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Resumo: O artigo aborda a formagao continuada de professores de Matematica da Educagao Basica, com
foco na estratégia de resolugéo de problemas. Tem por objetivo trazer reflexées sobre a resolugéo de proble-
mas na formagc&o continuada de 24 professores de Matematica em servico. E uma pesquisa quanti-qualitativa,
com aproximagdes de uma pesquisa-agéo. A formacao foi desenvolvida por meio de dois cursos de extenséo
gratuitos, ambos com 40 horas, no primeiro semestre de 2019. A formagao consistiu no estudo da estratégia
de resolugao de problemas e no desenvolvimento de atividades de ensino, articulando-se teoria e pratica na
resolucao de problemas matematicos, focando-se em conhecimentos matematicos dos anos finais do Ensino
Fundamental, em um curso, e em conhecimentos matematicos do Ensino Médio, no outro. A formagéo conti-
nuada possibilitou a ressignificagdo de conhecimentos matematicos e da estratégia de elaboragéo e resolu-
¢ao de problemas no fazer pedagdgico de professores de escolas publicas. Fomentando os professores para
a utilizagao dessa estratégia nas aulas de Matematica é possivel que eles desenvolvam as competéncias e as
habilidades relacionadas com a elaboragéao e a resolugéo de problemas em estudantes da Educagao Basica.
Palavras-chave: Formacgao Continuada. Professor. Matematica. Resolucao de Problemas.

Abstract: The article discusses the continuing formation of Mathematics teachers in Basic Education, focus-
ing on the problem solving strategy. It aims to bring reflections on problem solving in the continuing education
of 24 mathematics teachers in service. It is a quantitative and qualitative research, with approximations of an
action research. The formation was developed through two free extension courses, both with 40 hours, in the
first semester of 2019. The formation consisted of studying the problem-solving strategy and developing teach-
ing activities, articulating theory and practice in the solving mathematical problems, focusing on mathematical
knowledge from the final years of elementary school, in one course, and mathematical knowledge from high
school, in the other. Continuing formation made it possible to re-signify mathematical knowledge and the strat-
egy for elaborating and solving problems in the pedagogical practice of public school teachers. By encouraging
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teachers to use this strategy in mathematics classes, it is possible for them to develop the competencies and
skills related to the elaboration and problem solving in Basic Education students.
Keywords: Continuing Formation. Teacher. Mathematics. Problem solving.

Resumen: El articulo discute la formacién continua de los maestros de Matematicas en Educacién Basica, en-
focandose en la estrategia de resolucion de problemas. Su objetivo es traer reflexiones sobre la resolucién de
problemas en la formacién continua de 24 profesores de matematicas en servicio. Es una investigacion cuanti-
tativa y cualitativa, con aproximaciones de una investigacion de accion. La formacién se desarroll6 a través de
dos cursos de extension gratuitos, ambos con 40 horas, en el primer semestre de 2019. La formacién consistio
en estudiar la estrategia de resolucidon de problemas y desarrollar actividades de ensenanza, articulando teoria
y practica en el resolver problemas matematicos, centrandose en el conocimiento matematico de los ultimos
afos de la escuela primaria, en un curso, y el conocimiento matematico de la escuela secundaria, en el otro.
La formacién continua permitié volver a significar el conocimiento matematico y la estrategia para elaborar y
resolver problemas en la practica pedagodgica de los maestros de escuelas publicas. Al alentar a los maestros
a usar esta estrategia en las clases de matematicas, es posible que desarrollen las competencias y habilidades
relacionadas con la elaboracién y resolucion de problemas en los estudiantes de Educacion Basica.
Palabras-clave: Formacion Continua. Maestro. Matematicas. Solucién de Problemas.

1 INTRODUGAO

O tema formagao de professores € complexo e urge atengédo diante do momento
de mudancas pelo qual nosso sistema educacional estd passando, em especial, com a
implementagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Gatti (2014) aponta que as
lacunas na formacao inicial e continuada dos educadores sao evidentes e merecem um
olhar especial. De acordo com Kuhn e Bayer (2013), para uma melhor qualidade no ensino,
além do conhecimento dos conteudos de ensino, &€ necessario que o professor possua um
conjunto de saberes abrangentes, didaticos e transversais, provenientes de sua formagao
continua, das trocas com colegas e construido ao longo de sua experiéncia.

Aformacao de professores comeca a ser discutida em diversos ambitos, o que deve contri-
buir significativamente para a pratica pedagdgica. Felizmente, as universidades, principais respon-
saveis pela formacao de professores, estao reavaliando os processos de formagao e buscando in
loco, investigar os problemas na formacgao dos profissionais da educagao. Eventos relacionados a
Educacao Matematica também discutem o tema, como por exemplo, o Xlll Encontro Nacional de
Educagao Matematica (XIll ENEM), realizado em 2019, abordou a tematica “Educagédo Matema-
tica com as Escolas da Educacgéo Basica: Interfaces entre pesquisas e salas de aula”.

Nesse contexto, esta investigacéo se propde a trazer reflexdes sobre a resolugéo
de problemas na formagao continuada de professores de Matematica da Educacao Basica
(EB). Trata-se de um processo educativo que promoveu a interagao entre um Instituto Fe-
deral e escolas publicas do Rio Grande do Sul (RS), por meio de dois cursos de extensao
para professores de Matematica, realizados no primeiro semestre de 2019. Um deles foi
voltado para os anos finais do Ensino Fundamental (EF) e o outro, para o Ensino Médio
(EM). Com esses cursos, pretendeu-se potencializar a metodologia de resolugéo de pro-
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blemas como estratégia na constru¢do do conhecimento matematico durante a formagao
continuada de professores de Matematica em servigo.

O estudo foi realizado por um grupo de pesquisa vinculado a uma Instituicdo Federal.
E uma pesquisa quanti-qualitativa, com aproximacdes de uma pesquisa-acdo. Utilizaram-
-se 0s métodos tedricos de analise e sintese com leituras de documentos e autores que
abordam a formacao inicial e continuada de professores e a resolugdo de problemas em
Matematica.

O artigo esta estruturado com uma abordagem tedrica sobre a formagéo continuada
de professores e a resolugao de problemas matematicos. Também se apresenta o proced-
imento da investigagdo e uma discussao da formagao continuada realizada, para fechar o
artigo com as consideragdes finais do estudo.

2 FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES
Segundo Gatti (2014), a analise de temas recorrentes em pesquisas e que se de-

brucam sobre a formacao inicial de professores apontam um cenario diverso, conforme
descrito no Quadro 1:

Quadro 1 — Cenario da formacao inicial de professores no Brasil

- Professores improvisados em varias areas do conhecimento por falta de licenciados na disciplina, ou
licenciados em curso;

- Auséncia de uma politica nacional especifica, articulada, dirigida a melhor qualificagdo da formagéo
inicial de professores, em qualquer modalidade;

- Pouca penetracédo e consideragao das orientagdes e resultados das discussdes e pesquisas sobre
formacgao de professores na institucionalizagdo dos cursos formadores nas diferentes areas disciplinares
abrangidas;

- Diretrizes Curriculares Nacionais de cada curso de licenciatura mantendo a tradi¢ao no foco discipli-
nar, com vaga referéncia a formagao de professores, e muitas delas tratando praticamente apenas dos
bacharelados;

- Estruturas curriculares fragmentadas, sem disciplinas articuladas, com ementas genéricas quanto aos
saberes pedagdgicos, e com visivel abreviagao da formagao;

- Estagios curriculares sem projetos e sem apoios institucionais e com acompanhamento e avaliagdo
precarios;

- A conversao em ritmo acelerado da oferta de cursos presenciais em cursos a distancia e o excesso
desnecessario de instituicdes que oferecem esses cursos nessa modalidade;

- Questodes levantadas quanto ao pouco preparo de docentes das Instituicbes de Ensino Superior para
atuar na formacao de professores;

- Ha caracteristicas socio-educacionais e culturais dos estudantes que procuram os cursos de licencia-
tura que merecem ser consideradas para sua melhor formagao e permanéncia no curso.

