e da Fisica.

CONTEUDO: Possibilidades e estatisticas

Competéncias

Objetivo

Ensejar ao aluno lidar com situagdes que
envolvam diferentes tipos de agrupamentos que
possibilitem o desenvolvimento do raciocinio
combinatério e a compreensdo do principio
multiplicativo para sua aplicacdo no cdlculo de
probabilidades.

Com relagdo a Estatistica, a finalidade € fazer com que o
aluno venha a construir procedimentos para coletar,
organizar, comunicar dados, utilizando tabelas, gréaficos
e representacdes que aparecem frequentemente em seu
dia-a-dia. Com relagdo a probabilidade, a principal
finalidade € a de que o aluno compreenda que muitos
dos acontecimentos do cotidiano sd3o de natureza
aleatdria e que se podem identificar possiveis 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 competéncias e os objetivos do PCN de Matematica (BRASIL,
1998), o processo de ensino de forma contextualizada tem por objetivo a interdisciplinaridade
e as multiplas orientacdes para que o aluno tenha uma formagdo e uma postura autonoma e
sobretudo, desenvolver mais o raciocinio da crianca. Observa-se que a parte especifica para o
ensino de Matematica tem a finalidade de tornar o aluno um ser engajado, capaz de
compreender e trabalhar situagdes-problema, na interpretagdo de possiveis resultados e
estimular a solucgao deles.

Ressalte-se que, nesse documento, sugere-se o ensino das quatro habilidades
(conhecimento dos nimeros, interpretagdo, compreensao e solugao dos problemas), afirmando
que ela engloba “todas” as necessidades do contexto em que o aluno estd inserido e que
podera colaborar também para seu rendimento escolar. Entdo, nesse contexto, Veroneze et al.
(2016), ao analisarem o PCN (BRASIL, 1998) para Ensino Fundamental, observaram que de
seus objetivos/competéncia possuiam aspectos semelhantes, demonstrados no quadro 2, para

que o ensino da Matematica seja mais contextualizado e interdisciplinar, conforme quadro a

seguir.

Quadro 3 — Objetivos/competéncias do PCN.
Objetivo/Competéncia PCN (1998)

1) Identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e transformar o mundo a sua
volta e perceber o cardter de jogo intelectual, caracteristico da Matemaética, como aspecto que estimula o
interesse, a curiosidade, o espirito de investigacdo e o desenvolvimento da capacidade para resolver
problemas

2) Fazer observagdes sistemadticas de aspectos quantitativos e qualitativos do ponto de vista do
conhecimento e estabelecer o maior nimero possivel de relacdes entre eles, utilizando para isso o
conhecimento matematico (aritmético, geométrico, métrico, algébrico, estatistico, combinatério,
probabilistico); selecionar, organizar e produzir informagdes relevantes, para interpretd-las e avali-las
criticamente;

3) Resolver situacdes-problema, sabendo validar estratégias e resultados, desenvolvendo formas de
raciocinio e processos, como deducdo, inducdo, intuicdo, analogia, estimativa, e utilizando conceitos e
procedimentos matemdticos, bem como instrumentos tecnolégicos disponiveis;

4) Comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e apresentar resultados com preciséo e
argumentar sobre suas conjecturas, fazendo uso da linguagem oral e estabelecendo relagdes entre ela e
diferentes representagdes matematicas;

5) Estabelecer conexdes entre temas matemdticos de diferentes campos e entre esses temas e
conhecimentos de outras dreas curriculares;

6) Sentir-se seguro da propria capacidade de construir conhecimentos matematicos, desenvolvendo a
autoestima e a perseveranga na busca de solugdes;

7) Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente na busca de solucdes para
problemas propostos, identificando aspectos consensuais ou nao na discussdo 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 aplicacdo de novos métodos de
Matemédtica fundamentada em principios construtivos, para investigar e instigar o aluno para a
criatividade e o interesse em adquirir essa ciéncia. Porém, para que haja o aprendizado inicial
da crianga, é preciso haver um significado real, propiciando a manipulacdo do objeto de
estudo e construindo suas formulagdes em relacdes concretas, que posteriormente lhe seja
permitido aplicar esses conceitos.

A preocupacdo frequente dos cientistas da Educacdo matemadtica tem sido a forma
bastante empobrecedora do desenvolvimento da disciplina nas escolas, uma vez que férmulas
e regras sdo apresentadas para serem mecanicamente aplicadas em exercicios que seguem um
dado modelo. (POZO, 1998, p. 32). Logo, ndo € 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
dinamica é a formagao continuada dos docentes responsaveis pela disciplina para que esta ndao
seja abordada de forma superficial e mecanica.

Com a formacdo aos docentes serd possivel um outro olhar para aprofundar os
aspectos mais relevantes, aqueles que possibilitam considerar os conhecimentos anteriores dos
alunos, as situacOes diddticas e os novos saberes a construir. Conforme descrito por Brasil
(2001), € preciso aumentar a participacdo das criancas na producdo do conhecimento, pois
elas ndo suportam regras e técnicas que nao fazem sentido. O caminho é um s6 e passa pela
pratica reflexiva e pela formagao continuada.

Com o intuito de aumentar os interesses dos alunos pela disciplina € necessario,
além de serem discutidos os aspectos pedagdgicos inerentes as praticas docentes, também,
encarar a caréncia dos contetdos® naqueles que ministram aulas de matemdtica. O aluno de
licenciatura precisa compreender as motivacdes para o escolher da licenciatura em
Matemdtica. Que compreenda as condicdes de trabalho com que se deparam, pois o
profissional atualmente precisa ter postura capaz de mostrar que ndo basta apenas abrir um
livro didédtico em sala de aula para que as criancas aprendam e, mas sim, demonstrar
possibilidades que facilitem o aprendizado.

O que ndo pode continuar acontecendo nas salas de aula é a situacdo em que
muitos professores deixam de explorar, em seus alunos, o questionamento, a experimentagao,
a criatividade, a inquietacdo, reduzindo as aulas de Matemdtica a um mero treinamento

baseado na repeticdo e memorizacdo. (PIRES, 2000).

R surpreendente (dizem os profs de Célculo I, II e III, por exemplo) que na Universidade os alunos de
Engenharia ndo possuem os conteddos basicos necessdrios! Incrivel, dai zeros, cinco... poucos oitos, nove.
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Sobre o respeito a criatividade e repertério cultural do estudante na resolucdo de
problemas matemadticos, Izidoro (2009, p.12) descreve que o erro na resolucdo ou avaliacio
de um problema precisa ser visto como ponto primordial para revisao de conceitos e técnicas
de solucdo. De modo que o erro seja respeitado, assim quanto uma solucdo correta, de
maneira que o aluno reconhega que seu erro e o seu acerto contribuiram positivamente para o
crescimento do professor e da turma. Outrossim, que o aluno expresse seu raciocinio, o
professor aponte o erro com cuidado e dé condi¢des a turma para construir a solu¢gdo para o
problema de forma coletiva com o apoio do professor encaminhando e corrigindo os passos
para a resolucdo que satisfaca o problema.

Fiel (2000) descreve que é através do problema que haverd busca do
conhecimento, ou seja: individualmente ou em grupo o aluno adquirird novos conceitos na
resolucdo do desafio a ele posto, pois € na investigacio de como chegar a solu¢do do
problema que o/a estudante estard desenvolvendo seu raciocinio, ao questionar e analisar qual
a solucdo satisfaz o problema. Dessa forma as habilidades adquiridas nessa atividade ajudardo
o/a estudante a desenvolver situagdes futuras dentro e fora da escola.

Nesse contexto, Zanella e Kato (2016) ressaltam que, conforme os principios do
PCN, o professor poderd modificar os modelos tradicionais de ensino em modelo inovador
durante os processos de ensino e de aprendizagem de Matemadtica nos anos iniciais, como, por
exemplo, a utilizacdo de situacdes-problema na forma ludica. Tal expediente podera fazer
com que a crianca desenvolva uma participacdo mais ativa no processo de aprendizagem. A
este proposito, a resolucdo de problemas, como alternativa pedagdgica para as praticas de
ensino e de aprendizagem em matemdtica, pode tornar a aula mais dinamica,
problematizadora, investigativa e significativa aos estudantes.

Portanto, ao ser inserida a metodologia Resolucdo de Problemas nos anos iniciais
da escolaridade do educando, passa a ser uma alternativa para alterar as crengas em relagcao a
Matemética, pois se buscam respostas tnicas para situacdes-problema propostas em sala de
aula e, até mesmo, promover uma postura critica frente a presenca da Matemadtica na

sociedade.

5.3 A Base Nacional Comum Curricular- BNCC e o ensino da Matematica nos anos

iniciais do Ensino Fundamental

Antes de adentrar parte da BNCC, que descreve o norte para o ensino da

Matemadtica, faz-se necessdrio percorrer os principais marcos da sua construcdo e
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implementacdo, desde a Constituicdo de 1988, a reelaboracdo dos curriculos de Educagdo
Infantil e Ensino Fundamental em 2019. Tem-se que desde a Constituicao Federal de 1988 ja
havia a criagdo de uma Base Nacional Comum, com fixa¢do de contetidos minimos para o
ensino fundamental.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional foi aprovada e, em
seu artigo 26, determina a ado¢@o de uma Base Nacional Comum Curricular para a educacio
basica, e ndo somente para o ensino fundamental como previa a Constitui¢ao de 1988. No ano
seguinte, no periodo de 1997 a 2000 surgiu a criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(em 1997: criados os PCN’s da 1° ao 5° ano, em 1998: os de 6° ao 9° ano e, no ano de 2000
criaram os PCN’s do ensino médio).

Ap6s 10 anos, em 2010, foi Realizada a Conferéncia Nacional da Educagao,
quando um grupo de especialistas discutiu a Educacdo Bésica e salientou a necessidade da
Base Nacional Comum como parte do Plano Nacional de Educacao.

Dessa discussdo, no periodo de 2010 a 2012, surgiram novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Em
2014 foi instituido o Plano Nacional da Educagdo com vigéncia de 10 anos, a partir da Lei
13.005 de 2014. Em 2015, aconteceu o I Semindrio Interinstitucional para elaboracio da Base,
quando a Portaria 592 instituiu a comissdo de Especialistas Elaboracdo de Proposta da Base
Nacional Comum Curricular — BNCC. No ano seguinte, em 2016, instituido o Comité Gestor
da Base Nacional Comum Curricular ¢ da Reforma do Novo Ensino Médio, através da
Portaria MEC n° 790/2016.

Cumpre lembrar que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é uma politica
educacional composta por um documento que administra a Educacdo nacional e contém o
conjunto de aprendizagens ao qual todo aluno brasileiro deve ter acesso. A primeira versao do
documento foi divulgada em setembro de 2015 e ficou disponivel para consulta publica. A
segunda versdo foi disponibilizada em maio de 2016, apds ser redigida com base nas
sugestoes recebidas. E em dezembro de 2017, foi disponibilizada a terceira e dltima versao e
homologada, passando a valer em todo o territorio nacional (BRASIL, 2017).

