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PREFÁCIO

ENTRETECENDO VOZES, PRODUZINDO SENTIDOS: UM 
OLHAR PARA A PRODUÇÃO DO V SELEM

A palavra (em geral qualquer signo) é interindivi-
dual. Tudo o que é dito, o que é expresso se encon-
tra fora da “alma” do falante, não pertence apenas 
a ele. A palavra não pode ser entregue apenas ao 
falante. O autor (o falante) tem os seus direitos ina-
lienáveis sobre a palavra, mas o ouvinte também 
tem os seus direitos; têm também os seus direitos 
aqueles cujas vozes estão na palavra encontrada 
de antemão pelo autor (porque não há palavra sem 
dono). (BAKHTIN, 2003, p. 327-328, grifos do autor)1

Qual é o ato responsivo de se escrever um pre-
fácio para uma obra? Quais os meus direitos sobre as 
palavras outras, dos textos desta coletânea? Como es-
tabelecer uma relação dialógica com eles?

Toda vez que me deparo com a escritura do pre-
fácio de uma obra, me remeto às palavras de Larrosa 
(2004)2, de que, ao fazer uma apresentação, assumo a 
posição de uma primeira leitora, uma leitora privilegiada, 
que leu de antemão os textos que comporão o livro e vai 
dar o livro a ler. Diante desse desafio, é necessário fazer 
1  BAKHTIN, M. Estética da criação verbal. São Paulo: Martins Fontes, 2003.
2 LARROSA, Jorge. Notas sobre narrativa e identidad (A modo de presentación). In: 
ABRAHÃO, Maria Helena Menna Barreto (Org.). A aventura (auto)biográfica: teoria e empiria. 
Porto Alegre: EdiPUCRS, 2004. p.11-22.
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escolhas. Não se trata de apresentar aqui as ideias dos 
autores dos textos, mas buscar pelos fios de sentidos das 
múltiplas vozes: pesquisadores, professores, estudantes 
da graduação e da pós-graduação... daqueles que pra-
ticam e acreditam nas potencialidades da leitura e da 
escrita para a produção de conhecimento matemático.

Nascemos em meio a uma história que já come-
çou... E que história é essa? Começo o presente texto 
retomando a história dos Seminários de Escritas e Lei-
turas em Educação Matemática (Selem). Reconstruir 
essa história só é possível pelo fato de que estive nela 
envolvida desde o seu início. A partir dessa escolha, 
organizo o texto em três momentos: a reconstrução 
da história do Selem, um olhar para a produção do V 
Selem e apontamentos de potencialidades e perspec-
tivas para esse campo de inquérito que vem se cons-
tituindo na comunidade de educadores matemáticos. 

ESTAMOS DIANTE DA CONSTITUIÇÃO DE UM NOVO CAMPO DE 
INVESTIGAÇÃO EM EDUCAÇÃO MATEMÁTICA? O PAPEL DESEM-
PENHADO PELO SELEM

Compreender o espaço-tempo do Selem exige 
que se conheça como nasceu a ideia de escritas e lei-
turas em Educação Matemática. Em Nacarato e Lopes 
(2013)3 descrevemos parte dessa história. Vale a pena 
recuperá-la.

3  NACARATO, Adair M.; LOPES, Celi E. (Org.). Indagações, reflexões e práticas em leitu-
ras e escritas na Educação Matemática. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2013.
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As discussões sobre essa temática já têm 15 
anos. Elas nasceram no I Seminário de Educação Mate-
mática, em 2003, inserido no 14º Congresso de Leitu-
ra do Brasil (Cole). Era um seminário coordenado pela 
Celi Lopes, e eu atuava como colaboradora na sua or-
ganização. A segunda e terceira edições do Seminário 
ocorreram em 2005 e 2007, respectivamente. Naquela 
época já identificávamos um aumento significativo no 
número de trabalhos submetidos e de educadores ma-
temáticos participantes, trazendo indícios da consoli-
dação da temática nas práticas e na formação docente. 

Complementando os seminários, houve a publi-
cação de dois livros que se constituíram em referência 
para novas pesquisas e práticas: Escritas e leituras na 
Educação Matemática, organizado por Adair Mendes 
Nacarato e Celi Espasandin Lopes, publicado em 2005 
pela Editora Autêntica, e Educação Matemática, leitura 
e escrita: armadilhas, utopias e realidade, organizado 
por Celi Espasandin Lopes e Adair Mendes Nacarato, 
publicado em 2009 pela Editora Mercado de Letras. Os 
artigos que compõem esses dois livros foram produzi-
dos por pesquisadores e professores que ministraram 
palestras ou participaram de mesas-redondas. 

Era evidente a emergência de um novo campo 
de produção de conhecimento. Como o Cole era vol-
tado ao professor da escola básica, a presença desses 
profissionais era enriquecedora nos seminários, com 
seus relatos de experiência e a empolgação ao com-
partilhar com a universidade suas práticas de sala de 
aula.
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Em 2009, o Cole mudou a sua configuração e 
os seminários – inclusive o de Educação Matemática – 
deixaram de existir. Como continuar alimentando essa 
produção que vinha ganhando espaço na comunida-
de? Não dava mais para recuar... tínhamos que manter 
viva essa comunidade que se organizava em torno das 
temáticas de linguagem, leitura, oralidade, escrita... 
Nasceu daí a ideia da organização de seminários espe-
cíficos, ou seja, nasceu o Selem! Sua primeira edição foi 
em 2012, na Universidade São Francisco (Itatiba/SP), e 
tive o prazer de ser responsável pela sua organização 
em parceria com a professora Celi Lopes. Nessa primei-
ra edição o seminário contou com a presença do Prof. 
Arthur Powell (Rutgers University/USA).

Sabemos que no nosso contexto educacional e 
de pesquisa não é fácil criar espaços para eventos. De-
cidimos começar com algo simples, de pequeno porte, 
como um evento regional. Impossível! Já havia mobi-
lização de educadores matemáticos para participação 
no evento. Assim, logo na primeira edição já pudemos 
constatar que o evento teria que ser nacional, pois con-
tamos com a presença de pesquisadores de diferentes 
regiões do País. 

Também não podíamos deixar de manter a ideia 
da publicação com trabalhos dessa edição, o que cul-
minou com o livro Indagações, reflexões e práticas em 
leituras e escritas na Educação Matemática, organizado 
por Adair Mendes Nacarato e Celi Espasandin Lopes, 
publicado pela Mercado de Letras, em 2013. 
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Visando dar fôlego ao Selem, decidimos que as 
três primeiras edições seriam anuais e, depois, passa-
riam a ser bianuais. Dessa forma o II Selem foi realiza-
do na Universidade Cruzeiro do Sul/SP, em 2013, sob a 
coordenação de Celi Lopes e contou com a presença 
da Profa. Ana Maria Boavida (Instituto Politécnico de 
Setúbal/Portugal) e da saudosa Beatriz D’Ambrosio 
(Miami University); o III Selem, em 2014, foi realizado 
na Universidade Federal de Lavras/MG, sob a coorde-
nação dos professores Rosana Maria Mendes, Sílvia 
Maria Medeiros Caporale e José Antônio Araújo An-
drade. Nele contamos com a presença da Profa. Leonor 
Santos (Universidade de Lisboa/Portugal). 

Os textos desses dois últimos eventos foram 
publicados em Orquestrando a oralidade, a leitura e a 
escrita na educação matemática, organizado por Celi 
Espasandin Lopes e Adair Mendes Nacarato, publicado 
em 2018 pela Editora Mercado de Letras. 

Era momento de deslocarmos o evento do Su-
deste para outra região do País. A Universidade Federal 
do Rio Grande do Norte, sob a presidência da Profa. 
Claudianny Noronha (UFRN) e a vice-presidência da 
Profa. Ana Cláudia Gouveia de Sousa (IFCE), assumiu o 
IV Selem. O evento contou com a participação do Prof. 
Luís Radford (Laurentian University/Canadá). 

Citar a participação de pesquisadores nas edi-
ções do Selem importa muito, para evidenciar o quan-
to, desde o início, temos estabelecido diálogos pro-
missores com autores renomados, contribuindo com 
múltiplos olhares para a temática. 
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A equipe local do IV Selem elaborou o ebook do 
evento, Leituras e escritas: tecendo saberes em Educação 
Matemática, organizado por Ana Claudia Gouveia de 
Sousa, Dennys Leite de Maia e Mércia de Oliveira Pon-
tes4. Nas palavras dos organizadores, a publicação no 
formato ebook visava à maior acessibilidade a profes-
sores que ensinam matemática nos diferentes níveis 
de ensino, bem como a estudantes e pesquisadores na 
área de Educação Matemática. O evento contou com 
53 trabalhos – 21 de comunicação científica e 32 rela-
tos de experiência. 

Em 2018, o V Selem permanece na região Nor-
deste, sob responsabilidade da equipe da Universida-
de Estadual do Ceará, em parceria com outras institui-
ções do estado, e com a presidência da Profa. Marcília 
Chagas Barreto (UECE) e a vice-presidência da Profa. 
Ana Cláudia Gouveia de Sousa (IFCE). Intitulado “As 
múltiplas linguagens da Educação Matemática na for-
mação e nas práticas docentes”, o evento contará com 
71 trabalhos submetidos e aprovados, evidenciando a 
ampla dimensão que o evento vem assumindo. 

Como participante de todas as edições, pude 
vivenciar o entusiasmo dos participantes, o desejo de 
compartilhar suas práticas e experiências, o prazer por 
estar junto... Professores e pesquisadores envolvidos 
com a temática, a variedade de temáticas em torno da 
escrita e da leitura, a qualidade dos trabalhos e a riqueza 

4  SOUSA, Ana Claudia Gouveia de; MAIA, Dennys Leite de; PONTES, Mércia de Oliveira 
(Org.). Leituras e escritas: tecendo saberes em Educação Matemática. Disponível em: <https://
repositorio.ufrn.br/jspui/handle/123456789/21442>. Acesso em: 10 jul. 2018.

https://repositorio.ufrn.br/jspui/handle/123456789/21442
https://repositorio.ufrn.br/jspui/handle/123456789/21442
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das discussões configuram uma comunidade de inves-
tigação.  Isso me autoriza afirmar que se consolida um 
campo de investigação dentro da Educação Matemática.

Mais importante que a consolidação de tal cam-
po é a constatação, como afirma D’Ambrosio (2009, 
p. 10, grifos da autora)5, que uma nova dinâmica vem 
se construindo em sala de aula, onde o protagonista 
passa a ser o aluno, instaurando outros tipos de rela-
cionamento, muitas vezes de forma colaborativa. Para 
a autora, “a principal ferramenta para a solução colabo-
rativa de problemas passou a ser a ‘conversa matemáti-
ca’, e não mais a exposição de uma solução pronta para 
ser meramente reproduzida”. Instaura-se um ambiente 
de aprendizagem e de investigação em que alunos e 
professores aprendem colaborativamente. A comuni-
cação passa a ser a principal ferramenta pedagógica 
e, para isso, as múltiplas linguagens são necessárias: 
oral, escrita, gestual, pictórica ou tecnológica. São os 
discursos matemáticos que circulam na sala de aula, 
em interações discursivas. Para Volóchinov (2017, p. 
218-219, grifos do autor)6: A realidade efetiva da lingua-
gem não é o sistema abstrato de formas linguísticas nem 
o enunciado monológico isolado, tampouco o ato psico-
fisiológico de sua realização, mas o acontecimento social 
da interação discursiva que ocorre por meio de um ou de 
vários enunciados.
5  D’AMBROSIO, Beatriz. Prefácio. In: LOPES, C.E.; NACARATO, A.M. (Org.).  Educação 
Matemática, leitura e escrita: armadilhas, utopias e realidade. Campinas, SP: Mercado de Letras, 
2013. p. 9-17.
6  VOLÓCHINOV, Valentin. Marxismo e filosofia da linguagem: problemas fundamentais do 
método sociológico na ciência da linguagem. Trad. Sheila Grillo e Ekaterina V. Américo. São Paulo: 
Editora 34, 2017. 



12

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Somente os contextos nos possibilitam com-
preender e interpretar esses discursos em práticas inte-
rativas e identificar os modos de pensamento dos alu-
nos e dos professores. Registrar esses momentos, por 
parte dos professores, é uma forma de produzir a histó-
ria de práticas de ensino de matemática no início deste 
século. E o V Selem dará continuidade a essa história.

UM OLHAR PARA A PRODUÇÃO DO V SELEM
Os trabalhos a ser apresentados nesta edição do 

evento evidenciam a amplitude de temáticas dentro 
desse campo de investigação ‘escritas e leituras’. Algu-
mas já estavam presentes desde o primeiro evento; ou-
tras emergiram nesses últimos anos. São trabalhos que 
envolvem desde a Educação Infantil ao Ensino Superior, 
em contextos de sala de aula ou da formação docente.

Com os estudantes mais novos – Educação In-
fantil e anos iniciais do Ensino Fundamental – fica per-
ceptível como é possível entrelaçar a linguagem mate-
mática em atividades lúdicas, em contextos de jogos. É 
possível identificar a intencionalidade do professor em 
utilizar o jogo como recurso didático, valorizando dife-
rentes formas de registro: orais, escritos ou pictóricos. 
O registro não pode ter um caráter burocrático, apenas 
para cumprir prescrições que chegam até ao professor, 
ele precisa se constituir em ferramenta pedagógica; e, 
para isso, ser comunicado, compartilhado com o gru-
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po, ter uma função, um destinatário. Ele precisa ser en-
sinado, trabalhado em sala de aula. 

As questões de leitura e escrita são muito pre-
sentes nos trabalhos sobre a resolução de problemas, 
principalmente no que diz respeito ao enunciado. Cury 
(2009) já nos chamava a atenção para essa problemá-
tica. Segundo a autora, a maioria dos enunciados dos 
problemas são do tipo “arme”, “calcule” e “resolva”; tra-
ta-se de um gênero textual que exige uma leitura con-
cisa, descontextualizada. As inter-relações entre língua 
materna e linguagem matemática fazem parte das dis-
cussões há bastante tempo, mas nem sempre têm sido 
apropriadas pelos professores. Nesse sentido, os traba-
lhos do Selem, com propostas de textos e problemas 
mais abertos, vêm incentivando-os a romper com tais 
práticas. Isso não significa abrir mão da linguagem ma-
temática, que, conforme Cury (2009, p. 139)7, tem “codi-
ficação própria, constitui um modo de aprender, de ler e 
compreender o mundo. Ela não se restringe a operações 
com símbolos; relaciona-se também com o desenvolvi-
mento de capacidades de interpretação, análise, síntese, 
significação, exploração, argumentação, entre outras”.

Ainda com referência às produções para os es-
tudantes mais novos, destaco a contação de histórias e 
o uso de narrativas infantis, como possibilidades de se 
colocar à escuta da criança, que sempre tem o que nos 
dizer, basta escutá-la. É compreender que a imagina-

7  CURY, Edda. Gêneros textuais usados frequentemente nas aulas de matemática: exercícios e 
problemas. In: LOPES, Celi E.; NACARATO, Adair M. (Org.). Educação Matemática, leitura e 
escrita: armadilhas, utopias e realidade. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2013. p. 137-150.
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ção também contribui para o pensamento matemáti-
co. A imaginação também se faz presente em trabalhos 
com: criação de histórias em quadrinhos; uso de tiri-
nhas; produção de mangás (tipo de desenho oriental); 
uso da literatura e de livros paradidáticos. 

Destaco também os trabalhos voltados à leitura 
e à escrita de tabelas e gráficos; contextos de análise de 
registros de representação; e uso de recursos digitais, 
como: produção de HQ, uso de softwares, classificação de 
Objetos de Aprendizagem e escrita colaborativa em wikis. 

Dentre as temáticas emergentes, chamo a aten-
ção para duas: leitura de textos históricos, buscando a 
inter-relação entre linguagem e história da matemáti-
ca; e produção de material para pessoas com surdez e 
deficiência visual, com destaque para a elaboração de 
dicionário on-line sobre sinais/verbetes para aprendi-
zagem e interação social de pessoas surdas. 

No campo da formação docente, os trabalhos 
voltam-se à formação inicial, no curso de Pedagogia e 
da Licenciatura em Matemática, e à formação continua-
da. São trabalhos que abordam: gêneros discursivos na 
licenciatura; narrativas de professores e formadores; 
produção de registros e diários reflexivos em práticas 
de Estágio Supervisionado; produção de portfólios; 
escritura de cartas e discussões sobre o vocabulário 
matemático e a gramática da linguagem matemática. 
Sem dúvida, se queremos que as práticas de escrita e 
leitura se intensifiquem nas salas de aula, é fundamen-
tal que, desde a formação inicial, o futuro professor já 
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se familiarize com essas práticas, aproprie-se de novas 
metodologias de ensino de matemática, conheça os 
diferentes gêneros textuais que podem ser utilizados 
nas aulas de matemática. 

Além das temáticas dos trabalhos, chama tam-
bém a atenção a introdução de recursos didáticos; ao 
lado dos recursos tecnológicos, o uso da fotografia se 
faz presente, quer como ferramenta para a sala de aula, 
com o seu uso pelos alunos, quer como elemento me-
diador de escritas memorialísticas de professores.

Como era de se esperar, nesta edição do Selem 
já estão presentes trabalhos centrados na Base Nacio-
nal Comum Curricular (BNCC). Sem dúvida, a aprova-
ção desse documento vem mobilizando a comunidade 
educacional. Isso porque ele será norteador das práti-
cas dos professores, o que requer dos pesquisadores 
posturas críticas, pois se deve levar em consideração 
o contexto de produção desse documento e suas im-
plicações para o trabalho docente, principalmente por 
estar associado às avaliações externas8.  

No que se refere às abordagens teóricas, há pre-
dominância dos estudos da Didática da Matemática, 
da linha francesa, com construtos como campos con-
ceituais, situações didáticas e registros de representa-
ção. No entanto, de modo mais tímido, há trabalhos na 
perspectiva histórico-cultural. Identifico, pelos títulos 
dos trabalhos e pelos respectivos autores, a participa-
ção de membros de grupos de pesquisa da região, vis-
8  Parte dessas discussões pode ser encontrada em Horizontes, v. 36, n. 1, 2018. Disponível em: 
<https://revistahorizontes.usf.edu.br/horizontes>. Acesso em: 10 jul. 2018.
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to que há mais de um trabalho com a mesma aborda-
gem teórica e metodológica. Nesse sentido, menciono 
o grupo que vem trabalhando com a Sequência FEDA-
THI, como metodologia de ensino. 

Em síntese, o conjunto de 71 trabalhos que 
compõem V Selem abordam temáticas que se inter-re-
lacionam com as múltiplas linguagens e dialogam com 
as diferentes tendências da Educação Matemática. 

POTENCIALIDADES E PERSPECTIVAS PARA O CAMPO DA ESCRI-
TA E LEITURA EM EDUCAÇÃO MATEMÁTICA

No âmbito da sala de aula, não há dúvidas de que 
trabalhar com as múltiplas linguagens é possibilidade 
de construir conhecimento matemático, utilizar novas 
práticas de ensino de matemática, romper com o pa-
radigma do exercício, colocar-se à escuta dos alunos e 
compreender seus modos de pensar matematicamente.

Nos processos de formação docente, a escrita 
vem sendo incorporada: os futuros professores produ-
zem registros e diários reflexivos, organizam portfólios, 
produzem artigos acadêmicos, escrevem narrativas de 
aula e de formação. No entanto, essas diferentes for-
mas de escrita, na maioria dos casos, restringem-se às 
disciplinas pedagógicas e ao Estágio Supervisionado. 
Seria fundamental que elas também integrassem as 
disciplinas específicas de matemática, como forma de 
possibilitar que o professor sinta confiança para traba-
lhar com a escrita e a leitura em suas aulas. 
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No campo da formação continuada, há muitos 
relatos de experiência e pesquisas sinalizando o quanto 
a escrita se configura como prática de (auto)formação. 
Dentre as diferentes escritas, destaco a escritura de nar-
rativas. O professor, ao narrar suas experiências, pode 
refletir sobre sua prática e, nesse processo reflexivo, 
ele produz conhecimentos, ao mesmo tempo em que 
aprende e transforma sua prática. Se essas narrativas 
são compartilhadas, elas adquirem maior potencialida-
de, pois possibilitam que os professores se apropriem 
de outras formas de ensinar e de aprender matemática, 
se identifiquem com as práticas narradas. A divulgação 
dessas narrativas, além de se constituir em uma rica li-
teratura, dá a conhecer o trabalho invisível do profes-
sor. E dar visibilidade a essa produção é assumir uma 
postura política de valorização do trabalho docente.

Não obstante, identifico, ainda, em alguns tex-
tos, posturas prescritivas ao professor, considerando-o 
um aplicador de teorias elaboradas externamente ao 
cotidiano escolar. Precisamos nos colocar à escuta do 
professor e cuidar para que novas tendências sejam 
construídas com ele e não para ele.

No início dos nossos trabalhos, no contexto dos 
seminários no Cole, o conceito de alfabetização mate-
mática ainda era incipiente e foi se ampliando, se in-
corporando ao discurso dos professores. Nas edições 
atuais emerge o conceito de letramento matemático. 
Esse conceito era muito presente na Educação de Jo-
vens e Adultos, muitas vezes com a denominação ‘nu-
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meramento’, com destaque para os trabalhos da Profa. 
Maria da Conceição Ferreira Reis Fonseca (UFMG), que, 
desde o I Seminário, em 2003, já o utilizava em suas pes-
quisas. No entanto, o uso desse conceito nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental é bastante recente. Ele foi 
incorporado a partir da elaboração do material de ma-
temática para o Pacto Nacional pela Educação na Idade 
Certa (PNAIC). No caderno de apresentação do material 
de matemática, a própria professora Maria da Concei-
ção apresenta um texto explicitando a concepção de al-
fabetização matemática na perspectiva do letramento. 
Ela nos chama a atenção para os múltiplos gêneros tex-
tuais que circulam na nossa sociedade e precisam ser 
contemplados no ensino de matemática. Segundo ela:

Mesmo que muitos desses textos não se dirijam 
diretamente às crianças, eles circulam nas ativida-
des da comunidade e interferem no modo como 
as pessoas organizam sua vida e suas relações com 
os outros e com o mundo. Por isso, compreender 
a função desses textos e, muitas vezes, os próprios 
textos, é decisivo para as possibilidades de inserção 
da criança na vida social. (FONSECA, 2014, p. 28)9

A partir desse programa de âmbito federal, po-
de-se dizer que o conceito de letramento matemático 
nos anos iniciais vem sendo construído. Ainda são inci-
pientes as pesquisas nesse campo teórico do letramen-
to; muitos estudos ainda se apropriam no conceito já 
elaborado na área da linguagem. Seria importante que 

9 FONSECA, Maria da Conceição F. R. Alfabetização matemática. Pacto Nacional pela Alfa-
betização na Idade Certa. Apresentação. Brasília, DF: 2014, p. 27-32.
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houvesse uma ressignificação para a Educação Mate-
mática. Nesse sentido, os trabalhos que temos desen-
volvido na Universidade São Francisco, tanto no âmbi-
to dos grupos os quais coordeno, quanto nas pesquisas 
desenvolvidas no Programa Observatório da Educação 
– foram produtos de seis anos de pesquisa com foco 
no letramento matemático escolar e formação docen-
te. Temos adotado a perspectiva histórico-cultural para 
a nossa construção teórica, mas ainda precisamos es-
tabelecer diálogos mais amplos, com outros grupos de 
pesquisa. O contexto do Selem é um espaço propício 
para compartilharmos essas discussões. Esse talvez 
seja um tema que mereça mais pesquisas, visto que a 
BNCC também faz menções ao letramento matemático 
– mas na visão do PISA, numa perspectiva não de um 
letramento emancipador, mas vinculado a interesses 
de mercado e de políticas neoliberais, com os concei-
tos de competências e habilidades10. 

Após essas reflexões e considerações, não pos-
so deixar de enfatizar a importância dos trabalhos do 
V Selem num ebook. Tenho certeza de que os relatos 
aqui publicados contribuirão para outros professores, 
outros pesquisadores. 

Adair Mendes Nacarato

Universidade São Francisco

Julho/2018

10 Ver essa concepção na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017, p. 264).
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APRESENTAÇÃO

O livro que ora passamos às mãos do leitor é fru-
to de esforços coletivos de professores, pesquisadores, 
estudantes de graduação e de pós-graduação que se 
dedicam à promoção da aprendizagem matemática 
para o conjunto da população brasileira. A coletânea 
de trabalhos buscou, assim, a partir da interação entre 
escrita, leitura e Matemática, apresentar reflexões e 
questionamentos que possam se constituir como fer-
ramentas para o repensar de práticas docentes. Desse 
modo, compreendemos que o letramento matemático 
aponta para a percepção desse conhecimento como 
construção coletiva e individual, fundamental para que 
os sujeitos possam ler e atuar no mundo como cida-
dãos críticos e responsáveis.

Nesse sentido, a concepção subjacente à te-
mática deste livro é a de integração de conhecimen-
tos para além dos conceitos específicos das áreas, re-
conhecendo a importância das múltiplas linguagens 
da Educação Matemática nos processos de ensinar e 
aprender em diferentes contextos socioculturais. As-
sim, o conjunto dos textos aborda temáticas como: 
gêneros textuais como recursos de ensino e aprendi-
zagem na Educação Básica e na formação de professo-
res; jogos, brincadeiras e recursos tecnológicos como 
ferramentas didáticas; Educação Matemática Inclusiva; 
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análise de esquemas, estratégias e representações na 
resolução de problemas; práticas interdisciplinares.

A perspectiva de Educação Matemática con-
templada nesta obra prioriza os sujeitos, suas relações, 
seus valores e seus saberes para uma leitura contextual, 
criativa e ampla do mundo, que acontece nas práticas 
sociais interdisciplinares, permeadas pelos conceitos, 
procedimentos e linguagens. A implementação dessas 
ideias, tanto na Educação Básica quanto na formação 
de professores, não se constitui tarefa fácil, no entanto 
esta obra pretende contribuir para esse fim.

Os textos aqui organizados são oriundos do V 
Seminário de Escritas e Leituras em Educação Matemá-
tica (SELEM). Esta quinta edição do evento evidenciou 
sua importância, haja vista a permanência do interesse 
em relação ao tema, comprovado pelo número de pro-
fessores e pesquisadores de todos os níveis do nosso 
sistema educacional que atenderam à chamada de pu-
blicação de trabalhos. 

O V SELEM manteve o seu propósito de consti-
tuir-se como espaço de articulações e diálogos acadê-
micos entre atores da Educação Básica e Superior, em 
torno das leituras e escritas em Educação Matemática, 
proporcionando diferentes olhares para pesquisas e 
práticas de ensino e de aprendizagem. Esses diálogos 
apontam para horizontes que podem levar à supera-
ção de alguns dos problemas que têm deixado o alu-
nado brasileiro entre aqueles de pior desempenho em 
Matemática no mundo. 
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Com o objetivo de discutir temáticas voltadas 
às relações entre leitura, escrita e Matemática, inclusi-
ve empenhando-se na aproximação com outras áreas 
do conhecimento, o V SELEMbuscou contribuições na-
cionais e internacionais, contando com conferência, 
palestras, mesas-redondas e minicursos oferecidos por 
profissionais de reconhecida experiência na área.

Os textos de comunicações científicas e relatos 
de experiências apresentados no V SELEM foram orga-
nizados em cinco eixos – Escrita e leitura no ensino de 
Matemática na Educação Infantil e anos iniciais do En-
sino Fundamental; Escrita e leitura no ensino de Mate-
mática dos anos finais do Ensino Fundamental; Escrita 
e leitura no ensino de Matemática do Ensino Médio; 
Escrita e leitura no ensino de Matemática do Ensino 
Superior; e Escrita e leitura na formação de professo-
res que ensinam Matemática. Essa organização visou 
a contemplar os interesses dos professores dos dife-
rentes níveis de ensino, além do próprio processo de 
formação docente. 

Os trabalhos encontram-se estruturados neste 
livro segundo essa mesma perspectiva, sendo 37 co-
municações científicas e 35 relatos de experiências so-
bre práticas relativas a escritas e leituras em Educação 
Matemática, totalizando 72 textos nesta publicação. 
A revisão final dos textos foi realizada pelos próprios 
autores, que fizeram, quando necessário, alterações a 
partir das orientações recebidas dos pareceristas ava-
liadores.
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Por fim, deixamos nossos agradecimentos aos 
142 autores desta publicação, pela dedicada colabora-
ção através dos seus textos. A divulgação desses tra-
balhos, discutidos durante o V SELEM, representa mais 
um passo rumo à socialização dos saberes constituídos 
pela comunidade acadêmico-científica e educacional 
reunida no evento. Esperamos que o leitor possa bene-
ficiar-se do conteúdo desta obra na construção da sua 
trajetória profissional.

Ana Cláudia Gouveia de Sousa

Larissa Elfísia Lima Santana

Marcília Chagas Barreto
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LINGUAGEM MATEMÁTICA NO CONTEXTO DA 
BRINCADEIRA DE DETETIVE

Roberta Schnorr Buehring1

Jussara Brigo2

Sandra Regina Engelke3

RESUMO
O relato descreve o modo como uma pedagoga 

fez uso da “Brincadeira de Detetive” para apropriação e 
ampliação da linguagem matemática. A prática narra-
da foi desenvolvida junto com estudantes do segundo 
ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma 
escola da Rede Pública de Ensino. Acreditamos que a 
incorporação do lúdico como prática de ensino é um 
dos caminhos possíveis para que a linguagem mate-
mática seja ensinada de modo contextualizado para as 
crianças dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Dis-
cutimos os aspectos teóricos dessa escolha, bem como 
relatamos suas possibilidades práticas de aplicação no 
cotidiano da sala de aula. Na conclusão, apontamos 
algumas contribuições dessa prática vivenciada e os 
alguns elementos que nos movimentam junto a Edu-
cação Matemática. Destacamos o protagonismo as-
sumido pelas crianças frente à matemática, como um 
sujeito capaz de investigar, procurar pistas, descobrir 
1 Prefeitura Municipal de Florianópolis, UFSC, UDESC. E-mail:robertaschb@gmail.com
2 Prefeitura Municipal de Florianópolis, UFSC. E-mail:brigojussara@gmail.com
3 Prefeitura Municipal de Florianópolis. E-mail:sandrareginaengelke@yahoo.com.br
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segredos e comunicar-se a respeito de suas descober-
tas utilizando para isso a linguagem matemática. 

Palavras-chave: Linguagem matemática. Lúdico. Brin-
cadeira.

1 INTRODUÇÃO
A prática que relataremos foi desenvolvida com 

crianças do segundo ano do Ensino Fundamental. Par-
tiu de uma atividade lúdica que teve como elemento 
principal ampliar a oralidade e a escrita das crianças 
em relação as características e as propriedades do Qua-
dro Numérico de 1 (um) à 100 (cem). Com o intuito de 
promover uma intervenção contextualizada junto às 
crianças incorporamos a ludicidade, como recurso pe-
dagógico de rotina para a apropriação e ampliação da 
linguagem matemática.

Essa incorporação foi bastante desafiadora, tan-
to para a professora regente quanto para os estudan-
tes, mas fizemos isso justamente por concebermos que 
práticas pedagógicas precisam ser tensionadas e mo-
dificadas eque esses recursos promovem mudanças 
no processo do ensino e da aprendizagem de todas as 
áreas, inclusive da linguagem matemática.

O jogo e a brincadeira fazem parte de repertório 
cultural e social das crianças do segundo ano do Ensi-
no Fundamental. Esse fato pode ser observado tanto 
no espaço interno da escola - em especial no recreio, 
no pátio da escola e nas atividades livres- bem como 
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fora da escola - em parques, praças e ruas- em outras 
relações sociais em que as crianças habitam. Trazê-los 
para o ambiente da sala de aula e para as práticas de 
ensino da matemática, planejadas e mediadas pelo 
professor, são possíveis caminhos para se pensar a Edu-
cação Matemática de nossas crianças.

Desse modo, apresentaremos como incorpora-
mos a ludicidade do jogo e da brincadeira como possi-
bilidades para a apropriação e ampliação da linguagem 
matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 

Para isso, inicialmente, faremos uma reflexão 
teórica sobre a linguagem matemática e a importân-
cia da utilização do jogo e da brincadeira nas práticas 
pedagógicas do educador matemático. Na sequência 
apresentaremos e analisaremos as possibilidades da 
Brincadeira “Detetives dos Números” que foram utiliza-
das junto das crianças do segundo ano para a criação, 
a compreensão, a comunicação, a oralidade e a escrita-
matemática. Nesse contexto, serão desenvolvidas dife-
rentes estratégias e possibilidades de resolução de si-
tuações problemas que envolvem as características do 
Sistema de Numeração Decimal instituídos no Quadro 
Numérico de 1 (um) até 100 (cem). 

2 O ENSINO DA LINGUAGEM MATEMÁTICA EM AMBIENTES DE 
LUDICIDADE

Para Machado (2011) a linguagem matemática 
foi e é historicamente construída pela humanidade 
“[...] como um sistema de representação da realidade, 
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construída de forma gradativa, ao longo da história, 
tal como o são as línguas.” (MACHADO, 2011, p. 102). 
Então com base nesse pressuposto, enquanto humana 
e intimamente ligada à realidade, a linguagem mate-
mática está em constante movimento. Quando a consi-
deramos como linguagem a ser ensinada para sujeitos 
infantis a ludicidade ocupa um lugar importante, pois 
faz parte da realidade das crianças. A interação verbal 
potencializa a compreensão e a intervenção no mundo 
que envolve as crianças e suas práticas sociais. 

Ao considerar a matemática como linguagem 
estamos entendendo-a não apenas como uma lingua-
gem escrita, mas também oral. É necessário, então, que 
as ações de sala de aula articulem a oralidade e a escri-
ta também na matemática, pois para Machado (2011, 
p.106), “mesmo após o aparecimento da escrita, a fala 
manteve seu indiscutível prestígio como forma domi-
nante de comunicação e expressão.” 

A linguagem matemática utilizada nos jogos e 
brincadeiras é um dos caminhos para superar concep-
ções limitadas a respeito do papel do ensino da matemá-
tica no Ensino Fundamental. Nesse sentindo, entende-
mos que “Essa perspectiva supera a concepção comum 
da matemática escolar, compreendida como a simples 
decodificação dos números e a resolução das quatro 
operações básicas”. (BRIGO e SOUZA, 2016, p. 259)

Lorenzato (2010, p. 3) afirma que “dar aulas é di-
ferente de ensinar. Ensinar é dar condições para que o 
aluno construa seu próprio conhecimento”. Assim, en-
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tendemos que a matemática que se apresenta de uma 
maneira lúdica dá condições para que a criança apren-
da nas interações verbais. O significado das duas ações, 
da linguagem e do vocabulário matemáticoutilizados 
encontram-se no contexto lúdico.

Entendemos o lúdico, em sala de aula, como um 
contexto no qual ensino e aprendizagem da matemá-
tica podem fluir livremente através da interação verbal 
entre os estudantes (jogadores) e o professor (media-
dor). De acordo com Megid (2013, p. 31), as relações 
de aprendizagem acontecem por meio da linguagem 
e “os sentidos só se constituem na relação entre lingua-
gem, história e ideologia”. Tais relações se dão numa 
“confluência que acontecerá sempre pela linguagem”, 
portanto, não podem ser separadas em disciplinas.

 Dessa forma, as questões históricas, ideológicas 
e culturais se fazem presente nas interações lúdicas, 
próprias da cultura infantil, e são aspectos que possibi-
litam outras práticas com a linguagem matemática e as 
crianças do segundo ano. 

3 O SISTEMA DE NUMERAÇÃO DECIMAL E O QUADRO NUMÉRICO 
Quando se concebe a matemática como uma 

linguagem, com sistemas próprios de representação, 
alguns conceitos tornam-se elementares. Um dos pri-
meiros conceitos a ser apresentado para os estudantes 
dos anos iniciais do Ensino Fundamental se refere ao 
conceito de número, principalmente pelo uso social, 
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pela peculiaridade histórica e cognitiva que o com-
põem em relação aossistemas de numerações.

A compreensão do significado de número,nu-
meral e algarismo envolve a decodificação das carac-
terísticas e as propriedades do Sistema de Numera-
ção de Decimal (SND). Entendemos que para com-
preender como opera o SND é preciso desnaturalizar 
alguns aspectos relativos à sua universalização, pois 
atualmente esteé utilizado pela maioria dos países 
do mundo como sendo o Sistema de Numeração pa-
drão. O número precisa ser problematizado junto com 
os estudantes que se apropriam deste sistema para 
compreenderem que sua estruturação foi sendo cons-
truída pela humanidade no decorrer do seu processo 
histórico. Os primeiros registros dos sistemas de nume-
ração podem ser observados nos movimentos que o 
homem pré-histórico desenvolveu para tornar-se um 
ser sedentário. Vários indícios históricos evidenciam as 
marcas dos primeiros sistemas de numeração desen-
volvidos pelo homem para quantificar suas atividades 
e necessidades cotidianas. Existiram, e ainda existem, 
vários sistemas de numeração que operam pelo mun-
do. No entanto, o sistema que prevalece como sendo 
universal, em função de suas características e por ser 
mais adequado para o desenvolvimento dos cálculos 
e do sistema binário é o SND. Neste, com apenas dez 
símbolos (0,1,2,3,4,5,6,7,8,9) pode-se representar qual-
quer quantidade e os algarismos assumem o princípio 
do valor posicional, sendo um sistema aditivo e multi-
plicativo.
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A compreensão dessas características e a apro-
priação deste Sistema de Numeração Decimal nos pri-
meiros anos do no Ensino Fundamental é um grande 
desafio para os estudantes e muitos são os caminhos 
possíveis a serem trilhados para oportunizar essa 
aprendizagem.

O Quadro Numérico de 1 até 100, no formato de 
cartaz, que utiliza dez linhas e dez colunas para organi-
zar os numerais de 1 (um) a 100 (cem) é o recurso didá-
tico que utilizamos nas práticas que relatamos. Ele foi 
confeccionado pelas crianças e a professora. Sua cons-
trução, exploração e utilização tornaram-se momentos 
bastante potentes para a apresentação e compreensão 
do SND. Ao manusear e observar o Quadro Numérico as 
crianças perceberam suas regularidades, entenderam 
as características do Sistema, exploraram outros modos 
de agrupamentos, descobriram outras regularidades, 
produziram “falas” e “escritas” matemáticas.