Fonte: Adaptado de Gatti (2014).
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Levando-se em consideragao o cenario apontado por Gatti (2014), percebe-se que
a formacgéao dos professores no Brasil demanda especial atengao. Para atenuar as lacunas
observadas na formacao inicial, uma alternativa é a formacéo continuada dos professores
que atuam na Educacao Basica.

Para Libaneo (2001, p. 189) “a formacgao continuada € o prolongamento da forma-
cao inicial visando o aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no proprio contexto de
trabalho e, ao desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio
profissional”. O mesmo autor refor¢ca que, para os professores:

A formagéao continuada é condigao para a aprendizagem permanente e o desenvol-
vimento pessoal, cultural e profissional. E na escola, no contexto de trabalho, que os
professores enfrentam e resolvem problemas, elaboram e modificam procedimen-
tos, criam e recriam estratégias de trabalho e, com isso, vdo promovendo mudancgas
profissionais e pessoais (LIBANEO, 2001, p. 151).

Sabe-se das dificuldades dos professores em continuar sua formacao apés a conclu-
sdo de seus cursos de licenciatura. O envolvimento com o cotidiano do fazer pedagdgico,
bem como, os custos de uma formagao continuada podem afasta-los de espacos que pro-
piciem a discussao e a reflexdo sobre as suas praticas educativas.

E nesse contexto que os dois cursos de formacdo continuada, ofertados por um
Instituto Federal do RS, buscaram contribuir. De acordo com a Lei 11.892, de 29 de de-
zembro de 2008, que cria os Institutos Federais, entre seus objetivos esta ministrar cursos
de formacao inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a capacitagao, aperfeigoa-
mento, especializagao e atualizagao de profissionais, em todos os niveis de escolaridade,
nas areas da educagdo profissional e tecnoldgica (BRASIL, 2008a). E nesse sentido que
as atividades de extensao podem abrir os caminhos de acesso dos diversos publicos as
ofertas educativas e oportunidades de formacéo continuada, contribuindo para democra-
tizagdo institucional. Igualmente, é pela relagdo dialdgica instituicdo/comunidade, que se
descortinam os referenciais de selecdo dos conteudos e componentes curriculares que po-
derdo contribuir para um ensino contextualizado e significativo e para definicdo de objetos
de pesquisa sintonizados com as demandas sociais locais.

Para tanto, diferentes autores alicercaram o planejamento e execug¢ao da formagéao
continuada. Entre eles, Alarcao (2004), Berbel (2011), Candau (1996), Moran (2018), Falsa-
rella (2004), Imbernén (2006), Libaneo (2001), Novoa (2002; 2009) e Tardif (2002).

Autores, entre eles Novoa (2009), argumentam sobre a importancia de uma forma-
cao de professores construida dentro da profissdo. Para o referido autor, a formacéo de
professores ganharia muito se fosse organizada, preferencialmente, em torno de situagdes
concretas, de problemas escolares, de analise de praticas educativas. Isso porque, ainda
segundo Novoa (2009), ha no campo da educagao um excesso de discursos, redundantes
e repetitivos que, por fim, acabam se traduzindo em uma pobreza de praticas.
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Candau (1996) destaca que na formagao continuada o /6cus da formagao a ser pri-
vilegiado € a prépria escola e que todo processo de formagédo continuada tem que ter
como referéncia fundamental o saber docente. Acrescenta ainda que, para o adequado
desenvolvimento da formagao continuada, € necessario ter presente as diferentes etapas
do desenvolvimento profissional do magistério, pois as necessidades e os problemas dos
professores em fase inicial sdo diferentes daqueles que possuem mais tempo de experién-
cia e estdo mais no final de carreira.

Disso decorre a necessidade de se oportunizar espagos formativos de interacéo
colaborativa, que valorizem o trabalho em equipe, para que os professores possam sociali-
zar os conhecimentos construidos, identificar os problemas existentes e buscar resolvé-los
para qualificar o seu fazer pedagogico (NOVOA, 2009). Dessa forma, a formac&o continua-
da precisa se voltar para o professor em exercicio, tendo como funcido basica contribuir
para a ampliagao e alteragao, de maneira critica, da propria pratica docente.

Para Ghedin (2009), o profissional que trabalha com ensino ndo pode abrir mao da
reflexdo. A capacidade reflexiva é, segundo Alarcdo (2004), inata no ser humano. Com
base nisso, assumiu-se, durante o processo formativo, a nogao de um professor reflexivo
(ALARCAO, 2004). Nessa nogéo subjaz, para a autora, o entendimento de uma pessoa
que, diante de diferentes situacdes profissionais, muitas vezes incertas e imprevistas, atua
de forma inteligente e flexivel, situada e reativa. Essa capacidade reflexiva “[...] necessita
de contextos que favorecam o seu desenvolvimento, contextos de liberdade e responsabi-
lidade” (ALRCAO, 2004, p. 45).

Nessa perspectiva, defende-se o contexto da formagao continuada como um espaco
que favorece ao desenvolvimento da capacidade reflexiva dos professores. E para elucidar
melhor esse ponto de vista, vale ressaltar o entendimento de Falsarella (2004) acerca da
formagao continuada:

[...] a formagao continuada como proposta intencional e planejada, que visa a mu-
danga do educador através de um processo reflexivo, critico e criativo, conclui-se
que deva motivar o professor a ser ativo agente na pesquisa de sua propria pratica
pedagdgica, produzindo conhecimento e intervindo na realidade (FALSARELLA,
2004, p. 50).

E, dentro dessa esfera, destaca-se a necessidade de o professor estar em cons-
tante processo de formacgao, buscando sempre se qualificar, pois por meio de formacdes
continuadas, ele podera qualificar a sua pratica docente e o seu conhecimento profissional
(IMBERNON, 2006). Para tanto, também & importante se levar em consideragao a sua tra-
jetéria pessoal, pois a trajetéria profissional do professor sé tera sentido se relacionar a sua
vida pessoal, individual e a interacédo com o coletivo (IMBERNON, 2006).

A Resolug¢ao do Conselho Nacional de Educagao/Conselho Pleno n° 2, de 1° de julho
de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéao inicial em nivel
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superior e para a formagao continuada, traz orientagcdes sobre a formagao continuada dos
profissionais do magistério, no capitulo VI:

Art. 16. A formagao continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais
e profissionais, bem como o repensar do processo pedagoégico, dos saberes e va-
lores, e envolve atividades de extensao, grupos de estudos, reunides pedagdgicas,
cursos, programas e agdes para além da formagao minima exigida ao exercicio do
magistério na educagao basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre
a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e
politico do profissional docente.

Paragrafo unico. A formagéao continuada decorre de uma concepgao de desenvolvi-
mento profissional dos profissionais do magistério que leva em conta:

| - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagogico das instituicdes de edu-
cacgao basica, bem como os problemas e os desafios da escola e do contexto onde
ela esta inserida;

Il - a necessidade de acompanhar a inovagao e o desenvolvimento associados ao
conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

Il - o respeito ao protagonismo do professor e a um espaco tempo que lhe permita
refletir criticamente e aperfeigoar sua pratica;

IV - o dialogo e a parceria com atores e instituigbes competentes, capazes de contri-
buir para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestéao
da sala de aula e da instituicdo educativa (BRASIL, 2015, p. 13-14).