Da metade do primeiro semestre e inicio do segundo semestre desse mesmo ano,
foram construidas versdes BNCC que passaram por consulta publica e analisadas pelos
Especialistas para, assim, em 2017, serem encaminhadas ao Conselho Nacional de Educacio
(CNE), isto €, a versdo final da BNCC. O CNE, por sua vez, elaborou parecer e projeto de
resolucdo 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. 1° da resolucdo CNE/CP n° 02, de 22 de dezembro de 2017, a

Base Nacional Comum Curricular € um documento obrigatdrio que serve como norma para
toda a Educacdo publica e privada do pais:

Art. 1° A presente Resolucdo e seu Anexo instituem a Base Nacional Comum

Curricular (BNCC), como documento de cardter normativo que define o conjunto

organico e progressivo de aprendizagens essenciais como direito das criancas,

jovens e adultos no ambito da Educacdo Bdésica escolar, e orientam sua

implementagdo pelos sistemas de ensino das diferentes instancias federativas, bem
como pelas instituicdes ou redes escolares (BRASIL, 2017).

Ao se tratar da BNCC do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, ao valorizar as
situagdes lidicas de aprendizagem, tendo como referéncia as caracteristicas dessa faixa etéria,
as quais demandam um trabalho no ambiente escolar que se organize em torno dos interesses
manifestos pelas criancas, de suas vivéncias mais imediatas para que, com base nessas
vivéncias, elas possam, progressivamente, ampliar essa compreensdo, o que se dd pela
mobilizacdo de operacdes 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 organizagdo das habilidades do ensino com vinculag¢do entre competéncias especificas
da area de aprendizagens essenciais a serem garantidas a todos, nao sendo, portanto,
limitadora de outros propoésitos e objetivos de aprendizagem, compactuados localmente
(BRASIL, 2017, p. 32).

A Matematica constitui uma drea 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 Matematica, a ser promovido durante
a Educacgdo Basica, o desenvolvimento pelo professor dos temas e contetidos essenciais desse
componente curricular necessita assegurar aos estudantes a mobilizacdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2018).

Ainda conforme a BNCC, € necessario que na modalidade do ensino fundamental
dos anos iniciais sejam considerados os conhecimentos prévios adquiridos na Educagdo

infantil, de modo que as experiéncias e as habilidades sejam articuladas para o pleno
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desenvolvimento da aprendizagem na modalidade atual. Tal articulacdo podera ser efetivada
propondo-se aos alunos atividades que proporcionem novas formas de relacio com o mundo,
novas possibilidades de ler e formular hip6teses sobre os fendmenos, de testa-las, de refuta-
las, de elaborar conclusdes, estimulando a aprendizagem e a construcdo de conhecimentos
matematicos.

Nesse sentido, no processo de construcao de conhecimentos matematicos, héd de se
considerar o papel investigador das experimentacOes para a aprendizagem. Entdo, 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
Matematica em 5 unidades tematicas (Aritmética, Algebra, Geometria9, Estatistica e
Probabilidade) e 25 habilidades para possivel articulagdo entre eles, a fim dos alunos
relacionarem observacdes empiricas do mundo real a representacdes (tabelas, figuras e
esquemas) e associem essas representacdes a uma atividade matemadtica (conceitos e

propriedades), fazendo inducdes e conjecturas (BRASIL, 2018).

Quadro 4 — Unidades tematicas e Habilidades de Matematica para o 5° ano do Ens. Fundamental.
UNIDADES TEMATICAS HABILIDADES
(EFO5SMAOT1) Ler, escrever e ordenar nimeros naturais
até a ordem das centenas de milhar com compreensdo
das principais caracteristicas do sistema de numeracdo
decimal.
(EFO5SMAOQ?2) Ler, escrever e ordenar nimeros racionais
na forma decimal com compreensdo das principais
caracteristicas do sistema de numeragdo decimal,
utilizando, como recursos, a composicdo e decomposicio
e a reta numérica.
(EFO5MAO3) Identificar e representar fragdes (menores
e maiores que a unidade), associando-as ao resultado de
uma divisdo ou a ideia de parte de um todo, utilizando a
reta numérica como recurso.
(EFO5MAO04) Identificar fragdes equivalentes.
(EFOSMAOS) Comparar e ordenar ndmeros racionais
positivos  (representacdes fraciondrias e decimal),
NUMEROS relacionando-os a pontos na reta numérica.
(EFOSMAO06) Associar as representacdes 10%, 25%,
50%, 75% e 100% respectivamente a décima parte,
quarta parte, metade, trés quartos e um inteiro, para
calcular porcentagens, utilizando estratégias pessoais,
célculo mental e calculadora, em contextos de educacio
financeira, entre outros.
(EFOSMAO7) Resolver e elaborar problemas de adigdo e
subtracdo com nimeros naturais e com numeros
racionais, cuja representacdo decimal seja finita,
utilizando estratégias diversas, como cdlculo por
estimativa, cdlculo mental e algoritmos.
(EFOSMAO8) Resolver e elaborar problemas de
multiplicagdo e divisdo com ndmeros naturais € com

® Quanto a essa Ciéncia e disciplina a queixa dos profs. é grande. O alunado € precdrio, dizem eles.
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nimeros racionais cuja representacdo decimal € finita
(com multiplicador natural e divisor natural e diferente
de zero), utilizando estratégias diversas, como célculo
por estimativa, cdlculo mental e algoritmos.
(EFOSMAO09) Resolver e elaborar problemas simples de
contagem envolvendo o principio multiplicativo, como a
determinagdo do nimero de agrupamentos possiveis ao
se combinar cada elemento de uma cole¢do com todos os
elementos de outra colecdo, por meio de diagramas de
arvore ou por tabelas.

ALGEBRA

(EFOSMA10) Concluir, por meio de investigacdes, que a
relagdo de igualdade existente entre dois membros
permanece ao adicionar, subtrair, multiplicar ou dividir
cada um desses membros por um mesmo nimero, para
construir a no¢do de equivaléncia.

(EFOSMA11) Resolver e elaborar problemas cuja
conversao em sentenca matemadtica seja uma igualdade
com uma operagdio em que um dos termos &
desconhecido.

(EFO5SMA12) Resolver problemas que envolvam
variagdo 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.

(EFO5MA13) 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 compreensio da ideia de
razdo entre as partes e delas com o todo.

GEOMETRIA

(EFOSMA14) Utilizar e compreender diferentes
representacdes para a localizacdo de objetos no plano,
como mapas, células em planilhas eletronicas e
coordenadas geograficas, a fim de desenvolver as
primeiras noc¢des de coordenadas cartesianas.
(EFOSMA15) Interpretar, descrever e representar a
localizagdo ou movimentacdo de objetos no plano
cartesiano (1° quadrante), utilizando coordenadas
cartesianas, indicando mudangas de direcdo e de sentido
e giros.

(EFO5SMA16) Associar figuras espaciais a suas
planificacdes (prismas, pirdmides, cilindros e cones) e
analisar, nomear e comparar seus atributos.

(EFO5SMA17) Reconhecer, nomear e comparar
poligonos, considerando lados, vértices e angulos, e
desenha-los, wutilizando material de desenho ou
tecnologias digitais.

(EFO5MA18) Reconhecer a congruéncia dos dngulos e a
proporcionalidade entre os lados correspondentes de
figuras poligonais em situagdes de ampliacio e de
reducdo em malhas quadriculadas e usando tecnologias
digitais.

GRANDEZAS E MEDIDAS

(EFOSMA19) Resolver e elaborar problemas envolvendo
medidas das grandezas comprimento, 4rea, massa,
tempo, temperatura e capacidade, recorrendo a
transformagdes entre as unidades mais usuais em
contextos socioculturais.

(EFO5MA20) Concluir, por meio de investigacdes, que
figuras de perimetros iguais podem ter areas diferentes e
que, também, figuras que tém a mesma drea podem ter
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perimetros diferentes.

(EFO5SMA21) Reconhecer volume como grandeza
associada a sélidos geométricos e medir volumes por
meio de empilhamento de cubos, utilizando,
preferencialmente, objetos concretos.

(EFO5MA22) Apresentar todos os possiveis resultados
de um experimento aleatério, estimando se esses
resultados sdo igualmente provaveis ou néo.
(EFOSMAZ23) Determinar a probabilidade de ocorréncia
de um resultado em eventos aleatérios, quando todos os
resultados possiveis t€ém a mesma chance de ocorrer
(equiprovaveis).

PROBABILIDADE E ESTATISTICA (EFO5MA24) Interpretar dados estatisticos apresentados
em textos, tabelas e graficos (colunas ou linhas),
referentes a outras dreas do conhecimento ou a outros
contextos, como satide e transito, e produzir textos com o
objetivo de sintetizar conclusdes.

(EFOSMA25) Realizar pesquisa envolvendo varidveis
categéricas e numéricas, organizar dados coletados por
meio de tabelas, grificos de colunas, pictéricos e de
linhas, com e sem uso de tecnologias digitais, e
apresentar texto escrito sobre a finalidade da pesquisa e a
sintese dos resultados.

Fonte: Autor (2022).

Dessa forma, as cinco unidades temdticas apresentadas se correlacionam e
orientam a formulacio de habilidades a serem desenvolvidas durante os anos que compdem 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental. No que se refere a Matematica, cada uma dessas
unidades pode receber énfase distinta, conforme o ano de escolarizacdao, definindo os
contetidos, conceitos e processos. (SANTOS, 2018).

O desenvolvimento do conhecimento matemdtico como Ciéncia estd
acompanhado e organizado através de eixos tais como a Geometria, Algebra, operagdes
aritméticas, dentre outros. Essa organizacdo deve ser vista tdo somente como elemento
facilitador para a compreensdo da drea da Matemadtica, pois as habilidades matematicas nio
podem ser compreendidas isoladamente, elas devem estar relacionadas umas com as outras.

Para D'Ambrosio (2011), a matematica escolar é o substrato formal de uma
reunido de modelos do mundo real, originados de situacdes e problemas concretos. Nessa
mesma perspectiva Santos (2018, p. 135) refere que esta disciplina tem muito a ver com “O
tempo e com 0 espago, € a aquisicdo do conhecimento por meio do ensino, mostra claramente
que esse ensino ainda € tratado segmentado em disciplinas, € sem nenhuma relagdo entre
elas.” (SANTOS, 2018).

Contudo, os diferentes campos que compdem a Matemadtica retinem um conjunto
de conceitos fundamentais que se articulam com equivaléncia, ordem, proporcionalidade,

interdependéncia, representacio, variacdo e aproximacdo. (D’AMBROSIO, 2011).
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A BNCC aponta que a Matemdtica assume um papel fundamental de inclusdo do
sujeito, a partir de uma reflexdo sobre sua cidadania e seu protagonismo na conscientiza¢ao
do direito de aprender. Ainda sobre o direito de aprender, o texto da BNCC coloca o estudante
como elemento responsdvel por sua prépria aprendizagem, e nesta perspectiva faz-se
necessario lembrar o papel do Estado, pois, de acordo com a Constitui¢cao Federal, Art. 205, a
Educacdo é um direito de todos, e um dever do Estado: “A educacdo, direito de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988, p. 156).”