4 A BRINCADEIRA “DETETIVE DOS NÚMEROS” 
E ALGUMAS POSSIBILIDADES PARA EXPLORAR 
O QUADRO NUMÉRICO COM AS CRIANÇAS DO 
SEGUNDO ANO

A ideia de brincar de esconder números emer-
giu da observação da professora4 no interesse das 
crianças da turma por charadas, adivinhas e o fascínio 

4 A professora da turma foi Roberta SchnorrBuehring, do segundo ano da Escola Básica Muni-
cipal Vitor Miguel de Souza, no Bairro Itacorubi, Florianópolis – SC
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por desvendar “mistérios”. Então, passou a brincar de 
esconder alguns números no Quadro Numérico e as 
crianças tinham como desafio descobrir qual o núme-
ro que estava escondido. O Quadro Numérico perma-
necia exposto na sala de aula em um local visível e ao 
alcance de todos os estudantes da turma. Observando 
os antecessores, sucessores, dez a mais, dez a menos, 
as regularidades e as características do Quadro Numé-
rico as crianças “adivinhavam” o número escondido e 
inventavam “dizeres” para dar pistas do número que 
estava escondido.

Rotineiramente, essa prática era apresentada 
para as crianças, muitas vezes ao final da aula, quando 
todos já estavam com seus materiais escolares guarda-
dos. Neste momento de atenção e diversão organizado 
coletivamente, a turma “deleitava-se” com os “segre-
dos”, “mistérios” e “falas” que emergiam. 

Então, com base nessa vivência com as crianças, 
a alfabetizadora teve a ideia de fazer uma brincadeira 
na qual toda a turma participasse, tendo como tarefa 
descobrir um número qualquer do Quadro Numérico, 
surgindo assim o “Detetive dos Números” com as se-
guintes regras:

1. Escolher um participante para ser o “dete-
tive”.

2. Um outro participante escreve um número 
secreto (de 1 a 100) em uma fita crepe, que 
será fixada na testa do “detetive”.
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3. O detetive deve fazer perguntas para ter 
pistas sobre o número fixado em sua testa.

4. Os participantes podem responder as per-
guntas apenas com “sim” ou “não”.

5. O detetive pode usar o Quadro Numéri-
co para pensar e formular hipóteses sobre 
suas pistas.

6. Quando o detetive descobrir seu número 
ele escolhe outro participante para ocupar 
seu lugar.

7. Não há um número máximo de perguntas 
a serem feitas, mas sabemos que um “bom 
detetive” descobre o número com poucas 
perguntas.

Acreditamos que a “Brincadeira de Detetive” se 
apresenta como uma proposta lúdica bastante potente 
para a Educação Matemática de nossas crianças, pois-
todos os estudantesse sentiam vencedores quando o 
colega conseguia descobrir o número escondido. Além 
disso, o fato de não haver apenas um “ganhador” enco-
rajava todos a participarem e inventar suas perguntas 
para desvendar o número escondido. E, ainda, foi visí-
vel que quanto maior o número de jogadas, maior a fa-
miliaridade com a regularidade do Quadro Numérico. 
Aos poucos, com suas próprias tentativas (certas e erra-
das),além das tentativas dos colegas, os “mistérios” do 
Quadro Numérico foram se revelando para as crianças. 
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O Quadro Numérico passou a ser utilizado em 
outros momentos das aulas, em especial quando sur-
giam dúvidas em relação a representação numérica. 
Em questionamentos dos estudantes, como por exem-
plo, “como se faz o 27?”, “se eu tenho 22, quanto falta 
para chegar no 30?” eles eram sempre incentivados 
pela professora a observarem o Quadro Numérico. E, 
rapidamente, “dedinhos” percorriam e apontavam o 
Quadro encontrando respostas. Muitas vezes, a solu-
ção encontrada não vinha somente da criança que fez 
o questionamento e usou o Quadro Numérico como 
suporte, mas da interação com os colegas que se movi-
mentavam para pensar junto.

Figura 1 - Aluna descobre qual número está colado na sua testa
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Fonte: Schnorr Buehring (2016).
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Observamos também que um dos primeiros 
aspectos decodificados pelas crianças na estrutura 
do Quadro Numérico diz respeito a localização dos 
números. Os números maiores estavam localizados 
na parte de baixo do cartaz, e quando verbalizavam 
“mais pra baixo”, ou “pra cima” havia certa confusão.Os 
estudantes situavam suas perguntas a partir da locali-
zação: “está “pra cima” do 50?!”, e isso, significava dizer 
o mesmo que “é menor que 50”, pois a fala“pra cima” 
significava o lugar ocupado na tabela e não o valor do 
numeral. Depois de alguns desentendimentos, foram 
se acostumando a usar expressões do tipo  “é maior 
que, é menor que [...]”. Notamos que a apropriação da 
linguagem matemática por parte das crianças para se 
comunicar com os colegas tornou-se necessária para 
não haver mal-entendidos durante as jogadas. Isso 
quer dizer que a oralidade matemática emergiu como 
modo comunicação importante para que a “Brincadei-
ra de Detetive” acontecesse sem encrencas. 

Outro aspecto observado foi a ampliação do re-
pertório das perguntas das crianças. No início, nas pri-
meiras jogadas, as crianças faziam perguntas simples e 
com o passar do tempo elas foram complexificando as 
perguntas, principalmente em relação a organização 
do Quadro em colunas e linhas e a relação existente 
entre elas. Por exemplo, isso tornou-se evidente, quan-
do as crianças passaram a questionar “tem 5?” ou “está 
na fila do 5?”. E observando todos os números “com 5”, 
perceberam que abaixo da unidade 5, todos os nume-
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rais terminavam com 5: “15, 25, 35...” e ao lado do “50” 
todos começavam com 5: “51, 52, 53…”. Perceberam 
então, com a mediação da professora, que as palavras 
mais adequadas para a compreensão de todos os co-
legas seriam “coluna” e “linha”, então, adequaram suas 
perguntas para “está na coluna ou na linha do 5?”

Além de localizar os numerais no Quadro Nu-
mérico e compreender sua estrutura, a brincadeira “De-
tetive dos Números” permitiu a compreensão do valor 
posicional, pois, como no exemplo acima, as crianças 
perceberam que o numeral iniciado por “5” está na linha 
do “50”, formado por cinco dezenas e o finalizado por 
“5” tem cinco unidades não agrupadas. Passaram a per-
ceber, também, qual a relação existente entre o “53” e o 
“63” indagando-se por que eles eram “vizinhos” e per-
cebendo o que acontecia cada vez que pulavam uma 
linha abaixo (depois) ou uma linha acima (antes), com-
preendendo os aspectos de “dez a mais” e “dez a menos”. 

Pode-se afirmar que os detetives de números 
descobriram, dia após dia, que aquele Quadro Numéri-
co carregava uma porção de mistérios e que desvendá-
-los permitia que fossem detetives ainda melhores. As 
aprendizagens sobre o sistema de numeração decimal 
aconteceram pela organização da própria fala e na in-
terpretação dos enunciados dos colegas e da professo-
ra. Para que não houvessem múltiplas interpretações 
desses enunciados, algumas convenções precisaram 
acontecer, mas tudo de maneira significativa e dialó-
gica baseadas na necessidade de circulação de ideias 
(ou pistas) que emergiam no contexto da sala de aula.
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Outro aspecto importante da brincadeira foi 
atenção a escuta do outro colega, sabemos que vive-
mos numa sociedade onde tantos querem falar, mas 
poucos param para escutar. As crianças entenderam 
que na situação lúdica experimentada, saber dar uma 
boa pista (falar) foi tão importante quanto compreen-
der a pista (escutar) e tomar uma decisão, buscar uma 
nova pergunta coordenando as informações já obtidas. 
Isso foi observado nos primeiros dias em que a brinca-
deira foi realizada, era comum que uma criança fizesse 
uma pergunta que já havia sido respondida e então os 
colegas falavam “não precisa perguntar se é maior que 
60 se você já sabe que não é maior que 50”. Este exem-
plo mostra a necessidade de interpretação de todos os 
enunciados da brincadeira e coordenação entre eles 
para tomar a decisão da próxima pergunta. O fato de 
a resposta poder ser apenas “sim ou não” deixava mui-
tas crianças angustiadas, querendo falar mais como 
“quase, está perto, é da vizinhança” e observamos que 
esse exercício de responder apenas o que foi pergunta-
do também trabalhou muito com a compreensão dos 
enunciados e as relações entre os sujeitos da fala.  

Os momentos práticos possibilitaram também 
explorar outras situações de ensino e aprendizagem 
como: trabalhar com o gênero textual “charadinhas” e 
produzir “Charadinhas Numéricas”; elaborar situações 
problema a partir das pistas depois de brincar de “de-
tetives dos números”; brincar de “Lince dos Números” 
que é um jogo de localização no plano; estimular o uso 
do Quadro Numérico como recurso para resolver cál-
culos mentais, entre muitas outras possibilidades.
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Os resultados positivos alcançados com as 

crianças que vivenciaram esta prática durante o ano 
de 2016 tornam-se evidentes quando observamos o 
modo como as crianças resolvem problemas e ope-
ram com os números de diversas maneiras. Passaram 
a usar o Quadro Numérico como instrumento de pen-
samento, demonstrando familiaridade e autonomia 
em relação ao Sistema de Numeração Decimal. Tão 
positiva ou até mesmo de maior importância em todo 
esse processo é a postura protagonista assumida pelas 
crianças frente à matemática: de alguém capaz de in-
ventar “falas”, investigar regularidades, procurar pistas, 
desvendar segredos e comunicar-se a respeito de suas 
descobertas utilizando a linguagem matemática. 

Essa prática também mostrou que no trabalho 
com a ludicidade, o professor, aquele que idealiza e 
cria tendo em vista um objetivo de ensino, acaba indo 
muito além do que havia planejado. Quem educa sen-
te que seus objetivos foram superados juntamente 
com a interação, o movimento, a motivação e a afeti-
vidade que permeiam os sujeitos da aprendizagem e 
os conceitos matemáticos quando apresentados num 
contexto lúdico.  

Os “segredos” do Quadro Numérico foram sen-
do descobertos pelas crianças por suas próprias expe-
riências e, junto deles, todas as características do SND, 
suas regularidades, e ainda, e as ideias e termos ma-
temáticos de: maior, menor; antes, depois e entre; par 
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e ímpar; antecessor; sucessor; coluna, linha passaram 
a fazer parte das necessidades de aprendizagem e da 
linguagem diária das crianças.  

Vivenciamos junto com as crianças que o con-
texto lúdico permitiu a apropriação da linguagem 
matemática ampliando habilidades como: falar, ouvir, 
perguntar; responder; relacionar perguntas e respos-
tas; relacionar diversas características dos números; 
organizar informações a partir de respostas afirmativas 
e negativas. 

Nesse sentido, concebemos que a ludicidade e 
as interações orais que acontecem nessas práticas ca-
racterizam-se como possibilidades potenciais para as 
crianças envolverem-se com a linguagem matemática, 
experimentá-la, ampliá-la e reinventá-la. 

Por fim, acreditamos que a “Brincadeira de De-
tetives” possibilitou outras relações das crianças com a 
oralidade, a escrita e a Educação Matemática. 
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NARRATIVAS FORMATIVAS NAS FEIRAS DE 
MATEMÁTICAS: UM OLHAR PARA A LINGUAGEM 

MATEMÁTICA QUE ACONTECE ANTES/DURANTE/DEPOIS 
DESSE ESPAÇO

Renata Cristine Conceição1

Roberta Schnorr Buehring2

Jussara Brigo3

RESUMO
O relato tem como objetivo lançar um olhar 

reflexivo para os processos formativos presentes nas 
interações verbais de participação, fomentação, im-
plementação e incorporação do Movimento das Feiras 
de Matemática. Otexto narra a vivência de três profis-
sionais de uma Rede Municipal de Ensino: uma asses-
sora pedagógica, uma organizadora das feiras e uma 
professora auxiliar de ensino.  A narrativa apresenta 
o modo como cada uma das profissionais incorporou 
o Movimento das Feiras de Matemática, em especial, 
olha-se para a linguagem matemática que acontece 
nesse espaço. Enfatizou-se a formação dessas profis-
sionais permeada pela necessidade de transitar por 
diferentes linguagens para comunicar-se sobre con-
ceitos matemáticos nesse espaço. Inicialmente apre-
1  Prefeitura Municipal e Florianópolis, UFSC. E-mail:recconceicao@gmail.com
2  Prefeitura Municipal e Florianópolis, UDESC, UFSC. E-mail:robertaschb@gmail.com
3  Prefeitura Municipal e Florianópolis, UFSC. E-mail:brigojussara@gmail.com

mailto:robertaschb@gmail.com
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sentamos as Feiras de Matemática e como esse espaço 
movimentou a reflexão do ensino da linguagem ma-
temática. Na sequência, narramos o modo como cada 
uma das profissionais incorporam em sua atuação as 
Feiras de Matemática. Por fim, tecemos os desafios e 
algumas contribuições para a formação docente junto 
ao Movimento das Feiras de Matemática.

Palavras-chave: Feiras de Matemática. Linguagem. 
Formação Profissional.

1 INTRODUÇÃO
Relatamos a seguir nossas vivências na imple-

mentação do Movimento das Feiras de Matemática, 
como assessora pedagógica da Rede Pública Municipal 
de Florianópolis (Roberta), como professora de Mate-
mática membro da Comissão Permanente das Feiras 
de Matemática (Jussara) e como Professora Auxiliar de 
Ensino do Fundamental4 da Rede (Renata).

A prática aqui relatada teve início no ano de 
2015, essa vivência desperta em nós, continuamente, 
reflexões sobre o ensino da matemática por meio de 
conversas tanto na escola quanto no espaço de forma-
ção da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). 
Envolvidas pelo desejo de relatar o que vivenciamos 
em relação à linguagem matemática, em atuações di-
ferenciadas, é que essa narrativa foi estruturada.
4  Na Rede Municipal de Ensino de Florianópolis, o Professor Auxiliar de Ensino tem a função 
de auxiliar os professores e substituí-los em suas ausências e/ou hora-atividade; auxiliar a equipe 
pedagógica e direção na organização de questões pedagógicas e administrativas.
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Nossa proposta é apresentar ao leitor as narrati-
vas das profissionais diante da realização, organização, 
preparação e apresentação de trabalho nas Feiras de 
Matemática. Nossas reflexões enfatizam a necessidade 
de comunicação neste evento e nos processos de ensi-
no e aprendizagem que aconteceram antes, durante e 
depois das Feiras, permeados pela linguagem pois de 
acordo com Megid (2013) os sentidos se constituem na 
relação entre linguagem, história e ideologia. 

Por isso, contamos nossas histórias de desafios, 
dúvidas e conquistas alcançadas pela leitura, escrita e 
oralidade, em especial, destacamos a interação verbal 
das diferentes profissionais em diferentes momentos 
das Feiras de Matemática. Refletimos sobre a impor-
tância da oralidade na formação docente, pois perce-
bemos que a partir do movimento de reinterpretação 
da própria linguagem, produzimos novos sentidos, 
buscamos novos conhecimentos e qualificamos o nos-
so trabalho. Para isso, num primeiro momento situa-
mos o leitor a respeito das ações da Rede Municipal em 
relação às Feiras, em seguida narramos a visão admi-
nistrativa das assessoras da Rede Municipal de Ensino 
e da Comissão Organizadora do evento no movimento 
de implementação das Feiras Municipais e Regionais.  
Na sequência, apresentaremos a narrativa da experiên-
cia da professora em (re)aprender matemática, os de-
safios e superações em encarar este movimento como 
um processo formativo ao olhar para linguagem ma-
temática. 
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Nossas conclusões apontam a importância das 
Feiras de Matemática para movimentar a interação ver-
bal e oral sobre a linguagem matemática que acontece 
antes, durante e depois desses eventos.

2 AS FEIRAS DE MATEMÁTICA: UM ESPAÇO DE POTÊNCIA 
Segundo Zermiani (2004),  as Feiras de Mate-

mática são entendidas como um evento educativo 
científico-cultural, no qual se socializam vivências e 
experiências pedagógicas, práticas e/ou teóricas, que 
contemplem conhecimentos da área de Matemática 
no qual podem participar, na condição de expositores, 
alunos matriculados na Educação Básica (compreen-
dendo Educação Infantil, Ensino Fundamental e Ensino 
Médio), Educação Superior, Educação Especial e pro-
fessores das instituições das redes públicas e privadas, 
bem como pessoas da comunidade, do Brasil.

No estado de Santa Catarina as Feiras de Mate-
mática, são eventos que acontecem em várias regiões, 
as quais mobilizam muitas pessoas e órgãos gestores 
educacionais. As Feiras de Matemática se configuram 
em diferentes níveis, desde um evento local na escola 
até um evento Estadual. Souza (2009) apresenta como 
se caracterizada cada um destes níveis: 

As “Feiras Escolares”, de onde saem os trabalhos 
classificados de cada escola, estes participam então 
das “Feiras Municipais”, onde ocorrem avaliações 
mais sofisticadas. Os trabalhos considerados como 
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destaques nestes eventos são convidados a partici-
parem da “Feira Regional”, em sua região de origem. 
Por sua vez, os destaques destas últimas feiras são 
convidados a participarem da Feira Catarinense de 
Matemática, a qual já possui vinte e três edições. Os 
trabalhos que forem destaques na Catarinense te-
rão seus resumos publicados nos anais do evento. 
(SOUZA, 2009, p. 36) 

O Laboratório de Matemática da Fundação Uni-
versidade Regional de Blumenau (LMF), em parceria 
com outros órgãos, vem sendo um dos principais fo-
mentadores deste evento. As Feiras de Matemática sur-
giram em 1985 na FURB, em Blumenau com a realiza-
ção da I Feira Regional de Matemática e a I Feira Catari-
nense de Matemática. Nas últimas décadas o Professor 
Vilmar Zermiani coordena este Laboratório e já parti-
cipou como organizador, avaliador, orientador, consul-
tor das Feiras de Matemática. Atualmente ele também 
coordena a Comissão Permanente das Feiras e enfatiza 
que estes eventos possuem objetivos maiores em rela-
ção a Educação Matemática, em especial, possibilitam

[...] promover a divulgação de conhecimentos ma-
temáticos dos alunos e socializar os resultados de 
estudos e pesquisas dos professores nessa área 
[e] considero-me ‘privilegiado’ em ver as Feiras de 
Matemática terem ‘nascido (1985), crescido e atin-
girem sua maior idade’ [...]. (ZERMIANI, 2004, p. 13) 

Cabe destacar também que no ano de 2015, 
foi assinado um Convênio entre a FURB, IFC – Instituto 
Federal Catarinense, UNEB – Universidade do Estado 
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da Bahia e a SBEM - Sociedade Brasileira de Educação 
Matemática, com o propósito de expandir ainda mais 
o Movimento das Feiras de Matemática nas demais 
unidades federativas do Brasil. Visto que, desde o ano 
de 2010, ocorreu a I Feira Nacional de Matemática, na 
cidade de Brusque no Estado de Santa Catarina.

No entanto, sua implementação na Região da 
Grande Florianópolis deu-se tardiamente, somente no 
ano de 2015 às Feiras de Matemática pertencentes a 
esse Movimento Nacional foram instituídas permanen-
te na região metropolitana através de uma parceria 
com a Secretaria Municipal de Educação.

As Feiras de Matemática têm como objetivo 
despertar o interesse pelos conhecimentos da área, 
contribuindo para a aprendizagem da área; promover 
a troca de práticas pedagógicas, fomentando inova-
ções metodológicas e compartilhamento de vivências 
educacionais; revelar que, na área de Matemática, o 
estudante pode assumir o papel de protagonista do 
conhecimento mediado pelo professor; divulgar os co-
nhecimentos matemáticos, socializando os resultados 
de pesquisas nesta área; revelar como os conhecimen-
tos de Matemática estão presentes nos diversos espa-
ços sociais, auxiliando na compreensão do mundo e na 
tomada de decisões, contribuindo para formação hu-
mana integral; promover a troca de ideias e divulgação 
de experiências de ensino e aprendizagem, a partir da 
utilização de recursos disponíveis na atualidade, como 
as novas tecnologias de informação e comunicação.
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Os objetivos elencados acima demarcam algu-
mas características para a matemática nesse espaço, 
em especial, nos interessa a que a concebe como uma 
linguagem. Para Granell (2003, p. 28) a linguagem ma-
temática é “compreendida como organizadora de visão 
de mundo, deve ser destacada com o enfoque de con-
textualização dos esquemas de seus padrões lógicos, 
em relação ao valor social e à sociabilidade, e entendi-
da pelas intersecções que a aproximam da linguagem 
verbal.” Já para Grasseshi (2001, p. 63) é “[...] um con-
junto de símbolos com significado para um conjunto 
de indivíduos.”.  Os autores evidenciam o modo como 
os conhecimentos de Matemática estão presentes nos 
diversos espaços sociais, auxiliando na compreensão 
do mundo e na tomada de decisões.  Assim, concebe-
mos as Feiras de Matemática como espaços de potên-
cia para a linguagem matemática porque as interações 
verbais se voltam para nossas ações profissionais e o 
modo como temos concebido e praticado o ensino da 
área nos anos iniciais do ensino fundamental. 

Essa narrativa foi elaborada por três profissio-
nais que se encontraram e se uniram para pensar a 
Educação Matemática que acontece antes/durante/
depois das Feiras de Matemática apresentando as suas 
ações, as quais estão marcadas por muitos sentimen-
tos, angústias, inquietações e desafios. 
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3 OS DESAFIOS DA FOMENTAÇÃO E IMPLEMENTAÇÃO DAS FEI-
RAS DE MATEMÁTICA: A EXPERIÊNCIA NA VISÃO DAS ASSESSO-
RAS ROBERTA E JUSSARA

No ano de 2015 tínhamos como proposta da Se-
cretaria Municipal de Educação passar a fazer parte do 
circuito de Feiras de Matemática que aconteciam no es-
tado de Santa Catarina e em alguns estados brasileiros. 
Nesse período Roberta e Jussara estavam na Comissão 
Organizadora do Evento para a sua implementação 
na Rede. Além disso, ambas, éramos assessoras peda-
gógicas e formadoras de professoras junto a Diretoria 
do Ensino Fundamental. Nestas funções observamos 
muitos trabalhos interessantes que envolviam a lin-
guagem matemática, e, então estávamos convictas de 
que as nossas primeiras Feiras seriam um sucesso com 
muitos trabalhos inscritos e expostos. Nos preocupa-
mos, junto com outros colegas de Secretaria Municipal 
de Educação, com cada detalhe do evento. No entan-
to, algo de inesperado aconteceu. Próximo à data final 
de inscrição dos trabalhos não tínhamos o mínimo de 
inscritos, nossos colegas professores não estavam rea-
lizando suas inscrições. Então, precisávamos agir para 
promover o interesse dos professores para efetivarem 
suas inscrições no evento. 

Preocupadas com essa situação andamos pelas 
escolas para “garimpar” trabalhos para a Feiras. Sabía-
mos que eles existiam, os relatos e as práticas dos pro-
fessores acenavam para a sua existência, então fomos 
procurar. Conversamos com cada diretor(a) de escola 
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e professor(a) que assessoramos. Foi nesse movimento 
que chegamos na Escola Desdobrada Municipal Ado-
tiva Liberato Valentim e conversamos com a equipe 
diretiva e elas falaram do trabalho da professora Re-
nata. Conversamos com a professora que apresentava 
dúvidas se poderia participar do evento, pois era uma 
professora “auxiliar” e não sabia se daria conta de siste-
matizar sua prática pedagógica no modelo de resumo 
que o documento da inscrição exigia.

Em conjunto com a equipe pedagógica da 
unidade incentivamos a inscrição do seu projeto nas 
Feiras. Naquele momento, a professora Renata, preo-
cupada com sua capacidade, com suas dúvidas a res-
peito da matemática, não estava se dando conta da 
grandeza do seu trabalho como protagonista de um 
outro olhar para a própria função na escola e de uma 
outra matemática para as crianças. Nós percebemos e 
acreditamos na sua potencialidade, vimos no projeto 
da Renata outros modos de pensar e viver a escola; de 
desenvolver a função professora Auxiliar de Ensino; e 
de praticar a linguagem matemática.

A realização da Feira estava por vir, a professo-
ra Renata, apoiada pela escola, encarou o desafio, foi 
buscar ajuda de todas as formas. Sabíamos que tudo 
isso fazia parte do processo formativo docente e da 
valorização da prática docente. A Roberta, também pe-
dagoga, preocupada com as questões da matemática, 
havia passado por situação semelhante em 2003 quan-
do expôs um trabalho num seminário para professores 
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de matemática e, a partir daquele trabalho e daquela 
situação de comunicação, lançou-se no estudo e, pos-
teriormente, numa pesquisa de mestrado na área. 

O apoio e o incentivo dado a professora Renata 
se estendeu para os demais profissionais da Rede des-
pertarem interesse em expor seus trabalhos nas Feiras. 
Não foi uma tarefa fácil, exigiu muitos esforços, era pre-
ciso encorajar os profissionais de suas práticas e de sua 
escrita em relação a linguagem matemática. 

4 OS DESAFIOS DA PROFESSORA AUXILIAR RENATA EM (RE)
APRENDER E ENSINAR A LINGUAGEM MATEMÁTICA ANTES/DU-
RANTE/DEPOIS DAS FEIRAS DE MATEMÁTICA

No mês de agosto de 2015 a Rede Municipal 
de Ensino de Florianópolis organizou a Primeira Feira 
Municipal de Matemática. Naquele momento, eu tra-
balhava com turmas do 1º ao 4º ano da Escola Muni-
cipal Desdobrada Adotiva Liberato Valentin e minha 
proposta pedagógica como Professora auxiliar de 
Ensino, tinha seu enfoque na qualificação da apren-
dizagem matemática e a promoção de experiências 
significativas com jogos. Assim, planejei uma media-
ção pedagógica para todas as turmas de 1° ao 4° ano 
partindo do princípio que “Brincar é Aprender”, neste 
sentido, considerei atendido o direito das crianças de 
brincar, tantas vezes esquecido na escola de Ensino 
Fundamental. Acreditei que a compreensão de que tal 
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atividade resultaria em aprendizagens relacionadas ao 
conhecimento matemático.

Por meio do lúdico, de jogos e brincadeiras sig-
nificativas, as crianças tiveram a oportunidade de se 
apropriar de novos conhecimentos, puderam levantar 
hipóteses, pensar, analisar estratégias diferentes, inte-
ragir com os colegas e confrontar pontos de vista. O 
projeto foi realizado ao longo do ano, nos momentos 
em que eu, como Professora Auxiliar de Ensino es-
tava com os estudantes em sala de aula. O jogo não 
foi concebido como uma atividade esporádica, sendo 
realizado apenas para tornar uma ou outra aula mais 
divertida ou diferente. Ele foi uma prática de ensino 
permanente que tinha como intenção levar o contexto 
de diversos jogos para a sala de aula, a fim de que com 
eles ocorressem interações entre as crianças e ensino 
de conceitos do currículo.

Foi então que meu projeto foi convidado a par-
ticipar da I Feira Municipal de Matemática e já no mo-
mento da inscrição algumas dúvidas e questionamen-
tos me assombraram. 

Durante os momentos de trabalho em sala de 
aula, muitas vezes me vi diante de dúvidas referentes 
aos conceitos matemáticos trabalhados. Elas surgiam 
nos questionamentos dos estudantes, nas dificuldades 
em compreenderem os conteúdos e na minha dificul-
dade de explicar certos conceitos que nem eu mesma 
tinha clareza. Minha formação em matemática foi bem 
precária, como estudante de educação básica sempre 
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apresentei dificuldades na área e após concluir o ma-
gistério e a graduação em Pedagogia, foi a área que 
mais estudei, tornando-se foco de pesquisa de conclu-
são de curso. Me intrigava o porquê não conseguia, em 
alguns momentos entender a “matemática” da escola, 
do magistério e da faculdade. Me questionava muito 
porque alguns conteúdos matemáticos precisavam 
ser ensinados, já que por mim, não faziam uma relação 
contextualizada com a vida, eles não faziam sentido. 
Então, saber que eu teria que expor o meu trabalho de 
matemática trouxe à tona um misto de dúvidas e incer-
tezas da minha capacidade. Eu seria capaz de explicar 
a matemática que vivenciava com minhas crianças na 
escola para além dos muros da escola? Quantas inquie-
tações me perturbavam...

Eu observava na sala de aula que os jogos como 
recurso e contexto de ensino rompiam com algumas 
práticas negativas em relação à matemática que me 
atormentavam, em especial, com uma visão dura, eli-
tista e séria da área, e com isso o medo de aprender e 
de ensinar tornavam-se distantes. Apesar do clima de 
leveza entre ensinar e aprender, o jogo permitia situa-
ções inesperadas que me faziam ver que eu desconhe-
cia de conceitos matemáticos básicos e fundamentais. 
E mais, eu tinha dúvidas sobre a aprendizagem dos es-
tudantes. Foram as interações verbais com as crianças 
e a reflexão da minha própria prática que me levaram a 
ter clareza de que eu precisava saber mais e que estava 
imersa num movimento de aprender e ensinar.
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Assim, o convite para inscrever meu projeto 
no evento, trouxe grande alegria pela possibilidade 
de transcender as paredes da escola, mas uma preo-
cupação maior ainda: eu seria capaz de falar sobre um 
trabalho de matemática, sobre conceitos dos quais eu 
pensava não ter total domínio? Como interagir com 
pessoas de diversas culturas e idades que passariam 
pela Feira? Como eu falaria com a Comissão de Avalia-
ção das Feiras?

A partir desse momento, passei a prestar mais 
atenção na minha própria linguagem, passei a fazer o 
exercício de ouvir a minha voz e percebi que eu preci-
sava aprimorar o meu discurso matemático. Nesse sen-
tido, considero que o ato de “expor” meu projeto e de 
“me expor” nas Feiras de Matemática, foi um momento 
de formação e reflexão sobre o meu trabalho pedagó-
gico. O susto deu lugar ao estudo e foi neste momento 
que busquei livros e colegas para muitas das minhas 
inquietações. Não foi fácil! Principalmente, a busca 
do auxílio com os professores de matemática, confes-
so que foi a parte mais difícil… eles muitas vezes não 
conseguem se fazer entender … pois não conseguem 
“traduzir” do abstrato para o real, e eu, sem enten-
der o conceito (abstrato) não contextualizava. Nesse 
movimento entendi que a matemática é uma lingua-
gem, mas ao mesmo tempo é permeada pela língua 
e as duas linguagens se misturam, se complementam. 
Buscando auxílio e estudando, percebi passei a formu-
lar perguntas melhores para as crianças, a questionar 
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mais, usar exemplos diferentes. Percebi que os aspec-
tos das linguagens que perpassam pelo estudo da Edu-
cação Matemática poderiam auxiliar na compreensão 
de conceitos para os estudantes.

O processo ensino-aprendizagem com foco das 
mediações passou a fazer mais sentido quando percebi a 
importância da linguagem na construção dos conceitos 
matemáticos. Acreditando que cada professor e cada vi-
sitante da Feira poderia também perceber o que eu havia 
descoberto, e sabendo que aquele momento faria parte 
do meu processo formativo, fui expor, mais confiante!

A exposição do projeto nas Feiras foi um suces-
so, eu não cabia em mim de tanta alegria. As crianças 
e adultos que passavam pelo estande onde estava 
exposto o trabalho queriam jogar, demonstravam in-
teresse pelos jogos e pela minha prática. Durante a ex-
posição eu já me relacionava bem com os conteúdos 
matemáticos daqueles jogos, compreendia cada regra 
e conseguia tornar os enunciados acessíveis para di-
ferentes pessoas, compreendia os questionamentos e 
reinterpretava meus conhecimentos.

A partir da minha fala sobre o trabalho e da in-
teração com as outras pessoas (que também estavam 
ali para aprender), passei a produzir diferentes sentidos 
para aquela experiência e para o meu trabalho de sala 
de aula.  Percebi, em consonância com Megid (2013), 
que as falas, as formas verbais são apenas uma parte de 
como os sentidos são produzidos, afinal, também esta-
vam presentes as expressões, movimentos, entonação 
de voz, ilustrações e materiais. 
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Então, o projeto foi premiado como Destaque 
e foi sorteado para representar a região da Grande 
Florianópolis na XXXII Feira Catarinense de Matemáti-
ca, no município de Joinville/SC. Confesso que foi um 
misto de felicidade, surpresa e satisfação misturado 
com um sentimento de “não vou dar conta”. Passei uma 
semana pensando, lendo e reelaborando ideias sobre 
“como” apresentaria o trabalho na etapa estadual, afi-
nal as pessoas haviam depositado confiança no proje-
to, no meu trabalho, e estaria representando a capital 
do Estado de Santa Catarina. 

Novamente professora expositora, eu precisa-
ria explicar os conceitos matemáticos utilizando uma 
linguagem própria da área. Minha intenção era expor 
nossas vivências e proporcionar aos visitantes com-
preenderem os objetivos traçados de maneira concei-
tual e real. Falar, ouvir, reelaborar minha oralidade a 
partir das experiências em sala de aula e das interações 
sociais na etapa foram me proporcionando reflexões, 
busquei fazer outras leituras e, portanto, ampliar mi-
nha qualificação como docente.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Os movimentos de participação, fomentação, 

implementação e incorporação das Feiras de Matemá-
tica aqui narrados evidenciam o quanto esse evento 
serve de potência para a Educação Matemática, em 
especial, aos que de olham para a própria linguagem 
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Matemática que acontece neste espaço. Nós, as pro-
fissionais envolvidas que apresentamos o relato per-
cebemos as Feiras de Matemática como um processo 
educativo científico-cultural, porque aliam vivências 
e experiências das instituições educativas e, por meio 
da linguagem, promovem aprendizagens de todos os 
envolvidos. Estas aprendizagens, que iniciam antes do 
evento propriamente dito, envolvem a preparação do 
resumo escrito, leituras, conversas e reflexão das pró-
prias práticas e linguagens, promovendo articulação 
da leitura e escrita e complementaridade entre a mate-
mática e a língua materna. 

A comunicação das experiências significativas 
no momento das feiras foi um caminho para o nosso 
processo formativo docente. O fato de relatar algo con-
creto possibilitou articular diversos saberes e áreas do 
conhecimento e produzir novas ideias, novos conheci-
mentos. Tudo isso foi possível explorando a oralidade, 
a escrita e outras formas de representação junto com 
a matemática em interações que aconteceram em di-
versos sentidos: professor-assessor, professor-colegas 
professores, professor-aluno, professor-visitantes das 
Feiras, professor-avaliador das Feiras e vice-versa (o 
caminho de volta foi igualmente importante). O desa-
fio de expor-se diante do público interessado permitiu 
abrir horizontes e aprender que o professor não pode 
ficar sozinho nas paredes da escola pois é “na interação 
que os conhecimentos circulam” (MEGID, 2013). Enten-
demos que o professor que aceita expor seu trabalho 



68

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

tem muito a ganhar pois incita a si mesmo, ao seu tra-
balho e suas próprias ideologias. No movimento das 
linguagens, quem ensina aprende, busca e reelabora 
seus saberes.

Estas práticas contemplaram as dimensões afe-
tivas, motivacionais, de valorização do trabalho docen-
te e das relações sociais, favorecendo a aprendizagem 
de todos. Ações de envolvimento e colaboração pro-
fissionais ganharam espaço porque estivemos dispos-
tas a abrir as práticas com os seus sucessos e as suas 
dúvidas por meio da linguagem. Pela interação verbal 
passamos a nos perceber como capazes de “explicar” 
matemática, de falar sobre ela, de investigar ques-
tões que a envolvem, estabelecendo um vínculo com 
o próprio conhecimento. Todo esse movimento nos 
fez olhar para a nossa linguagem matemática e com-
preendê-la como parte de nossa formação profissional. 
Pretendemos continuar nossas aprendizagens falando, 
lendo e escrevendo e acreditando no nosso protago-
nismo docente.
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TRABALHANDO A IMPORTÂNCIA DA MATEMÁTICA COM O 
USO DOS NUMERAIS ATRAVÉS DO FANZINE

Andréa Sales Braga Moura1

RESUMO
O presente trabalho busca relatar uma experiên-

cia em sala de aula ocorrida em uma turma do 4º ano do 
Ensino Fundamental na E. E. B. Professor Pedro Teixeira 
Barroso, localizada na periferia de Itapipoca-CE. Utili-
zamos o fanzine para trabalhar a importância da mate-
mática no cotidiano, afinal, os números estão presen-
tes no dia a dia das pessoas e não somente no espaço 
formal. Essa prática em sala de aula objetivou mostrar 
aos alunos a importância de perceber a matemática no 
cotidiano. É relevante que os alunos entendam que os 
conhecimentos matemáticos estão em toda parte. A 
metodologia utilizada nessa experiência se deu a par-
tir da abordagem qualitativa, onde se buscou observar, 
através das experiências diárias dos alunos, como eles 
percebem a presença da matemática em suas vidas. Fo-
ram utilizados nessa experiência os diálogos em sala de 
aula e a produção de dois fanzines como instrumentos 
de coleta de dados sobre a vivência dos alunos com a 
matemática no cotidiano. Os resultados demonstraram 
que os alunos têm uma boa percepção da presença da 
matemática em seu dia a dia.
1 Universidade Estadual do Ceará – UECE. E-mail: andreahdc@hotmail.com
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Palavras-chave: Conhecimento matemático. Fanzine. 
Diálogo.

1 INTRODUÇÃO
A aprendizagem durante o Ensino Fundamental 

é muito importante para o desenvolvimento cognitivo 
da criança. Na sala de aula, é importante que as prá-
ticas estejam voltadas para situações que envolvam a 
linguagem, a matemática e a sociedade. Os professo-
res do Ensino Fundamental precisam, portanto, conhe-
cer maneiras de desenvolver esse trabalho. 

A utilização da vivência do aluno no aprendiza-
do da matemática, por exemplo, pode ser direcionada 
para o contato inicial da criança com a matemática, o 
que ajuda, desde logo, a desmistificar a matemática 
como uma disciplina difícil.

A apreensão do conhecimento em matemática 
não é imediata, afinal, o conhecimento é uma constru-
ção e é importante que o aluno perceba a importância 
da matemática de uma forma leve, que ele perceba o 
conhecimento na prática do seu cotidiano.

É relevante considerar e reconhecer em sala 
de aula o conhecimento prévio do aluno e, com isso, 
aproveitar esse conhecimento para ser trabalhado no 
contexto da aula como, por exemplo, em que momen-
tos da vida os alunos utilizam os números no seu coti-
diano.
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Essa aproximação da matemática, ou seja, da 
presença dos números na vida deles, pode ser expressa 
por meio do fanzine, de forma que, os alunos possam 
usar a escrita, desenhos ou gravuras para expressar em 
que momento da vida deles percebem a presença dos 
números.