Ainda de acordo com a mesma resolugao, a formacao continuada deve se dar pela
oferta de atividades formativas diversas, incluindo atividades e cursos de atualizagao e
extensao, cursos de aperfeicoamento, cursos de especializagao, cursos de mestrado e
doutorado que agreguem novos saberes e praticas, articulados as politicas e gestdo da
educacao, a area de atuacdo do profissional e as instituicbes de educagao basica, em
suas diferentes etapas e modalidades. A formacado continuada deve se efetivar por meio
de projeto formativo que tenha por eixo a reflex&do critica sobre as praticas e o exercicio
profissional e a construgao identitaria do profissional do magistério (BRASIL, 2015). Nesse
sentido, Novoa (2002) defende o (re)encontro de espagos de interagdo entre as dimensdes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores se apropriarem dos seus processos de
formacgéao e dar-lhes um sentido para suas histérias de vida.

Outro aspecto de suma importancia no contexto da formacao de professores diz
respeito ao saber docente. De acordo com Tardif (2002, p. 36), “o saber docente é plural,
formado de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares, curricula-
res e experienciais”. Desse modo, Tardif (2002) aponta que cabe ao professor conhecer sua
matéria, sua disciplina e o seu programa, além de conhecer aspectos relativos as ciéncias
da educagao e a pedagogia e, também, desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os estudantes.
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Nesse ponto, vale mencionar que durante o processo de formagao continuada, obje-
to deste artigo, questdes relativas as metodologias de ensino foram desenvolvidas, sobre-
tudo, metodologias ativas, como a resolugéo de problemas em Matematica. Cabe destacar
que “metodologias ativas sédo estratégias de ensino centradas na participagao efetiva dos
estudantes na construgdo do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada e
hibrida” (MORAN, 2018, p. 4).

A opgao por trabalhar, durante a formagao continuada, com metodologias ativas de-
corre do entendimento da importancia de desenvolver a autonomia dos estudantes. Berbel
(2011) aponta que uma das principais habilidades desenvolvidas nos estudantes quando
se faz uso de metodologias ativas € a autonomia. Isso acontece, segundo a autora, quando
inclui:

O fortalecimento da percepgéo do aluno de ser origem da prépria agdo, ao serem
apresentadas oportunidades de problematizagédo de situagdes envolvidas na pro-
gramagao escolar, de escolha de aspectos dos conteudos de estudo, de caminhos
possiveis para o desenvolvimento de respostas ou solugbes para os problemas que
se apresentam alternativas criativas para a conclusdo do estudo ou da pesquisa,
entre outras possibilidades (BERBEL, 2011, p. 28).

Nesse contexto, o professor assume o papel de facilitador e mediador do conheci-
mento, proporcionando um espago de aprendizagem em que o estudante seja sujeito nos
processos de ensino e de aprendizagem. Com isso, o estudante assume o papel de prota-
gonista, envolve-se diretamente, participando e refletindo em todas as fases dos processos
supramencionados (MORAN, 2018).

Acrescenta-se que muitos professores ndo estudaram sobre metodologias ativas em
seus cursos de formacao inicial e a proposta dos cursos de formagao continuada ofertados,
mostrou-se como um espago em que se buscou favorecer o desenvolvimento do professor
reflexivo, ampliar seus saberes e praticas para, com isso, repensarem o seu fazer pedagogi-
co. Reportando-se a essa perspectiva, vale mencionar as palavras de Macedo (2005, p. 54):

Valorizo os contextos de formagao continuada em que os professores podem refletir
sobre os seus esquemas de agao, atitudes, sentimentos, etc., praticados durante a
aula. [...] Penso que o modo de favorecermos a aprendizagem dos que ensinam é
criar condigdes em um contexto de formacao para que eles possam refletir sobre o
ontem, o hoje e 0 amanha de sua atuagado pedagdgica.

Nesse sentido, projetaram-se dois cursos de formagao continuada de professores
de Matematica que buscassem alternativas pedagdgicas a fim de enfrentar os desafios de-
correntes das novas relagdes entre sociedade e educacido, uma vez que a realidade atual
exige profissionais preparados, adequadamente, para atender as exigéncias dos avangos
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da ciéncia e da tecnologia. Sendo, nesse contexto, a escola a instituigdo responsavel em
preparar os estudantes que atuam nessa sociedade.

3 POR QUE A RESOLUGAO DE PROBLEMAS MATEMATICOS?

A consolidacéo do Estado democratico, as novas tecnologias e as mudangas na pro-
ducgao de bens, servigos e conhecimentos exigem que a escola possibilite aos estudantes
se integrarem ao mundo contemporaneo nas dimensdes fundamentais da cidadania e do
trabalho. De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao Basica
(BRASIL, 2013), busca-se dar significado ao conhecimento escolar, mediante a contextua-
lizagao, evitando a compartimentalizagcdo, mediante a interdisciplinaridade e incentivando o
raciocinio e a capacidade de aprender.

Numa sociedade em que, cada vez mais, se fazem sentir os efeitos dos avancgos
tecnolégicos, € preciso conhecer um dos suportes basicos para esses avangos, que € a
Matematica. Ela se distingue por seu aspecto formal e abstrato e por sua natureza dedutiva.
Em contrapartida, sua construgéo esta ligada a uma atividade concreta sobre os objetos
para a qual o estudante necessita da intuicdo como processo mental. A partir desse tipo de
elaboracao, a Matematica € mais construtiva que dedutiva, com seu carater de representa-
¢ao, explicagao e previsdo da realidade (BRASIL, 2013).

Os sistemas nacionais de avaliacao da EB, como o Sistema Nacional de Avaliagcao
da Educacéo Basica (Saeb) e o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), junto com os
sistemas de avaliagao internacional, como o Programme for International Student Assess-
ment (Pisa), cada vez mais tém exigido dos estudantes a competéncia para resolugéo de
problemas, e ndo somente em Matematica.

O Enem, por exemplo, traz em sua matriz de referéncia, no eixo cognitivo, comum a
todas as areas de conhecimento, que o estudante deve enfrentar situacdes-problema, ou
seja, selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informagdes representadas de
diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situacdes-problema.

De acordo com Brasil (2008b), a matriz de referéncia que norteia os testes de Ma-
tematica do Saeb estéo estruturadas sobre o foco da resolugao de problemas. Essa opg¢ao
traz implicita a convicgdo de que o conhecimento matematico ganha significado quando os
estudantes tém situacdes desafiadoras para resolver e trabalham para desenvolver estra-
tégias de resolugao:

A resolucao de problemas possibilita o desenvolvimento de capacidades tais como:
observagéo, estabelecimento de relagdes, comunicagédo (diferentes linguagens),
argumentacgao e validagdo de processos, além de estimular formas de raciocinio
como intui¢do, dedugédo e estimativa (BRASIL, 2008b, p. 129).
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A resolugédo de problemas, como eixo organizador dos processos de ensino e de
aprendizagem de Matematica, pode ser resumida nos seguintes principios, de acordo com
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN):

A situagao-problema é o ponto de partida da atividade matematica e ndo a defini-
¢ao. No processo de ensino e aprendizagem, conceitos, ideias e métodos mate-
maticos devem ser abordados mediante a exploragdo de problemas, ou seja, de
situagdes em que os alunos precisem desenvolver algum tipo de estratégia para
resolvé-las; o problema certamente ndo € um exercicio em que o aluno aplica, de
forma quase mecénica, uma férmula ou um processo operatério. S6 ha problema
se o aluno for levado a interpretar o enunciado da questdo que Ihe é posta e a
estruturar a situacdo que Ihe é apresentada; aproximagdes sucessivas de um con-
ceito sdo construidas para resolver certo tipo de problema; num outro momento,
o aluno utiliza o que aprendeu para resolver outros, o que exige transferéncias,
retificagdes, rupturas, segundo um processo analogo ao que se pode observar na
Histéria da Matematica; um conceito matematico se constréi articulado com outros
conceitos, por meio de uma série de retificagdes e generalizagdes. Assim, pode-se
afirmar que o aluno constréi um campo de conceitos que toma sentido num campo
de problemas, e ndo um conceito isolado em resposta a um problema particular; a
resolugéo de problemas n&o é uma atividade para ser desenvolvida em paralelo ou
como aplicagdo da aprendizagem, mas uma orientagdo para a aprendizagem, pois
proporciona o contexto em que se podem apreender conceitos, procedimentos e
atitudes matematicas (BRASIL, 1998, p. 40-41).