A funcdo da BNCC é também cumprir o artigo 210 da Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988) que ja previa a fixagdo de conteudos minimos. Colha-se o art. 210. Serdao
fixados conteidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacao
basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais (BRASIL,
1988).

Cabe referir que sdo muitas as reflexdes acerca da implantacdo do documento da
BNCC nas escolas, haja vista terem visdes contrdrias aos dispostos no corpo do documento.
Estudiosos na drea da Matemadtica trazem alguns apontamentos e explicacdes para algumas
falhas no documento no que diz respeito ao componente curricular Matemadtica. Santos
(2011), ao analisar os objetos de conhecimento do campo curricular de Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, destaca que

E preciso maior importincia de intercorrelacio entre as unidades temdticas, a partir
de objetivos que visem a [re]contextualiza¢do dos contetidos 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. J4 os
principios norteadores entendemos que devem enfatizar melhor a relevancia das
metodologias e recursos diddticos, importantes para o desenvolvimento dos
objetivos de aprendizagem, os quais ainda se apresentam vagos, insuficientes para
nortear a composicdo de um curriculo escolar de base nacional (SANTOS, 2018,
p.140).

Passos et al. (2011, p.1) ao analisar os conteidos de Matemdtica constantes na

BNCC, chama atencao para o eixo nimeros e operagcoes
Os conceitos relativos as operagdes estdo sempre propostos em contextos de
resolucdo e elaboracdo de problemas; hd um reducionismo na compreensdo da
prépria operagdo. Por exemplo, uma situagdo de multiplicacdo podera ser resolvida
por adicdes sucessivas, mas isso ndo possibilita a compreensao da especificidade da

operagdo de multiplicagdo. Avaliamos ser imprescindivel a existéncia de objetivos
que especifiquem a natureza de cada uma das operagdes.
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Ao analisar alguns trabalhos publicados apds a publicagdo da Base Nacional
Comum Curricular, podem-se destacar aspectos inerentes a promoc¢do do direito da
aprendizagem dos estudantes e discussdes sobre os contetidos, as metodologias, as estruturas
das escolas e a formacdo de professores, conforme criticado por Santos (2011, p. 138) “No
entanto, queremos discursar a favor de uma Pedagogia critica que leve em conta como as
transagcOes simbodlicas e materiais do cotidiano fornecem base para se repensar a forma como
as pessoas dao sentido e substincia ética as suas experiéncias e vozes”.

Ressalte-se que as habilidades descritas no documento curricular tém-se
apresentado de forma desarticulada dos demais eixos, levando-se em consideracdo o carater
instrumental e técnico. Essa desarticulacdo pode ser consequéncia da mudancga abrupta no
documento, logo surgindo uma auséncia de perspectivas metodologicas na BNCC e,
consequentemente, um impedimento para fomentar modos de fazer matematica junto aos
professores. (MORAES; PEREIRA, 2021).

Santos (2011) destaca que as muitas polémicas que envolvem a BNCC
obrigatoriamente deverdo ser seguidas pelas escolas, supondo deparar-se com as vozes €
conhecimentos que ndo foram contemplados, ou simplesmente excluidos.

Sao muitos os questionamentos, criticas e discussdes sobre a BNCC nos mais
diversos ambientes educacionais, no entanto tais questdes precisam ser discutidas para que a
respectiva critica suscita um novo olhar para as Politicas educacionais, no entanto, a Base

Nacional Comum Curricular é o documento que norteia toda Educagao bésica no pais.

5.4 Documento Curricular do Territorio Maranhense — DCTMA e suas contribuicoes
para ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental

A fim de atender a parte diversificada da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), o Documento Curricular do Territério Maranhense (DCTMA) tem superado muitas
dessas reflexdes para promover o direito de aprendizagem significativo aos estudantes locais,
de forma que a Religido, a Cultura e a diversidade regional sejam contempladas junto aos
conteidos ministrados em sala de aula a partir de tecnologias digitais ou sustentdveis sem
mesmos ignorar o conhecimento empirico das comunidades locais. Conforme o que ¢

apresentado no Art. 7 da Res. CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017:

Art. 7° Os curriculos escolares relativos a todas as etapas e modalidades da
Educacédo Basica devem ter a BNCC como referéncia obrigatéria e incluir uma parte
diversificada, definida pelas institui¢cdes ou redes escolares de acordo com a LDB, as
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diretrizes curriculares nacionais e o atendimento das caracteristicas regionais e
locais, segundo normas complementares estabelecidas pelos 6rgdos normativos dos
respectivos Sistemas de Ensino. (BRASIL, 2017).

Neste espago, o curriculo ¢ uma das formas de mudar as relagdes entre os
professores, estudantes e demais profissionais envolvidos no processo de educar; com ele,
entende-se a funcdo social da escola no contexto social atualmente. A pratica pedagogica
efetiva estd pautada na elaboracdo do curriculo escolar. Este norteia os professores rumo ao
compromisso de uma aprendizagem significativa: eis, entdo, a razdo pela qual, se faz
essencial investigar e refletir sobre questdes de natureza tedrica que direcionam a construgdo
do curriculo escolar.

O curriculo escolar deve ser formulado tomando-se como base dados referentes a
aprendizagem. Esse curriculo 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 designios dos preceitos educativos
visando a sua personalizagdo e a sua padronizacdo frente ao modelo ideal de escola almejado
pela sociedade. Nesses termos, a concepcao de curriculo compreende desde os aspectos
elementares que envolvem os fundamentos filosoficos e sociopoliticos da educacdo até
marcos teoricos e referenciais técnicos e tecnoldgicos que se concretizam na sala de aula
(MENEZES; SANTIAGO, 2014).

Elaborar e organizar o curriculo escolar tornou-se essencial, devido a
possibilidade de a Educacdo alcangar todos. Foi necessario criar um padrao do que deveria ser
ensinado, ou seja: foi primordial que o conteudo a ser ensinado fosse o mesmo para todos
referente as respectivas séries de ensino. Essa padronizagdo educacional passou a ser utilizada
para designar diversas situagdes ou elementos no cenario 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 Matematica, o DTCMA (2019, p. 305)
deve ser ensinada de forma a ser aproximada da vida do estudante, por um viés significativo,
capaz de efetiva-la também como ciéncia humana, a menos abstrata possivel. O mesmo
documento afirma que:

[...] a Matematica como componente curricular traz em seu bojo saberes a serem
ensinados, que se transformam em saberes ensinados ndo s6 no espaco 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, sdo

incorporados e utilizados pelos estudantes, passando entdo para o status de saberes
aprendidos. (MARANHADO, 2019, p.306).
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O curriculo de Matematica deve abranger os oitos eixos da BNCC, além de
trabalhar unidade tematicas, sendo elas: nimeros, Algebra, grandezas e medidas, Geometria,
estatistica e probabilidade, nas quais cada uma vai apresentar modos de ver e representar o
mundo real e seus problemas. Portanto, as unidades tematicas estruturantes do componente
curricular Matematica compdem referéncias para definicdo de conteudos basicos que devem
compor o planejamento do professor.

Nesse contexto, de acordo com 0 DCTMA (MARANHAO, 2019), cumpre que
seja ensinada a formagdo dos conceitos bdésicos relativos aos contetidos matematicos;
portanto, a exploragdo de cada unidade temadtica visa incentivar os alunos a investigar e
analisar situagdes do cotidiano para fazer suas interpretagdes, representando-as por meio dos
recursos que a Matematica lhe disponibiliza, a saber: graficos, tabelas, diagramas aplicados a
situagoes-problema, podendo ser usado duas ou mais unidades temdaticas no planejamento de
uma atividade da disciplina.

O documento afirma ainda que, para o ensino da Matematica, ¢ importante buscar
e implantar novos métodos que primem por uma qualidade maior no processo de ensino-
aprendizagem no ambito escolar. Destarte, refere os principios necessarios para o sucesso da
aprendizagem da Matematica na escola, como evidencia o documento Plano Mais Ideb, sendo
eles:

e Valorizar todo o conhecimento que o estudante traz de suas préticas sociais
cotidianas;

o Apresentar aos estudantes que a matematica se originou da luta por sobrevivéncia
ao longo de varios séculos partindo de necessidades reais do homem, e também da
prética de lazer e entretenimentos;

¢ E preciso que o estudante atribua sentido para os conceitos aprendidos na escola.
Esse processo demanda, muitas vezes, o recurso a contextualizacdo dos problemas
apresentados a ele/a;

e Qualquer situacdo apresentada deve demandar que o estudante elabore hipdteses
de resolucio, teste a validade dessas hipdteses, modifique-as, se for o caso, e assim

por diante; — O estudante deve observar que os objetos matemdticos ndo sdo
acessiveis diretamente. (MARANHAO, 2017, p. 15-16).

Cumpre ressaltar que a LDB recomenda que haja flexibilidade nos curriculos,
uma vez que se admite a inclusdo de disciplinas que possam ser escolhidas, levando-se em
consideragdo o contexto local. A exemplo, tem-se 0 ensino nas zonas rurais maranhenses,
onde ja se admite a possibilidade de um curriculo de Matematica adequado as reais
necessidades e interesses dos alunos. Nesse sentido, a aprendizagem da Matemadtica esta
voltada a compreensao e a obtengao de principios expressivos que procedem da conexao entre

as unidades tematicas com os objetos do conhecimento, e destes com as habilidades
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especificas da area.

Diante do exposto, destaca-se o ensino de matemadtica no 5° ano, segundo o
DCTMA (2019), visto que ¢ o ano escolar do estudo em questdo. O documento relata que,
para o ensino de Matematica, ¢ exigido um trabalho coletivo para o processo de transicao, do
ensino fundamental inicial para o 5° ano, e que ndo ocasione uma ruptura brusca na concepgao
de aprendizado por parte dos estudantes.

Do mesmo modo, ¢ necessario um planejamento no decorrer do ano letivo de
acordo com necessidades dos professores, para que estes produzam conteido para serem
trabalhados de forma interdisciplinar, com vistas a que seja alcancada uma aprendizagem de
qualidade e progressiva, acompanhando o desenvolvimento sociocognitivo de cada estudante.

O componente curricular de Matematica ¢ 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 nao isoladamente, mas na interdisciplinaridade
facilitando o processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

Ao tornar esse curriculo interdisciplinar ha visivel possibilidade de integragdao dos
saberes, rompendo com a ideia de que o tempo escolar deveria ser dividido em areas do
conhecimento. Enfim, trata-se de uma constru¢do social, na acepc¢ao de estar inteiramente
vinculado a um momento histérico, a determinada sociedade e as relagdes com o
conhecimento.