No processo dessa prática, foi necessário em 
sala fazer algumas reflexões acerca dos assuntos re-
lacionados ao processo de leitura de mundo que os 
alunos poderiam dialogar e expressar no fanzine sobre 
os momentos vivenciados ao longo do dia com a ma-
temática.

2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA
É relevante, nesse momento, entender o que é 

o fanzine a fim de que se compreenda melhor a pos-
sibilidade de seu uso pelo aluno. Segundo Magalhães 
(1993, p. 9) “é um neologismo formado pela contração 
dos termos ingleses fanatic e magazine, que viria a sig-
nificar ‘magazine do fã’”. Isto é, o fanzine é uma espécie 
de revista amadora, onde o autor pode expressar de 
forma livre o que deseja, ou seja, o autor do fanzine tem 
a possibilidade de utilizar escrita, desenho ou gravura. 
Os materiais básicos para confeccionar um fanzine são: 
papel, caneta, tesoura, gravuras e cola. “Num primeiro 
momento, os fanzines serviram apenas de canal para a 
integração dos fãs, mas logo partiram para a reflexão e 
troca de ideias” (MAGALHÃES, 1993, p. 73). Quando sur-
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giu o fanzine, eles abordavam mais em suas produções 
a divulgação de bandas de rock, mas, com o passar do 
tempo, eles foram ganhando novos temas e atualmen-
te estão adentrando a sala de aula. 

Segundo Maranhão (2012, p. 57), “[...] fanzines 
podem ser introduzidos na escola como uma opção 
de partilha, entre os alunos, de pesquisas por eles rea-
lizadas, sobre temas que eles escolheram livremente”. 
Com isso, pode-se perceber a possibilidade de utilizar 
o fanzine para trabalhar em sala de aula a importância 
da matemática com os alunos. De acordo com Maga-
lhães (1993, p. 63) “o primeiro passo para se fazer um 
fanzine é escolher o assunto que se quer abordar e sua 
intencionalidade.” Portanto, na experiência realizada 
foi debatido o tema a importância dos números e, com 
isso, o autor do fanzine passou a imaginar e pensar no 
que iria expressar no fanzine a respeito de sua relação 
cotidiana com os números.

De acordo com Aranão (1997, p. 23) “o ensino da 
matemática começava cedo nas escolas, juntamente 
com a leitura e a escrita. A matemática era considera-
da uma das matérias mais difíceis”. Ainda hoje a ma-
temática é vista como uma disciplina difícil, porém, o 
educador deve enfrentar o novo e perceber as possibi-
lidades de reinventar novas práticas, trabalhando uma 
matemática menos sofisticada, ou seja, considerando 
o conhecimento que o aluno traz do seu meio e apli-
car a relação entre o conteúdo e a realidade cotidiana, 
afinal, a matemática é muito importante para os cida-
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dãos, pois é usada constantemente pelas pessoas em 
suas atividades cotidianas.

Araújo (2017, p. 75) desenvolveu uma prática zí-
nica em que “motivou um ambiente de diálogo e trocas 
não apenas entre professores e alunos, mas também 
entre os próprios alunos, onde seus conhecimentos e 
experiências foram considerados em todo o processo” 
(ARAÚJO, 2017, p. 75), ou seja, a prática foi toda condu-
zida pelo diálogo entre professor e alunos e também 
pelos alunos entre si.

Utilizando o fanzine em sala de aula para traba-
lhar a importância dos números que estão no cotidia-
no é uma forma de experienciar o lúdico dos números 
através do fanzine. Segundo Nascimento (2010, p. 75):

Fazer fanzine, nos dias de hoje, transita entre o 
insistir e o ousar. Assim, em sala de aula, propor 
alternativas para a produção de saberes e uso de 
discursos pode ser um caminho para a promoção 
de discussões e experiências, principalmente se 
este fazer estiver atrelado ao objetivo de tomada 
de consciência e, com isto, o protagonismo juvenil 
como possibilidade de crítica e mudança social. O 
fazer falar que se exprime em palavras e imagens 
no fanzine é resultado de um saber fazer prático e 
consumível que pode ser emprestado às práticas já 
consagradas em sala de aula.

O fanzine possibilita uma expressão livre do alu-
no, como também, por meio do fanzine, o professor em 
sala de aula pode perceber no aluno uma potenciali-
dade até então não percebida pelo mesmo. Segundo 
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Silva e Kodama (2004, p. 3) “quando uma criança brin-
ca, demonstra prazer em aprender e tem oportunidade 
de lidar com suas pulsões em busca da satisfação de 
seus desejos”. Sendo assim, seria interessante conciliar 
a alegria e a aprendizagem, o que pode ser consegui-
do pelo professor através do uso do fanzine em sala de 
aula para repassar a importância da matemática no co-
tidiano.

Segundo Aranão (1997, p. 12):

É necessário frisar que, nos estudos piagetianos, 
é de extrema importância o professor conhecer e 
respeitar o nível intelectual em que a criança se en-
contra a fim de não propor atividades que ela ainda 
não seja capaz de executar. É importante salientar 
o aspecto da interdisciplinaridade que o construti-
vismo traz consigo, ou seja, os conteúdos não são 
vistos isoladamente, mas numa interligação de as-
suntos vinculados ao seu dia a dia.

É em termos de equilíbrio que Piaget vai descre-
ver a evolução da criança. E esse desenvolvimento se 
dá através da assimilação, acomodação e adaptação, 
onde ocorrem equilíbrios e desequilíbrios. Neste senti-
do, a aprendizagem acontece quando uma situação de 
desequilíbrio é criada para que o aluno busque encon-
trar uma nova situação de equilíbrio. 

 Partir do conhecimento prévio do aluno é pos-
sibilitar exatamente essa busca de novos horizontes de 
equilíbrio. De acordo com Freire (1996, p. 33) “ensinar 
exige respeito aos saberes dos educandos”. Com isso, é 
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interessante que o professor tenha um novo olhar dian-
te dos conhecimentos que os alunos abordam em sala 
de aula, isto é, o conhecimento prévio de cada aluno.

É importante também destacar que no processo 
de aprendizagem não se deve omitir a dimensão crítica 
e política do aluno. Segundo Freire (1987, p. 96-97):

Propor aos indivíduos dimensões significativas de 
sua realidade, cuja análise crítica lhes possibilita 
reconhecer a interação de suas partes. [...] A inves-
tigação, se realizada por meio de uma metodolo-
gia conscientizadora, além de nos possibilitar sua 
apreensão, insere ou começa a inserir os homens 
numa forma crítica de pensarem seu mundo.

Desta forma, possibilitar ao aluno o desenvol-
vimento da sua consciência é papel fundamental da 
educação na concepção de Paulo Freire. Somente pes-
soas conscientes de sua realidade podem se constituir 
em agentes de transformação social.

3 DESCRIÇÃO E ANÁLISE DA EXPERIÊNCIA
Realizou-se a experiência para trabalhar o pro-

cesso de aprendizagem dos alunos com o uso do fanzi-
ne sobre a importância de perceber os conhecimentos 
matemáticos no cotidiano. A experiência foi realizada 
em uma turma do 4º ano do Ensino Fundamental da 
E. E. B. Professor Pedro Teixeira Barroso, localizada no 
bairro Cruzeiro, na cidade de Itapipoca-CE. 
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A prática realizada teve por objetivo trabalhar os 
conhecimentos que os alunos possuíam acerca da pre-
sença dos numerais no seu dia a dia. Primeiramente, foi 
realizado um debate em sala provocando nos alunos a 
curiosidade de fazer uma observação no seu cotidiano 
sobre em quais momentos eles usam os números ao 
longo do seu dia. E, assim, surgiram muitas falas dos 
alunos sobre em quais momentos eles percebiam a 
presença dos números no cotidiano. A seguir, estão 
transcritas as falas de alguns alunos a esse respeito:

“Eu vejo os números no meu dia quando eu vou 
olhar as horas”. (Aluno a)

Eu vejo quando vou fazer uma receita de bolo com a 
minha mãe, que diz que precisa de 3 ovos”. (Aluno b)

“Eu vejo os números quando minha mãe me leva 
para a feira e a gente compra 10 laranjas, 5 tomates, 
1 abacaxi”. (Aluno c)

“Em sempre vejo os números nas moedas que o meu 
pai me dá” (Aluno b)

“Eu vejo os números quando a minha mãe usa o di-
nheiro para comprar alguma coisa pra mim”. (Aluno d)

É possível observar nas falas dos alunos, no mo-
mento do diálogo, por meio do debate em sala, que 
os alunos apresentam diversas situações em que os 
números estão presentes em seu cotidiano, portanto, 
possuem conhecimento prévio acerca da utilização 
prática da matemática em suas vidas.
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É muito relevante, nesse momento em sala de 
aula, que o professor busque instigar mais ainda os 
alunos, mostrando que na escola é possível também 
observar a presença dos números não apenas durante 
as aulas de matemática. Nessa pesquisa, por exemplo, 
fiz algumas colocações junto aso alunos do 4º ano des-
tacando situações onde a matemática é utilizada na 
escola, instigando mais ainda o debate, conforme se 
percebe nas afirmações a seguir:

“Quando faço a chamada de vocês eu utilizo os nú-
meros, ou seja, cada aluno da sala é representado 
por um número, por exemplo, Amanda é represen-
tada pelo número 1”. (Professora)

Se todo dia eu fizer a contagem dos alunos que 
compareceram na aula, para isso eu utilizo os nú-
meros, isto é, hoje posso contar 35 alunos, mas já 
amanhã, pode vim só 30 alunos”. (Professora)

Posso utilizar os números também contando quan-
tas meninas e meninos vieram hoje? Por exemplo, 
hoje veio 20 meninas e 15 meninos, no total 35 
alunos. Com isso, estarei utilizando os números em 
uma situação concreta”. (Professora)

Com as perguntas relatadas acima, é possível per-
ceber que a utilização de exemplos concretos, fora do 
contexto da aula propriamente de matemática, ajuda os 
alunos a compreenderem e a ampliarem a sua compreen-
são acerca da presença dos números também na escola.

É muito importante utilizar o diálogo na sala de 
aula, afinal, o conhecimento é construído por meio do 
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diálogo. É relevante que em sala de aula o professor 
busque, sempre que puder, usar o diálogo no momen-
to de sua aula, afinal, cada aluno traz uma bagagem de 
conhecimento prévio sobre os assuntos que são abor-
dados durante a aula e que com essa atitude tomada 
pelo professor a aula se tornará mais rica de saberes.

Depois do momento de debate da sala de aula, 
foi solicitado aos alunos que os mesmos produzissem 
um fanzine sobre o que eles relataram no debate, ou 
seja, materializassem as suas falas. Essa expressão po-
deria ser feita por meio da escrita, desenho ou gravura, 
ou seja, o aluno ficaria livre para a confecção das pá-
ginas do fanzine. É importante nesse momento trazer 
algumas falas dos alunos depois da expressão viven-
ciada por meio do fanzine:

“Eu achei muito bom usar o fanzine pra mim escre-
ver quando eu vejo os números durante os dias da 
minha vida”. (aluno b)

“Eu achei tão bom fazer uma página de fanzine com 
os meus colegas”. (aluno d)

“Foi tão legal tentar desenhar”. (aluno b)

“Eu gostei muito de fazer colagem no fanzine. Eu 
colei umas gravuras que mostravam o que eu pen-
so”. (aluno a)

“Eu gostei de fazer o fanzine por que eu conversei 
com a minha equipe e ainda escrevi, desenhei e 
colei gravuras no que eu fiz. E eu ainda ajudei os 
meus colegas que não estavam conseguindo fazer”. 
(aluno b)
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Pode-se perceber nas falas dos alunos que os 
mesmos gostaram muito de confeccionar o fanzine na 
sala de aula, pois foi possibilitado para eles os vários 
modos de expressar o seu conhecimento, como a es-
crita, o desenho e a colagem. Relataram também que 
o debate na sala de aula foi muito importante para o 
aprendizado do conhecimento.

É necessário nesse momento mostrar algumas 
imagens das páginas dos fanzine produzido pelos alu-
nos na experiência realizada na turma do 4º ano do En-
sino Fundamental.

Figura 1 - Página do fanzine 1

Fonte: Acervo da autora.

Figura 2 - Página do fanzine 2  

Fonte: Acervo da autora.

Percebe-se, nestas duas páginas, que os alunos 
utilizaram a escrita, o desenho e as gravuras, ou seja, os 
alunos utilizaram diversas linguagens na confecção do 
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fanzine para expressarem a presença dos números no 
cotidiano das pessoas, como por exemplo: a presença 
dos números no celular e na máquina de cartão, a pre-
sença dos números na compra de objetos e a presença 
dos números nas cédula do dinheiro. Observa-se, atra-
vés das imagens do fanzine, que foi atingido o objetivo 
da experiência relatada.

Portanto, a prática experienciada obteve êxito 
no seu objetivo, pois com o uso do diálogo e do fan-
zine na busca de mostrar a importância dos números 
no cotidiano das pessoas foi possível observar nas falas 
dos alunos, como também, nas imagens dos fanzines, 
que houve o aprendizado por parte dos alunos sobre a 
importância da matemática na vida das pessoas.

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS
A realização da experiência, teoricamente fun-

damentada, possibilitou concluir que o uso do fanzine 
para trabalhar a importância da matemática no coti-
diano traz muitas vantagens para o desenvolvimento 
da criança, como por exemplo, proporcionar o conhe-
cimento matemático presente na vida dos alunos de 
forma lúdica e criativa. 

Outro fator importante constatado foi sobre a 
importância de se utilizar o diálogo nas aulas para que 
assim possa haver o debate na sala de aula, instrumen-
tos de grande valor na busca da constituição do conhe-
cimento.
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Os alunos relataram que a prática experiencia-
da por eles foi de suma importância, pois, depois da 
aula, eles passaram a ter um olhar mais aguçado sobre 
a importância dos números na vida das pessoas e, com 
isso, passaram a perceber que a matemática, ou seja, os 
números estão em toda parte. Também foi constatado 
pelos alunos que o fanzine foi um recurso que possi-
bilitou o aprendizado de forma criativa e expressiva, 
pois os alunos tiveram possibilidade de mostrar seus 
conhecimentos através de várias linguagens, como a 
escrita, o desenho e as gravuras, fazendo uso assim, de 
sua imaginação e criação.
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NUMERAÇÃO ESCRITA: ESTRATÉGIAS DESENVOLVIDAS 
POR CRIANÇAS NO INÍCIO DA ESCOLARIZAÇÃO

Juscelândia Machado Vasconcelos1

Anaelize dos Anjos Oliveira2

Cristiane Azevêdo dos Santos Pessoa3

RESUMO
O presente estudo tem como objetivo verifi-

car as hipóteses construídas por crianças em início de 
escolarização em relação à escrita numérica e as suas 
relações com o Sistema de Numeração Decimal (SND). 
O estudo trata-se da replicação de uma pesquisa rea-
lizada por Delia Lerner e Patrícia Sadovsky (1996). A 
metodologia consistiu em entrevista, na qual, foi pro-
posta uma atividade centrada em dois aspectos: a) na 
comparação de números; b) na escrita de números 
(ditado). Foram selecionadas aleatoriamente seis crian-
ças da Educação Infantil e dos anos iniciais do Ensino 
Fundamental, com idades entre cinco e onze anos. 
Como resultado, evidenciaram-se várias hipóteses na 
construção do SND como “a posição do algarismo in-
fluencia na comparação entre números com mesma 
quantidade algarismos – o primeiro é quem manda” e 
que a “numeração falada” influencia bastante na pro-

1 Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). E-mail: juscelandia@gmail.com
2  Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). E-mail: anaelizeoliveira89@gmail.com
3  Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). E-mail: cristianepessoa74@gmail.com
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dução escrita das crianças. Tais resultados corroboram 
com os achados do estudo original e demonstram a 
importância de compreender as relações construídas 
pelas crianças no processo de aprendizagem do SND 
para entender as regularidades do mesmo.

Palavras-chave: Numeração escrita. Comparação. Pro-
dução. Aluno.

1 INTRODUÇÃO
A Base Nacional Comum Curricular – BNCC 

(BRASIL, 2017), orienta, desde o início da escolarização, 
o desenvolvimento de habilidades referentes à leitura, 
escrita e ordenação de números naturais. De forma se-
melhante, os Parâmetros Curriculares Nacionais de Ma-
temática – PCN (BRASIL, 1997, p. 47), apontam como 
um dos objetivos de Matemática para o primeiro ciclo 
do Ensino Fundamental “interpretar e produzir escritas 
numéricas, levantando hipóteses sobre elas, com base 
na observação de regularidades, utilizando-se da lin-
guagem oral, de registros informais e da linguagem 
matemática.” Diante disso, se faz necessário realizar, 
desde cedo, um trabalho que envolva conteúdos como 
leitura, escrita, comparação e ordenação de notações 
numéricas, sendo também preciso a compreensão por 
parte dos alunos do significado do número natural e 
das características do SND.

Segundo Teles, Bellemain e Gitirana (2013), 
para atribuir sentido à escrita numérica, a criança pre-
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cisa articular conhecimentos de naturezas distintas, 
e apontam como responsáveis por essa construção, 
os conhecimentos de natureza lógico-matemática e 
social. Kamii (1992, p. 13) amplia essa construção ba-
seada em Piaget, “o número é construído por cada 
criança a partir de todas as relações que ela cria entre 
os objetos”. Assim, podemos compreender que há um 
envolvimento de todos os conhecimentos de forma si-
multânea para construção e significação do número e, 
consequentemente, de sua escrita. Sobre os tipos de 
conhecimentos referidos acima, Kamii e Linda (2005), 
com referência à teoria de Piaget, vêm ressaltando a 
existência de três conhecimentos: o físico, que se refere 
à realidade externa do objeto; o social, constituído por 
convenções sociais transmitidas e o lógico-matemáti-
co, que consiste em relações mentais construídas pelo 
sujeito, entre os objetos. 

Desta forma, podemos afirmar que nos primei-
ros anos da infância o conhecimento do número é so-
cial. Muito antes das crianças frequentarem a escola, 
elas já têm contato com os números com base no dia 
a dia delas, esse contato se deve ao fato do sistema de 
representação dos números ser um “produto cultural, 
objeto de uso social. O sistema de numeração se ofe-
rece à indagação infantil desde as páginas dos livros, a 
listagem de preços, os calendários, as regras, as notas 
da padaria, os endereços das casas [...]” (LERNER; SA-
DOVSKY, 1996, p. 80). 
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Lerner e Sadovsky (1996) afirmam que investi-
gar o que os alunos pensam sobre os números, o que 
sabem sobre o sistema de numeração e quais os confli-
tos existentes quanto à notação convencional é funda-
mental para que o professor reflita em sua prática que 
tipos de intervenções poderá desenvolver para favore-
cer a aprendizagem dos alunos. Teles, Bellemain e Giti-
rana (2013) destacam que atividades como comparar, 
escrever e ler os números, devem ser vivenciadas cons-
tantemente no espaço escolar, pois ajudam a criança 
na compreensão das regularidades do SND.   

Diante do que foi brevemente discutido sobre 
a construção do número natural e a compreensão das 
regularidades do SND, e com vista em proporcionar 
uma discussão sobre as estratégias construídas por 
crianças na construção dessas relações, comparando 
com os achados de Lerner e Sadovsky (1996), o pre-
sente estudo se propôs a verificar quais  hipóteses são 
construídas por crianças em início de escolarização em 
relação ao SND.

No tópico seguinte, apresentamos brevemente 
alguns estudos que ampliam a discussão sobre o SND.

2 O QUE DIZ A LITERATURA?
Como as crianças se aproximam do conheci-

mento sobre o SND? Esse foi o questionamento que 
conduziu Lerner e Sadovsky4 (1996) a realizar um 
4  Estudo que foi replicado e que serviu como referência para as análises durante a discussão dos resultados. 
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estudo que evidenciou, dentre outros resultados, os 
aspectos mais relevantes do SND considerados pelas 
crianças, quais as ideias que elaboram acerca do núme-
ro, quais as hipóteses que constroem, quais os conflitos 
que podem surgir entre suas próprias conceitualiza-
ções. As pesquisadoras utilizaram como metodologia 
entrevistas clínicas com duplas de crianças de cinco a 
oito anos, no total foram entrevistadas 50 crianças. As 
entrevistas consistiam na comparação de números a 
partir de cartas de baralho e produção de números por 
meio de ditado.

Lerner e Sadovsky (1996) evidenciaram algumas 
hipóteses desenvolvidas pelas crianças para a constru-
ção do SND, são elas:

Quanto maior a quantidade de algarismos de 
um número, maior é o número

Alina (6 anos, primeira série), ao justificar suas deci-
sões no jogo da guerra, afirma que 23 é maior que 
5 “porque este (23, porém ela não o nomeia porque 
desconhece sua denominação oral) tem dois nú-
meros e tem mais, e este (5) tem só um número” 
(LERNER; SADOVSKY, 1996, p. 77).

A posição dos algarismos como critério de com-
paração ou “o primeiro é quem manda”

Lucila (5 anos, jardim), depois de afirmar que 21 é 
maior que 12, o justifica assim: “Porque o um (no 
12) é primeiro e o dois é depois; porque (no 21) o 
dois é primeiro e o um é depois”.
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Nádia (6 anos, primeira série) não consegue ex-
plicar como se deu conta de que 31 é maior que 
13. Pergunta-lhe então como poderia explicá-lo a 
outra criança e ela responde: “que preste atenção 
onde está o 3 e onde está o 1, ou onde está o 1 e 
onde está o 3” (LERNER; SADOVSKY, 1996, p. 81).

Alguns números especiais: o papel dos “nós”

A escrita dos “nós” – “quer dizer, das dezenas, 
centenas e unidades de mil” (LERNER; SADOVSKY, 1996, 
p. 87).

O papel da numeração falada

Lucila e Santiago (os dois têm cinco anos e estão 
no jardim de infância) Escrevem: 108 e 109. As duas 
crianças interpretam suas escritas como “dez e 
oito” e “dez e nove” respectivamente (LERNER; SA-
DOVSKY, 1996, p. 92). 

Yael faz algo semelhante, porém nos explica: en-
quanto está anotando sua pontuação no jogo da 
guerra, anota, “dez e oito” como 108 e justifica dizen-
do que dez e oito se escrevem assim “porque tem 
um dez, que é um e um zero, então se colocam os 
dois com o oito” (LERNER; SADOVSKY, 1996, p. 93).

Segundo as pesquisadoras, tais achados corro-
boram com suas suposições iniciais de que as crianças 
elaboravam critérios próprios para produzir represen-
tações numéricas e que a construção da notação con-
vencional não segue a ordem da sequência numérica, 
embora esta desempenhe um papel importante nessa 
construção.
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Outros estudos como os de Sá e Teles (2008); Te-
les, Bellemain e Gitirana (2013); Costa, Santos e Pessoa 
(2017), discutem aspectos referentes à apropriação, às 
características e ao ensino do SND. Os pesquisadores 
evidenciam, de um modo geral, dificuldades como a 
notação numérica para a aprendizagem do SND, as li-
mitações do ensino baseado na comunicação direta de 
convenções e memorizações, entre outras. Por outro 
lado, reforçam a importância de oportunizar diferentes 
atividades que envolvam a leitura, a comparação e a 
produção de escritas numéricas para que as crianças 
tenham um espaço de expor suas hipóteses e confron-
tá-las quando necessário para a compreensão das re-
gularidades presentes no SND.  

Diante da discussão introdutória e da breve lite-
ratura apresentada, refletimos sobre a importância de 
se investigar como a criança compreende e se apropria 
do SND, para que assim possamos oportunizar, em sala 
de aula, diferentes momentos (atividades, exemplos, 
discussões) que venham a favorecer a aprendizagem 
do SND e a superação das dificuldades que surgem du-
rante este processo. A seguir, será apresentado o per-
curso metodológico do presente estudo.

3 PERCURSO METODOLÓGICO
Com o objetivo de verificar as hipóteses cons-

truídas pelas crianças em relação à notação numérica, 
foram realizadas entrevistas individuais, nas quais foi 
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proposta uma atividade centrada em dois aspectos: a) 
na comparação de números; b) na produção de núme-
ros (ditado). Foram selecionados aleatoriamente seis 
alunos, sendo um aluno da Educação Infantil (Grupo V) 
e cinco alunos dos anos inicias do Ensino Fundamental 
(2º ao 5º ano),com idades entre cinco e onze anos de 
uma escola da rede municipal do Recife/PE. 

A atividade consistiu em identificar os conheci-
mentos numéricos de crianças em início de escolariza-
ção. O teste realizado foi dividido em três momentos 
abaixo especificados:

• Escrita de um número muito grande – Nes-
te momento foi pedido que a criança es-
crevesse um número que ela considerasse 
muito grande, após a escrita do número 
pela criança, nós apresentávamos um nú-
mero maior do que o que a criança escre-
veu e fazíamoso seguinte questionamento: 
“uma criança me falou que este número é 
maior. O que você acha?”

• Comparação de números: qual é o maior? – 
Neste momento foram apresentados os se-
guintes números: 5-12, 13-31, 31-34 e 99-102 
para que as crianças fizessem a comparação 
entre os mesmos e apontassem qual era o 
número maior, justificando suas respostas.

• Ditado dos números – Neste momento foi 
pedido que cada criança individualmen-
te escrevesse os seguintes números 6, 20, 
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2016, 500, 91, 1011, 19507, 44, 666, 705, 
1985. Tivemos o cuidado de seguir a ordem 
apresentada, pois acreditamos que assim 
as crianças poderiam estabelecer relações 
entre os números. Em seguida foi solicita-
do que as mesmas fizessem a leitura dos 
números por elas escritos. É importante res-
saltar que as crianças deveriam escrever a 
notação convencional dos números e não o 
número por extenso. Neste momento, não 
podíamos intervir, de modo a corrigir possí-
veis erros ou ajudar na resposta.

No próximo tópico, apresentamos os resultados 
encontrados, partindo inicialmente da descrição dos 
dados e posterior análise, estabelecendo uma relação 
com o que vem sendo discutido no estudo de Lerner 
e Sadovsky (1996) e por outros pesquisadores da área.

4 RESULTADOS E DISCUSSÕES
Diante dos dados coletados e para facilitar a 

compreensão e discussão dos resultados, dividimos as 
análises das entrevistas clínicas em momentos distin-
tos como os apresentados na metodologia: 1) Escrita de 
um número grande (produção e comparação de núme-
ros); 2) Comparação de números; 3) Ditado de números 
(produção). 
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1º Momento: Escreva um número muito grande.
Neste primeiro momento, sintetizamos, no Ta-

bela 1 a seguir, as produções e comparações dos seis 
alunos investigados.

Tabela 1 - Produção e comparação de números

Aluno Escrita 
(produção)

Pesquisadoras
(Comparação) Justificativa do aluno

Klariane
(5 anos) 4 5 O 5 é maior, porque é.

Luiza
(7 anos) 100 102 Sim, é duas vezes mais.

Eduarda
(8 anos) 2.000 2001 2001 é maior porque tem 

um a mais.
Thiago
(9 anos) 1000 1500 É maior porque tem 500 

a mais.
Pedro

(10 anos) 1.000.000 1.000.010 É maior porque tem uma 
dezena a mais.

Matheus
(11 anos) 500.000 500.050 É maior porque tem 50 

a mais.
Fonte: Elaborada pelas autoras.

Observamos que Klariane (5 anos) compreende 
que o 5 é maior que o 4, mas não consegue justificar o 
porquê. Os demais alunos responderam que o núme-
ro era maior porque tinha certa quantidade a mais, e 
apenas um aluno demonstrou ter conhecimento sobre 
os “nós” presentes no SND, justificando que o número 
1.000.010 era maior que 1.000.000, pois tinha uma de-
zena a mais.

Lerner e Sadovsky (1996) afirmam que a apro-
priação da escrita convencional não segue a ordem da 
sequência numérica. “As crianças manipulam primeiro 
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a escrita dos “nós” [...] e só depois elaboram a escrita 
dos números que se posicionam nos intervalos entre 
os nós” (LERNER E SADOVSKY, 1996, p. 87). Teles,Belle-
main e Gitirana (2013) corroboram apontando que as 
crianças“não precisam aprender a contar de 21 a 30, 
depois de 31 a 40, ... para saber do 51 a 60, por exem-
plo” (TELES, BELLEMAIN; GITIRANA, 2013, p. 07).

2º momento: Comparação de números: qual é o maior?
Klariane (5 anos) demonstrou conhecer uma se-

quência de números pequena. Fica em dúvida quanto 
à comparação dos números, não conseguindo justificar 
as escolhas, falando sempre “porque é mais grande”, in-
dependentemente de o número ter mais algarismos 
ou não.Os dados apresentados podem ser justificados 
pelo fato de Klarianeser a mais nova e estar na Educa-
ção Infantil, diferente dos demais alunos entrevistados 
que possuem faixa etária e níveis de escolaridade mais 
avançados.

As outras crianças ao realizarem as compara-
ções entre os números apresentaram diferentes estra-
tégias, uma delas é exemplificada na Figura 1 abaixo.
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Figura 1 - Estratégia de decomposição de Thiago (9 anos)5

Fonte: Dados da pesquisa

Podemos compreender a partir da Figura 1 que 
o aluno percebe o valor relativo dos algarismos 1 e 2 
que compõem o número 12, ele faza decomposição 
desse número para justificar seu valor e chegar à con-
clusão que o mesmo é maior que 5. Thiago utiliza essa 
mesma estratégia para a comparação dos números 13-
31. Já no caso das comparações entre 31-34 e 99-102 
ele usa a estratégia de complemento. Todos os alunos 
(com exceção de Klariane) utilizaram em alguma das 
comparações a estratégia de complemento de núme-
ros para chegar ao que eles consideravam maior. Por 
exemplo, “falta tantos números (três) em 31 para che-
gar ao 34, por isso, o 34 é maior”.
5 Durante as entrevistas, as justificativas dadas pelas crianças foram transcritas pelas pes-
quisadoras.
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Ainda sobre a comparação entre o 5-12, Luiza (7 
anos) justifica que existem sete elementos a mais no nú-
mero 12 e acrescenta dizendo “o 12 é par e pode ser divi-
dido em dois 6 que é maior que 5”. A aluna, além de usar 
a estratégia de complemento, realiza uma divisão do 
número maior e justifica com o resultado a sua resposta.

Foram identificadas ainda justificativas que nos 
remetem às hipóteses evidenciadas por Lerner e Sa-
dovsky (1996) como “o primeiro é quem manda” (ver 
Figura 2).

Figura 2 - Estratégia “o primeiro é quem manda” de Luiza (07 anos)

Fonte: Dados da pesquisa.
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Podemos perceber que a aluna já demonstra 
compreender a importância da posição dos algarismos 
em nosso SND. Utilizando essa mesma estratégia, Ma-
theus (11 anos) ao comparar 13-31 justifica que “31 é 
maior porque o 3 está na frente e o 1 atrás”.

Na comparação entre 31-34, Luiza utiliza a mes-
ma lógica do posicionamento do número, porém atri-
buindo valor ao segundo número, devido aos primei-
ros serem iguais, justificando que “o 4 é maior que o 1 
porque o 1 só tem um dedinho e o 4 tem mais”.

Podemos perceber que Luiza e Matheus já 
compreendem o valor que um algarismo represen-
ta, mesmo sendo sempre o mesmo, dependendo do 
lugar em que está localizado com relação aos outros 
que formam o número. Conhecimento este, bastante 
pertinente quando se trata de sistemas posicionais. 
Teles, Bellemain e Gitirana (2013, p. 02) afirmam que 
“o domínio pleno da leitura e escrita numérica depen-
de, dentre outros fatores, de entender que a identifi-
cação da quantidade representada se baseia tanto no 
símbolo como na posição que ele ocupa”. Além disso, 
Segundo Lerner e Sadovsky (1996), “quando o primeiro 
algarismo das duas quantidades é o mesmo, é preci-
so se apelar ao segundo para decidir qual é o maior”, 
conhecimento demonstrado por Luiza na comparação 
de 31-34.

Eduarda (8 anos) consegue acertar a maioria 
das comparações, evidenciando em suas respostas o 
critério de quantidade de algarismos, porém na com-
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paração entre os números 13-31 ela se confunde e 
justifica dizendo que a diferença entre os mesmos é 
de 16, sendo que a resposta correta seria 18, o que é, 
provavelmente, um equívoco de contagem e não de 
incompreensão sobre o SND. Essa confusão demonstra 
que a aluna ainda não compreende a organização do 
SND, ela usa a estratégia de complemento, o que neste 
caso a fez errar. Acreditamos que isso ocorreu devido à 
diferença entre os números ser maior, o que a levou a 
se confundir, pois nas demais comparações, nas quais a 
diferença dos números era menor, ela acertou utilizan-
do a mesma estratégia.

Pedro (10 anos) acertou todas as comparações 
e justifica as três primeiras apenas pela estratégia de 
complemento, assim como Thiago. Na comparação en-
tre 99-102, além de usar o critério de complemento ele 
demonstra compreender o papel dos “nós” no sistema, 
fazendo referência à mudança entre as ordensdezena e 
centena, como podemos explicitar na Figura 3. 
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Figura 3 - Estratégia de compreensão dos “nós” de Pedro (10 anos)

Fonte: Dados da Pesquisa.

Matheus (11 anos) acerta a maioria das com-
parações, mas justifica-as de maneiras diferentes. Na 
comparação entre 5-12 e 31-34 utiliza como estra-
tégiaa posição que ocupam na sequência numérica, 
como pode ser visto em sua fala “12 é maior porque na 
sequência 1, 2, 3,... no 5 para e o 12 continua”. Na com-
paração entre 13-31 ele utiliza o critério “o primeiro é 
quem manda” (como já mencionado anteriormente) 
e na comparação entre 99-102 ele utiliza a lógica de 
complemento, mas acaba se confundindo no momen-
to de justificar, dizendo que “102 é maior, porque tem 
um número a mais”. 
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Podemos perceber que embora sejam de faixa 
etária diferente, os protocolos não apresentam muitas 
diferenças (com exceção da aluna da Educação Infantil), 
podendo ser identificadas estratégias utilizando critérios 
como o de posição “o primeiro é que manda”, o de quan-
tidade de algarismos e a estratégia de complemento, se-
quência, valor relativo quando justificam as comparações.

Lerner e Sadovsky (1996) apontam que estabe-
lecer regularidades no SND é uma condição necessária 
para compreender as regras do sistema. Afirmam, ain-
da, que as vivências da criança com o sistema, influen-
ciam em estratégias de escrita e leitura dos números. 

3º momento: Ditado dos Números 
Neste momento foram escolhidos onze núme-

ros para serem ditados para as crianças, como já apre-
sentado na metodologia.

Klariane (5 anos) em relação à produção, escre-
ve os números de forma aleatória e quando solicitamos 
a leitura dos mesmos ela não soube nomeá-los. Dado 
que pode ser justificado, como já mencionado acima, 
pela idade e nível escolar da aluna em relação aos ou-
tros alunos pesquisados.

As outras crianças, de um modo geral, acerta-
ram a maioria dos números ditados e leram correta-
mente todos os números, mesmo quando havia errado 
algo na escrita. A Tabela 2 a seguir apresenta a sistema-
tização dos resultados.
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Tabela 2 - Produção de Números

Alunos
Números Ditados 

6 20 2016 500 91 1011 19507 44 666 705 1985 Acertos
Klariane 9 0 5 E 1 1 16 74 6 51 5 -
Luiza 6 20 2016 500 91 1011 1910005007 44 6066 7005 10009085 7
Eduarda 6 20 2016 500 91 1,011 19,507 44 666 705 1,985 11
Thiago 6 20 2016 500 91 1011 19507 44 60606 705 10985 9
Pedro 6 20 2016 500 91 1011 19507 44 666 705 1985 11
Matheus 6 20 2016 500 91 100.11 19.507 44 666 705 100.985 9

Fonte: Elaborada pelas autoras.

Com base na tabela acima, podemos perceber 
que a grande maioria dos alunos já compreende as 
regularidades do SND, apresentando dificuldades ape-
nas na escrita de alguns números com maior quanti-
dade de algarismos. Obtivemos nesta atividade, mais 
acertos que erros, mas ressaltamos alguns pontos que 
consideramos relevantes. A aluna da Educação Infan-
til não acertou nenhum dos números ditados e apre-
sentou uma característica comum das crianças na fase 
pré-operatória piagetiana, que é a escrita espelhada, 
quando solicitamos que ela escrevesse 500, ela escre-
veu um 3 espelhado ou pode ter confundido e escrito 
a letra (E).

As demais crianças apresentaram alguns con-
flitos na escrita da notação convencional, ainda não 
compreendem o zero como mantenedor de posi-
ção,como podemos observar na escrita dos números 
7005, 1910005007, neste caso associam a numeração 
escrita à numeração falada. Corroboramos com Lerner 
e Sadovsky (1996) quando afirmam que neste caso as 
crianças “misturam os símbolos que conhecem, colo-
cando-os de maneira tal que se correspondam como 
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a ordenação dos termos na numeração falada” (p. 98). 
Ainda segundo as autoras, esse erro acontece porque 
existe uma diferença entre a numeração escrita e a 
numeração falada, a primeira é posicional e a segun-
da não. Na escrita dos números1985 (10009085) e 666 
(60666 e 60606) foram colocados zeros a mais pelas 
crianças na escrita.

Verificamos, ainda, que uma das alunas troca o 
“ponto” utilizado na separação de classes do SND por 
“vírgula”, que em geral é utilizada para representar o 
sistema monetário e números decimais. Teles, Belle-
main e Gitirana (2013) apontam que o aspecto aditivo 
entre as classes é representado pela vírgula ou pelo 
conectivo “e”, por exemplo, “sessenta e três mil, sete-
centos e oitenta e cinco – 63.785”. Assim, acreditamos 
que a aluna relaciona o aspecto aditivo à escrita dos 
algarismosao utilizar a vírgula ao invés do ponto.

De um modo geral, as crianças entrevistadas 
demonstram já ter compreensão (algumas ainda pou-
co consolidadas) de algumas regularidades presentes 
em nosso SND, como o valor posicional, a escrita dos 
“nós” com a base decimal e o zero como mantenedor 
de posição.

5 TECENDO ALGUMAS CONSIDERAÇÕES
Diante de tudo que foi apresentado e discuti-

do, podemos perceber o uso de diversas estratégias/
hipóteses apresentados pelas crianças na comparação 
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e produção dos números. Algumas hipóteses já apon-
tadas no estudo de Lerner e Sadovsky (1996) como“o 
primeiro é quem manda” e estratégias de escrita in-
fluenciadas pela numeração falada. Foram identifica-
das também outras estratégias para a justificativa das 
comparações como a decomposição de números, o 
complemento, o uso do número na sequência numé-
rica. Em relação à escrita dos números, foi visto que a 
maior dificuldade apresentada pelos alunos foi a escri-
ta do zero como limitador de posição, conhecimento 
que ainda precisa ser consolidado.