Ainda de acordo com os PCN (BRASIL, 1998), um problema matematico € uma
situacdo que demanda a realizacdo de uma sequéncia de agdes ou operagdes para obter
um resultado. Ou seja, a solugdo néo esta disponivel de inicio, mas é possivel construi-la.
Em muitos casos, os problemas usualmente apresentados aos estudantes ndo constituem
verdadeiros problemas, porque nao existe um real desafio, nem a necessidade de verifica-
cao para validar o processo de solugao. O que é problema para um estudante pode nao ser
para outro, em funcéo dos conhecimentos de que dispde. Resolver um problema pressupde
que o estudante: “elabore um ou varios procedimentos de resolugdo (como realizar simu-
lagdes, fazer tentativas, formular hipéteses); compare seus resultados com os de outros
estudantes; valide seus procedimentos” (BRASIL, 1998, p. 41).

O fato de o estudante ser estimulado a questionar sua propria resposta, a questionar
o problema, a transformar um dado problema numa fonte de novos problemas, a formular
problemas a partir de determinadas informagdes, a analisar problemas abertos (que admi-
tem diferentes respostas em fungédo de certas condi¢des), evidencia uma concepgao de
ensino e de aprendizagem nao pela mera reprodug¢do de conhecimentos, mas pela via da
acéo refletida que constréi conhecimentos (BRASIL, 1998).

Dante (2000) defende o trabalho com resolucao de problemas matematicos como a
principal forma de se alcangar os objetivos da Matematica em sala de aula, entre eles, o de
fazer o estudante pensar produtivamente. O autor destaca ainda:
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Mais do que nunca precisamos de pessoas ativas e participantes, que deverao to-
mar decisdes rapidas e, tanto quanto possivel, precisas. Assim, é necessario formar
cidadaos matematicamente alfabetizados, que saibam como resolver, de modo inte-
ligente, seus problemas de comércio, economia, administragdo, engenharia, medi-
cina, previsao do tempo e outros da vida diaria. E, para isso, € preciso que a crianga
tenha, em seu curriculo de matematica elementar, a resolugéo de problemas como
parte substancial, para que desenvolva desde cedo sua capacidade de enfrentar
situagdes-problema (DANTE, 2000, p. 15).

Segundo Polya (1978), um grande matematico e pesquisador do tema, o professor
que deseja desenvolver nos estudantes o espirito solucionador e a capacidade de resolver
problemas deve incutir em suas mentes algum interesse por problemas e proporcionar-lhes
oportunidades de imitar e de praticar. Além disso, quando o professor resolve um problema
em aula, deve dramatizar um pouco as suas ideias e fazer a si proprio as mesmas indaga-
¢Oes que utiliza para ajudar os estudantes. Por meio desta orientagéo, o estudante acabara
por descobrir 0 uso correto das indagacdes e sugestdes e, ao fazé-lo, adquirira algo mais
importante do que o simples conhecimento de um fato matematico qualquer.

Para se resolver e encaminhar a solugdo de um problema, segundo Polya (1978),
quatro etapas principais podem ser empregadas: compreensao do problema, construgéo de
uma estratégia de resolugéo, execug¢ao de uma estratégia escolhida e revisao da solugéo.

Na sociedade atual, onde a demanda por trabalhadores mais criticos, autbnomos
e criativos é crescente, a Matematica pode dar sua contribuicdo, a medida que se utilize
“‘metodologias que enfatizem a construgéo de estratégias, a comprovacgéo e justificativa de
resultados, a criatividade, a iniciativa pessoal, o trabalho coletivo e a autonomia advinda da
confianga na prépria capacidade de enfrentar desafios” (BRASIL, 1998, p. 27).

De acordo com a BNCC, cuja versao final para a Educacgao Infantil (El) e o EF foi
homologada em 2017, e a verséo final para o EM foi homologada em 2018:

A area de Matematica, no Ensino Fundamental, centra-se na compreenséao de con-
ceitos e procedimentos em seus diferentes campos e no desenvolvimento do pen-
samento computacional, visando a resolugdo e formulagdo de problemas em con-
textos diversos. No Ensino Médio, na area de Matematica e suas Tecnologias, os
estudantes devem consolidar os conhecimentos desenvolvidos na etapa anterior e
agregar novos, ampliando o leque de recursos para resolver problemas mais com-
plexos, que exijam maior reflexao e abstracdo. Também devem construir uma viséo
mais integrada da Matematica, da Matematica com outras areas do conhecimento e
da aplicagcao da Matematica a realidade (BRASIL, 2018, p. 471, grifo nosso).

Dentre as 10 competéncias gerais da EB, previstas no documento da BNCC, descre-
ve-se uma delas que esta diretamente relacionada a resolucéo de problemas. Destaca-se
que essa competéncia prevé nao somente a resolugao de problemas, mas também, a cria-
¢ao de problemas:
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Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigacao, a reflexdo, a analise critica, a imaginagéo e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e
criar solugées (inclusive tecnolégicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas (BRASIL, 2018, p. 9, grifo nosso).

Considerando-se os diversos campos da Matematica (aritmética, algebra, geome-
tria, estatistica e probabilidade), espera-se que os estudantes desenvolvam a capacida-
de de identificar oportunidades de utiliza-la para resolver problemas, aplicando conceitos,
procedimentos e resultados para obter solugdes e interpreta-las segundo os contextos das
situacdes (BRASIL, 2018). A EB tem compromisso com o desenvolvimento do letramento
matematico, que é definido como:

As competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a for-
mulagao e a resolugédo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas. E também o letramen-
to matematico que assegura aos alunos reconhecer que os conhecimentos mate-
maticos sdo fundamentais para a compreensao e a atuagdo no mundo e perceber o
carater de jogo intelectual da Matematica, como aspecto que favorece o desenvol-
vimento do raciocinio légico e critico, estimula a investigagao e pode ser prazeroso
(fruicao) (BRASIL, 2018, p. 266).

Para o desenvolvimento dessas habilidades e competéncias, o documento da base
sugere os processos matematicos de resolugao de problemas, de investigacéo, de desen-
volvimento de projetos e da modelagem (BRASIL, 2018). No EF, o componente curricular
de Matematica deve garantir aos estudantes o desenvolvimento de oito competéncias espe-
cificas, destacando-se duas que estado diretamente associadas a resolugcao de problemas:

Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais dispo-
niveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de
conhecimento, validando estratégias e resultados.

Enfrentar situagdes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situagbes imagi-
nadas, nao diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario, expressar suas
respostas e sintetizar conclusoes, utilizando diferentes registros e linguagens (grafi-
cos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna e outras linguagens
para descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados) (BRASIL, 2018, p. 267).

Para o desenvolvimento dessas oito competéncias especificas no EF, a BNCC orga-
niza o componente curricular Matematica em cinco unidades tematicas: numeros, algebra,
geometria, grandezas e medidas, probabilidade e estatistica (BRASIL, 2018). Os nove anos
do EF apresentam essas cinco unidades tematicas, com a ampliagdo progressiva, ano a
ano, de objetos de conhecimento e habilidades. Dessa forma, o documento da base leva em
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conta que “os diferentes campos que compdem a Matematica reunem um conjunto de ideias
fundamentais que produzem articulagdes entre eles: equivaléncia, ordem, proporcionalidade,
interdependéncia, representagao, variagao e aproximagao” (BRASIL, 2018, p. 268).
Acrescenta-se que “na definigdo das habilidades, a progressao ano a ano se baseia
na compreensao e utilizagdo de novas ferramentas e também na complexidade das situa-
¢Oes-problema propostas, cuja resolugao exige a execugao de mais etapas ou nogdes de
unidades tematicas distintas” (BRASIL, 2018, p. 275). Nos anos finais do EF também é
importante que os estudantes desenvolvam a capacidade de abstrair o contexto:

Para favorecer essa abstragao, é importante que os alunos reelaborem os proble-
mas propostos apos os terem resolvidos. Por esse motivo, nas diversas habilidades
relativas a resolugdo de problemas, consta também a elaboragdo de problemas.
Assim, pretende-se que os alunos formulem novos problemas, baseando-se na re-
flexdo e no questionamento sobre o que ocorreria se alguma condigdo fosse mo-
dificada ou se algum dado fosse acrescentado ou retirado do problema proposto
(BRASIL, 2018, p. 299).