Assim sendo, verifica-se que se faz imperioso que o curriculo ndo seja organizado
isoladamente. Ha de se considerar os fatores externos, questdes sociais, culturais dentre outros
elementos que constituem o cendrio educacional. Assim, ndo cabe uma visdo educacional
completamente voltada para um Unico angulo, mas, sim, uma visdo multifacetada, construida
pelas visdes das diversas areas do conhecimento.

Por conseguinte, a proposta de curriculo e identidade definidas para a Matematica
atribui ao ensino um carater tanto unificado quanto diversificado, parecendo ser a principal
mudanca trazida pelo DCTMA (2019), ao mesmo tempo seu maior desafio, principalmente

em termos de sua consolidacao nas acoes efetivas dos sistemas de ensino e das escolas.

5.5 Documento Curricular ADE-GUARAS e suas contribuicoes para o ensino da

Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental

Os “Arranjos de Desenvolvimento da Educacdo” (ADE) sdo propostas

desenvolvidas pelo movimento empresarial “Todos Pela Educacao” (TPE). Trata-se de um
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instrumento de gestdo publica para garantir o direito a educac@o de qualidade em determinado
local, além de cooperar na estruturacdo e aceleracdo de um sistema nacional de educacao.
Essa acdo tem como finalidade orientar a reelaboracdo dos Projetos Politico-Pedagdgicos das
unidades escolares, organizando o trabalho pedagdgico desenvolvido por professores e seus
respectivos estudantes.

No Maranhao esse projeto foi denominado ADE do Guaras, no qual foi criado o
Documento Curricular Integrado do ADE dos Guards desenvolvido pela empresa Itad Social,
o Centro de Desenvolvimento da Gestdo Publica e Politicas Educacionais da Fundagdo
Getulio Vargas (FGV-DGPE) e o Arranjo de Desenvolvimento Educacional (ADE) do
Guards, com o objetivo de oferecer formacdo a profissionais da regido, que subsidiasse a
implementacdo da BNCC em seus respectivos municipios: Apicum-Acu, Bacuri, Cedral,
Central do Maranhao, Cururupu, Guimaraes, Mirinzal, Porto Rico e Serrano do Maranhao
(ADE GUARAS, 2020).

Esse documento foi criado a partir dos principios da BNCC e do Documento
Curricular do Territério Maranhense (DCTMA), sendo caracterizado por forte énfase na parte
diversificada do curriculo. 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 experiéncias para a educacdo infantil e
atividades sugeridas para o Ensino Fundamental, no qual destaca-se o ensino da Matematica,
visto que € o objeto do estudo.

No documento analisado, ressalte-se que a concep¢do de Matemadtica na drea de
conhecimento estd voltada para uma perspectiva construtivista, como

[...] um processo pedagdgico capaz de romper com os paradigmas tradicionais que
estdo calcados somente na repeticio de exercicios. Nesse contexto, torna-se urgente
a incorporagdo das novas concepgdes de educacdo Matemdtica na regido, a fim de

proporcionar, aos estudantes, um olhar, nem tanto hermenéutico, mas diversificado,
do contexto social ao qual estdo inseridos. (ADE GUARAS, 2020, p. 381).

Nesse contexto, o ensino da Matematica no ADE dos Guarés (2020) pontua a
busca de associar os conteidos da disciplina aos saberes e as praticas da regido do ADE do
Guaras, 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 econdmicas locais, como pesca, agricultura,

carpintaria naval (construcao de barco), artesanato e outros.
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O documento também afirma que o ensino da Matemética necessita ser conectado

a teorias e prdticas vivenciadas pela comunidade no seu cotidiano, como na resolucdo de

situagcdes-problema.

Sendo assim, procurar as especificidades permitird uma relacio de ensino-

aprendizagem mais significativa, visando desenvolver, nos estudantes, o pensamento critico,

cientifico, geométrico, o raciocinio l6gico, combinatdrio, estatistico e as competéncias que

possibilitard induzir os alunos a manter uma conexdo dos conceitos matemdticos estudados

em cada eixo tematico, estabelecendo relacdes entre os conceitos cientificos e espontaneos.

Pelo exposto, ADE-Guards (2020, p. 384-385) cita seis abordagens metodoldgicas

importantes para o ensino da Matematica, sendo elas:

a)

b)

d)

Abordagem tradicional — Apesar de ser bastante criticada, é usada pela maioria
dos professores do ADE dos Guards, portanto, ainda possui um papel
significativo no ensino da Matemadtica nas escolas maranhenses;

Resolucdo de Problemas — Trata-se de uma ferramenta importante para que o
ensino da Matematica possa ter significado na vida dos alunos, na medida em
que desperta o seu interesse, desenvolvendo os conceitos matematicos de
forma prazerosa e competitiva;

Metodologias de projetos — Possibilita que o professor trabalhe tanto a teoria
quanto a prética, com a possibilidade de conquistar resultados positivos, pois, a
partir de projetos, poderd ocorrer uma aproximacdo com o fazer, em que todas
as etapas estdo diretamente ligadas com os alunos. Ressalta-se que existe a
possibilidade de incluir, nessa abordagem, temdticas geradoras e regionais
como suporte para o desenvolvimento interdisciplinar das unidades temdticas e
dos objetos de conhecimento da Matematica;

Abordagem metodolégica digital — Trata-se de uma ferramenta de
desenvolvimento do conhecimento matematico a partir de midias digitais
sociais, cabendo, a escola e ao professor, desenvolver estratégias
metodoldgicas que possam garantir que a utilizagdo da cultura digital se torne
um aliado, e ndo uma barreira, no processo ensino-aprendizagem;

Histéria da Matemadtica — Entende-se que tal abordagem é importante para a
aprendizagem da Matematica, visto que trabalha com o tempo e o espago, cada
conteido a ser estudado, permitindo que o aluno compreenda um pouco da

historia do objeto de estudo;
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f) Modelagem Matemadtica — Constitui-se de uma perspectiva de modelar,
formular e resolver uma situagdo-problema de algum ramo que possa envolver,

na resolu¢do do problema, um modelo matemaético.

Conforme as abordagens apresentadas, cabe aos professores do ADE dos Guarés,
adequar as suas metodologias para o ensino de Matematica, possibilitando, assim, aos
educandos alternativas possiveis para o processo de ensino-aprendizagem. De tal modo, essa
abordagem visa garantir aos alunos o direito de desenvolver habilidades e construir seus
conceitos Matemdticos com éxito, desmistificando a Matematica e realizando um processo de
ensino significativo para a vida, almejando, o aprendizado dos educandos e a melhoria dos

indicadores do conhecimento da educagdo da regido.
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6 A FORMACAO DE PROFESSORES E O USO DA METODOLOGIA RESOLUCAO
DE PROBLEMAS NO ENSINO APRENDIZAGEM DE MATEMATICA NO 5°
ANO DA ESCOLA SILVANA CUNHA

A presente secdo expde a andlise do discurso e conteido das entrevistas com a
coordenadora, os professores de Matemadtica e alguns alunos, bem como as observacoes das
aulas e atividades desenvolvidas no periodo da investigacdo. Cumpre enfatizar que, no
decorrer da andlise, far-se-4 um contraponto pela proposta pedagdgica da escola Prof. Silvana
Cunha, isto €, quanto a percep¢do de alguns autores, com o fito de corroborar para a captura

da “realidade” simbdlica e objetiva percebida e praticada pelos envolvidos.

6.1 Percepc¢ao dos estudantes sobre aulas de Matematica

Foi elaborado um questiondrio para conhecer a percep¢ao de 10 estudantes sobre
as aulas de Matematica. 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 Matemadtica 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 matemdtica porque em tudo tem matemdtica, 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 matemdtica (E5)”.

“Sim, nos precos do comércio, nas somas das coisas, no pagamento, em um

cdlculo de dinheiro (E6)”.

Observa-se que os estudantes relacionam o uso da Matematica, no seu cotidiano,
com aspecto de contas e brincadeiras, demonstrando uma percep¢do da presenca dessa
Ciéncia nos objetos e/ou situagcdes como também conseguem relaciond-los, de modo implicito

e explicito, com a Matemdtica aprendida na escola.
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Nesse contexto, Ogliari (2008, p.2) ressalta que a Matemdtica torna-se, muitas
vezes, distante de seus significados e objetivos na Educacdo Bésica, devido a maneira como é
abordada, a énfase dada somente a simbologia e ndo ao contexto, ou seja: ao fato de se
apresentar como uma ciéncia isolada e que ndo esté presente no cotidiano.

Trabalhar a Matematica hoje em dia, principalmente em época de pandemia, pode
ser complexo e de dificil compreensdo, pois torna-se uma tarefa que requer esforco continuo.
Logo, € necessdria dedicagcdo e estratégias por parte dos professores para ligar o aluno a

Matematica, e, a0 mesmo tempo, situd-la no seu cotidiano. Conforme Rodrigues (2004, p.1-2)

O conhecimento ensinado na escola e a matemadtica aplicada no cotidiano tém
abordagens diferentes, uma enfatiza o conhecimento formal o qual torna-se distante
da realidade do estudante e a outra dd énfase ao cotidiano. Respectivamente, a
primeira serd denominada de “a matematica da escola”, a qual trabalha o formalismo
das regras, das férmulas e dos algoritmos, bem como a complexidade dos calculos
com seu cardter rigido e disciplinador, levando a exatiddo e precisdo dos resultados.
Ja a segunda serd denominada “a matematica do cotidiano” que esta presente em um
simples objeto, fato ou acontecimento, ou até mesmo em uma simples conversa
informal.

E preciso também que os professores conhecam e considerem os conhecimentos

b

matematicos dos seus alunos para que possam fazer a ponte entre a “matematica do cotidiano’
e a “matematica da escola”, tornando uma via de mao dupla.
De acordo com D’Ambroésio (2003, p. 3), os professores valorizam muito o

pensamento formal, portanto:

E mais importante aquilo que a crianca pode fazer com um instrumento que trouxe
de sua vida anterior a escola do que dar instrumentos novos. Com o que ela ja sabe
de casa pode fazer muito e ser feliz. S6 quando o aluno sentir que necessita de algo
novo € que o educador deve intervir cultivando e explorando esse desejo de saber e
fazer mais. Nesta perspectiva, o aluno espera que o conteddo matemadtico visto na
sala de aula faga sentido em sua vida, e para isso esperam-se diferentes abordagens
dos conteddos dessa disciplina pelos docentes, os quais devem estar conscientes de
seu papel nesse contexto.

Nesse sentido, indagou-se aos alunos sobre a aula de Matematica. Verificou-se

que uma minoria ndo gosta da disciplina, como demonstra o gréifico 1.
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Grafico 1 — Gosta da disciplina de Matematica?

= Sim = N3o

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Apesar da maioria dos alunos responderem que gostam da disciplina, a literatura
ressalta que essa matéria ainda nao é bem-vista por eles.