Compreendendo que a criança começa a en-
tender o SND antes mesmo de seu conhecimento 
formalizado, a partir de suas vivências cotidianas com 
os números (conhecimento social), cabe ao professor 
acompanhar e estimular essa aprendizagem, buscan-
do entender as hipóteses criadas pelas crianças e opor-
tunizar situações (a partir de intervenções) que favo-
reçam a mobilização de conhecimentos sobre o SND.
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A ESCUTA DA CRIANÇA NA AULA DE MATEMÁTICA: UMA 
EXPERIÊNCIA COM O JOGO DE BOLICHE

Elizangela Silva Mesquita1

Daniele Pereira Marques2

RESUMO
Este relato de experiência objetiva conhecer 

o que as crianças sabem sobre a operação de adição, 
tomando como base a escuta das suas falas e os re-
gistros feitos durante o desenvolvimento da atividade 
com o jogo de boliche. A atividade foi realizada em 8 
de novembro de 2017, com uma duração de 1 hora e 
20 minutos, em uma turma de 1° ano do Ensino Fun-
damental de uma escola da rede pública municipal 
de Fortaleza. O grupo de crianças era formado por 9 
meninos e 7 meninas, totalizando 16 participantes. 
As contribuições de Smole, Diniz e Cândido (2000), 
Kammi (2010), Vickery (2016) e do documento da Base 
Nacional Comum Curricular (BNCC) foram adotadas 
como referencial teórico. Os recursos utilizados para a 
coleta dos dados foram câmera fotográfica, filmadora, 
diário de campo e registros das crianças. A análise dos 
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2 Especialista em gestão Educacional pela Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Peda-
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dados revelou que algumas crianças sabiam contar os 
pinos derrubados nas rodadas, mas ainda não sabiam 
associar a escrita do número à quantidade; outras de-
monstraram conhecimento na resolução da operação 
aditiva ao “juntar” a quantidade de pinos derrubados 
nas três rodadas e ainda auxiliaram outros colegas na 
compreensão do conceito. Nesse sentido, podemos 
concluir que, por meio da realização de atividades com 
jogos como recurso didático e da escuta da fala das 
crianças, o professor tem a possibilidade de repensar 
sua prática pedagógica, possibilitando à criança a am-
pliação do seu conhecimento matemático de modo 
significativo.

Palavras-chave: Escuta. Jogo. Matemática.

1 INTRODUÇÃO
Este é um relato de experiência que envolve a 

realização de uma atividade com o jogo de boliche e 
alunos do 1º ano do Ensino Fundamental de uma esco-
la pública municipal de Fortaleza, situada na região do 
Distrito de Educação 3.

Estudar sobre o ensino de Matemática nos anos 
iniciais do Ensino Fundamental e a área de Matemáti-
ca no documento que rege a Educação Básica a partir 
de 2018, Base Nacional Comum Curricular (BNCC), e 
mais especificamente reconhecer as possibilidades de 
aprendizagens geradas no uso de jogos despertaram o 
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meu interesse por desenvolver e relatar a referida ativi-
dade prática.

O documento Pacto Nacional pela Alfabetização 
na Idade Certa (BRASIL, 2014, p.63) aponta a necessida-
de de “nos primeiros contatos com o aluno do primeiro 
ano, para identificar os conhecimentos prévios dos alu-
nos, o professor poderá utilizar brincadeiras ou tarefas 
simples apoiadas na oralidade e na manipulação de 
objetos disponíveis na sala de aula, de modo que os 
alunos possam mostrar suas habilidades quantitativas”.

Nesse modo dinâmico e significativo de ensinar 
e aprender, o jogo é uma das ferramentas para favore-
cer a ampliação do conhecimento matemático, assim 
como outras áreas, rompendo com meios tradicionais 
de ensinar e aprender os conceitos de adição.

Para enriquecer a proposta do trabalho, alguns 
questionamentos antecederam o seu desenvolvimen-
to, tais como: O que as crianças sabem sobre o núme-
ro? Como resolvem as situações que envolvem a adi-
ção? Quais os tipos de registro feitos pelas crianças na 
resolução do problema?

Resultando no objetivo geral: desenvolver uma 
atividade com o jogo de boliche para conhecer o que 
as crianças sabem sobre a operação de adição.

E nos objetivos específicos:

• Averiguar o envolvimento das crianças na 
resolução de operações com adição.

• Conhecer os registros utilizados pelas crian-
ças.
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Nesse diálogo, busco apresentar aos profissio-
nais da educação (professores, coordenadores e dire-
tores) uma das possibilidades de ensino e aprendiza-
gem através de uma atividade com o jogo de boliche. 
Existem muitas outras possibilidades! Nas palavras de 
Smole, Diniz e Cândido (2000, p. 11), “planejar deve ser 
flexível e aberto a novas perguntas e a diferentes inte-
resses daqueles estabelecidos inicialmente e que po-
dem modificar momentaneamente os rumos traçados”.

Vale ressaltar que repensar a estratégia de ensi-
no compete ao professor e à professora, mas a criança 
também tem muito a contribuir. Assim, a relação com o 
ensino de Matemática será muito melhor para a crian-
ça e para o professor e a professora.

2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA
A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 

2017, p. 263) faz alusão à criança do Ensino Fundamen-
tal e ressalta a importância do ensino de Matemática, 
onde “o conhecimento matemático é necessário para 
todos os alunos da Educação Básica, seja por sua gran-
de aplicação na sociedade contemporânea, seja pelas 
suas potencialidades na formação de cidadãos críticos 
de suas responsabilidades sociais”.

Sendo o conhecimento matemático essencial 
para o desenvolvimento e a aprendizagem da criança, 
assim como as outras áreas do conhecimento, o aluno 
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precisa vivenciar no ensino de Matemática situações 
significativas que despertem o seu raciocínio, sua cria-
tividade e ampliem seus conhecimentos.

Nesse sentido, com relação à unidade temática 
“números”, a BNCC aborda que

[...] tem como finalidade desenvolver o pensamen-
to numérico, que implica o conhecimento de mate-
riais de quantificar atributos de objetos e de julgar e 
interpretar argumentos baseados em quantidades. 
No processo da construção da noção de número, os 
alunos precisam desenvolver, entre outras, as ideias 
de aproximação, proporcionalidade, equivalência e 
ordem, noções fundamentais da Matemática. Para 
essa construção, é importante propor por meio de 
situações significativas, sucessivas ampliações dos 
campos numéricos. No estudo desses campos nu-
méricos, devem ser enfatizados registros, usos, sig-
nificados e operações (BRASIL, 2017, p. 266).

No processo significativo do ensino e da apren-
dizagem, oportunizar a criança a expor suas opiniões, 
seus desejos e argumentos é reconhecer a sua capacida-
de e valorizar o seu protagonismo. Smole, Diniz e Cândi-
do (2000, p. 10) cita que “a criança deve ser vista como 
alguém que tem ideias próprias, sentimentos, vontades, 
que está inserida numa cultura, que pode aprender ma-
temática e que precisa ter possibilidades de desenvol-
ver suas diferentes competências cognitivas”.

Além do mais, a escuta das ideias da criança 
possibilita ao professor e à professorarepensar a sua 
prática pedagógica e diversificar as estratégias e os 
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recursos materiais a serem utilizados, favorecendo o 
processo investigativo.

Com relação aos recursos materiais, a sua de-
finição deve ser coerente com a intencionalidade pe-
dagógica e organizado de modo acessível para que, 
conforme a necessidade, a criança possa recorrer a tais 
recursos na confirmação ou refutação de suas ideias, 
no apoio e na organização do seu raciocínio lógico ma-
temático, despertando o seu interesse e a sua curiosi-
dade em relação aos conceitos matemáticos.

Desse modo, recursos didáticos como malhas qua-
driculadas, ábacos, jogos, livros, vídeos, calculado-
ras, planilhas eletrônicas e softwares de geometria 
dinâmica têm um papel essencial para a compreen-
são e utilização das noções matemáticas. Entretan-
to esses materiais precisam estar integrados a situa-
ções que levem à reflexão e à sistematização, para 
que se inicie um processo de formalização (BRASIL, 
2017, p. 274).

Nos recursos materiais supracitados pela BNCC 
(BRASIL, 2017), o jogo é destacado como um dos ele-
mentos preponderantes para o ensino e desenvolvi-
mento da aprendizagem dos conceitos matemáticos 
da criança dos anos iniciais do Ensino Fundamental. 
Complementando essa ideia, Kammi (2010, p.59) res-
salta que “os jogos em grupo [...] são situações ideais 
para a troca de opiniões entre crianças”.

Nesse sentido, possibilitar a vivência com o jogo 
é uma das formas de tornar mais significativa e praze-
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rosa a aprendizagem matemática. Afinal, como retra-
ta a BNCC (BRASIL, 2017 p. 274), “não se pode frear a 
curiosidade e o entusiasmo pela aprendizagem, tão 
comum nessa etapa da escolaridade, e muito menos 
os conhecimentos prévios dos alunos”.

3 DESCRIÇÃO E ANÁLISE DA EXPERIÊNCIA
Para efetivar na prática a atividade do jogo de 

boliche com os alunos do 1º ano do Ensino Fundamen-
tal, precisei conciliá-la com a minha rotina de trabalho 
na Célula de Ensino Fundamental da Coordenadoria 
do Distrito de Educação 3. Nesse sentido, o primeiro 
aspecto que contribuiu para a escolha da escola foi a 
proximidade do meu trabalho.

Definida a instituição escolar da rede municipal 
de Fortaleza, entrei em contato com o grupo gestor 
– diretor e coordenadora pedagógica –, solicitando 
permissão para realizar uma atividade com a turma do 
1° ano. A opção por esse ano foi considerada por ser 
a entrada da criança na modalidade do Ensino Funda-
mental. De modo geral, o grupo gestor e a professora 
da turma foram bastante receptivos.

Como não obtive tempo para conhecer anteci-
padamente as crianças, compartilhei o planejamento 
da aula com a professora da turma para que ela mesma, 
caso desejasse, sugerisse alguma alteração. Essa atitu-
de foi crucial para firmar ainda mais a aceitação e reci-
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procidade por parte da professora, com relação a mi-
nha presença, durante o desenvolvimento da atividade.

A atividade foi realizada em 1 hora e 20 minu-
tos, tempo suficiente para o desenvolvimento da pro-
posta. Anterior a minha fala, a professora fez a leitu-
ra de uma história e me apresentou ao grupo. Nesse 
momento, perguntei às crianças se eu poderia realizar 
uma atividade com elas. Com o consentimento de um 
“simmmmmm!”, iniciamos com uma roda de conversa 
que tinha como propósito escutar o que as crianças 
conheciam sobre o jogo de boliche e apresentar-lhes 
o material.

Ainda na roda de conversa, falei para as crianças 
que precisava rever a atividade realizada para aprimorá-
-la em aulas posteriores e que para isso precisava filmar 
as nossas ações na realização do trabalho. Apresentei-
lhes a filmadora, e nesse ato ou durante a filmagem 
nenhuma criança relatou e/ou demonstrou algum in-
cômodo ou constrangimento.

Em seguida, mencionei que as regras do jogo de 
boliche, assim como as regras de qualquer outro jogo, 
podem ser reformuladas de acordo com a necessida-
de e vontade dos participantes. Portanto, para aquele 
momento, a regra do jogo consistia na participação de 
cada criança em três rodadas. A cada rodada era pre-
ciso registrar a quantidade de pinos derrubados, seja 
através da escrita do número, nome e/ou desenho, 
para que depois, em dupla, pudessem “juntar” a quan-
tidade de pinos derrubados, por cada um, nas três ro-
dadas.
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Figura 1 – Crianças registrando o número equivalente à quantidade

Fonte: Acervo das autoras.

Para obter “vida” na coleta dos dados, organizei 
as 16 crianças, 9 meninos e 7 meninas, nas carteiras 
que se encontravam distribuídas no formato de um 
semicírculo. E com dois jogos de boliche, cada um con-
tendo duas bolas e seis pinos, organizados no centro 
da sala, foi definido pelas próprias crianças quem co-
meçaria o jogo.

Para a coleta dos dados, foram utilizados arqui-
vo fotográfico, registro no diário de campo, registro das 
crianças e os seus relatos gravados durante a filmagem.
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4 E O JOGO COMEÇOU ASSIM...
Na roda de conversa, as crianças demonstraram 

euforia quando apresentado o jogo de boliche, levan-
tando alguns questionamentos, como: “Deixa eu jogar, 
tia?”, “A gente vai jogar agora, é?”, além de uma vibração 
com um “Uuuuuu!!!”.

Quando as regras do jogo de boliche foram 
compartilhadas com as crianças, também foi lhes per-
guntado como poderia ser anotada no papel a quan-
tidade de pinos derrubados. Algumas responderam 
“Escreve o número”; outras, “Ajuda a escrever”. Como 
não foi citado o desenho como uma forma de registro, 
perguntei às crianças se poderiam também desenhar 
a quantidade de pinos derrubados, sendo obtida no 
mesmo instante a resposta “Pode!”.

Apesar de ter mencionado que o desenho se-
ria uma das possibilidades para o registro, nenhuma 
criança utilizou esse recurso para marcar a quantidade 
de pinos derrubados em cada rodada. Demonstraram 
saber que se tratava da escrita convencional do núme-
ro, embora tenha sido observado que algumas crian-
ças ainda não sabiam relacionar a representação dessa 
escrita à quantidade desejada: “Como se escreve?”, “Se 
escreve assim, é?”. E quando aconteceu de uma criança 
não derrubar nenhum pino, foi perguntado ao grupo o 
que seria registrado nessa situação e alguns responde-
ram: “Zero!!!”, “Nada”.

Já para quantificar a “soma” de pinos derruba-
dos nas três rodadas, algumas crianças se apoiaram na 
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estratégia do desenho para encontrar a resposta. De 
acordo com Smole, Diniz e Cândido (2000, p.9),

É sabido, por exemplo, que o conhecimento ma-
temático não se constitui num conjunto de fatos 
a serem memorizados; que aprender números é 
mais do que contar, muito embora a contagem seja 
importante para a compreensão do conceito de 
número; que as ideias matemáticas que as crian-
ças aprendem [...] serão de grande importância em 
toda a sua vida escolar e cotidiana.

Figura 2 - Quantidade de pinos derrubados

Fonte: Acervo das autoras.

Figura 3 - Quantidade de pinos derrubados

Fonte: Acervo das autoras.

Quando iniciado o jogo, também foram per-
cebidas diversas possibilidades de aprendizagem: o 
questionamento individual de algumas crianças e a 
escuta de suas respostas a respeito da quantidade de 
pinos derrubados; como registrar determinada quanti-
dade; quem seria o próximo a jogar o boliche; a quan-
tidade de rodadas já executadas; e a quantidade que 
ainda faltava. Para Smole, Diniz e Cândido (2000, p. 14), 
“quando brincam, as crianças confrontam-se com uma 
variedade de problemas interpessoais e sociais: Quem 
vai ser o primeiro? Por que não é minha vez agora? Ela 
não cumpriu o combinado”. Tudo isso foi só o início, 
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pois muitas outras aprendizagens foram surgindo na 
continuidade da atividade com o jogo de boliche.

As crianças falavam sobre a escrita convencio-
nal do número:

Criança 1 – “É assim?”
Criança 2 – “Não. É assim. Olha!”

A quantidade de pinos derrubados:
Criança 1 – “Eu derrubei três.”
Criança 2 – “Eu derrubei quatro.”
Criança 3 – “Eu vou derrubar cinco.”

Comparando quantidades:
Criança 1 – “Eu derrubei mais. Tu só derrubou dois.”
Criança 2 – “Mas eu derrubei mais nessa outra.”

A cada bola lançada, de modo geral, as crianças 
demonstravam atenção à quantidade de pinos derru-
bados pelos colegas e, em uma situação mais intimista, 
observavam o registro feito pelo colega mais próximo, 
além de satisfação e admiração durante o jogo: “Vai 
Marquinhos.”, “Joga agora!”, “Eeeeeeh!”.

A interação entre as crianças era constante. As 
aprendizagens aconteciam a cada momento e eram 
enriquecidas ainda mais com as intervenções planeja-
das para esse momento. Ao planejar e propor a vivên-
cia com o jogo de boliche estava sendo possibilitado 
diversas experiências e aprendizagens para as crianças.
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Figura 4 – Crianças observando a quantidade de pinos derrubados

Fonte: Acervo das autoras.

No desafio para a dupla foi proposto realizar a 
soma da quantidade de pinos derrubados nas três ro-
dadas. As formas apontadas pelas crianças para a solu-
ção foram: “Contar pelos dedos.”, “Juntando.”, “Olha para 
ali” (apontando para um cartaz com os números de 0 a 
9). E quando iniciado a relação entre os pares, as crian-
ças frequentemente explicavam suas respostas sobre a 
adição dos números:

Criança 1 – “É assim: tu junta esse, mais esse e 
mais esse.”

Criança 2 – “Eu já sei! Aqui dá oito mais um dá nove.”

Criança 2 – “Porque quatro mais quatro é oito e 
mais um é nove.”
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Conforme destaca Smole, Diniz e Cândido 
(2000, p. 15),

A ação pedagógica em matemática organizada 
pelo trabalho em grupos não apenas propicia troca 
de informações, mas cria situações que favorecem 
o desenvolvimento da sociabilidade, da coopera-
ção e do respeito mútuo entre os alunos, possibi-
litando aprendizagens significativas. Acreditamos 
que uma das formas de viabilizar um trabalho as-
sim é utilizar brincadeiras infantis. 

Assim, é importante que o professor e a profes-
sora criem momentos nos quais as crianças possam 
trabalhar em grupo, pois “o jogo pode propiciar a cons-
trução de conhecimentos novos, um aprofundamento 
do que foi trabalhado ou ainda, a revisão de conceitos 
já aprendidos, servindo como um momento de avalia-
ção processual pelo professor e de autoavaliação pelo 
aluno” (BRASIL, 2014a, p. 5).

No final da atividade, foi perguntado às crianças 
sobre as possíveis aprendizagens que ocorreram com a 
realização do jogo de boliche. E algumas responderam 
que aprenderam:

Criança 1 – “Os números.”
Criança 2 – “A jogar boliche.”
Criança 3 – “A esperar a vez do outro jogar.”
Criança 4 – “A fazer mais”, referindo-se às opera-

ções de adição.
Criança 5 – “Aprendemos a escrever.”

Criança 6 – “As regras. A regra foi jogar três vezes.”
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Figura 5 - Aprendizagens com o 
jogo de boliche

Fonte: Acervo das autoras.

Figura 6 - Aprendizagens com o 
jogo de boliche

Fonte: Acervo das autoras.

E muitas outras aprendizagens perpassaram a 
atividade e que, naquele momento, não foram capta-
das.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
O ensino de Matemática é uma das áreas do 

conhecimento preponderante para a criança dos anos 
iniciais do Ensino Fundamental, mencionado no docu-
mento da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 
2017) e referenciado por teóricos como Smole, Diniz e 
Cândido (2000), Kammi (2010) e Vickery (2016), entre 
outros.

A realização da atividade com o jogo de boli-
che foi uma das possibilidades de como diversificar 
a ação pedagógica para que o ensino de Matemática 
seja significativo para as crianças. Para isso, o professor 
e a professora precisam, continuamente, pensar nas 



120

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

possibilidades geradas em uma atividade e ampliá-las 
para que as experiências e aprendizagens das crianças 
sejam ricas. Como bem ressalta Smole, Diniz e Cândido 
(2000, p.10), “a criança deve ser vista como alguém [...]
que pode aprender matemática”.

Ao mesmo tempo, espero ter propiciado refle-
xões sobre a importância da escuta das ideias e dos 
interesses das crianças para repensar o planejamento 
e o uso do jogo no ensino e na aprendizagem dos con-
ceitos matemáticos nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental.
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COMPREENSÃO DO TEXTO HISTÓRICO REGULA DE 
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HISTÓRIA E O ENSINO DE MATEMÁTICA PARA O CASO DA 
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RESUMO
Dentre os vários recursos didáticos utilizados no 

ensino de Aritmética podemos encontrar a incorpora-
ção da história da matemática a partir de documentos 
históricos que foram importantes para a construção do 
conhecimento matemático. Vinculado a esse fato, está 
o papel da leitura e da escrita na linguagem proposta 
nesses textos. Nesse sentido, o presente trabalho se tra-
ta do estudo sobre a contribuição da leitura e da escrita 
na compreensão do conceito matemático envolvendo 
a multiplicação, a partir do uso do texto histórico Regu-
la de Abaco Computi do matemático francês Gerbert de 
Aurilac (946-1003), publicado no final do século X. Para 
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isso, foi utilizada uma metodologia qualitativa pautada 
na pesquisa documental, já que será utilizado como 
base o texto histórico Regula de Abaco Computi (GER-
BERT, 976; OLLERIS, 1867). A partir dos escritos mate-
máticos foi possível contextualizar preliminarmente o 
ensino da multiplicação no passado e vislumbrar o po-
tencial didático da utilização desse texto como recur-
so da história para o ensino atual, tendo em vista que 
este trabalho revelou o caráter instrucional do material 
histórico. Além disso, é apresentada uma proposta de 
operacionalização multiplicativa no Ábaco de Gerbert 
com base na leitura e interpretação, fazendo uso do 
método de cálculo abordado por esse matemático em 
seu tratado de Aritmética. Evidenciando assim a rele-
vância da leitura e interpretação para a compreensão 
da multiplicação, oportunizando a construção da inter-
face entre a história e o ensino de Matemática.

Palavras-chave: Leitura. Escrita. Regula de Abaco Computi.

1 INTRODUÇÃO
A Educação Matemática se constitui como um 

campo de conhecimentos, pois possui objeto de estu-
do bem definido e sustentação teórica que subsidia a 
prática profissional do Educador Matemático. Fiorenti-
ni e Lorenzato (2012, p. 12) apresentam dois objetivos 
para esta área: “um de natureza pragmática que diz res-
peito à melhoria do ensino e da aprendizagem e o ou-
tro, de ordem científica que visa o desenvolvimento de 
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estudos que poderão contribuir para o fortalecimento 
das bases teóricas desse corpo de conhecimentos”.

O Educador Matemático atua no processo de 
ensino e aprendizagem da matemática seja como 
docente ou como pesquisador. Em ambos os casos, o 
conhecimento matemático se faz presente nas investi-
gações relacionadas às práticas de ensino e se constitui 
como elemento propulsor de estudos que visem discu-
tir meios de aperfeiçoamento das práticas de ensino, 
de maneira a repercutir na aprendizagem. 

A História da Matemática, por sua vez, constitui-
se como uma área distinta da Educação Matemática, 
pois tem como objeto de estudo as “formas de elabo-
ração, transformação e transmissão de conhecimen-
tos sobre as matemáticas, a natureza, as técnicas e as 
sociedades, em diferentes épocas e culturas” (SAITO, 
2015, p. 31). Portanto, percebe-se que apesar da diver-
sidade de foco investigativo, as duas áreas citadas, a 
Educação Matemática e a História da Matemática têm 
algo em comum, que diz respeito ao conhecimento 
matemático. Cabe ainda, segundo Meira, Medeiros e 
Silva (2015, p. 67), considerar o fato de que o conheci-
mento matemático é

[...] construído ao longo da história, conhecimento 
que fora ensinado e difundido mediante a leitura e 
a escrita. Nestes termos, ao considerarmos a leitura 
e a escrita como processos imprescindíveis à socia-
lização e disseminação do conhecimento, concebe-
mo-las quase como o único veículo de registro para 
transportar todo esse conhecimento.
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De tal consideração emerge a importância da 
leitura e escrita no ensino de matemática, sendo evi-
denciada a participação desses fatores no desenvolvi-
mento histórico dos conceitos e, consequentemente, 
no ensino destes entes, tendo em vista aprendizagem 
significativa de modo que o aluno compreenda que o 
conteúdo matemático está inserido em um contexto. 

A leitura e a escrita da matemática estão, por-
tanto, presentes na articulação entre a história e o en-
sino da Matemática, pois permitem por meio do estu-
do de vestígios históricos, que se tenham informações 
das matemáticas praticadas no passado para que seja 
compreendido o processo de desenvolvimento dos 
conceitos matemáticos, como aponta Saito (2015) e, a 
partir daí, possam ser elaboradas propostas para o en-
sino atual.

Nesse sentido, Chaquiam (2017, p. 14) revela 
que “a história da matemática, combinada com outros 
recursos didáticos e metodológicos pode contribuir 
para a melhoria do ensino e a aprendizagem de mate-
mática”. Esta colocação é relevante e conduz a discus-
são sobre como promover a interação entre a história e 
o ensino, de maneira a favorecer a prática do professor 
e a assimilação do conhecimento por parte no aluno.

Com o intuito de fundamentar essa articulação, 
Saito e Dias (2013, p. 105) trazem aprofundamentoteó-
rico no qual propõem a interface, entre a história e o 
ensino de Matemática, sendo que esta corresponde ao 
“conjunto de ações e produções que levam em consi-
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deração o movimento do pensamento na formação do 
conceito e o contexto noqual os conceitos foram de-
senvolvidos”. Assim, recorre-se a recursos da História 
para se pensar em atividades para serem aplicadas no 
ensino de Matemática.

Na perspectiva da construção da interface, elen-
camos o texto histórico Regula De Abaco Computi com 
o objetivode ressignificar a compreensão da multipli-
cação por meio do manuseio no Ábaco de Gerbert. Ou 
seja, a leitura do texto advindo da história dá suporte à 
escrita de registros dos achados matemáticos no Ábaco.

A multiplicação como conhecimento matemáti-
co apresenta-se nesse trabalho não por intenções esta-
belecidas previamente, mas sim por tal conhecimento 
ter emergido de observações acerca do texto histórico 
a Regula De Abaco Computi. Fato este que exemplifica 
uma das características do estudo pautado na constru-
ção de interface, em que os conhecimentos matemáti-
cos não são estipulados a priori, mas sim identificados 
no contexto histórico e, a partir disso,é oportunizada a 
elaboração de propostas para o ensino.

Cabe observar que, o presente trabalho aborda 
preliminarmente o estudo dessa interface, com foco no 
tratamento didático do texto histórico, que apresenta 
possibilidades de respostas à questão norteadora des-
te estudo: qual a contribuição da leitura e escrita por 
meio do estudo da Regula De Abaco Computi para a 
compreensão da multiplicação?
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Com o intuito de buscar respostas para essa 
questão, foi realizada uma pesquisa qualitativa de 
cunho descritivo, tomando o texto histórico citado 
como base para pensar no Ensino de Matemática, es-
pecialmente referente à multiplicação. A exploração 
do contexto histórico de elaboração da obra facilitou 
a compreensão do desenvolvimento da multiplicação, 
evidenciando alternativas para o trabalho do Educador 
Matemático na Educação Básica.

2 LEITURA E ESCRITA DE UMA FONTE HISTÓRICA NA MATEMÁ-
TICA

Inúmeras discussões sobre a leitura e a escrita 
em matemática estão presentes no cotidiano, até mes-
mo de forma indireta, quanto à necessidade de melho-
ria desses aspectos, no que concerne a ampliação dos 
conhecimentos ensinados em sala de aula. Um ponto 
que chama atenção, e relaciona-se a deficiência leitora 
e de escrita, é que os alunos de matemática, não asso-
ciam os conteúdos a fatores simples do dia a dia, como 
fazer uma compra no supermercado, ou entender o 
mínimo do que manuseariam numa conta bancária, 
caracterizando o que já é citado Smole e Diniz (2001). 
Desse modo, percebe-se a necessidade de uma mobi-
lização no ensino de matemática, com vistas a desen-
volver no aluno, a habilidade de melhor compreensão 
textual, e na escrita matemática, desmitificando a ideia 
de que leitura e a escrita encontram-se necessárias so-
mente nas disciplinas envoltas à área de humanas.
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Mas então, como prover ao aluno essa leitura e o 
desenvolvimento de sua escrita nas aulas de matemá-
tica? Segundo Lopes (2005), o livro didático é o primei-
ro pensamento dos professores de matemática para a 
resposta a esse questionamento e de fato, é inegável 
sua importância. No entanto, de acordo com Gérard 
e Roegiers (1998, p. 19), conforme citado por Frison et 
al. (2009, p. 2), o livro didático é “um instrumento im-
presso, intencionalmente estruturado para se inscrever 
num processo de aprendizagem, com o fim de lhe me-
lhorar a eficácia”. Dessa forma, podemos compreender 
e ampliar a visão de que o material didático dito como 
livro em sua definição, abrange outros textos além do 
livro didático utilizado na sala de aula.

Analisando a definição precedida, um instru-
mento impresso, organizado com o objetivo de inserir 
o aluno num processo de aprendizagem, nos remete a 
outros materiais, cuja estrutura torna-se semelhante e 
com a intervenção do professor, organiza-se de modo 
a inserir o aluno no processo de apreensão e com-
preensão dos conceitos estudados.

Desse modo, a História da Matemática oferece 
recursos para tratamento didático. Estudos como o de 
Dias e Saito (2011) destacam que a articulação entre 
a história e o ensino de Matemática integra diferentes 
saberes e proporciona uma formação mais ampla, tan-
to em relação a conteúdos, quanto aos procedimentos 
e, ainda a respeito disso Baroni, Teixeira e Nobre (2004) 
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citam que dentre esses conteúdos e procedimentos, 
tem-se o envolvimento da leitura e da escrita.

Visando então a ampliação do material utilizado 
na sala de aula, o estudo de um texto histórico, com a 
devida intervenção do professor, torna-se um material 
didático que contém características semelhantes ao 
livro didático, não o substituindo, mas complemen-
tando-o de modo a inserir outras potencialidades que 
somente o livro didático não forneceria como é tratado 
por Silva e Pereira (2016).

Silva (2013, p.42) ainda destaca que o estudo de 
fontes históricas “pode criar no aluno um hábito impor-
tante na construção do conhecimento indo além do ler 
por ler, tão habitual nos nossos estudantes, para a com-
preensão da história, da cultura e dos valores implíci-
tos na fonte analisada”. Desse modo, adentra-se aqui a 
falar do caso da fonte histórica como meio pelo qual o 
professor de matemática pode-se apoiar para o desen-
volvimento da leitura e escrita em Matemática, contri-
buindo para a ampliação do que é estudar Matemática. 

Entende-se por fonte histórica, o que cita Xavier 
(2010, p.1100): 

todos os tipos de vestígios inscritos no passado 
como um livro de receita, fotografias, cinema, músi-
cas, enfim uma série de elementos que auxiliariam 
o historiador na busca de compreender como se 
estabeleceram os homens do passado, qual signi-
ficado tais objetos adquiram para estas sociedades, 
para os grupos que o forjaram e no que tange sua 
relação com o presente.



130

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Desse modo, Silva (2013, p. 38) ainda completa 
que esses recursos são “vestígios do passado, deixados 
por sociedades e agentes, que nos permitem desven-
dar seus hábitos, seus costumes, suas produções cul-
turais e, principalmente, suas formas de organização’’, 
evidenciando assim o caráter investigativo ao qual este 
referencial teórico fundamenta.

3 METODOLOGIA
Para o desenvolvimento dessa pesquisa, utili-

zou-se uma metodologia qualitativa de cunho descri-
tivo, que segundo Gil (2002, p. 42) “têm como objetivo 
primordial a descrição das características de determi-
nada população ou fenômeno ou, então, o estabele-
cimento de relações entre variáveis”. Partindo dessa 
definição, este estudo busca expor um breve relato his-
tórico a respeito da Regula De Abaco Computi, descre-
vendo suas principais características concernentes a 
este trabalho, para então associá-la ao ensino de mate-
mática, emergindo sua contribuição referente à leitura 
e a escrita na compreensão da multiplicação. 

Dessa forma, o texto tratado aqui é do século X, 
de título Regula De Abaco Computi, cujo autor é Ger-
bert de Aurilac (976 d.C). A obra em si, encontra-se em 
Latim e, portanto, para um melhor estudo do seu con-
teúdo, utilizou-se como base a transcrição de Olleris de 
1867. Ainda que a transcrição tenha sido útil, foi im-
prescindível a tradução interpretativa da obra, já que a 
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mesma está em Latim. Assim, visando compreender o 
conteúdo para então realizar um tratamento didático, 
fez-se a tradução, que ainda está em andamento, da 
obra original, com o apoio da transcrição.

A Regula De Abaco computi (Olleris, 1867), con-
tém em seu corpo textual, regras para a multiplicação 
e divisão de números utilizando o Ábaco de Gebert, 
no entanto, para o estudo aqui exposto, especificou-
se o caso da multiplicação. Para o contexto, buscou-se 
mostrar as principais características da obra e a utili-
zação do ábaco, na forma histórica, de modo que isso 
possa contribuir para estudos futuros sobre temáticas 
semelhantes, além de apresentar de maneira sucinta a 
relação do estudo de uma fonte histórica com a leitura 
e escrita da matemática. 

4 O TEXTO HISTÓRICO REGULA DE ABACO COMPUTI
O texto histórico Regula De Abaco Computi foi es-

crito pelo professor francês Gerbert de Aurilac (976d.C). 
Gerbert era religioso, se tornando inclusive Papa da 
Igreja Católica, recendo o nome de Silvester II. Mesmo 
assim, enfrentava resistências quanto à divulgação de 
suas ideias científicas, pois além da aritmética desenvol-
veu trabalhos de astronomia e geometria, por exemplo.

Seu tempo foi marcado pela hostilidade da ida-
de média e pela ascensão das transações comerciais 
que exigiam aprimoramento nos métodos de cálculo. 
Gerbert era professor dos nobres e religiosos e se va-
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lia de um instrumento para explicar os métodos que 
adotava para multiplicar e dividir. Entretanto, a com-
plexidade desses procedimentos operatórios impeliu 
um de seus alunos, o monge Constantino de Fleury a 
encomendar um texto explicativo.

Dessa maneira, a Regula De Abaco Computi se 
trata de um manual didático para a realização de ope-
rações matemáticas, especialmente a multiplicação e a 
divisão fazendo uso do Ábaco Medieval de 27 colunas, 
nas quais eram inscritas na parte superior a correspon-
dência no sentido das unidades(I), dezenas(X), cente-
nas (C), unidades de milhar (I), dezena de milhar (X), 
centenas de milhar (C)  e assim sucessivamente, como 
destaca Brown (2010).

Vale destacar que no período em questão (final 
do século X e início do século XI) os algarismos utiliza-
dos na Europa eram os romanos e estes não continham 
uma representação para o zero, fator que dificultava as 
operações aritméticas. No entanto, no Ábaco de Ger-
bert não havia esse problema, pois no caso de o re-
sultado demandar o registro do zero, bastava deixar a 
coluna correspondente vazia.

Partindo do entendimento preliminar da arit-
mética praticada na época da escrita do texto histórico 
que se optou em estudar, pretende-se a seguir apro-
fundar esse conhecimento tomando o texto didático 
transcrito do original por Olleris (1867) como fonte de 
recursos para o detalhamento dos procedimentos mul-
tiplicativos.
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Para fins de detalhamento ao leitor serão expos-
tas duas figuras, uma página do texto original do sé-
culo X e a primeira página da Regula De Abaco computi 
que foi publicada por Olleris (1867) em uma coletânea 
de obras de Gerbert que contemplou tanto as produ-
ções eclesiais quanto as científicas deste autor.

Figura 1 - Regula De Abaco 
Computi manuscrita

Figura 2 - Regula De Abaco Computi 
transcrita do original

Fonte: D’Aurillac (976, p. 42) Fonte: Olleris (1867, p.132)

Observar esses dois textos que são correspon-
dentes revela as cores, imagens e escrita original no 
manuscrito da Figura 1 e a objetividade percebida na 
Figura 2 que se limita a reproduzir as regras de cálculo. 
Neste estudo foi importante conhecer o documento 
original, pois garantiu a visualização da estrutura do 
instrumento, com os desenhos para além das palavras, 
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o que carregou de sentido o entendimento das regras 
transcritas no trecho da Figura 2.

Considerando a dificuldade de compreensão do 
latim medieval e o carregamento de informações no 
manuscrito, a transcrição de Olleris (1867) tornou aces-
sível este material para o trabalho didático de maneira 
que seja evidenciada a leitura e interpretação do texto 
histórico que indica o registro matemático no Ábaco. 
Esse percurso é dificultado com a fonte original, requer 
adaptações com fins didáticos para o uso deste mate-
rial em sala de aula.

Todavia, para realizar o tratamento didático do 
texto foi imprescindível a tradução interpretativa des-
te escrito de Gerbert para que fosse oportunizado um 
estudo que insere essa produção em seu contexto his-
tórico, de maneira a estabelecer relações entre os co-
nhecimentos do passado e os do presente, de modo a 
vislumbrar a construção de interfaces entre a História e 
o Ensino de Matemática.

Nesse sentido, será apresentada uma discussão 
preliminar que aborda a leitura dos principais tópicos 
da multiplicação apresentada por Gerbert, dando sub-
sídios para a elaboração de atividades multiplicativas 
utilizando o Ábaco de Gerbert que, partindo dessa lei-
tura, conduz o estudante ao desenvolvimento da es-
crita no instrumento citado, tecendo alguns resultados 
obtidos nessa análise.
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5 A LEITURA DA MULTIPLICAÇÃO NA REGULA DE ABACO COMPU-
TI E A ESCRITA MATEMÁTICA NO ÁBACO DE GERBERT

A Regula De Abaco computi (Olleris, 1867), como 
já mencionada, contém regras para a multiplicação e 
divisão de números utilizando o Ábaco de Gebert. Nes-
te momento iremos focalizar a descrição da multiplica-
ção que está organizada em 12 partes onde cada uma 
delas traz uma quantidade de casos multiplicativos 
que detalha os procedimentos no ábaco. 

Visualizando a primeira parte, na qual mostra 
a “multiplicação de unidades, onde os dígitos perma-
necem na mesma coluna em que o multiplicador e os 
artículos se movem uma coluna. 25 casos”4 (OLLERIS, 
1867, p. 132, tradução nossa). Neste tópico os 3 primei-
ros dos 25 casos constam de: 

(1) Se você multiplicar unidades por dezenas, colo-
que os dígitos na coluna da dezena e os artículos na 
coluna das centenas; (2) Se você multiplicar unida-
des por centenas, você coloca dígitos nas centenas 
e os artículos na coluna das milhares; (3) Se você 
multiplicar milhares por unidades, você as coloca os 
dígitos nas milhares e os artículos nas dezenas de 
milhares5(OLLERIS, 1867, p. 132, tradução nossa).