Nesse sentido, o documento da BNCC aponta que, em Matematica, os estudantes
devem desenvolver habilidades relativas aos processos de investigagado, de construgao
de modelos e de resolugéo de problemas (BRASIL, 2018). Para tanto, devem desenvolver
competéncias que envolvam raciocinar, representar, comunicar e argumentar. Dentre as
cinco competéncias especificas de Matematica e suas Tecnologias, para serem desenvolvi-
das pelos estudantes do EM, duas delas tém relagcao direta com a resolucao de problemas:

Utilizar estratégias, conceitos, definicdes e procedimentos matematicos para
interpretar, construir modelos e resolver problemas em diversos contextos, anali-
sando a plausibilidade dos resultados e a adequagao das solugdes propostas, de
modo a construir argumentagao consistente.

Compreender e utilizar, com flexibilidade e preciséo, diferentes registros de repre-
sentagdo matematicos (algébrico, geométrico, estatistico, computacional etc.),
na busca de solugdo e comunicagdo de resultados de problemas (BRASIL, 2018,
p. 531).

As habilidades indicadas para o desenvolvimento dessas competéncias especificas
estao relacionadas a interpretagao, construgao de modelos, resolucéo e formulacao de pro-
blemas em contextos diversos. Isso implica em fazer uso da Matematica numa variedade
de contextos, ou seja, ter o letramento matematico desenvolvido. Com relagao a resolugao
de problemas, complementa-se que:
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Para resolver problemas, os estudantes podem, no inicio, identificar conceitos e
procedimentos matematicos necessarios ou 0os que possam ser utilizados na cha-
mada formulagdo matematica do problema. Depois disso, eles precisam aplicar es-
ses conceitos, executar procedimentos, e ao final, compatibilizar os resultados com
o problema original, comunicando a solugao aos colegas por meio de argumentagao
consistente e linguagem adequada (BRASIL, 2018, p. 535).

Segundo Huete e Bravo (2006), sdo quatro os tipos de aprendizagem matematica: a
memorizagao, a aprendizagem algoritmica, a aprendizagem de conceitos e a resolugéo de
problemas. Com relacéo a resolugao de problemas, os autores apontam que:

Resolver problemas nao é buscar solugédo concreta; consiste em facilitar o conhe-
cimento das habilidades basicas, dos conceitos fundamentais e da relagao entre
ambos. Enfim, € um processo no qual, combinando distintos elementos que o aluno
possui como pré-conceitos, regras, habilidades, etc., uma boa dose de reflexdo e
uma o6tima provisdo de conhecimentos e capacidades, nas quais se confronta o
aluno com situagbes preferencialmente da vida real, em que a matematica adquire
um papel preponderante e necessario. Para que os problemas sejam pertinentes
devem ser adequados (aos conhecimentos prévios e as possibilidades cognitivas
dos alunos), motivadores e fornecedores da formagéao integral. Além disso, aposta-
-se na apresentagdo de uma colegao de problemas, na qual pelo menos um possa
ser resolvido por todos os alunos (HUETE; BRAVO, 2006, p. 76).

No Quadro 2, descrevem-se dificuldades apresentadas pelos estudantes na resolu-
¢ao de problemas matematicos, segundo estudos realizados por Huete e Bravo:

Quadro 2 — Dificuldades de estudantes na resolucéo de problemas matematicos

- Falta de compreensao do problema. Eles ndo conhecem o vocabulario especifico utilizado ou a situagéo
apresentada nao Ihes é familiar.

- Empregar estratégias de resolucdo incorreta. Incompreensao da relagdo existente entre os dados e a
pergunta. Aplicam operagdes ao acaso, para chegar a um resultado, por mais absurdo que ele seja.

- Passar por alto as unidades ou elementos da magnitude que estdo no enunciado em relacdo a unidade
que esta na pergunta.

- Intuir o que se pergunta sem refletir sobre o contetdo real da pergunta do problema.

- Aplicar operagbes mediante associagéo linguistica. Se na pergunta, por exemplo, Iéem “ficam”, dimi-
nuem; se léem, “no total”’, somam.

- Operar os dados numéricos na mesma ordem em que aparecem no enunciado e utilizar todos os que
aparecem.

- Buscar constantemente a operacéo ou o conjunto de opera¢des na resolucao do problema sem relagcéo
l6gica, porque tém uma concepgéo de que é preciso fazer sempre “alguma operagao”.

- Buscar uma solucéo, por mais absurda que seja.

- Aplicar o ultimo conceito aprendido ou a Unica operagao que se viu em aula.

- Utilizar estratégias incorretas quando os dados numéricos s&o representados com numeros elevados,
embora compreendam a relagdo expressa com numeros inferiores.

Fonte: Adaptado de Huete e Bravo, 2006, p. 134-135.
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Por sua vez, Barbera (1995) apud Huete e Bravo (2006, p. 135-136) apresenta qua-
tro blocos de dificuldades de estudantes na resolucdo de problemas matematicos: “A com-
preensao global da situagéo problematica. A discriminagédo dos dados que sdo necessarios
€ 0s que nao o sdo. As relacdes escalares que se estabelecem entre dados numéricos. A
explicacao verbal da solucéo obtida”.

Nesse sentido, Dante (2000) sugere que se devem propor aos estudantes varias estraté-
gias de resolugdo de problemas, mostrando-lhes que ndo existe uma unica estratégia, ideal e in-
falivel. Cada problema exige uma determinada estratégia. A resolugéo de problemas ndo deve se
constituir em experiéncias repetitivas, através da aplicagdo dos mesmos problemas (com outros
numeros) resolvidos pelas mesmas estratégias. O interessante é resolver diferentes problemas
com uma mesma estratégia e aplicar diferentes estratégias para resolver um mesmo problema.
Isso facilitara a acao futura dos estudantes diante de um problema novo. Dessa forma, em sala
de aula o professor pode trabalhar com as tentativas e os erros dos estudantes, observando o
caminho usado para chegar a solugéo do problema. Essa observagéo servira para compreender
o raciocinio dos estudantes e preparar as discussdes em torno da resolucao desses problemas,
com o intuito de conceber processos de resolugao diferentes dos ja aprendidos.

Quando o professor adota a metodologia da resolugédo de problemas, seu papel sera
de incentivador, facilitador, mediador das ideias apresentadas pelos estudantes, de modo que
estas sejam produtivas, levando-os a pensarem e a gerarem seus préprios conhecimentos.
Deve criar um ambiente de cooperacdo, de busca, de exploracao e descoberta, deixando
claro que o mais importante € o processo e nao o tempo gasto para resolvé-lo ou a resposta
final. Sendo assim, o professor deve propor a elaboragao e a resolugdo de problemas que
possibilitem a producdo do conhecimento, onde o estudante participa ativamente comparti-
Ihando resultados, analisando reflexdes e respostas, enfim aprendendo a aprender.