Uma justificativa para tal fato sdo as cobrancas do sistema educacional e muitos
professores de Matemadtica possuir a preocupacdo somente em passar maior quantidade de
conteddo, ao invés de dar prioridade na aprendizagem do aluno. Dificilmente o educador com
o objetivo de finalizar sua grade curricular ird convencer-se de que o processo educacional é
necessario e que os alunos tenham a possibilidade de ter mais aproveitamento € ndo maior
quantidade possivel de matéria em aula (D’AMBROSIO, 2013).

Nesse contexto, verifica-se que os métodos utilizados estdo ultrapassados e que
existe uma necessidade de aprimorar a formacdo dos professores em relacdo a Matemadtica,
visto que o ensino desta disciplina estd voltado para passar conteido e, em um segundo
momento, as preocupagdes giram em torno da metodologia que estes contetidos seriam
ensinados, pois s6 os conteudos em si ndo bastariam.

Quando questionados sobre se o professor de Matemdtica utiliza algum recurso
didético e tecnoldgico nas aulas, todos responderam que sim, sendo que a maioria ressaltou o

uso de livro pelo professor como o principal recurso, como demonstra o gréafico 2.
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Griafico 2 — Quais os recursos didéticos e tecnoldgicos utilizados pelo/a
seu/sua professor/a nas aulas de matemadtica?

m Livro = Computador Celular

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Sabe-se que o uso do livro ainda é meio diddtico mais usado na sala de aula,
entretanto, a utilizacdo de computador tem sido bastante requisitada para os processos de
ensino e aprendizagem da Matemdtica, passando a ser uma atividade experimental e rica,
estimulando o aluno a desenvolver processos fundamentais que distinguem o fazer
matemadtico, tais como experimentar, interpretar, visualizar, induzir, conjecturar, abstrair,
generalizar, demonstrar, dentre outros.

Nesse sentido, a Matemdtica estd vastamente relacionada com as tecnologias
digitais, visto que ela é a base estrutural dos processos de informacdo e comunicagdo, € o
pensamento matemaético € referéncia para as aplicagdes de modelos tecnoldgicos. (MOTTA,
2017).

Os estudantes foram questionados quais sdo as dificuldades encontradas para
aprender Matemdtica no ensino remoto ou hibrido. A maioria relatou que sdo, além das
encontradas na sala de aula, ou seja: ndo tinham celular, ou se t€m é apenas um e todos 0s
familiares utilizavam o mesmo aparelho; ndo tém Internet ou dinheiro para colocar crédito, e a
propria escola estava sem sinal de Internet; muitas vezes os pais ndo sabiam ajudar nos
contetdos, alguns precisam ajudar os pais/responsdveis no contraturno na roga, na pesca ou na
venda de produtos nas feiras da cidade, ndo 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 ndo ajudavam muito, porque

ndo sabia usar internet (E2)”.
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“Nem sempre dava para acompanhar, ou ndo tinha crédito no celular ou a escola
estava sem internet [...] E acho mais dificil aprender matemdtica pelo celular. (E4)”.

“Ndo tinha quem me ajudar nas licoes, meus pais ndo sabiam, além de trabalhar
o dia todo fora no interior (E7)”.

“Minha mde ndo tem dinheiro para botar crédito e o bolsa familia ndo dar nem
para comprar comida, eu so6 fiz os trabalhos no caderno de atividades que fui buscar com
mamde na escola, pelo celular ndo assistir ndo (E10)”.

No passado as tecnologias ja sofreram certa resisténcia por parte da educacdo que
apresentava temor delas atrapalharem o fluxo de ensino e aprendizagem dos alunos, contudo,
com a pandemia, sua inclusdo foi urgente e as pressas, colaborando de maneira pedagdgica no
processo educacional. (SILVA; SILVA, 2021).

Sabe-se que, no domicilio, o aluno tem mais opc¢des de distrair-se em uma aula,
visto que o ambiente familiar pode ndo ser adequado para um bom aprendizado, sobretudo no
ensino de Matemadtica que € considerada uma disciplina dificil e precisa de concentracio;
logo, as dificuldades que se notam no ensino remoto somam-se também as dificuldades
enfrentadas pelos estudantes nas aulas presenciais, como se pode depreender das falas abaixo:

“Em casa, ndo aprendi muito matemdtica, minha mde ndo tem tempo de me
ajudar, ela trabalha na casa de familia (ES5) .

“Em casa tem muito barulho, e so tem um celular e mamde leva para o servico
(E6)”

“Em casa fico bastante distraida, acabo ndo prestando muito aten¢do na aula,
além de ser uma matéria dificil (E8)”.

Diehl (2021), diante da realidade que se vivencia, isto é, em uma pandemia que
confina as pessoas em casa € desenvolve uma nova variedade para as relacdes afetivas e
virtuais dos profissionais, a profissao de professor € uma das que vém sofrendo alteragcdes
mais intensas. Nesse ambiente de transformacdes, onde eram usadas ferramentas bdsicas,
como lousas e livros didéticos, os docentes agora usam telefones celulares, computadores e
redes sociais como ferramentas bdsicas. No processo de adaptacdo a esta nova forma de
trabalhar, os docentes enfrentam maiores responsabilidades e exigéncias em seu trabalho.

Ao serem perguntados se o professor tira dividas nas aulas, observa-se que a

maioria (83%) afirmou que sim, como demonstrado no gréfico 3.
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Grifico 3 - O/A professor/a tira as suas dividas nas aulas?

= Sim = N3ao

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Nas salas de aulas, observa-se que, na maioria dos casos, o aluno constrdi seus
significados, levando-o a mera reproducdo do conteido repassado pelo professor, e, como
consequéncia, a reproducao de uma falsa aceitacao na construcdo de conhecimento.

Diante do exposto, para sanar as possiveis duividas, Sanmarti (2009) afirma que os
professores costumeiramente propdem atividades para que os alunos “exercitem” esses novos
saberes, porém, através desse modelo tradicional, os alunos ndo aprendem e passam a nao se
interessar pelo conteddo.

Com relacdo a resolucdo de problemas de Matematica na sala de aula, verifica-se

que a maioria dos alunos respondeu que conseguem, como demonstra o Gréfico 4.

Grafico 4 — Vocé consegue resolver os problemas de Matematica na sala de aula.

= Sim = Nao

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).
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Apesar de ser bem valorizada, a Resolucio de Problemas ainda é uma
metodologia dificil de ser trabalhada na sala de aula, pois € bastante comum os alunos
conseguirem efetuar os algoritmos e ndo conseguirem resolver um problema que envolva um
ou mais desses algoritmos.

E possivel que seja a forma com que os problemas matematicos sdo aplicados e
trabalhados na sala de aula e apresentados nos livros didaticos, muitas vezes somente como
exercicios de fixacdo dos conteddos trabalhados.

Portanto, é premente compreender a forma como a Resolucdo de Problemas é
trabalhada em sala de aula e, para isto, é imprescindivel compreender a forma como essa
abordagem € explorada no Curriculo e no material didatico usados em sala de aula pelos
alunos e professores. (RORIGUES; MAGALHAES, 2011).

Ao perguntar se o/a seu/sua professor/a usa a metodologia Resolu¢do de

Problemas? obtive o resultado como demonstra o grafico abaixo:

Grafico 5 - O/A seu/sua professor/a usa a metodologia Resolucdo de Problemas?

= Sim = N3o

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Nesse sentido, pelos relatos dos alunos, € possivel que os eles tenham
dificuldades, devido estarem habituados a aplicacdes de férmulas ou por ser minima ou quase
nenhuma a frequéncia do trabalho em sala de aula com Resolucido de Problemas, visto como
abordagem metodolégica. De tal modo, € necessdrio que os professores desenvolvem
maneiras de trabalhar a Matematica para que se torne fécil e prazeroso o aprendizado. Além
disso, € relevante que tanto o professor quanto seus alunos saibam diferenciar Resolucao de
Problemas de resolugdo de exercicios para que possam ter a aprendizagem de fato. Ademais,

ensinar o aluno a resolver problemas € um dos objetivos da matemdtica escolar, visto que o
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ser humano € diariamente faz uso desta capacidade no seu dia a dia, portanto, o papel do
professor € de suma importincia para o desenvolvimento dessa competéncia.

Pode-se adentrar essa metodologia, para auxiliar os estudantes a desenvolver o
raciocinio 16gico e possibilitar a compreensdo do meio em que ele vive. Cumpre que o0s
alunos encontrem ou, pelo menos, tentem encontrar as préprias solu¢des, ndo aceitem como
verdades absolutas as respostas dadas e, tampouco, aprendam através de métodos tradicionais
com a finalidade de repeticdo ou a sequéncia didética bastante usada nas escolas: defini¢do,

exemplos e exercicios.

6.2 Percepcao da coordenadora pedagégica

E relevante esclarecer que o presente topico apresenta a entrevista da
coordenadora pedagdgica que se propOs responder as indagacdes suscitadas na presente
pesquisa. E oportuno frisar também que a coordenadora em questdo atua com carga hordria de
40 horas, e, neste sentido, ela se faz mediadora entre curriculo e os processos pedagdgicos em
todos os grupos de professores.

Existe uma conformidade na literatura acerca do papel do coordenador
pedagégico. A este cabe o desenvolvimento e a articulagdo de praticas pedagdgicas que
tornem viavel a qualidade no desempenho do processo ensino e aprendizagem.

Inicialmente na entrevista foi questionado sobre qual a concep¢ao de formagao de
professores. A coordenadora respondeu:

A formagdo dos professores possibilita aos mesmos desempenhar de forma
significativa a acgdo de ensinar, haja vista, que seus alunos passam por
transformacoes momentdnea. Para tanto, a formacdo nos traz alternativas

inovadoras que levam aproximar de forma sistemdtica o conhecimento teorico da
situacdo problema do dia - a - dia (Coordenadora).

Nesse contexto, Fernandes e Traldi Junior (2021) ressaltam que as formacgdes
elaboradas pelo coordenador, geralmente, abordam teméticas internas a escola, dando maior
significado e sentido as formagdes, visto que os participantes da formagdo enfrentam desafios
parecidos e ja conhecem a infraestrutura da escola.

Com base na resposta, observa-se a importancia dada pela coordenadora para a
formagdo continuada, visto que, em sua fala, o professor necessita de praticas educativas num
processo que seja a0 mesmo tempo formativo e emancipador, também seja critico e
comprometido com as suas praticas educativas, aproximando o estudante na escola de seu

cotidiano através de situagdes-problema no ensino e aprendizagem.
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Em seguida, a coordenadora foi questionada sobre como definia o seu papel no

ambito do contexto escolar, no momento do desenvolvimento curricular. Disse que

O curriculo é um documento norteador para prdtica docente, contudo, a existéncia
desse ndo dd garantia da sua utilizacdo nas unidades escolares. Apesar dessa
realidade acredito que o papel do coordenador pedagogico é primordial na
interacdo entre a prdtica pedagogica e o curriculo, principalmente no turno
noturno. Vejo que a minha atividade funciona como uma articuladora, e mediadora,
porque na verdade acabo desenvolvendo atividades em vdrios segmentos, mesmo
por que a realidade da escola necessita disso. Assim, minha atuagdo é junto ao
corpo docente, com os contetidos, com a avaliagcdo, com o processo pedagdgico em
si, enfim, vdrios seguimentos (Coordenadora).