A interpretação desse texto no contexto da 
aritmética praticada por Gebert foi facilitada devido à 
produção de Otisk (2011) e indica que estes procedi-

4 Multiplicatiosingularium quórum multiplicatores in sua sede constituunt dígitos et in secundo 
a se loco mittuntarticulos. Horumspecies sunt XXV. (OLLERIS, 1867, p. 132)
5  (1) Singularem per decenum si multiplicaveris, dabisdigitis X etarticuliscentum;  (2) Sin-
gularem per centum si multiplicaveris, dabisdigitiscentum et articulismille. (3) Singularem per 
millenum si multiplicaveris, dabisdigitismille et articulis X.
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mentos são deveras simples para o nosso tempo. Po-
rém, no final do século X eram bastante complicados, 
pois as pessoas não tinham familiaridade com o siste-
ma de numeração decimal sendo representado por al-
garismos arábicos. Este autor explica o significado dos 
termos dígitos e artículos que optamos para que per-
manecessem dessa forma neste trabalho, sem buscar 
sinônimos, pois eles podem colaborar no entendimen-
to do procedimento no Ábaco. 

Ao efetuar a multiplicação de acordo com a re-
gra (1), por exemplo, pode-se ter a multiplicação de 
unidades por dezenas, seja 6 x 60 = 360. Posto que se 
multiplicar unidade por dezena o mínimo que se pode 
encontrar será na ordem das dezenas e o máximo po-
derá ser registrado nas centenas. O 6 corresponde ao 
dígito, pois representa a menor ordem com possibili-
dade de ser obtida e ocupará a coluna da dezena e 3 é 
o artículo, pois se trata da maior ordem a ser encontra-
da, que significa 3 centenas, consequentemente será 
registrado na coluna das centenas. 
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Figura 3 - Multiplicação no ábaco de Gebert

Fonte: Elaborada pelos autores.

De acordo com a figura 3, no Ábaco de Gerbert 
este cálculo é realizado de maneira que o multiplican-
do (60) é registrado na primeira linha do instrumento, 
enquanto o multiplicador, 6 está na última linha. Logo 
abaixo do multiplicando são registradas as parciais da 
multiplicação. E após estas, a soma das parciais, ob-
tendo-se o resultado. O diferencial dessa proposta é o 
grau interpretativo com relação a localização dos re-
sultados alcançados. Quando se multiplica 6 unidades 
por 6 dezenas, obtém-se 36 dezenas, ou 3 centenas e 6 
dezenas, como indicado no ábaco.
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Esses escritos remetem à ideia de movimento 
no ábaco, de acordo com os valores obtidos da opera-
ção entre o multiplicador e o multiplicando, os resul-
tados não podem ser registrados aleatoriamente no 
Ábaco, pois isso altera o valor final. Assim, neste caso, 
os registros poderão ocupar as colunas I, X e C, ou seja, 
os dígitos e artículos se movem nessas colunas. Os ca-
sos seguintes seguem raciocínio análogo e podem ser 
utilizados no ensino atual em nível de Ensino Funda-
mental, pois como este estudo aponta, pode colaborar 
na educação matemática de crianças que, como os an-
tigos praticantes, estão em processo de familiarização 
com o sistema decimal e suas operações. 

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS
A leitura da Regula De Abaco Computi possibili-

tou a compreensão da multiplicação que era praticada 
e ensinada no século X, por meio da interpretação do 
formato da escrita matemática da época e conduziu à 
representação matemática das atividades operatórias 
se utilizando do ábaco de Gerbert como instrumento 
no ensino de aritmética.

Percebeu-se ainda que os obstáculos vivencia-
dos historicamente podem ser utilizados como recurso 
de intervenção didática e pedagógica com o intuito de 
conduzir as crianças ao entendimento da multiplica-
ção, a partir da prática subsidiada por um fragmento 
do texto histórico Regula De Abaco Computi.
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Portanto, o referido texto tem potencial didáti-
co, tendo em vista que neste trabalho exploramos ape-
nas um caso, dos vinte e cinco iniciais que, por sua vez 
fazem parte de um conjunto total de 179 casos mul-
tiplicativos que se forem estudados, podem conduzir 
a generalizações que recaem algoritmos adaptáveis 
ao ensino de matemática atual, sobretudo no Ensino 
Fundamental, indicando a possibilidade de trabalhos 
futuros no que diz respeito ao exercício da leitura e da 
escrita na matemática na perspectiva histórica.
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A UTILIZAÇÃO DO XADREZ NO APRENDIZADO DA 
MATEMÁTICA

Ely Pereira Diniz1

Maria Clesimar Belmino Maia Regis2

Antonio Luiz de Oliveira Barreto3

RESUMO
O trabalho traz um relato de experiência na 

prática da docência, tendo o jogo de xadrez como um 
recurso pedagógico no processo de ensino-aprendiza-
gem da matemática. Preparando o aluno para tomar 
decisões, em momentos que necessite do raciocínio 
lógico e que consiga montar estratégias para soluções 
de problemas. Realizada por estudantes do curso de 
Licenciatura em Pedagogia do Centro de Educação 
CED/UECE. A atividade foi desenvolvida em uma esco-
la pública de Fortaleza, com o quarto ano do ensino 
fundamental. Tendo como objetivo promover o conhe-
cimento do jogo de xadrez, a movimentação das peças 
e sua relação com a geometria e suas dimensões, des-
pertando assim o interesse dos educandos, e observar 
o aprendizado, a aceitação a partir do jogo. Conforme 
Rodrigues e Sarrapio (2018) o jogo de xadrez é uma 
ferramenta de apoio no processo de ensino-aprendi-

1 Universidade Estadual do Ceará. E-mail: ely.diniz@aluno.uece.br
2 Universidade Estadual do Ceará. E-mail: maria.clesimar@aluno.uece.br
3 Universidade Estadual do Ceará-UECE. E-mail: antonio.barre@uece.br
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zagem, possibilitando não só diversão, como também 
conhecimento, respeito às regras e disciplina. A ação 
foi trabalhada através de atividade lúdica, com uma 
roda de conversa, exibição em forma de slides para 
uma melhor compreensão da temática, separando 
a turma em duplas. Finalizando as atividades, houve 
uma socialização com os alunos sobre o que eles mais 
gostaram e o que não gostaram e quais as dificuldades. 
Ao fim da atividade, podemos constatar resultados po-
sitivos, compreendendo como o jogo de xadrez incen-
tiva o educando a desenvolver o raciocínio. Assim, esti-
mulando a imaginação que será essencial para o ensi-
no-aprendizagem do aluno, pois o jogo é fundamental 
no desenvolvimento cognitivo, sendo um aliado que 
auxilia na aprendizagem.

Palavras-chave: Xadrez. Ensino. Aprendizagem.

1 INTRODUÇÃO
Podemos dizer que o jogo de xadrez é o mais 

antigo do mundo, porém não se sabe ao certo sua ori-
gem. Importante ressaltar seus benefícios no aprendi-
zado das crianças. Tendo como um recurso pedagógi-
co no processo de ensino-aprendizagem da matemá-
tica. O jogo é explorado inicialmente o tabuleiro e a 
movimentação das peças associadas com a Geometria 
e suas dimensões. Preparando o aluno para tomar de-
cisões, em momentos que necessite do raciocínio lógi-
co e que consiga montar estratégias para soluções de 
problemas.
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É justamente na fase escolar que a criança sente 
a necessidade de realizar diversas atividades, inclusi-
ve os jogos, logo é também nessa idade escolar que a 
dinâmica lúdica se apresenta, oportunizando relações 
afetivas, sociais e morais. 

Os jogos realizados na escola possuem benefí-
cios aos que praticam, uma vez que possibilitam não 
só diversão, mas o conhecimento. São instrumentos 
didáticos que trazem estímulo para a aprendizagem. 
Pois, são facilitadores do desenvolvimento intelectual 
levando o educando a adquirir em sua prática estraté-
gias a resolução de problemas em sala de aula ou mes-
mo no seu dia a dia.

Por estar cada dia mais presente no processo de 
ensino-aprendizagem do educando, principalmente 
na matemática, pois estimula o desenvolvimento men-
tal, o raciocínio, a lógica e a concentração. O jogo de 
xadrez é um exemplo eficiente da importância dos jo-
gos no ambiente escolar. Visto como um jogo que pro-
porciona um leque de oportunidades de trabalhar com 
as crianças várias disciplinas, além de questões ligadas 
ao comportamento emocional das crianças, pois traba-
lha a paciência e a perseverança dos alunos.

Os professores podem utilizar o xadrez para 
atrair as crianças que são mais indisciplinadas, e que 
se distraem facilmente em sala de aula. Se elas tiverem 
um incentivo, criarão o hábito de jogar e irão estar mais 
envolvidas nas aulas, prestando atenção e melhorando 
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o processo da aprendizagem e colaborando com o tra-
balho docente. 

Tendo como objetivo promover o conhecimen-
to do jogo de xadrez, a movimentação das peças e sua 
relação com a geometria e suas dimensões, desper-
tando assim o interesse dos educandos, e observar o 
aprendizado, a aceitação a partir do jogo. Mostrando 
assim, como agente motivador e incentivador no pro-
cesso de ensino-aprendizagem.

Assim sendo, a importância de se implementar 
jogos no processo pedagógico torna-se necessário e 
precisa estar adaptado ao currículo escolar de acordo 
com a proposta de Lei de Diretrizes e Bases (LDB/96), 
para servir à parte alterada do currículo. O mérito está 
em ser mais adiante um segmento contínuo, amplian-
do-se à objeto didático para evidenciar o desenvolvi-
mento pedagógico e social do educando no âmbito 
escolar.

Segundo Rodrigues e Sarrapio (2018, p. 1), o 
jogo de xadrez é uma importante ferramenta de apoio 
que pode e deve ser utilizado, no processo de ensino-
-aprendizagem, possibilitando muito mais que uma di-
versão, mais principalmente o conhecimento, respeito 
às regras e disciplina, que servem para a vida além da 
escola.  

Ainda em relação com esta afirmativa, de acor-
do com Funes e Reis (2012, p. 10-11), informa-nos que 
há estudos sugerindo que:
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A atividade lúdica se caracteriza por uma articula-
ção muito frouxa entre o fim e os meios. Isso não 
quer dizer que as crianças não tendam a um ob-
jetivo quando jogam e que não executem certos 
meios para atingi-los, mas é frequente que modi-
fiquem seus objetivos durante o percurso para se 
adaptar a novos meios ou vice-versa (...), portanto, 
o jogo não é somente um meio de exploração, mas 
também de invenção. (BRUNER, apud BROGÈRE, 
1998, p. 193).

2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA
Segundo Rodrigues e Sarrapio(2018), nos traz 

um fator de relevância acerca do jogo no âmbito edu-
cacional utilizando como argumento o autor

Reis (2009) acredita que, quando a criança ingressa 
à escola, ela se vê diante de inúmeras regras a se 
sujeitar e sua adaptação em relação à nova rotina 
pode ser fácil se feita em um processo onde os jo-
gos se fazem presentes. Deste modo, é um grande 
erro ignorar os jogos no âmbito educativo, princi-
palmente por parte dos professores (RODRIGUES e 
SARRAPIO, 2018, p. 4).

Quando a criança entra na escola, a mesma é 
educada através da utilização de jogos, essa criança vai 
receber todas as regras de uma maneira mais leve e vai 
se adaptar a esta rotina com muito mais facilidade e 
desenvolvimento. Por isso, não se deve cometer o erro 
e ignorar os jogos no espaço escolar, especialmente 
por parte dos educadores. Concordando com este nos-
so pensamento, salientamos ainda:
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Melegari (2007) considera que o jogo auxilia, ainda, 
em tudo que se refere à descentralização, oportuni-
zando que a criança saia de seu ponto de vista úni-
co e egocêntrico e passe a olhar qualquer situação 
de uma forma diferente, potencializando também 
a sua linguagem para argumentação, sua criativida-
de para promover soluções adversas e optar pela 
alternativa mais óbvia, a partir do raciocínio lógico 
potencializado pela situação (RODRIGUES e SARRA-
PIO, 2018, p. 4).

Através dos jogos o educando tem a oportuni-
dade de sair da sua zona de conforto refletindo sobre 
questões as quais não possuía o hábito de resolver, isso 
faz com que ele olhe para determinadas situações de 
forma diferente, criando novos argumentos que po-
tencializem a sua forma de falar e o mais importante: 
floresça a sua criatividade que vai promover soluções 
distintas,desta formaconsiga escolher alternativas 
mais evidentes, apoiado na dedução lógica criada pela 
circunstância.

Alves (2001) ressalta a importância de saber dife-
renciar o significado dos jogos para adultos e crian-
ças. Enquanto que, para um adulto, o jogo funciona 
como lazer, para as crianças, os jogos fazem parte 
do universo educativo e formativo, dispostos por 
todos os lados e em qualquer ocasião (RODRIGUES 
e SARRAPIO, 2018, p. 4).

É muito importante para as crianças que os jo-
gos façam parte do seu universo, e que os educadores 
tenham a consciência que esses jogos para a crian-
ça,  têm uma função muito além de brincar, e que es-
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tes professores saibam utilizar de forma correta, para 
que estes alunos consigam aprender tudo que os jogos 
podem oferecer em seu processo de ensino-aprendiza-
gem. Bem diferente para os adultos, que usam só para 
diversão. 

Brincando as crianças aprendem a cooperar com os 
companheiros, a obedecer às regras do jogo, a res-
peitar os direitos dos outros, a acatar a autoridade, 
a assumir responsabilidades, a aceitar penalidades 
que lhes são impostas, a dar oportunidades aos 
demais, enfim, a viver em sociedade (KISHIMOTO, 
1993, p. 110).

A leveza como a criança aprende brincando é 
comprovado através da maneira como ela passa a obe-
decer às regras e a cooperar com seus companheiros e 
colegas em sala de aula. A forma como ela acata a auto-
ridade e ao mesmo tempo assume responsabilidades, 
mostrando certa facilidade de aceitar penalidades que 
lhe foram atribuídas. Este comportamento mostra que 
já é capaz de viver em sociedade respeitando as regras 
que convém a um cidadão. Angélico e Porfírio (2010) 
enfatizam outras vantagens em relação ao hábito de a 
criança jogar xadrez:

Investigações sobre o efeito do jogo de xadrez em 
crianças revelam que os jogadores de xadrez de-
senvolvem maior pensamento crítico, autoconfian-
ça, autoestima, concentração, empatia e a capaci-
dade de resolver problemas. Jogar xadrez implica 
a utilização do pensamento lógico (ANGÉLICO e 
PORFÍRIO, 2010, p. 10)
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Desta maneira, o aluno sente-se motivado a 
aprender, propiciando a desenvolver o seu raciocínio 
no processo de soluções para os seus problemas, bus-
cando elaborar estratégias, tomando decisões, cons-
truindo hipóteses e assimilando o conhecimento. 

Em vista disso, o jogador estará desenvolvendo 
suas capacidades superiores ou funções psicológicas 
superiores:

Vygotsky (1998) aponta como exemplos: pensa-
mento abstrato, raciocínio, atenção, memorização, 
capacidade de planejamento, entre outras. Desta 
forma, a prática do jogo de xadrez, pode permitir 
o desenvolvimento simultâneo de capacidades 
como raciocínio lógico, da memória, da atenção, 
imaginação. (PENTEADO, COQUEIRO, HERMANN, 
2011, p. 2 apud RODRIGUES e SARRAPIO, 2018, p.9).

3 DESCRIÇÃO E ANÁLISE DA EXPERIÊNCIA
A ação foi trabalhada através de atividade lú-

dica, em uma escola pública de Fortaleza, localizada 
no bairro da Serrinha, com a turma do quarto ano do 
ensino fundamental, turno matutino. A chegada à es-
cola para realizar a atividade se deu por volta das oito 
horas da manhã, fomos recebidas pela coordenadora, 
pois já havíamos agendado o dia e horário. Em segui-
da, a coordenadora nos encaminhou para a biblioteca 
da escola, para que nos organizássemos. A partir disso, 
fomos preparar o ambiente para a execução da nossa 
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atividade que foi realizada depois do recreio com 21 
alunos. Eles chegaram à biblioteca, e nós os orienta-
mos que tinham que fazer duplas, e que cada dupla 
ficaria em uma das mesas, com um tabuleiro. Quando 
todos estavam sentados nos apresentamos e explica-
mos o motivo de estarmos realizando essa atividade. 
Em seguida, mostramos as regras necessárias para que 
eles jogassem este jogo, perguntamos se o conheciam, 
responderam que sim, entretanto, pensaram que era 
de dama, explicamos mostrando que não. Colocamos 
os tabuleiros de xadrez sobre as mesas e ligamos a lou-
sa digital, na qual mostramos os slides informativos, 
exibindo de forma explicativa a disposição das peças 
no tabuleiro, a função de cada uma e os movimentos 
que elas realizam nas jogadas.

Iniciamos a atividade com roda de conversa, ex-
pondo em slides para uma melhor compreensão da te-
mática. Separamos a turma organizando-os em duplas, 
entregamos um guia ilustrativo com as imagens das 
peças e o movimento que compete a cada uma delas.

Figura 1 - Guia Ilustrativo

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Figura 2 - Planejamento Pedagógico

Fonte: Elaborada pelo autor.

Demos um tempo para que eles conhecessem 
mais o jogo, poucos conseguiram jogar, mas falamos 
que não era fácil para ninguém, nem mesmo para os 
adultos, pois o xadrez exige muita concentração e pa-
ciência, esses dois pontos são  fundamentais para um 
bom jogo. A professora deles interviu relatando o seu 
nível de dificuldade em relação ao jogo, pois a mesma 
não sabia jogar. Finalizando as atividades, houve uma 
socialização com os alunos sobre o que mais gostaram 
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e o do que não gostaram, quais as dificuldades. Logo, 
constatamos que a maior parte dos alunos achavam 
que sabiam jogar, mas poucos realmente tinham al-
gum conhecimento do jogo. À medida que fomos 
mostrando os slides e esclarecendo as dúvidas que 
surgiam no decorrer da exposição eles queriam mui-
to jogar, dificuldades apareceram, mesmo assim, não 
perderam o interesse. Pediram nossa participação para 
que demonstrássemos a movimentação das peças.

Explanamos para as crianças, toda a importân-
cia do xadrez para o desenvolvimento mental, social, 
criativo, concentração, raciocínio e a lógica. Incentiva-
mos ainda apesquisar mais sobre o novo jogo que co-
nheceram e a sua prática, pois o hábito de jogar xadrez 
poderia fazer com que eles melhorassem em todas as 
disciplinas e especialmente na matemática.

A escolha de se trabalhar com o jogo se deu 
por perceber que o xadrez é um suporte a mais no 
desenvolvimento do raciocínio lógico e aprimorando 
a construção do conhecimento do sujeito. O jogo de 
xadrez é disputado em um tabuleiro de trinta e duas 
casas brancas e trinta e duas casas pretas. No início do 
jogo, cada enxadrista ou xadrezista, nome que se dá 
ao praticante de xadrez tem em seu controle dezesseis 
peças com diferentes formatos, características e fun-
ções. Sendo elas: reis, rainhas, torres, bispos, cavalos e 
peões. O objetivo do jogo é dar xeque-mate ou mate 
no Rei adversário. 
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Ao término da atividade, podemos constatar 
resultados positivos, compreendendo como o jogo de 
xadrez incentiva o educando a desenvolver o raciocínio. 
Uma vez que, estimulando a imaginação que será essen-
cial para o ensino-aprendizagem do aluno, pois o jogo é 
fundamental no desenvolvimento cognitivo, afetivo, so-
cial, sendo um aliado que auxilia na aprendizagem.

Percebemos que houve uma boa acolhida dos 
alunos em relação a apresentação do jogo de xadrez, 
principalmente porque eles nunca tinham ouvido fa-
lar, mesmo assim demonstraram um grande interesse 
e vontade de aprender. São crianças muito carentes de 
uma escola pública da Serrinha. A curiosidade que os 
alunos demonstraram foi um estímulo para nós, que 
tivemos a oportunidade de relatar esta experiência e 
comprovar a receptividade dos alunos em seu primei-
ro contato com o jogo de xadrez. As crianças ficaram 
muito motivadas quando apresentamos para elas essa 
modalidade. Foi mais um motivo para acreditarmos no 
potencial do jogo, no ensino-aprendizagem dos alunos 
do ensino fundamental.Isso nos permitiu uma vivencia 
gratificante, porém muito triste ao mesmo tempo, pois 
gostaríamos de ter tido condições de dar um tabuleiro 
de xadrez para cada criança. Observamos que as mes-
mas não tinham condições financeiras para comprar 
um jogo de xadrez e muitas delas não tinham acesso 
nem à internet. Em vista disto, doamos um jogo para 
a biblioteca da escola para que elas pudessem brincar 
na hora do recreio utilizando-se do guia de apoio que 
entregamos no início de nossa atividade.
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Contudo, este relato de experiência procurou 
vivenciar a contribuição para a prática docente no en-
sino da matemática, utilizando o jogo de xadrez como 
ferramenta que auxilia o professor e que tenha sentido 
e significado para a criança, pois compreendemos que 
a criança constrói o conhecimento por meio da experi-
mentação e interações entre o espaço onde vivem.

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Vimos que mesmo sendo o jogo de xadrez 

pouco popular no meio educacional, a sua divulgação 
mostra-se como um recurso de apoio essencial ao pro-
fessor em sala de aula, pois contribui para o desenvol-
vimento integral do aluno.

Piaget escreve a respeito dos jogos na infância 
para a formação do adulto, segundo ele: “O jogo cons-
titui o polo extremo da assimilação da realidade no 
ego, tendo relação com a imaginação criativa que será 
fonte de todo o pensamento e raciocínio posterior” 
(PIAGET, 1975, p. 162).

Assim, é necessário que o professor procure 
trabalhar o seu conhecimento a respeito do lúdico 
utilizando-se mais de técnicas que englobe jogos, fa-
vorecendo o desenvolvimento cerebral de crianças e 
adolescentes. Logo, por seu nível de complexidade, 
que exige muito do raciocínio lógico dos seus usuários, 
trazendo grandes benefícios, como no desenvolvimen-
to cognitivo dos seus praticantes.
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Apesar de toda essa relevância e benefícios que 
o jogo de xadrez proporciona, muitas instituições de 
ensino infelizmente ainda não oferecem esse tipo de 
ferramenta devido à falta de apoio do poder público 
ou pessoas que saibam utilizar desse recurso.

Tendo em vista sua utilidade como ferramenta 
para o desenvolvimento mental do educando, com-
preendemos que deveria ser adotada a prática com 
mais frequência em sala de aula, pois muitos educa-
dores defendem a sua utilização, por acreditar que o 
mesmo pode ser um facilitador do aprendizado de vá-
rias disciplinas, principalmente da matemática, pois a 
mesma exige muito raciocínio e concentração e essas 
são características dos jogadores de xadrez.

Portanto, o uso de jogos do ponto de vista da 
matemática, tem a finalidade de fazer com que as crian-
ças aprendam os conteúdos das disciplinas através do 
lúdico, tendo um melhor entendimento captado dessa 
nova perspectiva. Mudando um pouco a rotina das au-
las, despertando o interesse, a capacidade de pensar, 
de ter uma visão do espaço que a rodeia e tirando suas 
próprias conclusões.
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UM ESTUDO EXPLORATÓRIO ACERCA DAS RELAÇÕES 
ENTRE A COMPREENSÃO DO ENUNCIADO E O 

DESEMPENHO EM PROBLEMAS DE MULTIPLICAÇÃO E 
DIVISÃO1

Leidy Johana Peralta Marín2

Alina Galvão Spinillo3

José Allyson da Silva4

Resumo
As relações entre matemática e linguagem po-

dem ser consideradas de diferentes maneiras. Nesta in-
vestigação essas relações foram examinadas a partir da 
ideia de que os enunciados de problemas matemáticos 
são um tipo de texto e, como tal, precisam ser com-
preendidos. Participaram do estudo 45 crianças alunas 
do 4° e 5º ano do ensino fundamental de escola públi-
ca em Recife. Os participantes realizaram duas tarefas: 
uma de compreensão do enunciado de problemas e 
outra de resolução de problemas de divisão e multipli-
cação. Na tarefa de compreensão a criança era solicita-
da a reproduzir oralmente os enunciados dos proble-

1 Agradecimentos são endereçados à FACEPE pela bolsa de estudos conferida à primeira autora 
para a realização de curso de doutorado sob a orientação da segunda autora.
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raltamarin@gmail.com
3 Professora Titular do Programa de Pós-graduação em Psicologia Cognitiva da UFPE. E-mail:a-
linaspinillo@hotmail.com
4 Graduando do curso de Psicologia da UFPE. E-mail:jose.allyson94@yahoo.com.br
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mas, sendo as reproduções classificadas em categorias 
que expressavam diferentes níveis de compreensão 
acerca dos enunciados apresentados. Na tarefa de re-
solução a criança era solicitada a resolver problemas, 
usando lápis e papel, sendo o desempenho também 
classificado em níveis distintos de resolução. Os da-
dos foram analisados de duas maneiras: uma análise 
mais global envolvendo todos os participantes e uma 
análise mais específica com um pequeno número de 
participantes. A partir dessas análises foi possível ve-
rificar que embora a compreensão do enunciado seja 
relevante para a resolução correta do problema, há ca-
sos em que mesmo as crianças que tiveram um nível 
regular de compreensão eram capazes de resolver os 
problemas adequadamente.

Palavras-chave: Compreensão do enunciado. Resolu-
ção de problemas matemáticos. Crianças. 

1 INTRODUÇÃO
Esta pesquisa é parte de uma investigação mais 

ampla que articula matemática e linguagem em que 
o enunciado de problemas matemáticos é considera-
do um texto com características próprias que precisa 
ser compreendido antes mesmo de ser uma situação a 
ser resolvida assim, além de investigar como os alunos 
resolvem problemas matemáticos, também é relevan-
te investigar como compreendem este tipo de texto, 
as dificuldades específicas que enfrentam e, ainda, as 
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relações entre compreender o enunciado de um dado 
problema e o desempenho ao resolvê-lo, uma vez que 
a dificuldade na resolução pode estar associada à com-
preensão do enunciado. 

Os estudos sobre este tema avaliam a com-
preensão leitora da criança em textos narrativos e 
correlacionam esta habilidade com o desempenho 
na resolução de problemas matemáticos (e.g., FUCHS; 
FUCHS; PRENTICE, 2004; HECHT; TORGESEN; WAGNER; 
RASHOTTE, 2001; MURILLLO, 2015), ao invés de avaliar 
a compreensão leitora especificamente em relação a 
textos matemáticos, como o enunciado dos problemas 
verbais.É importante comentar que textos narrativos 
apresentam características bem distintas de textos ma-
temáticos, como é o caso do enunciado de problemas, 
sendo necessário examinar como as crianças lidam 
com este tipo de texto em particular, o que é feito na 
presente investigação.

Ressalta-se, ainda, que são raros os estudos que 
investigam, de maneira específica, a compreensão do 
enunciado de problemas matemáticos, como se obser-
va nas pesquisas conduzidas por Gálvez (2012) e Are-
nales (2015). Esta lacuna da literatura torna o presente 
estudo importante para a área, uma vez que poderá 
trazer informações que possam esclarecer as relações 
entre as dificuldades dos estudantes em compreender 
o enunciado do problema e as dificuldades que en-
frentam ao resolvê-lo. Outro aspecto a ressaltar é que 
na presente investigação a tarefa de compreensão do 



161

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

enunciado dos problemas utilizada toma por base um 
recurso metodológico inspiradonas pesquisas realiza-
das no campo da Linguística Textual, que é a reprodu-
ção de texto.

Antes de descrever o estudo propriamente dito, 
faz-se necessário apresentar, ainda que em linhas ge-
rais, o referencial teórico que o fundamenta.

2 QUADRO TEÓRICO
A resolução de problemas é tema de interesse 

da Educação e da Psicologia Cognitiva, uma vez que 
pode ser considerada tanto uma estratégia de ensino 
como também um meio para investigar o raciocínio 
matemático dos alunos. No contexto escolar, dificil-
mente o enunciado do problema matemático é reco-
nhecido como um tipo particular de texto que requer 
a compreensão de certos aspectos. Na realidade, o que 
se observa é que no contexto escolar o interesse recai 
exclusivamente sobre o desempenho dos alunos que 
é interpretado, na maioria das vezes, como decorren-
te do domínio das operações aritméticas. Contudo, as 
dificuldades encontradas podem estar relacionadas à 
compreensão do enunciado (CURI, 2009; POLYA, 1978).

Segundo Curi (2009), os alunos muitas vezes 
iniciam a resolução de um problema sem sequer com-
preender seu enunciado, o que os leva a incorrer em 
erros. Nesta mesma direção, Nunes e Bryant (1997) 
comentam que professores relatam a dificuldade dos 
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alunos em identificar a operação necessária para a re-
solução do problema. Segundo os autores, os alunos 
muitas vezes não apresentam um entendimento da 
situação-problema como um todo, o que os impedem 
de pensar matematicamente sobre ela.  

Nesher, Hershkovitz e Novatona (2003) expli-
cam que no processo da resolução é necessário que o 
solucionador faça inferências sobre novas informações 
baseadas nas informações que se encontram explicita-
das no texto. Além disso, o solucionador deve selecio-
nar as informações léxicas e numéricas consideradas 
relevantes para a solução do problema e relacioná-las 
de maneira a responder ao que é solicitado na pergun-
ta do problema. Deste modo, para ter um bom êxito na 
compreensão é preciso que a criança saiba relacionar 
as informações contidas no enunciado.

Essas considerações encontram respaldo no 
modelo de compreensão de textos de Kintsch (1998), 
em particularnas observações de Kintsch e Greeno 
(1985) acerca da compreensão de problemas mate-
máticos. Este modelo ressalta a importância dos pro-
cessos de construção e integração de informações que 
estão implícitas e explícitas no enunciado. O processo 
de construção se refere à formação de um conjunto de 
proposições textuais que o leitor considera pertinen-
tes, denominado texto-base. O processo de integração 
é a relação que o leitor faz entre as informações obtidas 
no texto-base e seu conhecimento de mundo (linguís-
ticos, matemáticos etc.), o que constitui o modelo si-
tuacional do texto.
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De acordo com Kintsch e Greeno (1985), no 
enunciado do problema matemático, o leitor se depara 
com uma dinâmica de compreensão distinta de outros 
tipos de texto, pois as suas proposições não apenas 
envolvem dados explícitos, mas também quantidades 
que podem estar ou não relacionadas a um referente, 
bem como informações implícitas que estão associa-
das a inferências que precisam ser estabelecidas a par-
tir do que é solicitado na pergunta do problema.

A partir dessa perspectiva, o objetivo do presen-
te estudo é examinar, especificamente, as relações en-
tre a compreensão do enunciado de problemas mate-
máticos e o desempenho dos alunos ao solucioná-los. 
Em pesquisa recente, também derivada da investiga-
ção mais ampla já mencionada (em andamento), Peral-
ta, Spinillo e Xavier (2017) examinaram como as crian-
ças compreendem aspectos específicos próprios do 
enunciado verbal dos problemas matemáticos. Dando 
continuidade a esta linha de investigação, a presente 
pesquisa avança, procurando contribuir no exame das 
relações entre compreensão do enunciado do proble-
ma e o desempenho, aspecto este não considerado no 
estudo anterior.

3 MÉTODO
Participantes – Quarenta e cinco crianças de bai-

xa renda (10 e 11 anos), alunas do 4° e 5º ano de uma 
escola pública municipal localizada na cidade de Recife.
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3.1 MATERIAL E PROCEDIMENTOS
Duas tarefas foram apresentadas a cada partici-

pante em duas sessões. Em ambas as tarefas, a leitura dos 
problemas era feita pelo entrevistado juntamente com o 
examinador, sendo os problemas escritos em cartelas.

Tarefa de Compreensão dos Enunciados dos Problemas
O participante era solicitado a reproduzir oral-

mente, um por vez, cada um dos quatro enunciados 
de problemas (dois de divisão e dois de multiplicação), 
sendo informado que não era necessário resolver os 
problemas. Em cada enunciado havia duas informa-
ções numéricas relevantes para sua resolução e duas 
irrelevantes (ver Quadro 1). 

Quadro 1- Problemas apresentados a cada participante na tarefa de compreensão.

Multiplicação Divisão

Problema 1
Um pacote de biscoitos custa 7 
reais. Em cada pacote vem 8 biscoi-
tos de morango. Livania comprou 
5 pacotes de biscoito e 4 caixinhas 
de suco de laranja no supermerca-
do. Quantos biscoitos ela vai ter no 
total? 

Problema 2
Pedro vai passar 4 dias na casa de praia 
de seu avô. Na mala ele vai colocar 3 
camisetas e 5 bermudas. Ele vai levar 
também seus 2 brinquedos preferidos. 
Ele quer combinar as camisetas e as ber-
mudas para formar conjuntos. Quantos 
conjuntos diferentes ele pode formar? 

Problema 3
No campinho 5 amigos foram jogar 
futebol. Depois de 2 horas de jogo, 
eles compraram 15 latinhas de re-
frigerantes e 10 bolinhos de choco-
late. Todos eles beberam a mesma 
quantidade de latinhas. Quantas 
latinhas cada um deles bebeu? 

Problema 4
A lanchonete do bairro fica no número 
48 da Rua da Alegria. Lá eles vendem 12 
tipos diferentes de sanduíches e 6 sabo-
res diferentes de suco de fruta. No car-
dápio eles oferecem sanduíches com 
4 recheios. Quantos tipos de pães eles 
têm para prepara esses sanduíches? 

Fonte: elaborado pelos autores.
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As reproduções foram registradas em áudio e 
transcritas para posterior análise. No momento da re-
produção, as cartelas com os enunciados dos proble-
mas não ficavam à disposição dos participantes, evi-
tando que fosse feita uma mera leitura do enunciado.

Tarefa de Resolução de Problemas
Ao participante era solicitado resolver, por meio 

de lápis e papel, dois problemas de divisão e dois de 
multiplicação. Os problemas eram análogos àqueles 
apresentados na Tarefa de Compreensão (ver Quadro 2).

Quadro 2- Problemas apresentados a cada participante na tarefa de resolução

Multiplicação Divisão

Problema 1
Bruna é uma menina de 9 anos de 
idade. Ela pendura 2 blusas em cada 
cabide em seu guarda roupa e colo-
ca suas 5 calças na gaveta. Ela precisa 
de 8 cabides para guardar todas as 
suas blusas. Ao todo, quantas blusas 
ela tem? 

Problema 2
Uma fábrica de brinquedos produziu 
28 bonecas para o dia 12 de outubro, 
dia das crianças. O dono da fábrica 
vai precisa de 4 caixas para colocar as 
bonecas dentro e enviar para as suas 
2 lojas venderem. Quantas bonecas 
ele vai colocar em cada caixa? 

Problema 3
Maria fez 11 anos e convidou 5 cole-
gas para comemorar seu aniversário 
na sorveteria da esquina. A sorvete-
ria serve 6 sabores de sorvete e 3 cal-
das diferentes. Cada pessoa só pode 
escolher um sabor e um tipo de cal-
da. Quantas combinações diferentes 
de sabores e caldas podem ser feitas 
nessa sorveteria? 

Problema 4
Uma loja vende 6 malas por dia. Cada 
mala custa 24 reis. Cada tipo de mala 
tem uma cor e um tamanho diferen-
te. A loja vende 12 tipos de malas de 
3 tamanhos. De quantas cores as ma-
las podem ser? 

Fonte: elaborado pelos autores.
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4 ANÁLISE DOS DADOS E RESULTADOS
Os dados foram analisados de duas maneiras. 

Inicialmente todo o grupo de participantes foi consi-
derado. Em seguida, foi realizada uma análise com um 
grupo menor de participantes em função de critérios 
apresentados adiante.

4.1 ANÁLISE GERAL COM TODOS OS PARTICIPANTES
Na Tarefa de Resolução,os dados foram analisa-

dos em função do número de acertos em cada proble-
ma (180 ao todo), obtendo-se um percentual de 25,6 % 
de acerto nos problemas de multiplicação e 23,3% no 
de divisão. O que se percebe é que em ambos os pro-
blemaso desempenho foi igualmente muito baixo, so-
bretudo considerando o ano escolar dos participantes.

Na Tarefa de Compreensão, as 180 reproduções 
foram classificadas em categorias a partir do sistema de 
análise elaborado por Peralta, Spinillo e Xavier (2017), 
sendo suas frequências indicadas em percentuais, con-
forme descrito e exemplificado a seguir5:

Categoria 1 (24,4%): a criança não reproduz 
oralmente o problema, dizendo ter esquecido ou ape-
nas menciona uma palavra isolada ou frases soltas e 
confusas.

Exemplo 1 (Problema 2 da Tarefa de Compreensão)

• E: Pode ler o problema

5  A fala da examinadora é identificada pela letra “E” e a da criança entrevistada pela letra “C”.
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• C: (lê o problema)

• E: Repete para mim.

• C: Pedro vai passar não sei quantos dias na 
casa de praia. E não me lembro mais.

Comentário: Observa-se que a reprodução do 
enunciado traz apenas um referente, sendo ele irrele-
vante (“...não sei quantos dias...”), sem estar relacionado 
a uma quantidade.

Categoria 2 (51,1%): na reprodução não consta 
a pergunta do problema, estando também ausentes 
todas ou algumas das informações numéricas (relevan-
tes e irrelevantes) e seus referentes.  Quando mencio-
nadas, essas informações são apresentadas de forma 
equivocada.

Exemplo 2 (Problema 4 da Tarefa de Compreensão)

• E: Preste atenção no que vai ler.

• C: (lê o problema).

• E: Volte a me contar o problema.

• C: Uma lanchonete da rua do número 48, lá 
vendem 12 tipos de pão, 4 tipos de recheio 
e 6 tipos de algo que eu não sei. 

Comentário: Observa-se que na reprodução 
está ausente a pergunta, mas a criança consegue resga-
tar uma informação relevante (“... 4 tipos de recheio...”) 
também menciona outra quantidade relevante, mas 
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com o referente errado (“...12 tipos de pães...”, ao invés 
de sanduíches). Além disso, ela consegue informar os 
dois números irrelevantes, mas com os seus referentes 
errados (“... da rua do número 48...”, e “...6 tipos de algo 
que eu não sei.”).