4 O PERCURSO DA INVESTIGAGAO

A pesquisa nasce da existéncia de uma duvida, de um problema relativo a determi-
nada area de estudo. Neste caso especifico, o objeto de pesquisa sdo as percepgdes de
professores sobre a estratégia de resolugao de problemas em aulas de Matematica na EB.
Para atingir o objetivo desta investigagao, foi realizada uma pesquisa quanti-qualitativa,
consistindo no levantamento quantitativo dos dados para posterior interpretacdo e analise
da realidade, no que se refere as percepgdes de professores sobre a estratégia de resolu-
cao de problemas em aulas de Matematica nos anos finais do EF e no EM. Nesse sentido,
Dal-Farra e Lopes (2013, p. 71), referindo-se a contribuicdo dos métodos mistos na pesqui-
sa educacional, elucidam que:

(...) os estudos quantitativos e qualitativos possuem, separadamente, aplicagdes
muito proficuas e limitagbes deveras conhecidas, por parte de quem os utiliza ha
longo tempo. Por esta razéo, a construgédo de estudos com métodos mistos pode
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proporcionar pesquisas de relevancia para a Educagao com corpus organizado de
conhecimento, desde que os pesquisadores saibam identificar com clareza as po-
tencialidades e as limitagbes no momento de aplicar os métodos em questéo.

O objeto desta pesquisa se encontra no préprio processo de ensino. Este processo
acontece no interior de uma sociedade, sofrendo determinacdes socio-histéricas dela e do
grupo social onde se localiza. A amostra da pesquisa é constituida por 24 professores de
Matematica da EB, que participaram de uma formagao continuada focada na estratégia de
resolugao de problemas. Logo, a pesquisa tem aproximag¢dées com uma pesquisa-agao.

Segundo Gil (2017) a pesquisa-agao exige que o pesquisador seja ativo e que os envol-
vidos na pesquisa realizem as agdes. E concebida e realizada em estreita associagdo com uma
acao ou com a resolucao de um problema coletivo. Os pesquisadores participantes da situacao
ou do problema estao envolvidos de modo cooperativo ou participativo. Implica o contato direto
com o campo de estudo, envolvendo o reconhecimento visual do local, a consulta a documen-
tos diversos e a discussdo com representantes das categorias sociais envolvidas na pesquisa.
O investigador se envolve no processo e sua intengao € agir sobre a realidade pesquisada. “A
pesquisa-agao educacional é principalmente uma estratégia para o desenvolvimento de profes-
sores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu
ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus alunos” (TRIPP, 2005, p. 445).

Como instrumentos para coleta de dados foram utilizados um diario com observa-
¢des do pesquisador e um questionario composto por quatro questdes abertas, aplicado no
ultimo encontro da formacéao continuada, solicitando que os professores avaliassem o curso
do qual fizeram parte.

Para a descricao do perfil dos participantes da pesquisa, utilizou-se um banco de
dados elaborado e disponibilizado pelo setor de registros académicos do Campus em que
os professores cursaram a formagao continuada. O grupo pesquisado é formado por 24
professores de escolas publicas: 16 do sexo feminino e 08 do sexo masculino; 13 com vin-
culo empregaticio efetivo e 11 temporarios. Em relagdo a experiéncia profissional docente,
levantaram-se os dados descritos no Quadro 3:

Quadro 3 — Experiéncia docente

Tempo de docéncia Numero de professores Percentual (%)
Até 5 anos 12 50
De 5 a 10 anos 07 29,17
Acima de 10 anos 05 20,83
Total 24 100

Fonte: Do autor.

A partir dos dados apresentados no Quadro 3, observa-se que a maioria dos profes-
sores (79,17%) possui menos de 10 anos de experiéncia docente. Embora a experiéncia
docente fosse recente, observou-se que eles participaram ativamente das atividades pro-
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postas, compartilhando experiéncias e dificuldades com o grupo, favorecendo o ressignifi-
cado de conhecimentos matematicos e da estratégia de elaboragéo e de resolugao de pro-
blemas matematicos de forma colaborativa. A diversidade de tempo de atuagao profissional
desses professores enriqueceu os debates durante a formacio realizada. Destaca-se a
procura pela formacéao por parte de professores que estdo a menos tempo na atividade do-
cente, oportunizando-se momentos de trocas de experiéncias para atendimento aos seus
anseios, conforme destacado por Candau (1996).

A formacéao dos professores que participaram da formacao continuada é apresenta-
da no Quadro 4:

Quadro 4 — Formagéo dos professores

Formacgao Numero de professores Percentual (%)
Licenciatura em Ciéncias Fisicas e Bioldgicas e 01 416
Especializacdo ’

Licenciatura em Ciéncias Exatas 10 41,67

Licenciatura em Ciéncias Exatas e Especializagao 03 12,50
Licenciatura em Matematica 06 (04 em curso) 25

Licenciatura em Matematica e Especializagao 04 16,67
Total 24 100

Fonte: Do autor.

Com relagao a formacéo inicial dos professores se verificou que 13 possuem Licen-
ciatura em Ciéncias Exatas, 06 possuem Licenciatura em Matematica, 04 estdo em fase
final do curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade de Educacao a Distancia
(EaD) e 01 possui Licenciatura em Ciéncias Biologicas. Dos 24 professores que participa-
ram da formagao continuada, apenas s possui Especializacdo, o que corresponde a 08
professores.

A partir da breve descricdo do percurso metodoldgico e da amostra pesquisada,
parte-se para a descricdo da metodologia da formagao continuada dos professores de
Matematica.

5 AMETODOLOGIA DA FORMAGAO CONTINUADA DOS PROFESSORES

Diante das orientagbes propostas nos documentos legais que norteiam a EB brasi-
leira e das competéncias exigidas nos sistemas de avaliagdo nacional e internacional, tais
como Saeb, Enem e Pisa, questiona-se como é possivel desenvolver a competéncia para
resolucao de problemas em estudantes de escolas publicas da EB. Nesse sentido, desen-
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volveu-se a estratégia de resolugcdo de problemas matematicos na formagao continuada
de professores da EB, por meio de dois cursos de extensao gratuitos, com 40 horas cada,
um focando conhecimentos matematicos desenvolvidos nos anos finais do EF e o outro,
conhecimentos matematicos abordados no EM.

Cada curso teve 10 encontros, desenvolvidos num Campus de um Instituto Federal,
nos meses de abril, maio e junho de 2019, em tercas-feiras, no horario das 18h 30min as
22h 30min, de forma intercalada e quinzenalmente, permitindo que os interessados partici-
passem dos dois cursos, o que foi feito por 08 professores.

O curso voltado para conhecimentos matematicos dos anos finais do EF teve a par-
ticipacao de 15 professores. A metodologia do curso consistiu na investigagao sobre a es-
tratégia de resolugdo de problemas e no desenvolvimento de atividades de ensino, arti-
culando-se a teoria com a pratica na resolugao de problemas matematicos, relacionados
com contetidos dos campos de Aritmética, Algebra, Geometria, Matematica Financeira e
Estatistica.

Ja o curso com foco em conhecimentos matematicos abordados no EM contou com a
participagéo de 09 professores. A metodologia desse curso também se constituiu na inves-
tigacéo sobre a estratégia de resolugao de problemas e no desenvolvimento de atividades
de ensino, articulando-se a teoria com a pratica na resolugao de problemas matematicos,
relacionados aos seguintes conteudos: Estatistica; Matematica Financeira; Progressao Arit-
mética; Progressao Geométrica; Sistemas Lineares; Analise Combinatoria; Probabilidade;
Funcao Afim; Funcdo Quadratica; Fungao Exponencial e Fungéo Logaritmica. Também se
explorou a resolucao de problemas a partir de questdées do Enem, especialmente relacio-
nadas com Geometria.

A formacgao continuada foi desenvolvida pelo pesquisador, licenciado em Matematica
e com Pdés-graduagao stricto sensu em Ensino de Ciéncias e Matematica, com 20 anos de
experiéncia docente em diferentes niveis de ensino.