Corrobora o pensamento acima exposto a afirmacdo dada por Charlot (2005, p.
22): “O coordenador pedagogico ¢ um “articulador” reconstruindo permanentemente seus
saberes, nas relagoes 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 pedagdgico deve apresentar a visao
macro da escola, presenciando todas as interagdes docentes, fortificando, sobretudo, os
processos de formacao continuada na escola.

Nesse contexto, referente a formacdo dos professores, verifica-se que a
coordenadora tem a preocupacdo constante de desenvolver meios para uma formagdo
continuada entre eles, possibilitando otimizar as potencialidades formativas dos
estabelecimentos de ensino.

Ensinar implica em uma interacdo humana, envolve emocdes, prazer, compromisso
trabalhado e articulado junto com o processo pedagogico. Eis, a importdancia das
formacaes, estas sdo 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 continuo. Portanto, a formacao
centrada na escola é relacionada e faz sentido ser adotada como estratégia formativa. Mas nao
significa transferir para a escola as tradicionais, curtas e avulsas a¢des de formagdo. Ademais,
entende-se que a formacdo do professor deve ser encarada como um processo individual e
coletivo, em contexto, de transformacdo de representacdes, de valores e de comportamentos,
por parte dos professores que coletivamente aprendem, desenvolvendo novas formas de acao
individual e coletiva. Sobre a formagdo continuada do professor, Libaneo (2015, p. 187)

afirma:
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Uma formacdo permanente, que se prolonga por toda vida, torna-se crucial numa
profissdo que lida com a transmiss@o e internalizacdo de saberes e com a formacdo
humana, numa época em que se renovam os curriculos, introduzem-se novas
tecnologias, acentuam-se os problemas sociais e econdmicos, 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 tedrico-metodoldgicas e
epistemoldgicas subsidiam a pritica pedagégica docente no ensino da Matematica, a
coordenadora relatou que “a perspectiva é condizente com aspectos relevantes sobre a
educagdo matemdtica na atualidade, contudo, a mesma ainda frisa que a formagdo
continuada em Matemdtica ainda é um desafio. Um desafio sobretudo para quem teve pouca
identificacdo com ela na trajetoria estudantil, ou na formagdo inicial e continuada. Isso
quando esta atendeu as expectativas para o ensino da disciplina (Coordenadora)”.

Libaneo (2015) relata que a escola se torna um espaco ideal para que a formacao
dos professores se desenvolva, e € na prépria instituicdo de ensino que devem surgir os
conteudos e a necessidade formativa, e quem pode estar operacionalizando esse processo € o
coordenador pedagdgico no papel de lider, alids, também chamado gestor.

Assim sendo, chega-se a repensar a conduta pedagdgica referente a aprendizagem
matematica na perspectiva de estimular o desenvolvimento do pensamento autbnomo, critico
e criador que deve ser preocupacao de professores que idealizam a ci€ncia matematica como
processo de criacdo e de formagdo. Entdo, a coordenadora reforga o discurso ja relatado “que
essa disciplina é considera dificil para os alunos e juntamente com professores tenta
construir e disponibilizar meios para que ocorra um maior incentivo do aluno para
matemdtica”.

E com relag@o a pandemia a gestora ressaltou que:

“exigiu a aplicacdo de mais encontros formativos, visto que os educadores tiveram
que trabalhar uma nova realidade, ou seja, ajustar o contetido, dindmica das aulas

e avaliacdes sem afetar o processo de aprendizagem e principalmente manter o
interesse e a participagdo dos alunos”.

Diehl (2021) ressalta que o ensino tradicional ndo acata as dificuldades que alguns
alunos expressam em Matemadtica, fazendo surgir a necessidade de uma educagdo em que o
aprender a aprender faca parte do cotidiano dos alunos e professores.

Portanto, a alteracio do método exerce um papel crucial na transformagdo do
processo de ensino aprendizagem. Ainda ndo se pode mudar o curriculo; logo, existe a

necessidade da elaboracdo de aulas diferenciadas de Matemdtica para que os alunos
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transformem sua forma de pensar nessa disciplina. E, nos dias atuais, essa concepcdo se
aplica, visto que a Tecnologia tem sido uma aliada a esse processo; por este motivo, € preciso
reconhecer a importancia da construcdo de a¢des educacionais entre o professor e a equipe
escolar.

Ressalte-se que, do ponto de vista curricular, a Matemdtica envolve uma
dimensdo politica, porém, o ensino dessa Ciéncia tem formado um individuo acritico. Faz-se
necessdria a orientacio do curriculo matematico voltado para a perspectiva critica, bem como
para a criatividade e questionamentos permanentes em constante processo de ensino
(GIANCATERINO, 2009).

Espera-se uma contribuicdo significativa da Matemadtica para a formagdo do
individuo e em todos seus aspectos de constru¢cdo de novos conhecimentos. Nao se trata
apenas de um objeto metodoldgico para obtengdo de um bom trabalho: trata-se de pensar a
Matematica como Ciéncia.

Todavia, em tempo de pandemia, a coordenadora ressaltou que ndo foi realizado
para realizacdo nos encontros pedagdgicos virtuais, como lentiddo da Internet, ruidos
externos, interferéncias, congelamentos de imagens, perdas de sinal, fatores que
comprometeram em alguns momentos a qualidade das reunides virtuais, tornando alguns
encontros longos e cansativos.

Nesse contexto, a coordenadora afirmou que “Existe uma extrema necessidade de
aprimoramento, repensar a educacdo com a tecnologia nesse tempo atual, ou seja, durante e
pos pandemia seria de extrema urgéncia, sobretudo repensar também a formacdo”.

Sabe-se que, nessa época de pandemia, foi necessdaria uma compreensdo de como
funciona o ambiente virtual e a adaptacdo das Tecnologias Digitais da Informagdo e
Comunicacdo (TDIC), visto que, mesmo vivendo em um mundo tecnoldgico, alguns
professores tiveram que se apropriar de novas habilidades: como utilizar o computador,
Notebook ou Smartphone para desenvolver salas de videoconferéncia, entrar e sair, interagir,
posicionar-se perante a camera, comunicar-se através do chat, fazer apresentacdes de slides
e videos, ou seja: realizar todo seu trabalho no ambiente virtual. (SOUSA FILHO;
MENEZES, 2021).

Nesse sentido, a coordenadora também contribuiu respondendo sobre a relacao do
acompanhamento pedagdgico aos professores:

“planejamos de forma constante de acordo com a necessidade do professor e
quinzenalmente, gosto de estar mais proximo do professor tanto para verificar as

dificuldades deles quanto para discutir alguma metodologia, e por em prdtica
alternativas pedagogicas para encaminhamento da situagdo”.
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Para Domingues (2014, p. 46), o que se percebe ¢ uma mobilizacdo pessoal por
parte dos coordenadores em busca da sua profissionalizacdo, uma vez que os Estados e
municipios ndo lhes t€ém assegurado, de forma eficiente, a especializacdo desses profissionais
em Servico.

Diante do exposto, relatado junto a entrevistada, percebe-se que a funcdo
pedagdgica da coordenacdo escolar estende para trabalhos de formagdo bem planejados e
estruturados didaticamente e o desejo de superar a Matemdtica como pratica mecanica,
repetitiva e tradicional ainda bastante utilizada pelos professores de Matematica. Nota-se que
a coordenadora entrevistada colocou a luz sobre o processo formativo que acontece na escola
e refor¢ou o debate do processo de formagao continuada dos professores de Matemética e que
garanta espaco de discussdo sobre quais sdo as possibilidades de realizagdo deste fazer de

forma que possa contribuir com formagdes especificas por drea de conhecimento e praticas

educacionais para melhorar a qualidade do ensino.

6.3 Percepcao dos professores

Foram entrevistados 4 professores, sendo 3 do sexo feminino e 1 do sexo
masculino, com idades entre 30 e 50 anos.

Em relacdo a formacgdo académica dos professores, 1 possui apenas o magistério,
3 possuem graduacdo e apenas 1 pds-graduacdo lato sensu, sendo que apenas 1 professor é
graduado em Matematica, 1 em Histdria e 2 em Pedagogia.

Inicialmente com os 4 professores de Matemadtica foi investigado sobre a

compreensdo da abordagem e se conheciam Resolu¢do de Problemas.

Grifico 6 — Vocé conhece a metodologia Resolugio de Problemas?

= Sim = Ndo

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).
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Foi observado que todos conhecem o método e verificou-se também que os
entrevistados fazem relagdo do método com a elaboracdo de estratégias para o aluno pensar e
conseguir resolver o problema, como podemos observar com base nos depoimentos a seguir:

“O método de resolucdo de problemas possibilita elencar vdrias estratégias para
ajudar aos alunos pensarem como resolver os problemas de matemdtica (P1)”.

“A resolugdo de problemas possibilita o educador elaborar agcdes que apresente
um problema aos alunos, para que os mesmos resolvam de modo a forcar 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 aplica¢oes da matemdatica (P4)”.

Nesse contexto, com a aplicagdo da abordagem Resolu¢do de Problemas, ¢é
possivel o envolvimento do aluno na busca por estratégias de resolu¢do, na persisténcia em
encontrar uma solu¢do, no aumento e na ressignificacdo de conceitos e ideias que ele ja
conhece.

A Resolucdo de Problemas propde uma nova forma de pensar e agir: deve
antecipar os contetudos e, desta forma, estimular a pesquisa, provocar o raciocinio l6gico do
aluno (ONUCHIC, 1999). E, ao serem questionados se utilizavam a abordagem Resolu¢do de
Problemas, todos os professores entrevistados declararam j4 ter utilizado a metodologia em

seu trabalho em sala de aula.

Griafico 7 — Vocé utiliza a metodologia Resolugdo de Problemas?

mSim = Na3o

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).
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Todos julgaram ser muito importante trabalhar tal metodologia com seus alunos e
afirmaram nao encontrar dificuldades ao trabalhar desta forma, como demonstra o relato de

“O bom da resolugdo de problemas, é que trabalha a realidade do aluno, a nossa
realidade (P3)".

“A resolugdo de problemas eu acho que é importante ter no livro, relacionada a
todos os contetidos (P4)”.

De acordo com Onuchic (1999), o problema ndo deve ser tratado isoladamente,
contudo, como um passo para alcangar a natureza interna da Matematica, assim como suas
utilizacdes e aplicacdes. Ele determina como problema tudo aquilo que ndo se sabe fazer,
todavia que se estd interessado em resolver.

Nesse sentido, os professores observam potencialidades com a utilizagdo do
método no 5° ano do Ensino Fundamental, sendo eles:

“Amplia o interesse de aprender matematica (P1)”.

“O aluno se sente desafiado e logo, surge um interesse pela disciplina (P2)”.

“O método possibilita aos alunos o desenvolvimento de autoconfiangca e
automotivagao (P3)”.