Categoria 3 (16,6%): na reprodução consta a 
pergunta, mas estão ausentes todas ou algumas das in-
formações numéricas relevantes e irrelevantes, e seus 
referentes. Quando mencionadas, essas informações 
são apresentadas de forma equivocada.

Exemplo 3 (Problema 1 da Tarefa de Compreensão)

• C: (lê o problema)

• E: Me conta do que se trata o problema?

• C: Um pacote custa 7 reais. Em cada pacote 
vem 8 biscoitos de morango. Livânia com-
prou 2 pacotes de biscoitos e pacotes de 
suco de laranja... e sucos de laranja. Quan-
tos biscoitos Livânia terá no total?

Comentário: na reprodução consta a pergun-
ta e dois referentes relevantes, mas apenas um com 
a quantidade correta (8 biscoitos) e o outro não (“...2 
pacotes...”ao invés de 5). Quanto às informações irre-
levantes, uma é mencionada de forma completa (“...7 
reais...”) e a outra de forma parcial, apenas o referente 
(“... pacotes de suco de laranja...”).
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Categoria 4 (1,6%): na reprodução constam a 
pergunta e todas as informações numéricas relevantes 
e seus referentes. As informações irrelevantes, quando 
mencionadas, são apresentadas de forma equivocada.

Exemplo 4 (Problema 3 da Tarefa de Compreensão)

• E: pode ler o problema

• C: (lê o problema)

• E: Agora me você me conta o problema de 
novo, tá?

• C: Cinco amigos foram jogar bola no cam-
po, depois de 2 horas de jogo, eles compra-
ram 5 latinhas de refrigerante e 10 bolinhos 
de chocolate, cada. Eles beberam a mesma 
quantidade. Quanto ele irá pagar?

Comentário: na reprodução, ainda que com 
alguns equívocos, consta a pergunta (“Quanto ele irá 
pagar?”). A criança também menciona informações 
relevantes e irrelevantes, mas equivoca-se quanto à 
quantidade do referente relevante (“... latinhas de refri-
gerante ...”).

Categoria 5 (6,1%): na reprodução constam a 
pergunta e todas as informações numéricas relevantes 
e seus referentes. As informações irrelevantes, quando 
mencionadas, são apresentadas de forma apropriada.
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Exemplo 9 (Problema 3 da Tarefa de Compreensão)

• C: (lê o problema).

• E: Repita o problema para mim por favor

• C: No campinho, 5 amigos foram jogar fute-
bol, depois de 2 horas de jogo, compraram 
15 latinhas de refrigerante e 10 bolinhos. 
Todos eles beberam a quantidade certa, 
quanto cada um bebeu?

Comentário: a reprodução está completa e 
adequada. A pergunta eas informações relevantes e ir-
relevantes são mencionadas sem haver equívocos nas 
quantidades.

A Categoria 2 foi a mais frequente (51,1%) e a 
Categoria 4 (1,6%) e Categoria 5 (6,1%) as mais raras, in-
dicando que as crianças tinham muita dificuldade em 
reproduzir os enunciados dos problemas. 

Observou-se que as categorias não variavamem 
função da operação a ser aplicada para a resolução dos 
problemas6. Contudo, a Categoria 3 foi mais frequente 
na reprodução de problemas de multiplicação (21,1%) 
do que de divisão (12,2%).

6 No estudo anterior, Peralta, Spinillo e Xavier (2017) também não foram encontradas dife-
renças entre ascategorias de reprodução que pudessem ser atribuídas ao fato doproblema ser de 
isomorfismo demedidas ou de produto de medidas. No presente estudo foi considerada apenas a 
operação (divisão e multiplicação) a ser utilizada.
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4.2 ANÁLISE COMPLEMENTAR PARA EXAMINAR AS RELAÇÕES ENTRE 
RESOLUÇÃO E COMPREENSÃO DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS

Para realizar esta análise complementar, dentre 
os 45 participantes foram selecionados seis que haviam 
apresentado um bom desempenho na Tarefa de Reso-
lução de Problemas e seis que haviam apresentado 
um desempenho limitado nessa tarefa.  O objetivo era 
investigar como era o desempenho desses estudantes 
na Tarefa de Compreensão. Foram considerados como 
tendo um bom desempenho os participantes que re-
solveram com sucesso pelos menos três dos quatro 
problemas apresentados; e como tendo um desempe-
nho limitado os que resolveram com sucesso apenas 
um ou nenhum dos quatro problemas apresentados.

Esses 12 participantes foram também analisa-
dos quanto ao desempenho na Tarefa de Compreen-
são, sendo agrupados da seguinte maneira: aqueles 
com compreensão boa, aqueles com compreensão re-
gular e aqueles com compreensão elementar. Atribuiu-
-se escores de zero a quatro para cada uma das cinco 
categorias de reprodução. Assim, os níveis de com-
preensão das crianças foram definidos em função da 
soma dos escores atribuídos a cada categoria.O soma-
tório desses escores permitiu agrupar osparticipantes 
da seguinte forma: (i) compreensão boa: os participan-
tes que alcançaram de 14 a 20 pontos; (ii) compreen-
são regular: os que obtiveram de 7 a 13 pontos; e (iii)
compreensão elementar: os participantes que obtive-
ram até 6 pontos.
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Mediante esses dois tipos de classificaçãodos 
participantes em cada tarefa, analisou-se a relação 
entre a capacidade de resolver problemas (Tarefa de 
Resolução) e a capacidade de compreender os enun-
ciados dos problemas (Tarefa de Compreensão), como 
ilustrado na Tabela 1.

Tabela 1- Número de participantes nos níveis de desempenho na resolução dos problemas e 

nos níveis de compreensão do enunciado dos problemas

Bom Desempenho Desempenho Limitado

Compreensão Boa 1 0

Compreensão Regular 3 0

Compreensão Elementar 2 6
Fonte: elaborada pelos autores.

Como pode ser observado na Tabela 1, alguns 
dados surgem como os mais evidentes. O primeiro é 
que a maioria das crianças investigadas apresentou 
uma compreensão elementar do enunciado do pro-
blema (oito em um total de 12 = 66,6%) e apenas uma 
delas foi capaz de apresentar uma boa compreensão 
do enunciado. Um segundo dado relevante foi que a 
maior concentração de participantes (50%) ocorreu 
entre aqueles que tanto apresentavam uma compreen-
são elementar como uma resolução elementar, como 
era esperado. Um terceiro dado é que há crianças que 
mesmo tendo um nível regular de compreensão do 
enunciadoconseguiam ter um bom desempenho na 
resolução. Este terceiro dado é, sem dúvida, intrigante. 
Por isso, as três crianças que tiveram um nível regular 
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de compreensão e que, simultaneamente, tiveram um 
bom nível de resolução merecem ser objeto de um 
estudo de caso futuro. Um estudo desta natureza po-
deria, possivelmente, esclarecer que aspecto da com-
preensão do enunciado do problema favoreceu o de-
sempenho na resolução. 

5 CONCLUSÕES E DISCUSSÃO
Os resultados mostram que as crianças inves-

tigadas têm dificuldades em compreender e resolver 
os problemas, independentemente da operação re-
querida para sua resolução(multiplicação e divisão). 
Este dado sugere que a compreensão do enunciado é 
algo estável que não varia em função do tipo de pro-
blema. A principal dificuldade dos estudantes parece 
ser em determinar o que é solicitado no problema, ou 
seja, aquilo que precisa ser encontrado, estando isso 
relacionado à compreensão do que significa a per-
gunta do problema. Outra dificuldade reside em con-
seguir discriminar as informações numéricas que são 
relevantes e as que são irrelevantes para a solução do 
problema. Este dado foi possível de ser obtido porque 
o enunciado dos problemas continha esses dois tipos 
de informação, aspecto este não considerado em pes-
quisas anteriores. Um aspecto relevante do ponto de 
vista analítico, é que o estudo apresenta um sistema de 
análise específico diretamente voltado para o exame 
da compreensão de textos matemáticos.
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A relação entre a compreensão do enunciado 
de problemas matemáticos e a resolução de problemas 
matemáticos é algo que precisa ser ainda investigado 
em um maior número de participantes (estudo em an-
damento), de maneira que se possa identificar que as-
pecto específico da compreensão do enunciado seria 
responsável pelo bom desempenho na resolução e que 
aspecto, por outro lado, estaria mais associado ao fra-
casso na resolução. Esta relação é bem mais complexa 
do que aquela identificada entre textos de outros tipos 
e a resolução de problemas matemáticos, como é o caso 
da história que é um texto usualmente adotado em 
pesquisas que investigam as relações entre compreen-
são de textos e resolução de problemas matemáticos.

Ademais, é importante avaliar participantes que 
tenham uma maior variabilidade quanto ao desempe-
nho na tarefa de resolução, inclusive um bom desem-
penho, pois nesta investigação, o desempenho, como 
mencionado, foi muito aquém do esperado.
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CONTRIBUIÇÕES DOS REGISTROS E JOGOS AO ENSINO 
DA COMBINATÓRIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO 

FUNDAMENTAL

Emily de Vasconcelos Santos1

Jaqueline Aparecida Foratto Lixandrão Santos2

RESUMO
O presente trabalho tem o objetivo de analisar 

como os conceitos combinatórios podem emergir e 
serem interpretados nos registros pessoais dos alunos 
que participaram de uma situação de ensino proble-
matizadora que utilizou como recurso didático o jogo 
“Corrida de Cavalos” e o registro escrito dos alunos. O 
trabalho trata-se de um recorte de uma pesquisa de 
conclusão de curso de graduação em licenciatura em 
Matemática realizada em 2016 e possui cunho qualita-
tivo. Observamos que os dois recursos – registro e jogo 
- contribuem para o ensino da matemática e especial-
mente da combinatória nos anos inicias, pois, ao ana-
lisar os registros do jogo tivemos a oportunidade de 
observar o desenvolvimento do raciocínio combina-
tório dos alunos frente às problematizações realizadas 
no contexto da sala de aula. Além disso, consideramos 

1 Estudante do Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Educação Matemática – 
Universidade Estadual da Paraíba. E-mail:emily.vascooncelos@hotmail.com
2 Profª Doutora de Educação Matemática na Universidade Federal de Pernambuco/Centro Aca-
dêmico do Agreste - Campus Caruaru. E-mail:jaquelisantos@ig.com.br           
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que a articulação do recurso dos jogos didáticos com a 
valorização dos registros pessoais dos alunos, favore-
ceu a comunicação dos conceitos combinatórios mo-
bilizados durante a intervenção didática. 

Palavras-chave: Ensino da Combinatória. Registro Es-
crito. Jogos.

1 INTRODUÇÃO
A aprendizagem da matemática escolar sem-

pre foi marcada pelas dificuldades na compreensão 
da sua linguagem formal. O uso excessivo de fórmulas 
e simbolismos matemáticos adotados durante o pro-
cesso educativo dificulta a sua aprendizagem e torna 
o seu ensino mecânico e monótono. Preocupados com 
esse contexto desfavorável, na década de 1980, uma 
primeira tentativa de suprimir essa mecanização no 
ensino de matemática ocorreu com as reformas curri-
culares mundiais. Segundo Nacarato (2013, p. 64), essa 
reforma contribuiu paraas “questões relativas à alfabe-
tização matemática e ao letramento foram destacadas 
como essenciais para os processos de comunicação e, 
consequentemente, de produção de sentidos e signifi-
cados matemáticos”.

Além do letramento matemático, reformulações 
metodologias para o ensino da matemática foram dis-
cutidas. O ensino tradicional foi bastante criticado e os 
defensores da Matemática Moderna enfatizaram que:
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não se tratava de ignorar ou descartar a matemáti-
ca tradicionalmente ensinada, mas sim, fazer com 
que a “matemática nova” continuasse “a antiga” e a 
tornasse “mais manuseável, fornecendo-lhe instru-
mentos novos” e conferindo “unidade a uma ciên-
cia que se dispersava” (REVUZ, s./d., p. 59, 76; apud 
SOARES et al., 2004, p. 12).

Diante dos novos ideários da época, as orienta-
ções curriculares foram reformuladas objetivando me-
lhorar o ensino da matemática, a fim de romper com a 
prática da mecanização de seu ensino e o fracasso na 
compreensão de seus significados.  

Atualmente as orientações curriculares para o 
ensino da Matemática são regidas pela Base Nacional 
Comum Curricular (BNCC), homologada recentemen-
te. No entanto, a maioria das orientações curriculares 
para o ensino da Matemática vigentes são regidas pelo 
documento oficial dos Parâmetros Curriculares Nacio-
nais (PCN) (BRASIL, 1997).

Os PCN defendem que a matemática é um com-
ponente importante na construção da cidadania, que 
o seu ensino precisa preparar seus alunos para serem 
futuros cidadãos, de modo que, consigam interpretar e 
responder as demandas da sociedade atual de manei-
ra rápida e prática. O documento também apresenta 
alternativas metodológicas para nortear o processo de 
ensino da Matemática. 

Dentre as orientações, o documento destaca a 
utilização de jogos como recurso didático, afirmando 
que sua utilização no processo educativo permite que 



180

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

“as crianças não apenas vivenciam situações que se re-
petem, mas aprendem a lidar com símbolos e a pensar 
por analogia (jogos simbólicos)” (BRASIL, 1997, p. 35).

Além disso, os PCN destacam os recursos volta-
dos para os registros escritos, uma vez que, a análise 
dos registros pessoais dos alunos “evidencia, muitas 
vezes, o domínio de conhecimentos matemáticos que 
são a base para o cálculo escrito” (BRASIL, 1997, p. 78). 
O documento defende que a ação deexplorar as repre-
sentações pessoais dos alunos na resolução de situa-
ções-problema e valorizar os seus registros informais 
(ou formais) para a fazer previsões e generalizações, 
devem serem adotadas no processo educativo.  

2 QUESTÃO INVESTIGATIVA
Mediante os pressupostos teóricos apresenta-

dos, o presente trabalho tem como objetivo analisar 
como os conceitos combinatórios, que emergem e são 
representados e, interpretados nos registros pessoais 
de alunos que participaram de uma situação de ensi-
no problematizadora, que utilizou como recurso para 
o seu desenvolvimento um jogo didático. Trata-se de 
um recorte de uma pesquisa de conclusão do curso de 
licenciatura em Matemática, realizada em 2016, possui 
cunho qualitativo, uma vez que se preocupa em anali-
sar e descrever qualitativamente os dados coletados. 
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3 REVISÃO DA LITERATURA

3.1 REGISTRO ESCRITO NAS AULAS DE MATEMÁTICA: UM IMPORTAN-
TE RECURSO COMUNICATIVO

A linguagem matemática começa muito antes 
da escolarização da criança. Os termos comumente 
usados em seu cotidiano como: mais e menos, menor e 
maior, igual e diferente, aumentar e diminuir, dentro e 
fora, leve e pesado, pequeno e grande, entre tantas ou-
tras palavras; estão presentes desde os primeiros anos 
da sua infância quando a linguagem oral materna co-
meça a se estruturar. Todavia, é nos primeiros anos da 
escolarização do Ensino Fundamental que “as crianças 
têm um contato mais efetivo com a linguagem mate-
mática” (SILVA; SANTOS, 2016, p. 3).

Neste sentido, compreendemos que o ensino 
da matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal requer um pouco mais de atenção dos estudiosos 
na área, já que os conceitos formalizados neste nível 
de escolaridade podem servir de base para todo o pro-
cesso de ensino e aprendizagem na Educação Básica. 
A alfabetização matemática inicia-se neste estágio, e 
o contato com a linguagem formal da matemática e 
as formas de representações formais ou pessoas, são 
primeiramente apresentadas e/ou descobertas. Nesse 
sentido Silva e Santos (2016, p. 4) afirmam que: 

Responsáveis pela introdução das primeiras noções, 
palavras e seus significados, enfim, dos rudimentos 
e ampliação de conceitos, não só da Matemática, 
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mas das diversas áreas do conhecimento, carac-
terizando um tempo fértil para a estruturação das 
bases para conhecimentos futuros que as crianças 
irão que aprender, e a forma como esses conteúdos 
iniciais são trabalhados na escola pode determinar 
o sucesso e o insucesso dos alunos nas disciplinas.

Nacarato (2013, p. 4) afirma que “os sentidos e os 
significados que construímos provêm das palavras e dos 
contextos nos quais elas são usadas”. Logo, é compreen-
do as representações orais ou escritas – as palavras - dos 
alunos, que conseguimos averiguar o desenvolvimento 
da aprendizagem do aluno diante a situação de ensino 
proposta pelo professor. Segundo a autora, é

no movimento interativo em sala de aula, possibi-
litado pelas comunicações orais que nela se esta-
belecem ou pelas escritas dos alunos, socializadas 
e compartilhadas, que o aluno vai se apropriando 
de modos de pensar característicos da matemática 
escolar” (NACARATO, 2013, p. 67).

Diante da complexidade na compreensão dos 
conceitos, tipos de problemas e definições, a Educação 
Combinatória nos anos iniciais do Ensino Fundamental 
confrontar-se com muitos entraves. Como sabemos, a 
maioria dos professores que lecionam neste nível de 
escolaridade possuem apenas como formação inicial 
de Licenciatura em Pedagogia, nesses cursos, o tempo 
destinado as disciplinas específicas do ensino da ma-
temática é muito escasso (CURI, 2004). Acreditamos 
que isso possa suceder em professores com imensas 
dificuldades na compreensão de conhecimentos ma-
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temáticos que precisam serem ensinados neste nível 
de escolaridade, como é o caso da Combinatória (SAN-
TOS; SANTOS; 2016).

Mediante disso, é importante que na prática pe-
dagógica, para o ensino da matemática, e em especial 
da Combinatória, os professores valorizem a comuni-
cação de ideias, oralmente ou por escrita, pois, o ensi-
no mecânico pautado unicamente em sua linguagem 
formal, rica em simbologias e significativos, torna sua 
compreensão ainda mais difícil por parte dos alunos. 

Tendo em vista que, neste contexto, o processo 
de ensino pode ser dificultado,pois possivelmente o 
professor não conseguirá identificar quais os obstáculos 
de aprendizagem aluno. De acordo com Reis e Sá (apud-
Vergnaud, 2016, p. 5), “uma maneira favorável para re-
velar, ao professor, os esquemas das crianças na cons-
trução de conceitos é o registro”. Além de contribuir 
positivamente ao trabalho docente, no que se refere à 
análise de desenvolvimento da aprendizagem do aluno, 
a valorização do registro escrito no desenvolvimento de 
atividades matemáticas, permite aos alunos refletirem 
sobre suas conjecturas, reavaliando seus procedimen-
tos matemáticos para a resoluções das atividades.

Em concordância com o exposto, Nacarato 
(2013, p. 70) assegura que “a escrita ajuda o aluno a 
pensar matematicamente, pois a ação de escrever 
permite-lhe tempo para pensar, processar seus racio-
cínios, corrigir, rever o que escreveu e reestruturar sua 
escrita. Há um movimento reflexivo que contribui para 
a matematização”. 
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Com relação às diferentes práticas de letramen-
to, a referida autora ainda assegura, que em cada nível 
de ensino da Educação Básica, existe diferentes gêne-
ros textuais que podem ser trabalhados nas aulas de 
matemática e que para cada um destesexiste um con-
teúdo temático e uma forma de organização textual 
específica. Assim, os gêneros podem se mostrar mais 
eficazes do que outros, dependendo do contexto.

Dentre os diferentes gêneros textuais a autora 
destaca: o desenho, privilegiado na Educação Infantil e 
nos anos iniciais do Ensino Fundamental; os textos de 
abertura, que permite ao professor analisar as concep-
ções dos alunos sobre determinado assunto que será 
ensinado; os registros de estratégias de resolução, o 
mais utilizado pelos professores pois explicita o pensa-
mento matemático do aluno; e o relatório de entrada 
múltipla, que consiste na divisão de uma folha de pa-
pel em várias colunas, onde na primeira é apresentado 
uma situação-problema e, nas colunas seguintes, os 
alunos apresentam suas resoluções. 

Estrategicamente em nossa intervenção ado-
tamos o gênero textual do registro das estratégias de 
resolução, objetivando analisar o raciocínio combina-
tório mobilizado pelo o aluno a partir das problemati-
zações ocasionadas ao decorrer das partidas do jogo.

Na sequência, discutimos alguns pressupostos 
teóricos acerca da utilização do recurso dos jogos di-
dáticos nas aulas de matemática e no ensino da com-
binatória.
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3.2 O RECURSO DOS JOGOS DIDÁTICOS ARTICULADOS AOS REGISTROS 
ESCRITOS NO ENSINO DA COMBINATÓRIA

A utilização de jogos em sala de aula é defendida 
por Grando (2000), uma vez que tal recurso pode ser um 
suporte metodológico adequado a todos os níveis de 
ensino, desde que, sua utilização seja feita de forma diri-
gida, em que o professor de maneira planejada eviden-
cie suas potencialidades. Logo, quando nos referimos a 
utilização de jogos como um suporte pedagógico:

É importante é que os objetivos com o jogo estejam 
claros, a metodologia a ser utilizada seja adequada 
ao nível que se está trabalhando e, principalmente, 
que represente uma atividade desafiadora ao aluno 
para o desencadeamento do processo (GRANDO, 
2000, p. 28).

Grando (2000) e Santos (2015) ressaltam que, o 
jogo por si só não consegue desenvolver nos alunos 
os conceitos matemáticos que desejamos, para isto, é 
preciso que durante este processoo professor estrate-
gicamentefaça intervenções pedagógicas, como: ver-
bais e escritas, estimulando seus alunos a raciocinarem 
e a construírem conhecimentos, a partir das situações-
-problema propostas. Nas primeiras jogadas os alunos 
ainda estão se habituando às regras do jogo. Inicial-
mente estes se baseiam em concepções intuitivas para 
fazer suas apostas (GRANDO, 2000). Entretanto, após 
algumas problematizações mediadas pelo docente 
e repetições de partidas, relações começam a serem 
construídas, de tal modo, que contribuem na aprendi-
zagem matemática. 
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Desta forma, o processo ensino e aprendizagem 
dos conceitos de combinatória possam ser potencia-
lizados, o professor deve utilizar o recurso dos jogos 
para gerar e/ou motivar situações problematizado-
rasque ajudem os alunos a formular e socializar suas 
ideias, atribuindo assim, significações aos conceitos 
combinatórios estabelecidos pelo a utilização do jogo. 

Entendemos que as realizações das partidas 
do jogo, juntamente com seus respectivos registros 
das estratégias, permitem aos alunos matematizar, ou 
seja, pensar matematicamente, refletindo sobre suas 
conjecturas. Ao argumentar e articular suas estratégias 
matemáticas expostas no seu registro do jogo, o aluno 
consegue construir relações que o favoreçam em suas 
futuras jogadas, prevendo muitas vezes a jogada de 
seu oponente. Reis e Sá (2016, p. 5) afirmam que:

a experiência com registros, que surgem em situa-
ções de jogo e se estabelecem no encontro entre 
professor provocador e estudante, além de contri-
buir para o conhecimento, aponta possibilidades 
de ampliar, por meio da linguagem oral e escrita, as 
várias linguagens matemáticas. 

Quanto à avaliação matemática, consideramos 
que a junção dos registros escritos à utilização de jogos 
pode trazer contribuições positivas a aprendizagem da 
matemática, uma vez que fornece “informações sobre 
os conhecimentos prévios dos alunos e sobre o que 
precisa ser planejado de modo a sanar as dificuldades 
e gerar novas aprendizagens, ajudando o professor na 
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tomada de decisões” (REIS, SÁ, 2016, p. 5). Segundo Na-
carato e Lopes (2009, p. 147):

Observar como o aluno justifica sua resposta, ex-
plica para o outro o seu raciocínio, é também um 
recurso muito interessante não só para o professor, 
que pode, assim, perceber o caminho do raciocínio 
e do pensamento do aluno e fazer intervenções 
mais pontuais, caso seja necessário.

Dessa forma, compreendemos que o professor 
terá a possibilidade de avaliar nos registros dos alunos, 
os procedimentos e combinações elaboradas durante 
a realização das jogadas, podendo analisar como o de-
senvolvimento do raciocínio combinatório dos alunos 
se deu e/ou está sendo construído. 

Descrevemos a seguir os percursos metodológi-
cos realizados para o desenvolvimento da intervenção 
didática.

4 METODOLOGIA
Tendo em vista, a articulação do recurso dos 

registros escritos dos alunos e o favorecimento do 
processo de ensino e aprendizagem da combinatória, 
selecionamos o jogo “Corrida de Cavalos” como um 
recurso didático da intervenção pedagógica desen-
volvida. O jogo “Corrida de Cavalos” é uma proposta 
de ensino apresentada por Skovsmose (2008), a qual 
sofreu adaptações com Santos (2015). Segundo Santos 
e Santos (2016, p. 06) o jogo “Corrida de Cavalos”:
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[...] possibilita o desenvolvimento de conceitos so-
bre combinatória, probabilidade e estatística, uma 
vez que o jogo é possível analisar quantas e quais 
são as possibilidades de somas, registrar e analisar a 
frequência de somas do jogo; verificar quais somas 
é mais ou menos prováveis, etc. 

Na sequência apresentamos as instruções do jogo.
Quadro 1 - Jogo “corrida de cavalos”

Instruções:
• Os números do tabuleiro correspondem aos cavalos;
• Cada jogador pode apostar em três cavalos;
• A aposta pode ser em um único cavalo, em dois ou em três;
• A aposta deve ser registrada sob o(s) número(s) do(s) cavalo(s) escolhido(s);
• O cavalo avança quando a soma dos números extraídos do lançamento de 

dois dados for igual ao número do cavalo. O avanço é marcado com um x no 
diagrama em frente ao número obtido;

• Vence o cavalo que primeiro se colocar na linha da chegada. 
Tabela 1: Tabuleiro do jogo “corrida de cavalos”

CHEGADA

LARGADA
01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13

REGISTRO DAS APOSTAS

Fonte: Santos (2015, p. 187)
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A dinâmica da aula foi organizada segundo 
Van de Walle (2009). Para o autor, o desenvolvimento 
de uma atividade em cenário problematizador deve 
ser organizado em três fases - antes, durante e depois. 
Desta forma, o desenvolvimento da aula se sucedeu da 
seguinte forma: 

• Na fase antes: foi entregue aos alunos o ma-
terial do jogo (tabuleiro e dois dados, um 
vermelho e um branco), posteriormente ex-
plicamos a proposta da situação de ensino, 
elucidando suas regras;

• Na fase durante: os alunos iniciaram as par-
tidas do jogo em duplas; simultaneamente, 
problematizações fundamentadas pelos re-
gistros escritos dos alunos e pelos diálogos 
entre eles e as professores pesquisadores, 
foram realizadas com o intuito de mobilizar 
o raciocínio combinatório destes;

• Na fase depois: as conjecturas construídas 
pelos alunos, a partir das jogadas, foram 
socializadas e argumentadas em conjunto, 
com o objetivo de delinear uma conclusão 
coletiva acerca dos conceitos combinató-
rios mobilizados e emergidos a partir da 
situação de ensino. 

A pesquisa foi realizada em uma escola estadual 
da rede pública do estado da Paraíba, localizada no 
município de Cuité. Os sujeitos da intervenção didá-
tica foram alunos de uma turma do 4º ano do Ensino 
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Fundamental, composta por 25 alunos. Os dados co-
letados foram produzidos por meio de registro de ex-
periência escrito pelas pesquisadoras, transcrições de 
áudio dos diálogos realizados, fotografias, tabuleiros 
de registro dos jogos realizados pelos alunos, diários 
de campo das pesquisadoras.

Na sequência apresentaremos e discutiremos os 
resultados produzidos a partir dos dados coletados.

5 RESULTADOS
As análises apresentadas no presente trabalho 

foram fundamentadas nos registros escritos do jogo, 
bem como, nos diálogos realizados entre uma das pro-
fessoras pesquisadoras, com alguns alunos durante a 
intervenção.

Conforme destacado anteriormente por Reis e 
Sá (2016),percebemos que a articulação do recurso do 
registro escrito, juntamente com o dos jogos, auxiliou 
o docenteno momento de comunicação e problemati-
zação das ideais dos alunos. Visualizando os registros 
escritos pelo aluno “R” e “J”, no tabuleiro do seu jogo, 
apresentado na imagem abaixo, a professora pesqui-
sadoraAfundamentou as problematizações que foram-
provocadas oralmente.  
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Figura 1 - Registro do jogo do aluno “R” e o aluno “J” antes dos momentos de problematizações 

e socialização das ideias.

Fonte: acervo das pesquisadoras.

Quadro 2 – Diálogo entre os alunos “J” e “R” e a Prof.ª Jaqueline

Prof.ª Jaqueline: Qual cavalo está vencendo?
Aluno “J”: O meu, o 7. 
Aluno “R”: O 9 também é bom. [O cavalo 7 estava apenas uma 
casa a frente do 9].
Prof.ª Jaqueline: Quais números precisam sair nos dados para 
que o cavalo 7 avance?
Aluno “J”: 3 e 4, 5 e 2.
Aluno “R”: 6 e 1 também.
Prof.ª Jaqueline: E para o cavalo 9?
Aluno “R”: 5 e 4, 6 e 3.
Prof.ª Jaqueline: E para o cavalo 1?
Aluno “R”: Não tem como, precisava ser 1 e 0.
Aluno “J”: Só se jogar com um dado.
Prof.ª Jaqueline: A regra diz que o cavalo avança de acordo com 
a soma de dois dados.
Aluno “J”: Então ele não anda, só perde.

  Aluno “R”: O 13 também não tem como sair. Só os cavalos de 2 
a 12 andam.

Fonte: Acervo das pesquisadoras.
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No diálogo descrito no quadro 2, e no registro 
do jogo exposto na figura 1, observamos que nas pri-
meiras jogadas dos alunos, realizaram suas apostas 
baseando-se em noção intuitivas, entretanto, após al-
gumas jogadas e as problematizações que professora-
Jaqueline realizou, fundamentadas no registro do jogo, 
os alunos foram levados a pensar nas combinações de 
somas entre os números possíveis de serem sorteados 
em dois dados, chegando à conclusão que somente os 
cavalos de número 2 a 12 poderiam avançar no tabu-
leiro, excluindo as possibilidades dos cavalos de núme-
ros 1 e 13 avançarem.

No que diz respeito ao uso do recurso dos jogos, 
tais fatos corroboram com as afirmações de Grando 
(2000), uma vez que a autora explica que as contribui-
ções dos jogos na aprendizagem matemática acon-
tecem de maneira progressiva. Em relação ao recurso 
do registro escrito, consideramos, de acordo com Na-
carato (2013) “um movimento reflexivo que contribui 
para a matematização”, pois ao escrever seus registros 
o aluno tem a oportunidade de sempre reavaliá-los e 
reestruturá-los, como foi o caso dos alunos “R” e “J”. Ao 
refletir sobre as possibilidades de soma de dois dados, 
os alunos reavaliaram suas apostas registradas no ta-
buleiro do jogo, e perceberam a impossibilidade dos 
cavalos de número 1 e 13 avançarem nas casas. 

Ao socializar com todos os alunos as ideias de-
senvolvidas pelas as duplas durante a realização do 
jogo e formalizar os conceitos de combinatória cons-
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truídos pelas as duplas, a professora Jaqueline, na fase 
do depois, registrou na lousa o número dos cavalos que 
venceram as jogadas realizadas pelas duplas.  Neste 
momento, a professora perguntou aos alunos quais 
foram os cavalos que não venceram nenhum jogo e 
quais os números que precisaria sair nos dados para 
que um determinado cavalo avançasse. As repostas 
dos alunos foram registradas no quadro.

Figura 2 - Análise das possibilidades de soma

Fonte: Acervo das autoras.

Diante dos dados registrados, a professora Ja-
queline discutiu as possibilidades de somas dos resul-
tados obtidos nas faces de dois dados. O objetivo des-
sa ação era mostrar que a ordem das parcelas de soma 
(exemplo: 3+1 ou 1+3) gera outra possibilidade. 
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Após a socialização das ideias, os alunos foram 
convidados a jogar novamente. Observamos neste 
momento, que as estratégias de jogo se tornaram mais 
planejadas e elaboradas, tendo em vista que os alunos 
já conheciam as possibilidades de somas que pode-
riam ser efetuadas no atual contexto. Esse fato, é um 
indicativo de que as apostas realizadas pelos alunos 
foram fundamentadas em conceitos combinatórios e 
probabilísticos desenvolvidos durante a fase depois. 
Observamos na figura abaixo, que após as discussões 
os alunos passaram a aumentar suas apostas em cava-
los nos quais as possibilidades de soma entre dois da-
dos permitissem um número maior de combinações.

Figura 3 - Registro do jogo do aluno “W” e o aluno “B” depois dos momentos de problemati-

zações e socialização das ideias

Fonte: acervo das pesquisadoras
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Observamos que mesmo um dos alunos tendo 
apostado no cavalo de número 13, que não tem possi-
bilidades de soma com dois dados, os outros números 
escolhidos pelo aluno possuem um número maior de 
possibilidades de combinações de soma, tendo conse-
quentemente boas chances de avançar em relação ao 
demais cavalos.

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS
A partir dos resultados apresentados, com-

preendemos que as concepções podem ser apresen-
tadas de diferentes maneiras. Assim, acreditamos que 
nesta situação de ensino, somente o emprego dos jo-
gos didáticos sem a valorização dos registros pessoais 
dos alunos, não permitiria ao professor tirar proveito 
dos favorecimentos que está situação de ensino pode 
acarretar ao processo educativo da combinatória.

Consideramos que a utilização dos jogos di-
dáticos juntamente com o recurso do registro escrito 
desenvolvidos em uma perspectiva problematizadora 
contribuiu para o ensino da matemática e especial-
mente da combinatória nos anos inicias. Ao analisar os 
registros pessoais do aluno, tivemos a oportunidade 
de analisar como o raciocino combinatório dos alunos 
se desenvolvem frenteàs problematizações realizadas 
em contexto de sala de aula.
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DIFERENTES REPRESENTAÇÕES NA RESOLUÇÃO DE 
SITUAÇÕES DO CAMPO CONCEITUAL MULTIPLICATIVO

Gleiciane Ferreira Farias1

Gabriel Linhares de Sousa2

Marcilia Chagas Barreto3

RESUMO
As representações são elementos constitutivos 

do conceito e constituem ferramenta fundamental na 
aprendizagem da Matemática. Trata-se, portanto de 
uma das capacidades a serem desenvolvidas no pro-
cesso de escolarização. As representações expressam 
os raciocínios dos estudantes e ao mesmo tempo re-
presentam diferentes facetas dos próprios conceitos 
matemáticos. O objetivo deste trabalho foi analisar 
diferentes representações utilizadas por estudantes do 
1º ao 5º ano do Ensino Fundamental, de escolas muni-
cipais do estado do Ceará, na resolução de situações 
ligadas ao Campo Conceitual das Estruturas Multipli-
cativas. O trabalho tem vinculação com o projeto Obe-
duc-Emult, que ocorreu no âmbito do Observatório 
de Educação. A Teoria dos Campos Conceituais serviu 
de referencial para a análise dos dados, principalmen-
te no que se refere às representações utilizadas pelos 
estudantes. A metodologia adotada é de base quanti-
1  Universidade Estadual do Ceará – UECE. E-mail:gleiciane.ffarias@gmail.com
2  Universidade Estadual do Ceará – UECE. E-mail:gabriel.linhares@aluno.uece.br
3  Universidade Estadual do Ceará – UECE. E-mail:marcilia.barreto@uece.br
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tativa e os dados analisados foram coletados a partir 
de um instrumental composto por 13 (treze) situações 
do campo das Estruturas Multiplicativas, aplicado 
com estudantes. Constatou-se o uso prioritário das 
representações implícita (aquela em que o estudante 
realiza cálculo mental e apresenta apenas a resposta), 
numérica e desenho. A representação numérica cresce 
ao longo dos anos escolares, tomando forte impulso a 
partir do 3º ano, enquanto o uso do desenho decresce. 
Percebeu-se a necessidade de novos estudos que jus-
tifiquem a variação do uso das diferentes representa-
ções durante o processo de escolarização. Há indícios 
de que não é usual o trabalho com diferentes represen-
tações para o mesmo objeto matemático.

Palavras-chave: Representação Semiótica. Teoria dos 
Campos Conceituais. Ensino de Matemática.

1 INTRODUÇÃO
Este artigo tem por objetivo analisar diferentes 

representações utilizadas por alunos do 1º ao 5º ano 
do Ensino Fundamental, de escolas municipais do esta-
do do Ceará, na resolução de situações ligadas ao Cam-
po Conceitual das Estruturas Multiplicativas. 

A Teoria dos Campos Conceituais, de Gérard 
Vergnaud, afirma a importância das representações, 
pois auxilia os estudantes na aprendizagem conceitual 
e os apoia na compreensão das relações presentes no 
âmbito das situações (VERGNAUD, 2009):
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[...] comunicar-se matematicamente, ou seja, des-
crever, representar e apresentar resultados com 
precisão e argumentar sobre suas conjecturas, 
fazendo uso da linguagem oral e estabelecendo 
relações entre ela e diferentes representações ma-
temáticas (BRASIL, 1998, p. 48).

Como posto pelos PCN, as representações cons-
tituem uma das capacidades a serem desenvolvidas no 
processo de escolarização, principalmente no trabalho 
com a Matemática, o que demonstra a relevância da 
discussão ora apresentada.

Os dados aqui analisados foram coletados no 
âmbito do projeto OBEDUC-Emult, parte do Observa-
tório da Capes-OBEDUC. O projeto objetivou a forma-
ção de professores, no tocante às estruturas multipli-
cativas, mas partiu de estudo diagnóstico acerca do 
domínio conceitual de estudantes de todo o Ensino 
Fundamental, no que diz respeito a esses conceitos. 
Para tal foi realizada a aplicação de um instrumental 
com 13 (treze) situações do campo das Estruturas Mul-
tiplicativas com estudantes das escolas parceiras dos 
estados da Bahia, Pernambuco e Ceará.

A análise aqui presente é relativa aos instrumen-
tos respondidos nas duas escolas cearenses em que to-
das as turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental 
participaram. A análise, de base quantitativa, foi reali-
zada sobre o material produzido pelos estudantes das 
duas escolas, no total de 565 estudantes.
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
A Teoria dos Campos Conceituais (TCC), desen-

volvida pelo psicólogo francês Gérard Vergnaud é uma 
teoria cognitivista que trata do processo de conceitua-
lização do real, e analisa os fatores que influenciam ou 
interferem na formação dessa conceitualização, tais 
como os fatores psicológicos, ou de desenvolvimento 
do raciocínio matemático (MAGINA, 2011). Vergnaud 
(1993; 2009) afirma que não faz sentido estudar os con-
ceitos de forma isolada, mas em correlação, sugerindo 
trabalhá-los em estruturas denominadas de Campos 
Conceituais. “Um campo conceitual é um conjunto 
de situações, cujo domínio progressivo exige uma va-
riedade de conceitos, de procedimentos e represen-
tações simbólicas, em estreita conexão” (VERGNAUD 
apud GROSSI, 2001). 