6 AVALIAGAO DA FORMAGAO CONTINUADA PELOS PROFESSORES

Embora os professores tenham apontado dificuldades na conciliacdo de horarios
com as atividades nas escolas e no deslocamento até o local da formagéao (origem de di-
ferentes municipios) e que as quatro horas de cada encontro se tornassem um pouco can-
sativas ap6s um dia de trabalho nos estabelecimentos de ensino, a avaliagao da formagao
continuada foi positiva, conforme os excertos descritos no Quadro 5:
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Quadro 5 — Avaliagdo da formagéo continuada pelos professores

— “Destaco os materiais praticos, concretos, para explicar alguns conteudos. Atividades explicativas e
corrigidas. Atividades debatidas no grupo. Esclarecimento de algumas duvidas. Boa interacéo aluno —
aluno e professor — aluno. Algumas atividades que realizamos em aula ja apliquei com meus alunos do
ensino medio”.

— “Gostei da quantidade de material, explicagbes de forma clara e bem elaborada. As atividades agre-
gam muito conhecimento e material para ser trabalhado com os alunos, muita troca de experiéncias
entre professor e colegas, isso foi 6timo”.

— “Conteudos variados, nao foi cansativo. A pratica feita em analise combinatéria foi maravilhosa. Os
espacos de discussao eram 6timos, pois discutiamos varios olhares sobre uma mesma questao. Isso
possibilitou pensar de maneiras diferentes e com mais variedade. Foi estimulada a criagao de perguntas
aos alunos, o que foi muito bom”.

— “Estatistica foi o conteldo mais importante para meu aprendizado, porque foi trabalhado de forma
contextualizada o que permitiu uma melhor compreensao e uma simplificagdo deste conteldo, tdo pouco
trabalhado”.

— “E sempre importante buscar aprimorar os nossos conhecimentos. Sempre ha algo de novo para
aprender. Atividades bem elaboradas que posso reaproveitar para com os meus alunos. Problemas mui-
to bem elaborados, com situagdes do cotidiano. Momento de trocas de experiéncias”.

— “Hoje me sinto mais confiante em que muito do que estou fazendo em sala de aula esta de acordo com
o que foi trabalhado. Também serviu para que eu reveja alguns aspectos, corrija-os e melhore o meu
trabalho”.

Fonte: Do autor.

Os professores destacaram que a formacao continuada foi um momento de: apren-
dizado, provocagao para mudancas, reflexdo sobre a pratica docente e conhecimento de
praticas pedagogicas diferenciadas. Os apontamentos dos professores apontaram que a
formacao provocou uma reflexdo sobre a pratica, estando coerente com as ideias defendi-
das por Alarcao (2004), Falsarella (2004), Kuhn e Bayer (2013), Imbernén (2006) e Névoa
(2002, 2009). Também afirmaram que as formagdes contribuiram para seu fazer pedago-
gico, pois permitiram: a busca de novos conhecimentos; a realizagao de atividades desa-
fiadoras; a revisdo de praticas pedagdgicas e um aprofundamento sobre a estratégia de
elaboracgao e resolucao de problemas.

A partir da avaliagao dos professores e das atividades desenvolvidas durante a for-
macao continuada, apresentam-se algumas consideragdes deste estudo.

7 CONSIDERAGOES FINAIS

Considerando-se as orientagdes propostas nos documentos legais que norteiam a
EB, especialmente os PCN e a BNCC, e as competéncias exigidas nos sistemas de ava-
liacdo nacional e internacional, tais como Saeb, Enem e Pisa, finaliza-se este texto enfati-
zando a importancia do estudo sobre a estratégia de resolugéo de problemas na formagéao
inicial e continuada de professores de Matematica. Nao apenas estuda-la, mas vivencia-la
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na pratica, para que os atuais e futuros professores a incorporem no seu fazer pedagadgico.
Ressalta-se que, além da resolugdo de problemas, os professores deveriam promover a
elaboragao de problemas, conforme indicado na BNCC, evidenciando-se o desejo de uma
postura ativa e criativa do estudante nas aulas de Matematica.

Para o desenvolvimento da estratégia de resolugao de problemas, durante a forma-
¢ao continuada, foi necessario ressignificar conhecimentos matematicos com os profes-
sores, pois alguns conceitos ndo eram bem compreendidos, como por exemplo: arranjo e
combinagao no estudo da Analise Combinatodria; medidas de tendéncia central e medidas
de variabilidade no estudo da Estatistica.

Acredita-se que refletindo sobre a resolucado de problemas matematicos no fazer pe-
dagogico e ressignificando a estratégia de elaboragao e resolu¢gdo de problemas na cons-
trucdao de conhecimentos matematicos desenvolvidos na EB, estar-se-a fomentando os
professores para a utilizagdo dessa estratégia nas aulas de Matematica e possibilitando
que eles desenvolvam as competéncias e as habilidades relacionadas com a elaboracao e
a resolucao de problemas em estudantes da EB.

A partir da formacao realizada, aponta-se a necessidade de programas de formacao
continuada em Matematica para os professores da EB e promovidos pelas instituicbes de
Ensino Superior, articulando-se conhecimentos matematicos tedricos e praticos com as
realidades vivenciadas no ambito escolar. Por fim, sugere-se um debate constante sobre a
formacao inicial e continuada dos professores, tomando como base os documentos legais,
como a BNCC, as diferentes teorias educacionais e o contexto das instituicdes de ensino.

Cadernos de Pesquisa, Séo Luis, v. 30, n. 2, abr./jun., 2023.
Disponivel em: http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

209


http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

210

Formagéo continuada de professores de Matematica: reflexdes sobre a resolugédo de problemas

REFERENCIAS

ALARCAO, Isabel. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2004.

BERBEL, Neusi Aparecida Navas. As metodologias ativas e a promog¢ao da autonomia de estudan-
tes. Semina: Ciéncias Sociais e Humanas, Londrina, PR, v. 32, n.1, p. 25-40, jan./jun. 2011.

BRASIL. Lei 11.892/2008. Cria os Institutos Federais. Brasilia, 2008a.

BRASIL. Ministério da Educacéo. PDE: Plano de Desenvolvimento da Educacao: Saeb: Ensino
Médio: matrizes de referéncia, topicos e descritores. Brasilia: MEC, SEB; Inep, 2008b.

BRASIL. Ministério da Educagao. Resolugdo CNE/CP 2/2015. Define as Diretrizes Curriculares Na-
cionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao pe-
dagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada. Diario
Oficial da Uniao, Brasilia, DF, 2 jul. 2015. Secao 1, p. 8-12.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacao Basica. Base Nacional Comum Curri-
cular. Brasilia: MEC/SEB, 2018.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacéo Basica. Diretoria de Curriculos e Educa-
¢ao Integral. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educac¢ao Basica. Brasilia: MEC, SEB,
DICEI, 2013.

BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Matematica.
Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

CANDAU, Vera Maria Ferrao. A formagao continuada de professores: tendéncias atuais. In: REALI,
Aline Maria de Medeiros Rodrigues; MIZUKAMI, Maria da Graga Nicoletti (Orgs.). Formagao de
professores: tendéncias atuais. Sao Carlos: EDUFSCar, 1996. p. 139-152.

DAL-FARRA, Rossano André Paulo; LOPES, Tadeu Campos. Métodos Mistos de Pesquisa em Edu-
cacao: pressupostos tedricos. Nuances: estudos sobre Educagao, Presidente Prudente, SP, v.
24, n. 3, p. 67-80, set./dez. 2013. Disponivel em: http://revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/arti-
cle/view/2698. Acesso em: 5 out. 2019.

DANTE, Luiz Roberto. Didatica da resolugao de problemas de matematica. 12. ed. Sao Paulo:
Atica, 2000.

FALSARELLA, Ana Maria. Formagéao continuada e pratica de sala de aula: os efeitos da forma-
¢ao continuada na atuacao do professor. Campinas, SP: Autores Associados, 2004.

GATTI, Bernardete A. Formacao inicial de professores para a educacao basica: pesquisas politicas
educacionais. Estudos em Avaliagao Educacional, Sdo Paulo, SP, v. 25, n. 57, p. 24-54, jan./abr.
2014.