“O método possui potencial porque ajuda a capacidade de pensar (P4)”.

Ao ser adotado um ensino através da metodologia Resolu¢do de Problemas para
introduzir conteidos de Matemadtica, potencializa-se o ensino dessa disciplina; entretanto,
cumpre observar que nao sado somente os problemas do cotidiano podem interessar o aluno: a
sua motivacdo poderd, também, ser promovida a partir de outros problemas, como os
histéricos.

Sdao mudltiplas as abordagens de potencializacdo que poderdo ser usadas pelo
professor, em mudanca a abordagem tradicional por ele usado. Ressalte-se que a efici€ncia de
uma ou outra potencialidade podera diferir, dependendo do grupo de alunos envolvidos;
portanto, caberd ao professor reconhecer a necessidade de adotar uma nova abordagem, ou
nao, dependendo do resultado alcangado. (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 periodo, visto que no presencial podia verificar os conhecimentos
prévios dos alunos, suas possiveis dificuldades, jd via remoto, observei que muitos

alunos ficavam entediados ou ndo tinham interesse ou ndo compreendiam o
problema, tirando as dificuldades de materiais e a falta de internet (P1)”.
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“Com o ensino remoto foi mais dificil, pois alguns alunos jd 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)”.

“Ja tinha algumas dificuldades na adaptacdo das atividades no presencial, na
remota passou a ser um grande desafio, pois ainda tem que prender a atencdo 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 resolucdo de problemas, acompanhar a produgdo 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 aplicacao da
abordagem na pandemia, como intepretacdo e compreensdo dos problemas foram ampliados
nesse periodo, juntamente com a falta de interesse, o desanimo, falta de estimulo e os
problemas sociais causados pela pandemia. Além disso, os docentes citam falta de um
aparelho celular, Internet, dificuldade de articulagdo e expressdo dos alunos no ambiente
virtual, desconhecimento de Informatica por parte de alguns alunos e pais, a auséncia dos pais
nas escolas para receberem as atividades complementares impressas, € a resisténcia com a
novo momento educacional.

Segundo Moraes, Costa e Passos (2021, p. 10), o momento vivenciado pelos
professores/as no ensino remoto ¢ “[...] um convite para repensar a matemdtica (ou
matemadticas); as tecnologias enquanto aliadas e ndo adversérias, a Linguagem Matematica e o
uso das plataformas digitais para o ensino remoto da matematica”.

Os autores ressaltam que o professor estd acostumado com a sala de aula fisica e
utilizar o quadro, contudo encontram muitas dificuldades com a utilizagdo dos instrumentos
tecnoldgicos. A falta do contato direto, fez trazer a tona grandes problemas no ensino da
Matemética, sendo que essas dificuldades no ensino ja fazem grande diferenca na vida dos
estudantes, das familias e do sistema de ensino. Ainda ratificam que, ao transpor-se 0 ensino
de Matemadtica para o ambiente virtual, se faz necessario ter conhecimento de tecnologias
digitais e aplicativos, pois € necessdrio o conhecimento de interfaces especificas e geralmente
para se ter a efetivacdo de aulas sincronas e assincronas, pois sem essas habilidades ocorre o
aumento de dificuldades ja encontradas no ensino presencial.

Nesse contexto, Santos, Rosa e Souza (2020) ratificam que existe dificuldade dos
professores com relacdo as tecnologias digitais e esta dificuldade € ampliada com a falta de

acesso dos alunos a 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 dinadmicas. (SANTOS; ROSA; SOUZA, 2020).

Nos estudos de Santos et al. (2020) e de Ferreira et al. (2020) sdo concomitantes
os resultados, nos quais ambas identificam a necessidade de formagdo dos professores em
relac@o aos recursos tecnoldgicos.

Quanto a esse composito educativo, Hodges et al. (2020) ressaltam que a
educacgdo remota, oferecida em momentos de crises ou desastres, entra de forma abrupta e
mesmo com a formacgdo dos professores e o planejamento do curso para os novos moldes
ainda ndo alcangard os mesmos resultados da educagdo a distancia. Assim sendo, observa-se a
importancia de formacdes continuadas na educacdo para os professores.

Quando foram indagados sobre a participacio em Formagdo Continuada de

Professores e se ela € oferecida, tive como respostas:

Grafico 8 — Vocé participou de formagdes continuadas nos tltimos dois anos?

= Sim = N3o

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Verifica-se, com base no grifico 8, que a maioria dos(as) entrevistados(as) relatou
que participaram de formagdes continuadas nos dltimos dois anos. Este fato é importante,
porém foi relatado que essas formacdes ndo foram atrativas, e ndo foram especificas para o
ensino de Matemdtica. Ndo contribuiram positivamente para sua praxis no periodo da
pandemia, logo o municipio estabeleceu um decreto, para suspensdo das aulas e
consequentemente a auséncia de formacgdes especificas, impossibilitaram o desenvolvimento

de suas préticas educacionais ndo presenciais.
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Ja no gréfico 9, verifica-se outra problemdtica, visto que a maioria dos entrevistados
afirmou que a secretaria de educacdo ou escola onde trabalha, ndo oferece formacgdo

continuada especifica na drea de Matematica para os professores.

Grafico 9 — A secretaria de educagdo ou escola que vocé trabalha oferece formacdo
continuada especifica na drea de Matemadtica para os professores?

= Sim = N3o

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Referente ao grifico 9, todo tipo de formacdo é importante, mas segundo Rodrigues

et al. (2010, p. 420):

O ponto de partida para esta hip6tese curricular € a concep¢do de que o professor

z

que procura um curso de especializacdo € um professor insatisfeito com a sua
pratica. Como a natureza desta pratica nem sempre € um conhecimento do qual o
professor estd consciente, € necessdrio que se promovam, de inicio, atividades para a
explicitagdo das concepgdes que referenciam sua pratica docente (modelo didatico
pessoal), além da relagdo dos problemas identificados no seu cotidiano com
referenciais tedricos e com as praticas de outros professores. Esta é a etapa de
“dinamizacdo” ou motivag¢ao inicial, cujo eixo de mudanga ¢ atitudinal, tendo, como
objetivo, criar condi¢cdes para favorecer mudangas conceptuais e a reconstrucdo das
concepg¢des didatico-metodologicas.

Nesse contexto, os professores ressaltaram a importancia de se ter formagdes
periddicas, 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:

“[...] formac¢do continuada é de suma importancia, pois proporciona ao educador
aprender continuamente, experimentar, avaliar, rever (P1)”.

“E necessdrio para evolucdo profissional docente, pois a escola é o espago de
atuagdo deste professor e a formacdo continuada é o espaco que o educador possui para

discutir e refletir sobre seu proprio fazer em sala de aula (P2)”.
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“E uma forma de aprimorar nossa pratica (P3)”.

“E 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 percepcodes expostas pelos docentes confirmam a importancia da acdo da
formagdo continuada, pois a formag¢do continuada de professores é amplamente reconhecida
como necessdria, a fim de contribuir com o processo de ensino e aprendizagem. Nesse
sentido, entende-se que a formacdo continuada € uma forma de transformacdo concebida na
perspectiva do desenvolvimento profissional, Garcia (1995, p.555), por exemplo, ressalta que

[...] mais do que os termos aperfeicoamento, reciclagem, formacdo em servigo,
formacdo permanente, convém prestar uma atencdo especial ao conceito de
desenvolvimento profissional dos professores, por ser aquele que melhor se adapta a
concep¢do atual do professor como profissional do ensino. A nocdo de
desenvolvimento tem uma conotagdo de evolucdo e continuidade que nos parece

superar a tradicional justaposicdo entre a formacgdo inicial e aperfeicoamento dos
professores.

Pelo exposto, os docentes afirmaram que a formacdo continuada é uma forma de
ajudar os professores para incorporarem e ressignificar a producdo do conhecimento na drea
especifica com que trabalham, como forma de superar as lacunas tedrico-metodoldgicas
provenientes da formacdo inicial e da prépria pratica pedagdgica, como afirma os
depoimentos:

“A formagdo atinge meus objetivos em relagcdo a mudanca na minha postura
como educador e principalmente a melhoria nos processos de ensino e aprendizagem, visto
que ainda existe lacunas deixadas apos a formagao (P2)”.

“As formagoes ajudam a superar os problemas da formacdo inicial e até mesmos
da prdtica didria dos professores e com objetivo principal de desenvolver competéncias
necessarias para nos educadores (P4)”

A formagdo continuada € intrinseca a prdépria natureza da pritica docente que,
enquanto um fazer histérico, ndo 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 percep¢do de que as alteracdes na sociedade sdo cada vez mais
perceptiveis e fazem cobrancas epistemoldgicas, sociais e tecnoldgicas e a formagdo
continuada nesse contexto foi estabelecida como aprofundamento e avanco nas formagdes
profissionais, sobretudo no que se refere a profissao de professor (SILVA, 2011, p. 2).

Portanto, a sociedade rege regras para a formacao dos professores e estes, se ndo conseguirem
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atuar, continuardo no ‘saber ingénuo’, a saber, serdo meros assimiladores teleguiados pelos
manuais de formacdo e ndo transformadores que agem, pensam e modificam a realidade.
(SILVA, 2011, p. 3).

Gatti (2008) ressalta a formagdo continuada e tenta suprir as defici€éncias da
formacdo inicial, em funcdo do estado precdrio em que se encontram os cursos de formacao
de professores no nivel de graduagdo e ao baixo desempenho escolar diagnosticado nas
inimeras avaliacdes externas. Desta forma, espera-se que a formag¢do continuada do professor
colabore para amenizar os desafios do cotidiano escolar, da Contemporaneidade e do avango
tecnoldgico. E, ainda, a transformacdo dessa necessidade é fundamental para o alcance da
valorizagdo profissional e desempenho das competéncias exigidas pela prépria fungdo social
do professor. Entretanto, todos afirmaram que foi insuficiente a capacitacdo oferecida para o
uso dos recursos propostos no ensino remoto, e justificaram que devido a transicdo do ensino
presencial para o remoto ter ocorrido de forma abrupta, nds professores permanecemos
usando no ensino remoto os recursos que utilizivamos no ensino presencial (P2).

Esta fala ndo 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 pratica pedagdgica e, consequentemente, a utilizacdo de tecnologias digitais no
processo de ensino e aprendizagem ndo tornou as aulas mais interessantes.

Quando indagados sobre quais sdo as suas maiores necessidades na formacdo
continuada relacionadas ao ensino da Matemética em tempo de pandemia, todos relataram a
auséncia de formagdes e, principalmente, as trocas de experi€ncias, como afirma P1: “A
formacdo foi de muita importdancia, pois proporcionou momentos de troca de experiéncias e
aprimoramento de novos conceitos e prdticas, algo que ndo temos com frequéncia’. Nesse
contexto, P3: ressaltou ainda que “Adquirir mais conhecimento, pois as vezes vocé
participando e ouvindo outro professor falar na prdtica didria 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 experiéncias me ajuda muito”.