Os estudos de Vergnaud voltaram-se, priorita-
riamente, para o Campo Conceitual Aditivo e o Multi-
plicativo. No Campo Aditivo encontram-se operações 
de adição e subtração em situações que envolvem con-
ceitos, tais como o de número, de transformação de 
tempo, relação de comparação e composição de quan-
tidade. A relação entre as quantidades consideradas no 
Campo Aditivo é de natureza parte e todo. No Campo 
Multiplicativo, encontram-se operações de multipli-
cação e divisão em situações que envolvem noções 
de fração, razão e similaridade (VERGNAUD, 1983). As 
situações das estruturas multiplicativas apresentam 
como característica essencial uma relação fixa entre 
duas ou mais grandezas (VERGNAUD, 2009). 
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Os conceitos que se agregam nesses Campos, 
são formados por uma tríade de conjuntos – S, I, R –, 
onde S é o conjunto de situações que tornam um con-
ceito significativo; I é o conjunto de invariantes que 
podem ser reconhecidos e usados pelo sujeito; R é o 
conjunto de representações simbólicas. (GITIRANA et 
al. 2014). 

Na TCC, a “situação é compreendida como um 
complexo conjunto de tarefas que moldam o conhe-
cimento na medida em que gradualmente são domi-
nadas” (OTERO, 2010 apud. CASTRO, 2016, p.15). As 
situações são fundamentais para o desenvolvimento 
cognitivo do estudante, tendo em vista que é através 
dessas que o estudante entra em contato com os dife-
rentes prismas sob os quais se pode analisar e utilizar o 
conceito, construindo assim a sua compreensão.  

Uma vez que este artigo se volta para discus-
sões relativas ao campo multiplicativo, apresentare-
mos apenas as situações que o compõem. Elas são 
divididas, segundo Magina, Santos e Merlini (2014) 
em relações quaternárias e ternárias. As primeiras im-
plicam em relações entre quatro elementos de duas 
grandezas distintas, estabelecendo proporcionalidade 
entre elas. Estruturam-se nos eixos de proporção sim-
ples, proporção dupla e proporção múltipla, os quais 
são subdivididos nas classes um-para-muitos e muitos-
-para-muitos. Já as relações ternárias colocam em jogo 
dois elementos para geração de um terceiro elemen-
to. Os eixos que constituem as relações ternárias são: 
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comparação multiplicativa e produto de medidas. Do 
primeiro, fazem parte as classes: relação desconhecida 
e referente/referido desconhecido. Já no eixo de pro-
dutos de medidas as classes são configuração retangu-
lar e combinatória.

Os Invariantes são propriedades e relações nas 
quais os estudantes se baseiam para resolver as situa-
ções (VERGNAUD, 1982). Esses não receberam classifi-
cações na teoria, dada a diversidade de elementos que 
podem ser aí contemplados.

As representações “são ferramentas – signos 
ou gráficos – mediante as quais os sujeitos abordam 
e interatuam com o conhecimento matemático” (RICO, 
CASTRO E ROMERO, 2000, p.1). Dessa forma, desempe-
nham importante papel na conceitualização e na ação 
(VERGNAUD, 1996).

As representações são classificadas em linguís-
ticas e não linguísticas (FRANCHI, 2012). As linguísticas 
são aquelas que permitem o acesso de um sujeito às 
produções de outro sujeito; as não linguísticas são as 
que se referem à representação mental, ao não externa-
lizado (VERGNAUD, 2009). Através das representações, 
o sujeito pode expressar conceitos e procedimentos 
simbolicamente utilizados na resolução de situações. 

Para expressar os conceitos matemáticos pode 
ser utilizada uma variedade de representações, tais 
como os números, os gráficos, os desenhos, as expres-
sões algébricas, os diagramas, a própria língua mater-
na. A opção pelo uso de cada uma dessas representa-
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ções depende do conceito que está sendo estudado, 
da faixa etária do sujeito aprendiz, mas também da 
familiaridade que o sujeito tem com o uso dessas di-
ferentes possibilidades para representar um mesmo 
conceito. 

Para o efetivo domínio conceitual, Vergnaud as-
severa a necessidade de utilização de representações 
distintas, ao lado da variedade de situações. Na prática 
pedagógica, Teixeira (2005) ressalta que é através das 
representações que o professor pode conduzir e con-
trolar o processo de conceitualização. 

Neste artigo, enfocaremos o uso das repre-
sentações, por estudantes de 1º ao 5º ano do Ensino 
Fundamental, buscando evidenciar a variedade de 
representações empregadas quando da resolução de 
problemas do campo conceitual multiplicativo.

3 TIPOS DE REPRESENTAÇÕES UTILIZADAS PELOS ESTUDANTES
Na análise das situações resolvidas pelos estu-

dantes, foram encontradas as seguintes representa-
ções: Representação desenho, representação lista, re-
presentaçãodiagrama, representação numérica, repre-
sentação mista, representação língua materna, repre-
sentação implícita e representação incompreensível. 

A representação desenho é usado quando o es-
tudante esboça os elementos presentes na situação ou 
utiliza de riscos, traços, bolinhas, dentre outros, para re-
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presentar o procedimento de solução. A representação 
lista é a efetivação de um rol com as possíveis combi-
nações. A representação diagrama, consiste na ligação 
entre os objetos, números ou desenhos, explicitando 
relação entre eles. A representação numérica é o uso 
de números ou símbolos das operações fundamentais. 
A representação Língua materna, é aquela em que o 
estudante expressa a sua forma de solução usando 
explicações na língua portuguesa. A representação im-
plícita é a expressão exclusiva da resposta à situação 
proposta, na qual o estudante fez o cálculo mental e 
não deixa traços no papel do raciocínio realizado. Foi 
classificada também a representação mistaaquela em 
que o estudante utiliza pelo menos duas das represen-
tações anteriormente mencionadas, sendo representa-
ções independentes. Por fim, foram classificadas como 
representação incompreensível aquelas em que não 
foi possível compreender a relação entre o que estava 
proposto na situação e o que foi registrado pelo estu-
dante. O registro na representação incompreensível 
pode ser desenho, número ou outros (letras, rabiscos 
não compreensíveis). Importante salientar que a classi-
ficação das representações não está ligada a acerto ou 
erro. Trata-se apenas da avaliação acerca de qual tipo 
de representação foi utilizada. 

Foram analisadas 7340 representações, acerca 
de todas as questões resolvidas pelo conjunto de alu-
nos das escolas já referidas. Foram detectadas 2780 
(37,9%) do tipo implícito; 2527 (34,4%) do tipo numé-
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rica; 1228 (16,7%) representações do tipo desenho; 78 
(1,1%) do tipo diagrama; 16 (0,2%) do tipo língua ma-
terna; 11 (0,1%) do tipo lista; 181 (2,5%) do tipo mista, 
519 (7,1%) do tipo incompreensível. Esses dados po-
dem ser visualizados no gráfico 1, a seguir: 

Gráfico 1 – Uso das representações

 
Fonte: OBEDUC-Emult, 2012-2017

Como posto no gráfico, a representação mais 
utilizada pelos alunos foi a implícita com 37,9%. Des-
sa forma, percebe-se que as crianças estão utilizando 
prioritariamente o cálculo mental para a resolução das 
situações e valorizando exclusivamente a explicitação 
da resposta. Com a prevalência do uso da represen-
tação implícita inferimos que os alunos possam estar 
acostumados a levar em conta apenas o resultado, sem 
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ter valorizado o processo de resolução de cada situa-
ção. Isso nos leva a refletir sobre como as representa-
ções estão sendo tratadas no ensino de Matemática. 
O uso da representação implícita pelo estudante im-
possibilita a percepção do professor acerca de como o 
estudante compreende determinado conceito (VERG-
NAUD, 2009; VALÉRIO, 2005).

 A representação numérica, com 34,4% dos re-
sultados, foi a mais utilizada pelos estudantes quando 
buscaram explicitar o raciocínio realizado durante a 
solução das situações, tendo em vista que na represen-
tação implícita não há registro de raciocínio. A grande 
quantidade do uso da representação numérica pode 
estar relacionada ao fato de a escola valorizar os algo-
ritmos para o trabalho com os conceitos matemáticos 
embora trate-se efetivamente de representação ade-
quada ao trabalho com o Campo Conceitual Multipli-
cativo.

A representação do tipo desenho é a terceira 
mais utilizada pelos estudantes nas resoluções dos 
problemas, com 16,7%. Os alunos, segundo Valério 
(2005), utilizam esse tipo de representação antes da 
aritmética formal. Por tratar-se de estudantes no início 
da escolarização, o uso do desenho pode estar substi-
tuindo essa aritmética formal de que falou

o autor. Os estudantes podem ter feito uso do 
desenho por terem maior segurança para expressar 
seus pensamentos através do desenho do que com o 
uso numérico. 
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Os percentuais de utilização das representações 
caem significativamente quando se passa a considerar 
os demais tipos de representação. A representação dia-
grama (1,1%) requer que sejam estabelecidas relações 
de conexão explícita entre os elementos. Embora Verg-
naud (1983b, 2003, 2009, 2011) tenha proposto a utili-
zação de diagramas, principalmente nas situações de 
Relações Quaternárias, através dos quais ficam explíci-
tas as relações que se estabelecem entre as grandezas 
e as quantidades envolvidas nas situações, a prática 
de sala de aula não tem demonstrado a sua utilização 
(OLIVEIRA 2017; LAUTERT, SANTOS, 2017). Pode-se in-
ferir que esse baixo percentual advém do pouco uso de 
diagramas em sala de aula, quer sejam aqueles propos-
tos por Vergnaud ou qualquer outro tipo de diagrama.

A pequena utilização da representação em lín-
gua materna (0,2%) pode estar vinculada à dissociação 
que é realizada na escola entre aquilo que se explici-
ta em palavras e aquilo que se explicita em números, 
quando se está trabalhando com problemas de mate-
mática. Pesquisas indicam a orientação pedagógica no 
sentido da busca de “palavras dica” (LAUTERT, SANTOS, 
2017) que devem ser buscadas nos enunciados dos 
problemas para que as operações aritméticas sejam 
realizadas e a resposta seja encontrada.   Essa prática 
além de reduzir o domínio conceitual matemático dos 
estudantes, pode conduzir a procedimentos e respostas 
errôneas, e reduzir a importância da língua materna na 
compreensão do que está sendo buscado na situação.
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A representação lista (0,1%) foi o menor per-
centual apresentado. Efetivamente trata-se de uma 
representação que envolve enumeração de elementos 
que estão em jogo na situação. Existem muitas situa-
ções para as quais esse tipo de representação não se 
adequa, sendo mais condizente com o conceito de 
combinatória, o que ocorre entre os elementos de dois 
conjuntos. Cada elemento de um conjunto deve rela-
cionar-se com os elementos do outro conjunto, sendo 
assim passível a realização de uma lista. Uma vez que 
o formulário proposto só trazia duas questões de com-
binatória, sendo essas de baixo número de soluções, 
justifica-se o pequeno percentual de uso da represen-
tação lista.

A representação mista (2,5%), aquela que envol-
ve o uso de mais de uma representação, teve baixo per-
centual de uso. Esse baixo percentual, pode estar liga-
do ao fato de a representação mista requerer maior es-
forço cognitivo por parte do aluno, ou mesmo à crença 
de que em Matemática só existe uma resposta correta. 
Os nossos dados não permitem maiores afirmações 
acerca do uso desse tipo de representação. Já a repre-
sentação incompreensível, o quarto maior percentual 
encontrado (7,1%), denota o percentual de crianças 
que, mesmo tendo realizado algum esforço na reso-
lução da situação, não conseguiu explicitar quaisquer 
relações entre os elementos presentes na situação.

Como é possível verificar pelos dados, foi utili-
zada variedade de representações pelos estudantes 
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para a solução dos problemas. Isso se deve ao fato de 
as representações serem dotadas de variadas proprie-
dades, estando associadas aos conceitos (DUFOUR-
JANVIER, BEDNARNZ, BELANGER apud VALÉRIO, 2005). 
O autor reforça a ideia de que a criança deve ter opor-
tunidades de aprender as diversas formas convencio-
nais de representações, além de poder construir as 
suas próprias representações, a fim de desenvolver o 
pensamento. Contudo, percebemos no gráfico que as 
representações mista, diagrama, língua materna e lista 
são representações pouco utilizadas pelos estudantes. 
Infere-se que essas representações podem estar sen-
do pouco apresentadas para os estudantes durante a 
escolarização. 

4 USO DE REPRESENTAÇÃO POR ANO ESCOLAR
No sentido de verificar se o uso das diferentes 

representações se mantém ou se altera com o tempo 
de escolarização, elaborou-se um quadro com a por-
centagem dos registros dos estudantes ano a ano. 
Desta forma, multiplicamos o número de questões do 
instrumental (13 questões) pela quantidade de estu-
dantes de cada ano, obtendo o total de questões pro-
postas, em seguida pegamos o quantitativo de cada 
representação utilizada por cada ano e transformamos 
em percentual, como visto a seguir.  
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Tabela 1 – Percentual do uso de representações nos anos escolares

1º ano 2º ano 3º ano 4º ano 5º ano
Quant. de questões 

propostas
884 1586 1677 1625 1573

Desenho (%) 34,16% 16,70% 22,12% 8,80% 9,3%

Lista (%) 0,33% 0% 0% 0,24% 0,25%

Diagrama (%) 2,94% 0% 0,65% 0,67% 1,33%

Numérica (%) 1,58% 2,77% 34,40% 60,18% 58,10%

Mista (%) 1,13% 0,12% 3,75% 2,46% 4,13%

Incompreensível 
(%)

14,81% 6,93% 9,30% 3,50% 4,13%

Língua Materna 0% 0,25% 0,29% 0,18% 0,25%

Implícita (%) 45,13% 67,46% 32,49% 25,53% 22,31%

Sem resposta 0,79% 6,93% 4,65% 1,47% 5,91%

Fonte: OBEDUC-Emult – 2012 – 2017

Como posto no quadro, a representação numé-
rica é a que apresenta maior percentual de uso, a partir 
do 3º ano, mantendo-se estável nos anos subsequen-
tes. Isso foi também encontrado por Santana e Cazorla 
(2017). As autoras afirmam ser esse o sistema simbóli-
co usado com prioridade. Podemos inferir que a pouca 
utilização da representação numérica, no 1º e 2ª ano, 
se dá pela falta de domínio do algoritmo, elemento 
muito valorizado nas salas de aula dos anos iniciais do 
Ensino Fundamental. 

A representação desenho, é a segunda mais 
utilizada pelos estudantes, ficando atrás apenas da 
representação numérica, considerando-se a evolução 
do 3º ao 5º ano. Entretanto, há significativo decréscimo 
de seu uso com o avanço dos anos escolares. Lautert e 
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Santos (2017) afirmam que a representação desenho, é 
comumente utilizada pelos estudantes nos primeiros 
anos de escolarização, devido ao fato de eles se encon-
trarem no início do processo de alfabetização matemá-
tica. Isso pode se justificar pela carência de apropria-
ção das representações convencionais. Há, entretanto, 
elevação do percentual no terceiro ano, o que aponta 
para a necessidade de aprofundamento da pesquisa 
para explicação do fenômeno. Tem-se como hipótese 
que o fenômeno pode decorrer do decréscimo do uso 
da representação implícita por esses mesmos alunos. 
Assim, não estando satisfeitos com a representação im-
plícita, ligada ao cálculo mental, as crianças podem ter 
buscado a representação desenho para expressar seu 
raciocínio.

A representação incompreensível diminui com 
o avançar nos anos da escolarização. Corresponde as-
sim, ao que se espera da evolução conceitual dos es-
tudantes ao longo do processo de formação. Porém, 
de acordo com os dados do Quadro 1, novamente o 3ª 
ano apresenta comportamento inesperado, apresen-
tando crescimento. No 4º ano a representação incom-
preensível volta a decrescer até o 5º ano.

Ao analisarmos o uso da representação implíci-
ta, percebemos que o percentual cresceu entre o 1º e 
o 2º anos. Entretanto se considerarmos as representa-
ções de mais alto percentual de uso nesses dois anos 
escolares – desenho e implícita – verificamos que a 
soma das duas não apresenta variação significativa, 
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pois no primeiro ano a adição dos dois percentuais é 
79,29%, enquanto no 2º ano são 84,16%. Assim, pode-
se inferir que os estudantes começam a abandonar a 
representação desenho e assumem o cálculo mental 
como estratégia, resultando na representação implíci-
ta. Do 3º ao 5º ano a queda do percentual de uso da 
representação implícita é acompanhada pela elevação 
concomitante do percentual de uso da representação 
numérica. Assim, pode-se inferir que os estudantes. 
por já estarem com domínio do cálculo numérico, 
abandonam progressivamente o cálculo mental e a re-
presentação implícita. 

A representação mista apresentou no 1º e 2º anos 
percentual muito baixo de uso. Nos três anos subse-
quentes elevou-se o percentual, sem implicar, no entan-
to, variação significativa entre o 3º, 4º e 5º anos. O baixo 
percentual de uso de representações concomitantes 
pode estar ligado à escassez de trabalho com diferentes 
representações para o mesmo objeto matemático.

Em relação à representação língua materna, 
percebe-se que no 1º ano ela não foi utilizada. Neces-
sário verificar que nesse período escolar as crianças 
ainda estão dando os primeiros passos em relação ao 
domínio do código escrito. A partir de então, ocorreu 
o uso, mas sem variação significativa entre os anos es-
colares. Esse comportamento pode estar ligado ainda 
ao domínio precário do código escrito por parte dos 
estudantes, como também à pouca utilização, em sala 
de aula, da língua materna como possibilidade de ex-
pressão da resolução de problemas matemáticos.
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Houve pouca utilização da representação do 
tipo lista, diagrama e língua materna em todos os anos 
escolares. O pouco uso da representação lista, como foi 
apresentado anteriormente, se explica por não ser ade-
quada a todo tipo de situação, com isso, a sua utiliza-
ção se deu no 1ª, 3º, 4ª e 5ª ano. Já a pouca utilização da 
representação diagrama e da língua materna pode ter 
sido pelo pouco ensino dessa representação como for-
ma de resolução de situações. Vergnaud (1983; 2009) 
aponta o diagrama como uma representação eficaz, 
onde se explicitam os elementos em jogo.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
O uso das representações exerce papel impor-

tante na aprendizagem matemática, pois elas expres-
sam os raciocínios dos estudantes. Desta forma, é in-
dispensável ao professor o ensino das diferentes repre-
sentações, tendo estas como ferramenta de trabalho. 

As representações como ferramenta pedagó-
gica, proporcionam ao professor identificar avanços e 
dificuldades dos estudantes sobre determinado con-
teúdo, podendo ajudá-lo a reestruturar suas aulas e 
estratégias docentes. A variedade de representações 
pode levar o estudante à problematização das formas 
possíveis de resolução de uma situação, conduzindo-o, 
ao longo do processo, a resolver uma situação com 
uma representação mais econômica para aquele tipo 
de situação.
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Ao estudante, a variação de representações é o 
que abre caminhos para apreender diferentes nuances 
de um mesmo conceito, podendo-se se falar na efetiva 
elaboração conceitual, abandonando-se o restrito trei-
namento algorítmico, tão comum nas nossas escolas.   

A resolução de problemas tem sido utilizada no 
currículo escolar enquanto metodologia de ensino. En-
tretanto, vale ressaltar que além do uso de problemas é 
necessário atentar para a necessidade do trabalho com 
as diversas formas de representações e não apenas na 
apreensão de técnicas e meras aplicações de algoritmos.

Os dados aqui discutidos evidenciam que as 
representações mais utilizadas foram o desenho e os 
números. Muitos estudantes também fizeram uso de 
cálculo mental, apresentando apenas as respostas aos 
problemas. Evidenciou-se a necessidade de estudos 
para melhor explicar o crescimento e decréscimo do 
uso de diferentes representações. Por outro lado, evi-
denciou-se que os diagramas, as listas, a língua mater-
na assim como o uso de mais de uma representação 
não fazem parte do trabalho dos estudantes analisa-
dos.
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USO DE SOFTWARE MATEMÁTICO E DE LITERATURA 
INFANTIL NO 1º ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA O 

ENSINO DE FIGURAS GEOMÉTRICAS PLANAS

Danúbia Carvalho de Freitas Ramos1

Adriana Aparecida Molina Gomes2

Adelino Candido Pimenta3

RESUMO
Este é um relato de uma experiência desenvolvi-

da em uma turma de 1º ano do ensino fundamental de 
um colégio público, em Jataí-GO. Para tanto, utilizou-
-se o software Escola games e Literatura infantil como 
recursos para ensinar os alunos a identificarem figuras 
geométricas planas. Os objetivos do trabalho são: ve-
rificar se o software Escolagames pode auxiliar no en-
sino da matemática; perceber se o uso do software e 
da Literatura Infantil colaboram na identificação de fi-
guras planas; e, ensinar a composição e decomposição 
de figuras planas por meio de uma proposta interdis-
ciplinar. Destaca-se que este relato de experiência foi 
desenvolvido na disciplina Tecnologias da Informação 
e Comunicação (TIC), do Programa de Pós-Graduação 
em Educação para Ciências e Matemática (PPGECM), 

1 Mestranda em Educação para Ciências e Matemática, IFG-Jataí. E-mail:profdanubiaramos@
gmail.com.
2 Professora doutora,Universidade Federal de Goiás – Regional Jataí – GO. E-mail:adrianaap-
molina@yahoo.com.br.
3 Professor doutor, IFG-Jataí. E-mail:adelino.pimenta@ifg.edu.br.
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do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnolo-
gia de Goiás – Campus Jataí. Para tanto, foi proposto 
uma sequência de atividades cujo foco era o uso do 
software nas aulas de matemática. Esta é uma pesquisa 
qualitativa de cunho interpretativo. Os instrumentos 
utilizados foram fotografias das produções dos alunos 
e diário de campo da pesquisadora. Foi possível perce-
ber que o uso do software em conexão com a Literatura 
Infantil possibilitou que os alunos elaborassem estra-
tégias de resolução, comunicassem suas descobertas e 
aprendessem a identificar as figuras planas.

Palavras-chave: Software Escola games. Literatura In-
fantil. Aprendizagem Matemática nos Anos Iniciais.

1 INTRODUÇÃO
Entendemos que os professores exercem um 

papel fundamental no processo de ensino e aprendiza-
gem dos alunos a começar na educação infantil e nos 
anos iniciais, visto que as crianças começam a apren-
dernoções e conceitos matemáticos, às vezes, até mes-
mo antes da educação infantil.

É na educação infantil que o gosto por estudar 
matemática começa a se desenvolver e, dependendo 
das experiências que as crianças têm, as relações com 
essa disciplina poderão ser mais fáceis ou não.

Nesse sentido, buscamos, nesse trabalho, estraté-
gias que possam auxiliar na aprendizagem matemática 
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de alunos do 1º ano do Ensino Fundamental. Para isto, 
elaboramos uma sequência de tarefas que utilizavam o 
software Escola games4e Literatura Infantil, especifica-
mente, o livro “As Três Partes”, de Edson Luiz Kosminski.

Observa-se que na escola onde ocorreu a inter-
venção, as crianças tinham aulas de informática uma 
vez por semana. O encontro no qual se deu a aplicação 
das tarefas foi de 4 horas/aula e contou com a partici-
pação do professor de informática. A sequência de ta-
refas visava ajudar na compreensão e identificação de 
determinadas figuras planas, isto é, quadrado, retângu-
lo, trapézio, círculo e triângulo. 

Nesse sentido, este trabalho é um recorte de 
uma pesquisa de mestrado e foi desenvolvido durante 
a disciplina Tecnologias da Informação e Comunicação 
(TIC), noPrograma de Pós-Graduação em Educação 
para Ciências e Matemática (PPGECM), do Instituto Fe-
deral de Educação, Ciência e Tecnologia de Goiás, Cam-
pus Jataí. 

A disciplina referida tinha como uma de suas 
avaliações, o desenvolvimento de uma proposta peda-
gógica que utilizasse um software e que a mesma fosse 
aplicada num colégio público. Assim, a seguir, relata-
remos a experiência dessa aplicação em sala de aula.

4 O software Escola games foi criado em abril de 2009, pelo empresário Leopoldo Xavier, cujo 
objetivo era auxiliar seu filho nas atividades escolares. Destaca-se que o foco desse trabalho é no 
uso desse software. O funcionamento do software se dá de uma forma simples, não precisa de 
link exclusivo para cada jogo.Os conteúdos pedagógicos de cada jogo vêm com a explicação sobre 
como ele deve ser trabalhado e de como jogar. O software é gratuito, atende crianças a partir de 5 
anos; ele, possui 80 jogos e abrange as áreas: Língua Portuguesa, Matemática, Geografia, História, 
Ciências, Inglês e Meio ambiente. Disponível: <http://www.escolagames.com.br/>, acesso em: 11 
nov. 2017.

http://www.escolagames.com.br/
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2 TECNOLOGIA E EDUCAÇÃO
Entendemos que a tecnologia e seus artefatos 

mudam o meio, as pessoas, visto que ela pode melhorar 
a comunicação, as condições de vida, o modo de traba-
lho em nossa sociedade. Hoje é quase impossível dizer 
que a tecnologia não tem influenciado diretamente ou 
não as sociedades, pois ela está presente em quase to-
das as áreas, até mesmo no âmbito educacional.

Na educação, as Tecnologias de Informação e 
Comunicação(TIC), tem trazido um fascínio de que 
estas viriam a transformar as ações pedagógicas dos 
professores, que a mesma pode resolver, solucionar, os 
problemas educacionais. Sancho (2006) observa que 
existe uma “fascinação”exercida pelas tecnologias “[...] 
sobre muitos educadores, que julgam encontrar nelas 
a nova pedra filosofal que permitirá transformar a es-
cola atual” (SANCHO, 2006, p. 17).

Nesse sentido, cremos que somente as TIC não 
resolverão os problemas educacionais, elas por si só 
não garantem uma educação de qualidade, mas po-
dem ser ferramentas,extremamente interessantes, que 
podem contribuir com o professor na sua prática peda-
gógica diária e para com a aprendizagem dos alunos.

Peixoto (2009) salienta que é importante que 
aconteça estudos em relação à utilização da tecnolo-
gia e a transformação das práticas pedagógicas. Essa 
autora questiona que enquanto professores devemos 
refletir sobre o uso da tecnologia, para que a mesma 
seja um instrumento que nos conduza a mudanças em 
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nossas práticas, e nos auxiliem no desenvolvimento da 
aprendizagem de nossos alunos.

Dessa forma, este trabalho foca no uso e na re-
flexão da utilização de um software matemático para 
se ensinar formas geométricas. Nessa perspectiva, fa-
remos uma breve introdução sobre o uso de softwares 
em sala de aula.

2.1 O USO DE SOFTWARES NA SALA DE AULA
O avanço da tecnologia, internet e softwares têm 

sido tema de estudo do uso dos mesmos na educação. 
Acreditamos que o uso de softwares pode facilitar o 
processo de aprendizagem matemática. Para Borba 
(2010), os softwares educativos facilitam a aprendiza-
gem dos alunos no campo visual. Neste sentido, po-
de-se entender que “[...] os softwares educativos têm a 
capacidade de realçar o componente visual da mate-
mática atribuindo um papel importante à visualização 
na educação matemática [...]” (BORBA, 2010, p.3).

Ao utilizar os softwares nas aulas de matemá-
tica, o professor pode proporcionar a seus alunos um 
outromeio para se construir o pensamento matemáti-
co, pois estes podem permitir que as crianças validem 
seus conhecimentos, criem de estratégias e levantem 
hipóteses de construção e resolução.

No entanto, os softwares por si só, não possibili-
tam a aprendizagem, é preciso que o professor estude 
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e investigue qual o programa é mais adequado para 
cadatipo de tarefa e de ação, se faz necessário plane-
jamento e estudo.

De acordo com Pacheco e Barros (2013), o uso 
de softwares educativos colabora para que os professo-
res possam ensinar os conceitos através de programas 
específicos. Em concordância com esses pesquisado-
res, entendemos que os 

[...] softwares matemáticos surgem como alternati-
va que amplia os conceitos teóricos dos conteúdos 
em sala de aula e de recurso dinâmico que pode 
atrair o interesse e a interação dos alunos e incen-
tivar o estudo dos conceitos de forma inovadora. 
(PACHECO; BARROS, 2013, p. 8).

Cremos, tal como Pacheco e Barros (2013), que 
o uso de softwares matemáticos pode ser uma alterna-
tiva que contribui na aprendizagem matemática, tor-
nando as aulas mais atrativas, dinâmicas, interessantes 
e de mais fácil visualização, principalmente na área de 
geometria, para os alunos, o que pode facilitar a com-
preensão dos conceitos que serão ensinados.

Ou seja, através dos softwares educativos e/ou 
matemáticos, os alunos têm a possibilidade deperce-
berem seus erros, acertos, fazerem investigações, au-
mentar as chances de realizarem a construção de hipó-
teses na resolução das tarefase comunicar suas ideias, 
estratégias e pensamentos.
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2.2 O SOFTWARE PARA ENSINAR MATEMÁTICA NOS ANOS INICIAIS
É importante que os professores entendam o 

seu papel fundamental no processo de aprendizagem 
matemática a começar na educação infantil e nos anos 
iniciais, visto que é neste período que as crianças estão 
construindo noções e conceitos básicos matemáticos.

Bueno e Santos (2014), ressaltam que quando 
a criança traz o conhecimento inicial de casa, a escola 
precisa aproveitá-la de forma significativa, se a escola 
não trabalhar a sistematização dos conceitos matemá-
ticostrazidos de casa pela criança, pode ocorrer dela 
apresentar grandes dificuldades em seu conhecimento 
matemático, como por exemplo, o conceito de núme-
ros e suas operações.

 Além disso, até mesmo os professores podem 
trazer consigo experiências desagradáveis em relação 
a matemática, o que pode ocasionar dificuldades no 
ensino desta ciência. ParaBueno e Santos (2014), é o 
professor que conseguirá mostrar para seu aluno a im-
portância do ensino de matemática, porque de estudá-
-la e onde utilizá-la.

Nesse sentido, cremos que os softwareseduca-
tivos auxiliam na superação dessas dificuldades, visto 
que seus ambientes dinâmicos podem atrair a atenção 
e aprendizagem pode se dar de forma significativa. 
Porém, para isto ocorrer é necessário que o professor 
tenha conhecimento da ferramenta em questão.

Para Bueno e Santos (2014), é injusto cobrar que 
o professor domine todos os conhecimentos sobre os 
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softwares, visto que se trata de uma ferramenta extraí-
da da internet, com diversas funções. As autoras ressal-
tam que é preciso entender como utilizar, o porquê, e 
os objetivos que se pretende alcançar, ao escolher um 
software e como ele poderá ser um auxíliona constru-
ção do conhecimento.

Já, Bona (2009), compreende que os softwares 
“[...] podem contribuir na estimulação do raciocínio 
lógico e consequentemente dá autonomia, à medida 
que os alunos podem levantar hipótese, fazer inferên-
cias e tirar conclusões” (BONA, 2009, p. 36). Essa pesqui-
sadora ainda aponta dois tipos de softwares: o software 
de concepção comportamentalista, e o de concepção 
construtivista, cada qual possuem objetivo de aprendi-
zagem diferenciado.

Para ela, os softwares comportamentalistas são 
aqueles nos quais o aluno é um ser passivo. Neste tipo 
de software, a criança, apenas repete o que é proposto 
na atividade, não abre espaço para o raciocínio. O soft-
ware disponibiliza artifícios de reforços como nota e elo-
gios para classificar os erros e acertos, o que não contri-
bui para que o aluno reflita sobre seu erro (BONA, 2009).

E, os softwares construtivistas se baseiam na 
construção do conhecimento do aluno. Nestes tipos 
de softwares, o aluno é um ser ativo, com possibilida-
de de refletir sobre o seu erro e construir uma nova 
resposta, o que pode possibilitar que o mesmo tenha 
uma aprendizagem significativa através da reflexão e 
da investigação.
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Sabemos que há uma infinidade de softwares 
disponibilizados na internet, que podem enriquecer as 
aulas de matemática, mas neste trabalho utilizaremos 
o software Escolagames atrelado a Literatura Infantil. 

Essa conexão entre a matemática, o uso de soft-
ware e a Literatura Infantil se deu a partir da intenção 
de se trabalhar uma proposta interdisciplinar que en-
volvesse a aprendizagem de figuras geométricas pla-
nas, bem como a possibilidade de compor e decompor 
suas formas por meio da criatividade e do raciocínio 
geométrico.

Assim, discorreremos brevemente sobre a impor-
tância da Literatura Infantil no ensino de matemática.

3 A LITERATURA INFANTIL NO ENSINO DE MATEMÁTICA
Sabe-se da importância da Literatura Infantil, no 

ensino da língua materna, falada e escrita, é por meio 
da literatura que a criança desenvolve sua criatividade 
e constrói o processo de leitura e escrita.

Para Smole et al. (2001) afirmam que ao fazer 
à junção da Literatura Infantil com o ensino de ma-
temática, a criança pode aprender de forma lúdica e 
desafiante os conceitos matemáticos, além de ser um 
instrumento pedagógico interessante que o professor 
pode utilizar para as suas aulas, visto que o uso da lite-
ratura infantil no ensino de matemática, ocorre de for-
ma interdisciplinar. Segundo Smole et al.(2001), é 
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[...] através da conexão entre literatura e a Mate-
mática, o professor pode criar situações na sala de 
aula que encorajem os alunos a compreenderem 
e se familiarizarem mais com a linguagem mate-
mática, estabelecendo ligações cognitivas entre a 
linguagem maternal, conceitos da vida real e a lin-
guagem matemática formal, dando oportunidades 
para eles escreverem e falarem sobre o vocabulário 
matemático, além de desenvolverem habilidades 
de formulação e resolução de problemas enquan-
to desenvolvem noções e conceitos matemáticos. 
(SMOLE et al., 2001, p.3)

Costa (2015, p. 38) ressalta que as histórias “além 
de entreter e distrair as crianças, [...] trazem consigo 
outras características que contribuem com o desenvol-
vimento” da mesma. Ela ainda afirma que a Literatura 
Infantil contribui para com o desenvolvimento da lin-
guagem, criatividade e favorece o equilíbrio psicoló-
gico e afetivo (COSTA, 2015). Desse modo, cremos ser 
importante o uso das histórias infantis no ensino de 
matemática, especificamente, histórias que envolvam 
conceitos matemáticos.

Para Smole (2000), se as histórias estiverem ade-
quadas

[...] às necessidades do desenvolvimento da crian-
ça, as situações-problemas colocadas a ela enquan-
to manipula esse material fazem com que haja 
interesse e sentimento de desafio na busca por di-
ferentes soluções aos problemas propostos. Consi-
deramos a literatura infantil um material desse tipo 
(SMOLE, 2000, p.72).
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Além disso, quando o professor escolhe o livro 
literário direcionado para a matemática, ele precisa fi-
car atento, sendo criterioso para alcançar seus objeti-
vos e metas.  Smole (2000) afirma que o professor ao 
analisar um livro para se trabalhar na matemática preci-
sa observar os mesmos critérios de quando se vai fazer 
a escolha de um livro para estudar a língua materna.

Sendo a autora o livro precisa ter a língua da 
criança, estar inserido no seu mundo, pois isto facilita 
“[...] suas descobertas e sua entrada no mundo social e 
cultural” (SMOLE, 2000, p. 75). Outro ponto destacado 
pela autora é a atenção que o professor deve ter com a 
literatura infantil, quando for trabalhar com a matemá-
tica, não distorcer o sentido da história para dar ênfa-
seno conteúdo matemático, precisa se discutir o texto, 
levando os alunos a serem críticos.

Nesse sentido, entendemos que trabalhar a lite-
ratura infantil nos anos iniciais pode ser interessante e 
atrativo para os alunos.

4 METODOLOGIA
O trabalho foi realizado em uma escola de tem-

po integral, em Jataí-GO. A turma era do 1 º ano do En-
sino Fundamental e contou com o auxílio do professor 
de informática da mesma.

Observa-se que este trabalho se caracteriza por 
ser uma pesquisa de abordagem qualitativa, do tipo 
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intervenção pedagógica, na qual a análise se deu de 
modo interpretativo (DAMIANI, 2012).

Essa escolha foi baseada em alguns fatores: o 
conteúdo programático da matriz curricular da escola, 
a faixa etária dos alunos de acordo com o conteúdo e 
o software utilizado, a disponibilidade da sala de infor-
mática na escola.

Desse modo, fomos até a escola, conversamos 
com a professora e acertamos uma data para a aplica-
ção da sequência de tarefas. Os objetivos eram: verificar 
se o software Escolagames pode auxiliar no ensino da 
matemática; perceber se o uso do software e da Litera-
tura Infantil colaboram na identificação de figuras pla-
nas; e, ensinar a composição e decomposição de figuras 
planas por meio de uma proposta interdisciplinar.

Na aplicação, primeiramente, explicamos e 
apresentamos a proposta para os alunos. A intenção 
era utilizar o software para compor e decompor figuras 
a partir da leitura do livro das “As Três Partes”. Para isto, 
tínhamos como objetivos específicos: montar figuras 
a partir das formas geométricas presentes no livro, 
mas sem justaposição; aprender a identificar as figu-
ras: quadrado, retângulo, trapézio, círculo e triângulo; 
aperfeiçoar a aprendizagem dos conceitos trabalhados 
por meio do software Escolagames.com.

A primeira atividade desenvolvida foi a conta-
ção da história do livro “As Três Partes”, de Edson L. Kos-
minski, com auxílio da hipermídia – datashow –, isto é, 
a história foi reproduzida por meio de slides. Em segui-
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da, foi pedido que as crianças utilizassem a criatividade 
para (re)criar uma das formas que apareciam no livro. 
Depoiseles as colaram, em uma folha de A4, junto com 
outras figuras geométricas círculo, quadrado e retân-
gulo. A partir daí os alunos tiveram que usar a criativi-
dade e criar outros desenhos, que também colaram em 
folha de A4. A última atividade consistia em utilizar o 
software “Escolagames”: Jogo desenhos e formas a fim 
de aprimorar seus conhecimentos acerca de figuras 
geométricas planas e de composição e decomposição 
de figuras.