Cadernos de Pesquisa, Séo Luis, v. 30, n. 2, abr./jun., 2023.
Disponivel em: http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa


http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa
http://revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/article/view/2698
http://revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/article/view/2698

Malcus Cassiano Kuhn

GHEDIN, Evandro. Tendéncias e dimensdes da formagdo na contemporaneidade. In: 4° CON-
GRESSO NORTE PARANAENSE DE EDUCACAO FiSICA ESCOLAR (4° CONPEF). 2009. Londri-
na. Anais... Londrina, UEL, 07-10 de jul. 2009.

GIL, Anténio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 6. ed. Sao Paulo: Atlas, 2017.

HUETE, Juan Carlos Sanchez; BRAVO, José A. Fernandez. O Ensino da Matematica: fundamen-
tos tedricos e bases psicopedagdgicas. Porto Alegre: Artes Médicas, 2006.

IMBERNON, Francisco. Formagao docente e profissional: formar-se para mudanca e a incerteza.
6. ed. Sao Paulo: Cortez, 2000.

KUHN, Malcus Cassiano; BAYER, Arno. Aformacao de professores em tempos de incertezas. ACTA
SCIENTIAE - Revista de Ensino de Ciéncias e Matematica, Canoas, RS, v. 15, n. 1, p. 226-236,
jan./abr. 2013.

LIBANEO, José Carlos. Organizagdo e gestdo da escola: teoria e pratica. Goiania: Alternativa,
2001.

MACEDO, Lino de. Ensaios pedagoégicos: Como construir uma escola para todos?. Porto Alegre:
Artmed, 2005.

MORAN, José. Metodologias ativas para uma aprendizagem mais profunda. In: BACICH, Lilian;
MORAN, José (Orgs.). Metodologias ativas para uma educag¢ao inovadora: uma abordagem
tedrico-pratica. Porto Alegre: Penso, 2018. p. 1-25.

NOVOA, Anténio. Para uma formagado de professores construida dentro da profissdo. Revista de
Educacién, Madrid, ES, n. 350, p. 203-218, set./dez. 2009. Disponivel em: http://www.revistaedu-
cacion.educacion.es/re350/re350 09por.pdf Acesso em: 17 set. 2019.

NOVOA, Anténio. Formagao de professores e trabalho pedagégico. Lisboa/Portugual: Educa,
2002.

POLYA, Georg. A arte de resolver problemas. Rio de Janeiro: Interciéncia, 1978.
TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacgao profissional. 2. ed. Petrépolis: Vozes, 2002.

TRIPP, David. Pesquisa-agao: uma introdugdo metodoldgica. Educagao e Pesquisa, Sao Paulo,
SP, v. 31, n. 3, p. 443-466, set./dez. 2005.

Cadernos de Pesquisa, Séo Luis, v. 30, n. 2, abr./jun., 2023.
Disponivel em: http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

211


http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa
http://www.revistaeducacion.educacion.es/re350/re350_09por.pdf
http://www.revistaeducacion.educacion.es/re350/re350_09por.pdf

	_GoBack
	_GoBack
	_Hlk8674455
	_Hlk11057933
	_Hlk12284400
	_GoBack
	_Hlk45987112
	_Hlk32606229
	_Hlk38866911
	_Hlk49174474
	_Hlk25748086
	_Hlk25430563
	_Hlk25430596
	_Hlk38005919
	_Hlk38183949
	_Hlk38185350
	_Hlk38041359
	_Hlk41323873
	_Hlk14653814
	_Hlk41091586
	_Hlk21423639
	_Hlk41327738
	_Hlk41373161
	_Hlk41327887
	_Hlk14741673
	_Hlk500167624
	_GoBack
	_Hlk37350468
	_GoBack
	_GoBack
	_Hlk67622683
	_Hlk88059837
	_Hlk88059843
	_GoBack
	_30tkdyvsp84k
	_Hlk88059666
	_bpzkxqn8rytk
	_g8u0w111m5yh
	_v1iyg9dv7kz
	_Hlk87735063
	_Hlk87975657
	_Hlk87735068
	_Hlk87734912
	_lpst7rovq4sa
	_ofx43vxvmm1b
	_rhzbaeofisa
	_2cbxjfz3s6dg
	_wvusbdhqqsu2
	_sz3yht5as2m2
	_Hlk76473761
	_wc1stnlpkb9
	_w0e8eauxqimm
	_33ptctftgu1
	_dp9dyfgvv7t
	_56lu7m255mz0
	_6wkx9yk5hdt6
	_2n1o4vjp01w4
	_aglj3371582a
	_guxpw5gzhjdd
	_qrdmx3n8qn6i
	_z5jxbw4dooul
	_Hlk87969786
	_aiyiu91vruwx
	_Hlk87858824
	_Hlk87858872
	_Hlk27040792
	_Hlk87970015
	_Hlk87970011
	_lkq947rc7f11
	_Hlk87971158
	_sg3jfpd52xqr
	_Hlk87971963
	_Hlk87971957
	_Hlk88223908
	_Hlk87972036
	_Hlk87860088
	_Hlk88224262
	_Hlk87972030
	_Hlk87972145
	_Hlk87860160
	_Hlk87972141
	_Hlk88224342
	_Hlk87972182
	_Hlk88224346
	_Hlk87972212
	_Hlk87860185
	_2ix53foljrjt
	_Hlk87860600
	_Hlk87860595
	_Hlk87973647
	_Hlk87860823
	_Hlk88225252
	_Hlk87973803
	_Hlk87973801
	_Hlk87861186
	_Hlk87973825
	_Hlk88225387
	_Hlk88154350
	_Hlk88225411
	_Hlk87974144
	_Hlk87861669
	_Hlk87974550
	_Hlk87974614
	_Hlk88226537
	_Hlk87862835
	_Hlk87863097
	_Hlk87863341
	_Hlk87863382
	_Hlk87863732
	_Hlk87975472
	_Hlk87984810
	_Hlk87984913
	_Hlk88229945
	_Hlk87985026
	_Hlk87985053
	_Hlk87985134
	_Hlk88230731
	_Hlk87985171
	_Hlk87985595
	_Hlk88044299
	_Hlk88231276
	_Hlk88044404
	_Hlk88044450
	_Hlk88044478
	_Hlk88044448
	_Hlk88231325
	_mjw58cohnjgz
	_ovzzxxydhazx
	_Hlk87976152
	_Hlk87984949
	_Hlk88236484
	_Hlk88050261
	_kebhgymkftj
	_7049n1tes198
	_Hlk88050438
	_Hlk88236620
	_a66pqg470b6o
	_x2pbfomja3p
	_4hlgrd3f0dii
	_3q1cgmjq3ae5
	_ljns23sqpmqo
	_Hlk88236714
	_Hlk88050865
	_Hlk88236796
	_Hlk88236937
	_Hlk88051455
	_Hlk88237144
	_Hlk88237187
	_Hlk88237195
	_Hlk88052193
	_Hlk88052186
	_Hlk88052215
	_Hlk88237224
	_3bbv2g3btst
	_Hlk88237320
	_Hlk88052461
	_Hlk88052512
	_6xj985qfb6i9
	_o9go64q8es1k
	_jdbbzfp4i4s6
	_h5bdplg10trf
	_nms6lsxw8lh2
	_cghiwihdymaw
	_Hlk85807435
	_Hlk74213266
	_Hlk78794415
	_Hlk68767418
	_Hlk76645492
	_Hlk87976547
	_Hlk63687516
	_Hlk88050660
	_Hlk4760313
	_Hlk52788034
	_Hlk79666772
	_Hlk87971757
	_Hlk87971773
	_mxx93wypai0v
	_Hlk88224078
	_Hlk88224214
	_Hlk87974938
	_Hlk87974932
	_GoBack
	_GoBack
	_Hlk125485889
	_GoBack
	_Hlk125486070
	_Hlk125486115