Observou-se, com base nas falas dos professores, que, nas formagdes, a troca de
experiéncias € fundamental para melhor compreensdao do que se discutia em cada encontro,
visto que associara os estudos tedricos as experi€ncias particulares vivenciadas na pratica
didria escolar.

Nesse contexto, de acordo com Névoa (1995, p. 260) “[...] a troca de experiéncias

e a partilha de saberes consolidam espagos de formacdo mutua, nos quais cada professor é
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chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador ¢ de formando” (NOVOA,
1995, p. 260). O autor defende que o momento de formacado continuada de professores seja
um espaco de reflex@o sobre a pratica e sobre as variadas experiéncias dos educadores.

Com relagdo aos materiais fornecidos pela dltima formacdo continuada, como
consideravam, foi observado que avaliaram positivamente, como se verifica nos depoimentos:
“Positivo, pois cada material trabalhava designadamente os conteudos, aléem de trabalhar
muito com a forma liidica e com otimas sugestoes (P2)”.

“A qualidade do material eu considero boa, com imagens claras, com a
linguagem clara (P3)".

Entretanto, um participante ressaltou que até o momento nao teve diferenca entre
os materiais usados na formagdo continuada, como observado na fala de P1: “ndo tem como
falar este ou aquele foi melhor. Todos traziam informagdes importantes e sim, muitas
atividades diferenciadas”. Contudo, um outro participante da pesquisa afirmou que
geralmente nas formagdes oferecidas os conteidos ndo se reportaram as questdes especificas
dos contetidos matematicos propostos, visto que sdo muito genéricos € nao trazem muitas
novidades, além da questdo do tempo nas formacdes: “Eu acho que o material foi muito
genérico, além da dificuldade do tempo, pois ndo dava para explorar tudo o que o material
oferecia, contudo, as atividades apresentadas foram importantes (P4)”.

Apesar desses pontos negativos, a troca de experi€ncias proporcionadas pela
formagdo ainda é considerada uma avaliacdo mais relevante. Nesse contexto, a formagao pode
propiciar um ensino baseado em problematiza¢des, investigagdes, aprimoramentos cientificos
e busca dos conceitos matemdticos. As contribuicdes se revelam, sobretudo, nos caminhos
metodolégicos oferecidos pela Resolucio de Problemas, no movimento dialético e na
necessidade de se assumir enquanto pesquisador. Logo, a formacao continuada deve reforcgar
a necessidade de recorrer para além dos conceitos tradicionais matemadticos, para uma
Matemética critica e reflexiva e exploratdria, para assim possibilitar aos estudantes uma nova
visdo de educacdo e de ensino e propor novas experiéncias e/ou vivéncias similares as suas

relagdes.
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7 PRODUTO EDUCACIONAL: a metodologia resolu¢do de problemas na formagdo de

professores de Matematica: aprendizagens colaborativas

7.1 Momento formativo e colaborativo para os professores

A proposta colaborativa, entre o pesquisador e os professores participantes do
estudo, estd voltada para interdependéncia, corresponsabilidade, partilha, confianca,
negociagdo, abertura, estabilidade e seguranca, de forma a se proceder, a mudangas, a ajustes
e desenvolvimentos necessdrios na pratica docente. Importa ressaltar que o curso de formacao
com os professores ocorreu no periodo 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 prdxis ao investigar suas prOprias praticas na sala de aula,
diagnosticando problemas, formulando hipéteses de trabalho e relacionando conhecimentos
diversos, ou seja, sendo construtores de alternativas pedagdgicas aplicdveis 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 praticas pedagdgicas com o apoio do outro,
através das trocas de experi€ncias e das formagdes. Isto tudo é um aspecto muito valorizado
pelos professores.

Portanto, observa-se que ocorreu essa troca de experiéncia, Vvisto que
incorporaram/aceitaram a proposta como producido de conhecimento; portanto, romperam
com o que conhecemos por producdo de conhecimento estritamente ligada aos centros
cientificos, algo moldado pela instrumentagdo tecnicista, pautamos em uma proposta critica,
reflexiva e emancipatdria.

Os professores participantes dos momentos colaborativos valorizaram o
compartilhamento de experiéncias entre os pares proporcionadas pela formacdo, logo,
enriquecendo a maneira do professor pensar, agir, formular e resolver problemas,
desenvolvendo perspectivas de experiéncias exitosas relacionadas ao cotidiano pedagdgico.
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 emoc¢do de se fazer educagdo com escassez de recursos pedagdgicos 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 o0s
anseios dos participantes, comprometendo-se com uma prética libertadora, emancipadora e
critica que invista o professor em seu cardter de pesquisador da sua prética e proporcione
maior seguranca, satisfacdo pessoal, afetividade, empatia e comprometimento com oS
educandos, proporcionando uma educacado de qualidade.

Portanto, esse momento colaborativo de formacdio em uma fonte de
desenvolvimento de processos interpsicoldgicos, uma vez que expde os professores a
situagdes de aprendizagem coletiva, valoriza as diferentes fases de desenvolvimento
profissional docente e a importancia das diversas experi€ncias cotidianas na (re) significacao

das préticas dos envolvidos.

7.2 Avaliacao do curso de formacao pelos Professores

A formacdo continuada deve ser um instrumento real de desenvolvimento
profissional dos professores, ocasionando uma reflexdo sobre a pratica e na pratica docente,
visando a valorizacdo dos saberes construidos cotidianamente. Portanto, foi realizada uma
formagdo que, com a finalidade de motivar os professores participantes, envolveu-se desde a
concepgao, realizacdo e avaliagdo dos programas, além de consolidar as redes de colaboragao.
E no decorrer do curso de formacdo, percebeu-se que os professores valorizaram a formacao
explicitando que contribui para o aperfeicoamento profissional e sua prética docente.

Conforme a avaliacio dos professores sobre os momentos formativos, eles
analisaram positivamente as agdes da formacdo e esperam que o desenvolvimento dessas
acoOes contribua com o aperfeicoamento tedrico-pratico.

Alguns relatos ratificam a importincia de formagdo serem oferecidas aos
professores, sdo eles:

“Ndo esperava que a formagdo iria me fazer mudar e melhorar algumas prdticas,
foi muito bom, aprendi muito”. (P1)

“A formagdo deveria acontecer sempre, pois assim temos tempo para
compartilhar nossas praticas e aprender mais”. (P2)

unca pensei ter uma formag¢do sé de matemdtica e para falar de algo que

muitas vezes deixamos passar despercebido”. (P3)
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“Senti-me valorizado ainda mais nesse periodo que estamos vivendo, as nossas
prdticas 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 N6évoa (2009), € necessdrio encontrar processos que propiciem a valorizagao
a sistematizacdo dos saberes proprios, a capacidade para transformar a experi€ncia em
conhecimento e a formalizacdo de um saber profissional de referéncia. Ao mesmo tempo, é
essencial reforcar dispositivos e préaticas de formacdo de professores baseadas numa
investigacdo que tenha como problemdtica a acdo docente e o trabalho escolar.

Nesse contexto, percebeu-se a importincia de se investir na formac¢ao continuada
dos professores, uma vez que se busca melhorar a praxis docente, ampliando conhecimentos e
contribuindo para o desenvolvimento de acdes didatico-pedagdgicas e cientificas que

favorecam a construcdo de novos conhecimentos pelos estudantes.

7.3 Sobre a construcao colaborativa do e-book

Utilizar um e-book para discutir o desenvolvimento da metodologia Resolugao de
Problemas é uma proposta continua, visto que, desde o momento de apresentacdo do produto,
o conteido, no planejamento, assim como o estabelecimento de relacdes fazem existir um
paralelo entre compreender, planejar, executar e o verificar, com a temdtica aplicada, segundo
Pélya (2006).

Por isso € que esta proposta ndo se esgota apenas no planejamento em sala de aula
com relacdo aos descritores, objetivos e habilidades, itens e toda discussdo em torno de
acertos e erros, mas que, partindo deste contexto de sala, engajados, possa-se
construir/planejar um repertério de questdes para as avaliacdes e atividades que levem os
estudantes a ler e compreender a Matematica, na perspectiva critica.

Nessa dindmica, encontra-se explicita a proposta de uma avaliacio da
compreensdo leitora no processo de resolucdo de problemas matemaéticos, em que a pratica
reflete também a concep¢do de Solé (1998). O que propde a autora encontra-se,
primeiramente, na pratica pedagogica, de estratégias de verificacdo de conhecimentos prévios
e retomada de conteidos matematicos.

E vilido ressaltar as etapas da compreensio de Pélya (2006), para a compreensio
de problemas matemdticos - (compreender, planejar, executar e verificar), as quais subsidiam

a acdo pedagdgica proposta nesta pesquisa.
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Os professores que trabalham com os contetidos da drea de Matematica, na
perspectiva desta pesquisa, podem desenvolver em sala de aula o trabalho pedagégico da
exploragdao da linguagem nas aulas dessa disciplina com vista ao desenvolvimento da
compreensao leitora.

Rosa e Orey (2017) destacam, ainda, que os saberes compartilhados sdo
valorizados, entre os proprios individuos do mesmo grupo social, visto que comprovam e
validam esses saberes de maneira consensual. Dessa forma, hd o reconhecimento das
contribuicdes dos saberes locais para o progresso e a evolucao do saber matemético que lhes é
proprio, uma vez que desenvolvem um lastro sociocultural de comunica¢do que os membros
dessas comunidades podem estabelecer com o mundo a sua volta.

Nesse contexto, torna-se importante dinamizar as aulas e construir metodologias
aplicadas no 5° do Ensino Fundamental, reelaborando conceitos e estabelecendo relacdes e
conexodes com experiéncias voltadas a realidade vivida.

A aprendizagem em Matematica estd associada as experiéncias vivenciadas pelos
educandos e estd centrada essencialmente no desenvolvimento cognitivo do aluno nas
situacdes de aprendizagem. Portanto, a elaboracdio do E-Book terd uma interacdo com a
metodologia Resolucdo de Problemas, servindo o entendimento sobre o que a rodeia, bem
como o processo de criagdo da prépria Ciéncia.

O ensino da Matematica tem sofrido mudancas na concep¢do normativa e
ditatéria, passando a ser empregada de forma cooperativa, focada na iniciativa do aluno em
compreendé-la e aprendé-la para a seguranca de aplicar corretamente em seu cotidiano.

E relevante destacar que a aceitacio do ensino da Matemética esteja empregada
no trajeto educacional de todos os individuos, seja para o publico com formacado superior na
sua esfera tecnoldgica, seja para niveis inferiores do homem comum, necessitando desses
conhecimentos matematicos para aplicar no campo profissional e compreensao das bases para
a moderna tecnologia, ainda que sua compreensao seja superficial. (GROENWALD; NUNES,
2007; PAIS, 2012).

Portanto, algumas das metodologias direcionadas devem pontuar a mudanca no
pensar e agir, em que o professor formule novas fundamentacdes de seu ensino, para que ele
desenvolva um despertar na acdo dos alunos. E imperioso destacar que esse processo ocorre
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