Destacamos que, a pesquisadora com auxílio 
da professora regente da sala de informática, orien-
taram os alunos em como o jogo deveria ser jogado, 
bem como o nome do jogo e do software que estavam 
utilizando. Além disso, as crianças foram separadas em 
duplas devido a quantidade de computadores dispo-
níveis na sala.

Buscamos orientar que cada aluno jogaria uma 
vez e, assim que terminasse suas jogadas, passaria a 
vez ao colega da dupla. A atividade consistia em com-
pletar 5 desenhos encaixando as formas que estavam 
fora do lugar. Esse é um jogo divertido e simples, mas 
que ajuda a criança a desenvolver a percepção de for-
mas geométricas, criar objetos, alterar formas, cor, ta-
manho e rotação.

Destacamos que durante as tentativas e erros, as 
crianças foram aprendendo como funcionava o jogo, o 
que contribuiu para o interesse em quererem jogar.
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Assim, para a análise das atividades desenvolvi-
das, consideramos as observações da aula registradas 
no diário de campo e as fotografias das produções fei-
tas pelos alunos, ou seja, esses instrumentos nos pos-
sibilitaram compreender as aprendizagens e os limites 
desse tipo de proposta. 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Diante do exposto, pudemos perceber pontos 

positivos na realização das atividades, visto que obser-
vamos que o software Escolagames auxiliava no ensino 
da matemática, pois permitia que os alunos usassem 
sua criatividade para manipular as figuras planas, bem 
como para compô-las e decompô-las. Percebemos, 
também, que o uso do software e da Literatura Infantil 
ajudaram as crianças na identificação de figuras planas.

Ainda se percebeuo entusiasmo das crianças na 
sala de aula de informática, ao usar o software, pois o 
mesmo as possibilitava ficar livres para testar suas hi-
póteses e refletir sobre seus erros e acertos.

De acordo com as observações feitas acerca do 
software Escola games e da história “As três Partes”, vi-
mos que eles contribuíram para o interesse dos alunos, 
sendo que, na socialização e no momento das ativida-
des em sala de aula, um aluno sempre buscava ajudar 
o colega que tinha mais dificuldades e todos queriam 
compartilhar os trabalhos produzidos, mostrando o 
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que haviam construído/feito.Foi observado também a 
criatividade das crianças, no momento da montagem 
de figuras com formas geométricas, todos os alunos 
ficaram envolvidos na atividade.

Na sala de informática, com o software, o entu-
siasmo foi maior, mesmo porque as crianças já tinham 
o costume de trabalhar nesse ambiente, visto que uma 
vez por semana tinham aulas de computação com du-
ração de 50 minutos. No entanto, tivemos como limi-
tante a quantidade de computadores disponíveis para 
a realização da atividade e o tempo de aplicação.

No que tange a Literatura Infantil, percebeu-se 
que esta contribuiu no desenvolvimento do pensa-
mento matemático através do levantamento de hipó-
teses, de questionamentos, do processo de argumen-
tação.

Destacamos que está foi uma atividade pontual, 
mas que, em seu tempo,as crianças conseguiramiden-
tificar as figuras. Observa-se que outras atividades de-
verão ser desenvolvidas para uma melhor compreen-
são do conceito.

Assim, ressalta-se que o software Escola games 
e a Literatura Infantil podem ser suportes pedagógicos 
interessante e que contribuem para com a aprendiza-
gem matemática.
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CONTEXTOS BILÍNGUES DE APRENDIZAGEM: A ESCRITA 
DE SINAIS NA RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS NAS AULAS DE 

MATEMÁTICA PARA ALUNOS SURDOS

Flávia Roldan Viana1

Bárbara Pimenta de Oliveira2

RESUMO
O presente texto traz um recorte do projeto de 

extensão “Teoria dos Campos Conceituais: Formação 
de professores para o trabalho com estruturas aditivas 
no contexto da surdez”, para analisar o uso da escrita de 
sinais na resolução de problemas no ensino de matemá-
tica para alunos surdos, evidenciando a importância e a 
necessidade de as escolas adotarem ensino diferencia-
do a esse alunado. Tal pesquisa foi realizada de 2016 a 
2017, tendo sido financiada com recursos do Fundo de 
Apoio à Extensão – FAEx/UFRN e desenvolvida em uma 
rede colaborativa entre pesquisadores da universidade 
pública do RN e professores da educação básica que en-
sinam matemática para alunos dos anos iniciais e que 
possuíam alunos surdos incluídos. A análise deste estu-
do nos permitiu uma visão da Escrita de sinais e sua apli-
cação na resolução, pelos alunos surdos, de situações-
-problema nas aulas de matemática. Os resultados da 
pesquisa nos revelam caminhos (“ensino diferenciado”) 
1 Universidade Federal do Rio Grande do Norte. E-mail:flaviarviana.ufrn@gmail.com
2 Secretaria Municipal de Educação de Fortaleza (CE). E-mail:babipimenta.maes@gmail.com
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para possíveis desdobramentos de proposições meto-
dológicas de orientação bilíngue, em relação ao proces-
so de ensino e aprendizagem do estudante surdo.

Palavras-chave: Escrita de sinais. Resolução de proble-
mas. Educação de surdos.

1 INTRODUÇÃO
Este trabalho é parte de um projeto de exten-

são que foca a Teoria dos Campos Conceituais e a For-
mação de professores para o trabalho com estruturas 
aditivas no contexto da surdez que se insere no campo 
de atuação na realidade social, sendo de natureza aca-
dêmica, com caráter educativo e que visa investigar a 
prática de professores dos anos iniciais do Ensino Fun-
damental no que tange às Estruturas Aditivas no ensi-
no de matemática para alunos surdos.

As Estruturas Aditivas têm sido estudadas por 
Vergnaud (1991, 2009) dentro da sua Teoria dos Cam-
pos Conceituais. Elas fazem parte de um campo que 
envolve diversos conceitos tais como os de Compo-
sição de Quantidade, Transformação de Quantidade, 
Comparação de Quantidade, entre outros. Esses con-
ceitos podem ser trabalhados dentro de situações de 
juntar, retirar, transformar e comparar e pode, ainda, 
haver misturas entre essas situações.

Pesquisas apontam que, na perspectiva in-
clusiva, o ensino de matemática para alunos surdos 
apresenta-se com limitações e demonstram que esse 
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alunado não possui compreensão conceitual quando 
a proposta didático-pedagógica utilizada prioriza téc-
nicas de memorização (VIANA; BARRETO, 2014).

Entretanto, segundo Glate Blanco (2007) embo-
ra, a inclusão seja garantia da legislação vigente e que 
a inserção da pessoa com deficiência na rede comum-
de ensino esteja acontecendo cada vez mais intensa-
mente, as incertezas, questionamentos, expectativas e 
frustrações também crescem intensamente, sobretu-
do,entreosprofessores que não desenvolveram em sua 
formação inicial competências para lidar com a diver-
sidade do aluna do hoje presente em nossas escolas.

Outra barreira que precisa ser quebrada, na opi-
nião de Mantoan (2003), é a inadequação de métodos 
e técnicas de ensino tradicional, baseados na trans-
missão de conhecimentos e na individualizaçãodas 
tarefas de aprendizagem. A autora coloca que o ensi-
no “individualizado/diferenciado” para os alunos que 
apresentam deficiências, sejam elas intelectuais e/ou 
sensoriais, ou problemas de aprendizagem é

Uma solução que não corresponde aos princípios 
inclusivos, uma vez que não podemos diferenciar 
um aluno por sua deficiência. Na visão inclusiva, o 
ensino diferenciado continua segregando e discri-
minando os alunos dentro e fora das salas de aula. 
A inclusão não prevê o uso de práticas de ensino es-
colar específicas para esta ou aquela deficiência e/
ou dificuldade de aprender (MANTOAN, 2003, p. 36).

Entretanto, para o aluno surdo é preciso consi-
derar suas peculiaridades linguísticas de comunicação 
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e escrita e “não apenas inseri-lo em uma realidade es-
colar em que existe a dificuldade em lidar com as di-
ferentes formas de aprendizagem e de atender às ne-
cessidades de milhões de educandos, com as mais va-
riadas especificidades” (VIANA; BARRETO, 2014, p. 20).

Dessa forma, o presente texto traz um recorte 
do projeto referido no início do artigo para analisar o 
uso da escrita de sinais na resolução de problemas no 
ensino de matemática para alunos surdos, evidencian-
do a importância e a necessidade de as escolas adota-
rem um ensino diferenciado a esse alunado.

Sendo assim, com o intuito de atingir o objetivo 
proposto inicialmente apresentar-se-á, a seguir, alguns 
fundamentos teóricos que subsidiam a compreensão 
das reflexões e avaliações realizadas na discussão do 
relato de experiência, a saber: a Teoria dos Campos 
Conceituais de Vergnaud, no que diz respeito ao Cam-
po Aditivo, o ensino de matemática no contexto da sur-
dez e a escrita de sinais no contexto da aprendizagem 
do aluno surdo. Dando prosseguimento, apresentar-
se-á, sumariamente, descrição e análise da experiência 
(incluindo o contexto e os envolvidos) e, por fim, as 
considerações finais com suas devidas reflexões a luz 
do que será discutido ao longo deste texto.

2 TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS: ESTRUTURAS ADITIVAS
A Teoria dos Campos Conceituais (TCC) é fruto 

de pesquisas do pesquisador Vergnaud (1991) que de-
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fine que um campo conceitual caracterizar-se-á por ser 
um conjunto heterogêneo e informal de problemas, 
situações, conceitos relações, conteúdos e operações 
de pensamento interligados uns ao outro e, provavel-
mente, entrelaçados durante o processo de aquisição. 
O campo conceitual das estruturas aditivas é um con-
junto de situações cuja resolução envolve uma ou vá-
rias operações de adição ou subtração, podendo ocor-
rer, também, a combinação das duas.

Os campos conceituais (aditivo e multiplicati-
vo) não se caracterizam, então, como situações e/ou 
conceitos isolados. Ainda para Vergnaud (1991) o co-
nhecimento está organizado em campos conceituais, 
cujo domínio, por parte do sujeito, ocorre ao longo 
de um largo período de tempo, através de experiên-
cia, maturidade e aprendizagem. Estes conceitos vão 
sendo construídos pelos indivíduos, não só na escola 
como também por meio de situações da vida prática 
e da resolução de problemas, cujo tratamento envolve 
conceitos, procedimentos e representações.

Para o autor, a teoria dos campos conceituais 
tem como principal finalidade: “fornecer um quadro 
que permita compreender as filiações e as rupturas 
entre conhecimentos, nas crianças e nos adolescentes, 
entendendo por conhecimento, tanto o saber fazer 
como os saberes expressos” (VERGNAUD, 1991, p. 155).

Segundo Spinillo e Lautert (2006, p. 48), a TCC é 
“uma teoria cognitiva pós-construtivista, se expressa a 
partir da noção de esquema, de teorias em ação e da 
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noção de desenvolvimento que caracteriza o domínio 
dos campos conceituais”.

Vergnaud (1991, p. 156) afirma que o domínio 
de um conceito não está vinculado apenas à aprendi-
zagem de sua definição, porém “é através das situações 
e dos problemas a resolver que um conceito adquire 
sentido para a criança”. Similarmente o sujeito em si-
tuação utiliza esquemas disponíveis ao mesmo tempo 
em que descobre outros. Em outras palavras, a organi-
zação do comportamento será a base para os “teore-
mas em ação”, constituindo o conhecimento matemá-
tico que as crianças desenvolvem em sua vida diária, 
sendo formado a partir da experiência quotidiana (NU-
NES et al., 2005). Esses “teoremas em ação” expressam 
a trajetória intuitiva e operações realizadas pelos indi-
víduos, referindo-se às competências mobilizadas para 
resolver problemas específicos (VERGNAUD, 1991).

Ressalta-se ainda que, na resolução de proble-
mas de aritmética a atenção volta-se sobre a escolha 
dos esquemas que devem ser mobilizados para efetuar 
a solução, existindo uma diversidade de possibilidades 
(VERGNAUD, 1991).

3 O ENSINO DE MATEMÁTICA NO CONTEXTO DA SURDEZ
Ao se discutir o processo de ensino e aprendi-

zagem do aluno é preciso ressaltar, primeiramente, 
que a presente pesquisa visualiza a surdez como uma 
diferença linguística, histórica e cultural, expressa na 
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comunidade surda ultrapassando a determinação da 
perda auditiva e o padrão de normalidade do ouvinte 
(SACKS, 1998; MACHADO, 2008; STROBEL, 2008).

Sales (2008) aponta dois problemas principais 
que os professores dos anos iniciais do Ensino Funda-
mental enfrentam na abordagem da Matemática para 
alunos surdos. O primeiro refere-se à ideia de que a Ma-
temática é uma ciência pronta e acabada, ressaltando 
as divergências entre as concepções de situações ele-
mentares da vida cotidiana e a trabalhada na escola. O 
outro problema diz respeito às “dificuldades dos alunos 
surdos em apreender conceitos e realizar atividades de 
resolução de problemas aditivos” (SALES, 2008, p. 20). 
A autora aponta os problemas aditivos como aqueles 
iniciais no processo de formação matemática, sem os 
quais ela acredita que o aluno surdo não poderá pro-
gredir no domínio da Matemática. Esses alunos não de-
monstraram, em sua pesquisa, ter estratégias próprias 
para a resolução dos problemas, tendo observado que 
eles simplesmente repetem uma sequência de proce-
dimentos ensinados pelo professor. Dessa forma, con-
sidera-se relevante aprofundar as formas de interven-
ções nas práticas de ensino focalizando a relação do 
professor com os conceitos matemáticos, assim como 
as especificidades do alunado surdo.

Além disso, é preciso planejar aulas e ambientes 
matematizadores que privilegiem os recursos visuais 
e mnemônicos, para que o aluno surdo tenha possi-
bilidades de compreensão e apreensão dos conteú-
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dos matemáticos. Segundo Nunes et al. (2011, p. 25), 
“os alunos surdos aprendem melhor quando se usa 
recursos visuais, como objetos ou figuras, para apoiar 
a apresentação de problemas de Matemática, não im-
portando se essa apresentação seja feita usando a lín-
gua de sinais ou a língua oral”.

4 A ESCRITA DE SINAIS NO CONTEXTO DA APRENDIZAGEM DO 
ALUNO SURDO

A escrita de sinais do SignWriting (SW), origina-
do a partir de um sistema de notação de dança desen-
volvido por Sutton em 1974, é um sistema alfabético 
de glifos que representa as línguas de sinais naturais 
(WANDERLEY; STUMPF, 2016).

Atualmente convergem no Brasil três sistemas 
de Escrita de Língua de Sinais (ELS), a saber:   o  Sign-
Writing (SW), considerado cheio de caracteres e minu-
ciosos detalhamentos da grafia dos sinais; a ELiS, que 
apesar de ser prática é considerada, também, bastan-
te abstrata, dificultando o entendimento; e o Sistema 
de Escrita da Língua de Sinais (SEL), exorbitantemente 
abstrato e, por vezes, confuso (BENASSI et al., 2016).

Entretanto, dentre os sistemas já apresentados 
a comunidade surda do Brasil, o SignWriting  (SW) se 
sobressai aos demais por trazer uma exploração ex-
pressiva no espaço gráfico, “que é uma parte importan-
te da anotação icônica da forma material dos signos e 
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contempla com riqueza a anotação para os parâme-
tros não manuais, essencial à estrutura das línguas de 
sinais” (WANDERLEY; STUMPF, 2016, p. 149).

Porém, o grande problema enfrentado pelos 
sistemas de escrita de sinais no país, deve-se ao fato 
da comunidade usuária da Língua Brasileira de Sinais 
(Libras) não legitimar seu uso e sua importância, que 
segundo Stumpf (2011) refere-se, em grande parte, ao 
excesso de caracteres com que cada sistema trabalha, 
além das questões relacionadas a abstração, como co-
locam Bernassi etal. (2016). Não obstante de ser consi-
derada essencial para o processo de ensino e aprendi-
zagem dos alunos surdos (NOBRE, 2011; STUMPF, 2011; 
BARRETO, BARRETO, 2012), ainda não têm encontrado 
ampla aceitação por parte das pessoas surdas, usuárias 
da língua de sinais.

5 DESCRIÇÃO E ANÁLISE DA EXPERIÊNCIA
Para este estudo é considerado um recorte do 

projeto de extensão “Teoria dos Campos Conceituais: 
Formação de professores para o trabalho com estrutu-
ras aditivas no contexto da surdez” a qual foi denomi-
nado “Escrita de sinais na resolução de situações-pro-
blemas pelo aluno surdo”, realizada nos semestres de 
2016 a 2017. Tal pesquisa foi financiada com recursos 
do Fundo de Apoio à Extensão – FAEx/UFRN e desen-
volvida em uma rede colaborativa entre pesquisadores 
da universidade pública do RN e professores da educa-
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ção básica que ensinam matemática para alunos dos 
anos iniciais e que possuíam alunos surdos incluídos.

A análise qualitativa deste estudo foi feita to-
mando como base os aspectos teóricos abordados an-
teriormente. O episódio de ensino analisado diz respei-
to a uma turma de 3º ano do Ensino Fundamental, com 
30 alunos ouvintes e 02 alunos surdos, em processo de 
proficiência em Libras.

A situação-problema, escrita em língua por-
tuguesa, foi elaborada considerando que os recursos 
visuais e mnemônicos são importantes para a com-
preensão conceitual do aluno surdo e foi entregue 
tanto aos alunos surdos quanto aos alunos ouvintes 
(figura 1). Após a entrega foi solicitado que refletissem 
sobre a questão apresentada.

Figura 1 – Situação-problema (Parte – Parte – Todo)

Fonte: Elaborada pelas autoras.

A situação-problema apresentada classificasse 
como do tipo de Composição de Quantidade, no qual 
as situações relacionam o todo com as partes, ou seja, 
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juntar uma parte com outra parte para obter o todo 
(VERGNAUD, 2009). Ainda de acordo com o autor, ao in-
vés de estudar um conceito é preciso estudar um cam-
po conceitual, pois em qualquer situação problema, o 
conceito nunca aparece isolado. Na situação-problema 
em questão, os alunos teriam, para resolvê-la, identi-
ficar conceitos envolvidos, como por exemplo, adição, 
entendimento do sistema decimal, contagem (depois 
do 3 vem o 4, depois o 5), entre outros.

Esses conceitos aparecem em uma mesma si-
tuação-problema e precisam ser identificados pelo es-
tudante para que diferentes estratégias de pensamen-
to os levem a pensar nos procedimentos da resolução. 
É preciso encaminhar o estudante surdo a testar, com-
binar, confrontar e recombinar seus conceitos e teore-
mas-em-ação. Ao identificar a existência de diferentes 
conceitos envolvidos, o estudante, a partir de seus es-
quemas e experiências anteriores, ativa uma série de 
estratégias de resolução.

Após o tempo inicial para que cada aluno lesse 
o solicitado, os estudantes passaram, então, a discutir a 
situação-problema, pois a resolução está para além de 
simplesmente ler, mas de interpretar. Vale ressaltar que, 
a situação-problema foi interpretada em Libras para os 
alunos surdos. Além disso, a esses alunos foi entregue 
a glosa de interpretação em Libras da situação-pro-
blema junto a escrita de sinais da situação-problema, 
conforme é demonstrado na figura seguinte (figura 2).
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Figura 2 – Glosa e Escrita de sinais da situação-problema

Fonte: Elaborada pelas autoras

Os alunos foram questionados se conheciam a 
escrita de sinais e se já tinham tido lido algum texto 
que continham esse tipo de escrita. Apenas um aluno 
relatou que a mãe tinha tirado do computador uma 
história (“Cinderela surda”) para ela pintar e nas pá-
ginas da história havia também a escrita de sinais. Ao 
ser questionada se havia compreendido o que signi-
ficavam, a mesma relatou que no livro não, mas que 
no problema sim, porque conhecia os sinais, como por 
exemplo, bombom, três, quatro, seis.

Após esse período inicial de discussão sobre a 
escrita de sinais pediu-se que um aluno surdo fosse ao 
quadro explicar como resolveria a questão. Os cami-
nhos resolutivos apresentados pela aluna surda foram 
interpretados verbalmente a turma e a professora. A 
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mesma expôs que era preciso somar todos os bom-
bons para saber o total. E aponta para a escrita do sinal 
“SOMA” autenticando a veracidade de sua afirmação.

Observou-se, então, que o texto entregue com a 
glosa da interpretação e a escrita de sinais, facilmente 
identificada pelos alunos surdos, oportunizou a esses 
alunos pensar matematicamente sobre os possíveis 
caminhos de resolução dos problemas apresentados. 
Entretanto, apesar de ter sido identificado elementos 
importantes, como: a escrita de sinais como facilitador 
de leitura para alunos surdos, argumentos relevantes 
nas discussões de respostas das situações-problemas 
e, fundamentalmente, as análises consistentes por 
parte dos alunos surdos, sabe-se das limitações que 
o uso da escrita de sinais acarreta no contexto da sala 
de aula, que estão para além do desconhecimento por 
parte do professor e dos próprios alunos surdos.

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS
A análise deste estudo nos permitiu uma visão 

da Escrita de sinais e sua aplicação na resolução, pelos 
alunos surdos, de situações-problema nas aulas de ma-
temática. Os resultados da pesquisa nos revelam cami-
nhos (“ensino diferenciado”) para possíveis desdobra-
mentos de proposições metodológicas de orientação 
bilíngue, em relação ao processo de ensino e aprendi-
zagem do estudante surdo.
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No entrelaçamento das teorias que fundamen-
tam o ensino de matemática e das práticas que refor-
çam a necessária atenção as especificidades de apren-
dizagem do alunado surdo, é possível constituir ferra-
mentas didático-pedagógicas para ampliar as funções 
cognoscitivas desses sujeitos.

Por fim, é preciso pensar a prática inclusiva da 
sala de aula embasada em teorias que facilitem a me-
diação do professor. Tal reflexão possibilita-nos com-
preender que novos olhares precisam ser gestados a 
partir da ruptura com ideias engessadas e moldadas 
historicamente, para que se possa verdadeiramente 
caminhar em direção a uma educação inclusiva que 
dê suporte a uma formação para alunos críticos, par-
ticipativos e criativos, independentemente de suas pe-
culiaridades de aprendizagem que fogem aos padrões 
estabelecidos de “normalidade”. 
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LEITURA E ESCRITA EM MATEMÁTICA: ANALISANDO O 
USO DO CALENDÁRIO EM TURMAS DO 3º ANO

Lidiane Barros Araújo1

Maria Alves de Azerêdo2

RESUMO
O presente artigo refere-se ao projeto de pes-

quisa de Iniciação Científica sobre o letramento mate-
mático, cujo plano versou sobre a leitura e escrita na 
Alfabetização Matemática. Os objetivos foram identifi-
car práticas docentes que contribuem para o letramen-
to matemático e analisar a compreensão dos alunos 
sobre o gênero calendário. Tomando por referência 
estudos de Smole e Diniz (2001), Fonseca (2004; 2014) 
e Fonseca e Cardoso (2005) e Vianna (2014), principal-
mente. Discutiu-se a alfabetização matemática num 
contexto de letramento, explorando o uso de textos 
em aulas de matemática.A pesquisa de campo ocorreu 
numa escola pública de João Pessoa, em duas turmas 
do 3º ano do Ensino Fundamental, com atividades en-
volvendo leitura e escrita do gênero (função e carac-
terísticas), localização de informações e sua estrutura, 
abrangendo, principalmente o eixo de Grandezas e 
Medidas. As atividades incluíam um diagnóstico, ati-
vidades de intervenção e atividade final, de avaliação. 
1 Universidade Federal da Paraíba. E-mail:lidianebarrosaraujo@gmail.com
2 Universidade federal da Paraíba. E-mail:marazeredo@hotmail.com
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Os dados indicaram pouco uso de textos em aulas de 
Matemática e, quanto à compreensão do calendário 
pelos alunos, os índices de erros foram significativos, 
indicando ser elementar. Após as atividades de inter-
venção, observou-se avanços nas duas turmas, bem 
como a necessidade de um trabalho sistemático com 
diferentes gêneros textuais em aulas de Matemática, 
uma vez que não só propiciam uma maior interação 
dos alunos com os conteúdos em contexto, como tam-
bém garantem que as habilidades de leitura e escrita 
se desenvolvam e integrem uma maior qualidade ao 
processo de aprender matemática.

Palavras-chave: Leitura e Escrita. Letramento mate-
mático. Calendário.

1 INTRODUÇÃO
Este trabalho faz parte de um projeto de Pes-

quisa sobre a Alfabetização Matemática no contexto 
de Letramento que abrange o Ciclo de alfabetização 
(1º ao 3º ano), o qual contou com apoio do CNPQ com 
o Programa de Iniciação Científica - PIBIC. Quanto aos 
objetivos, a pesquisa buscou identificar práticas do-
centes que contribuem para o letramento matemático 
e analisar a compreensão dos alunos sobre diferentes 
gêneros textuais em aulas de Matemática. Aqui, apre-
sentaremos o estudo com o gênero textual calendário, 
o qual se justifica pelo seu uso cotidiano em turmas do 
Ciclo de Alfabetização, mas que nem sempre vem sen-
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do aproveitado em suas diferentes dimensões. Levan-
tamos então algumas questões: como as crianças leem 
e interpretam o calendário? Como compreendem?

A leitura e a escrita são habilidades necessárias 
para o processo de aprendizagem em todas as áreas 
de conhecimento, sendo necessário esforço pedagógi-
co e intencionalidade para que sua exploração esteja 
presente. Em Matemática, ainda temos que trilhar um 
longo caminho, pois a visão dessa área restrita a ela 
mesma, com sua linguagem formal, ainda é preponde-
rante, sendo necessária a compreensão de seu ensino 
em contextos de letramento.

A Alfabetização Matemática pode ser entendi-
da como um processo inicial de aquisição de concei-
tos matemáticos, internos a ela mesma, envolvendo o 
trabalho inicial com números, grandezas e geometria.
Ampliando essa visão, Fonseca (2004) afirma ser im-
portante refletir “tanto uma compreensão ampliada 
das práticas de leitura, identificada com a adoção da 
perspectiva do letramento e não exclusivamente da 
alfabetização, quanto um compromisso com a explici-
tação do papel social da educação Matemática” (FON-
SECA, 2004, p.13). Nesta direção, ao compreendermos 
que as informações matemáticas se encontram nas 
mais diversas situações, envolvendo gêneros textuais 
variados, o ensino se coloca como função socializadora 
para a construção de habilidades necessárias de leitu-
ra, desenvolvendo a capacidade de enxergar a Mate-
mática como parte da vida, como elemento necessário 
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para uma comunicação e interação em suas relações 
pessoais e sociais.

2 REFERENCIAL TEÓRICO
A alfabetização voltada à Matemática têm sido 

objeto de investigações e pesquisas ainda pontuais, e 
mais ainda, quando se referindo ao letramento mate-
mático. 

A alfabetização matemática compreendida 
de forma articulada ao processo de aquisição da lin-
guagem escrita é uma perspectiva recente no campo 
de estudos da educação matemática. Autores como 
Smole e Diniz (2001), Andrade (2005) e Luvison (2013) 
discutiram a relação entre matemática e linguagem 
escrita a partir da resolução de problemas, apontan-
do a necessidade de um trabalho específico, também 
em matemática, com a leitura e escrita de textos. Para 
Smole e Diniz (2001), valorizar processos de comunica-
ção em aulas de matemática, seja pela oralidade ou por 
registros escritos, se justifica por dois motivos básicos: 
o primeiro é o caráter metacognitivo gerado, no qual o 
aluno terá de pensar sobre o seu pensamento, organi-
zando ideias e o raciocínio, explicitando verbalmente 
ou por escrito como realizou a atividade. O segundo 
motivo refere-se à necessária articulação entre as ca-
pacidades comunicativas de desenhar, ler e escrever 
às habilidades de matemática, ampliando e potencia-
lizando sua aprendizagem.
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Nessa direção, Luvison (2013) reitera que é pre-
ciso refletir sobre a complementaridade entre a língua 
materna e matemática e que, embora diferentes, “exis-
te entre elas uma relação de significados que indepen-
de de seu estilo” (p.61). Não se pode reduzir a leitura 
em aulas de matemática, apenas para a solução de 
exercícios e problemas.

Conforme Fonseca (2014, p. 28) é necessário 
ampliar a compreensão sobre a alfabetização matemá-
tica, aglutinando o conceito de numeramento e letra-
mento matemático, entendendo que a aprendizagem 
inicial precisa ocorrer em consonância com situações 
contextuais e significativas, abrangendo textos diver-
sos, estendendo-se às práticas, aos usos e às funções 
dos diferentes conceitos e habilidades matemáticas.

Referindo-se a essa amplitude de leitura e escri-
ta, em aulas de Matemática, através de variados gêne-
ros textuais, Fonseca (2004, p. 27) afirma que o conceito 
de “letramento foi cunhado a partir dessa abordagem 
que procura compreender a leitura e a escrita como 
práticas sociais complexas, marcadas pelas dimensões 
culturais, sociais, políticas e ideológicas e conformadas 
pela diversidade”.

O letramento a partir de textos em aulas de Ma-
temática é um avanço no que tange a associação entre 
as relações sociais e com a escola, pois a partir de di-
ferentes perspectivas de uso de textospossibilita-se o 
desenvolvimento de habilidades de ler, escrever, com-
preender, refletir, associar e relacionar.  Muitos profes-



257

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

sores, ao se referirem à leitura em Matemática afirmam 
que “os alunos não sabem interpretar o que o problema 
pede”, sendo necessário que “o professor de Língua Por-
tuguesa realize e/ou reforce atividades de interpreta-
ção de textos com nossos alunos” (FONSECA e CARDO-
SO, 2005, p. 64, grifos das autoras). Tal realidade exige 
que a aula de Matemática também explore textos e 
situações de interpretação, abrangendo tanto o gênero 
situação-problema, quanto outros de circulação social.

Para responder esta demanda, Fonseca e Car-
doso (2005) classificaram o uso de textos, em aulas 
de matemática, emtrês níveis gradativos. No primeiro 
nível,as práticas de leitura em aulas de Matemática se 
identificam, quase que exclusivamente, na leitura de 
enunciados de questões e de problemas matemáticos, 
além da leitura de textos didáticos que abordam con-
teúdos escolares de Matemática.

No segundo nível de práticas de leitura em aulas 
de Matemática, as autoras destacam o trabalho com di-
ferentes textos que circulam na sociedade, como anún-
cios de produtos, mapas, encartes, cardápios, contas 
de serviços públicos (água, luz, telefone), calendários, 
relógios, folders, entre outros.  

Esses textos têm sido bastante frequentes nas práti-
cas de ensino de Matemática da escola básica. Essa 
frequência parece responder a uma preocupação 
de contextualizar o ensino da Matemática na rea-
lidade do aluno, colocando em evidência o papel 
social da escola e o reconhecimento matemático 
(FONSECA e CARDOSO, 2005, p. 66 e 67).
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O reconhecimento da Matemática através de 
instrumentos de textos de uso cotidiano é uma opor-
tunidade de relacionar os conceitos dessa área, em si-
tuações contextualizadas e significativas, enfatizando-
se a linguagem matemática. 

O terceiro nível trazido pelas autoras diz respei-
to à necessidade de oportunizar no contexto escolar, a 
leitura de textos cuja demanda e ideias abordam con-
ceitos, procedimentos ou relações com a matemática, 
sem que o objetivo específico seja ensinar matemática. 
Em muitos textos de circulação social, as informações 
numéricas presentes aparecem como imprescindíveis 
à sua compreensão, o que exige “um esforço de inter-
pretação para a compreensão do texto, de sua inten-
ção discursiva” (Idem, p. 68) e não para treinos e trata-
mentos isolados.

Assim, entendemos que cada nível cumpre seu 
papel no ensino de Matemática, mas reiteramos a ne-
cessidade de ampliação de uso detextos para além do 
nível primeiro, no qual o letramento fica reduzido ao 
uso de textos exclusivamente escolares.

A discussão sobre o gênero calendário remete 
ao eixo de Grandezas e Medidas, sendo necessário dis-
cutirmos sobre a grandeza tempo. Segundo Toledo e 
Toledo (1997, p. 271), “medir é comparar grandezas de 
mesma espécie, sendo o resultado de cada medição 
expresso por um número”. Há três aspectos importan-
tes relacionados às medidas: primeiro, o entendimento 
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de que para medir uma grandeza, é necessário esco-
lher uma unidade de medida da mesma espéciepara 
comparar com aquela que se quer medir; segundo, é 
importante a adequação da unidade à situaçãoa ser 
medida e, terceiro, a unidade escolhida para medir 
uma grandeza dever ser conhecida pelos interessados 
na medição, pois apenas o número, sem referência à 
unidade, nada significa. Por exemplo, se alguém diz: ‘eu 
tenho 46’, não nos diz muito, pois não esclarece se são 
46 quilos (massa) ou 46 anos (idade – tempo).

Em relação ao tempo, podemos concluir que a 
necessidade de se fazer ativo perante a natureza esti-
mulou o homem a pensar sobre ele. Tal pensamento 
permitiu que através das observações dos movimentos 
e mudanças da natureza se pudesse começar a enten-
der o processo de evolução (VIANNA, 2014). Na busca 
de medir intervalos de tempo, Vianna (2014) apresenta 
dois tipos de instrumentos utilizados, os instrumentos 
precários, como o relógio do sol e instrumentos preci-
sos, dotados de uma tecnologia mais avançada, favore-
cendo assim, seu uso e precisão. 

Citando a pesquisa de Cartela (2013), Vianna 
(2014, p. 53) evidencia algumas “marcas” identificadas 
em livros didáticos acerca da grandeza tempo: o estu-
do da duração de intervalos de tempo (intervalos de 
tempo e suas unidades de medida), por exemplo, dias, 
semanas, meses; “estudo da sucessão de intervalos de 
tempo (a rotina e a ordenação de acontecimentos, o 
antes e o depois) e o estudo de instrumentos e disposi-
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tivos de marcação de intervalos de tempo (basicamen-
te o calendário e o relógio, e suas relações)”.

Observando orientações curriculares para o Ci-
clo de Alfabetização (1º ao 3º ano), envolvendo a gran-
deza tempo, destacaram-se os seguintes objetivos:

-Reconhecer os diferentes instrumentos e unidades 
de medidas correspondentes; 

- Identificar a ordem de eventos em programações 
diárias, usando palavras -como: antes, depois, etc.;

- Reconhecer a noção de intervalo de tempo e pe-
ríodo de tempo para o uso adequado na realização 
de atividades diversas;

- Construir a noção de ciclos por meio de períodos 
de tempo definidos através de diferentes unidades: 
horas, semanas, meses e ano; 

- Identificar unidades de tempo - dia, semana, mês, 
bimestre, semestre ano - e utilizar calendário e 
agenda (TELES, 2014, p. 53 e 54). 

Considerando que esses objetivos devem ser 
alcançados até o 3º ano do Ensino Fundamental, a 
sequência de atividades com o calendário proposta 
apresentou contextualização e exploração do gênero-
textual a partir das habilidades de leitura e escrita.
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3 DISCUTINDO OS CAMINHOS DA PESQUISA E O SEU ALCANCE
Neste trabalho, assumiu-sea perspectiva qua-

litativa com aproximação à pesquisa participante e à 
pesquisa intervenção. Para Rocha e Aguiar (2003), a 
pesquisa participativa é vista “como necessária para 
uma mudança de postura do pesquisador e dos pes-
quisadores, uma vez que todos os coautores do pro-
cesso de diagnóstico da situação problema e da cons-
trução de vias possam resolver questões” (p. 66). Pen-
sando nisso, a pesquisa de campo ocorreu na direção 
de evidenciar dificuldades e necessidades para consi-
derá-las em atividades de intervenção.

Para Rocha e Aguiar (2003, p. 71), a “pesquisa – 
Intervenção como dispositivo de transformação fun-
ciona como uma prática desnaturalizadora, descons-
truindo territórios e facultando a criação de novas prá-
ticas”. Aqui, o conceito de desnaturalizada, nos remete 
às possibilidades no processo educativo de promover 
novas práticas e novos resultados, a partir de um diag-
nóstico realizado.

A pesquisa de campo ocorreu no período de 
março a julho de 2017, numa Escola Municipal de João 
Pessoa, com duas turmas do 3º ano do Ensino Funda-
mental (8 a 11 anos). Os instrumentos utilizados para a 
coleta de dados foram atividades envolvendo o gêne-
ro calendário (diagnóstico, de intervenção e final). Os 
dados foram sistematizados e serão descritos e anali-
sados à luz das contribuições acerca do letramento 
matemático.
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3.1 DESCREVENDO E DISCUTINDO AS ATIVIDADES COM O CALENDÁRIO
O calendário faz parte do dia a dia de todos nós 

e, assim, buscamos analisar como os alunos do 3º ano 
do Ensino Fundamental interagem com esse instru-
mento, se compreendem suas relações, localizando in-
formações e interpretando-as. A sequência iniciou com 
uma atividade diagnóstica composta de 13 questões 
que exploravam a função e características do gênero, 
os seus componentes - os dias da semana, o mês de 
aniversário, a leitura e localização de informações no 
mês, bem como seu preenchimento, conforme indica 
a Fig. 1. Na turma do 3º ano A, participaram 12 alunos 
e no 3º ano B, 19 alunos. Nas duas turmas foi feita a 
leitura das questões no coletivo da sala.

Figura 1 – Atividade diagnóstica sobre o calendário – mês de maio

Fonte: Projeto PIBIC/UFPB – 2016-2017.



263

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Na 1ª questão: Para que serve o calendário?, a 
maioria do alunos apresentou respostas condizentes à 
sua função: ‘para ver as datas’, ‘ver a semana’, ‘ver o dia 
do aniversário’, ‘para ver o mês’, ‘ver os números’ e ‘para 
saber o dia’, o que indica que eles já conhecem esse gê-
nero e que atribuem sentido ao seu uso. Dos 31 que 
responderam, apenas 5 não responderam ou apresen-
taram respostas sem sentido.

Na 2ª questão, sobre o mês de aniversário, a 
maioria dos alunos indicou saber, sendo que na turma 
do 3º ano A, três alunos não responderam e no 3º ano 
B, seis alunos informaram não saber. As questões que 
solicitavam a indicação do dia da semana (itens 3, 4, 6 e 
9) que apresentavam, respectivamente: Em qual dia da 
semana estamos hoje?; Qual o dia vem antes da sexta?; 
Quais são os dias da semana que você não tem aula? e 
Qual o dia que vem depois da segunda-feira?, provoca-
ram nas duas turmas, diferentes resultados. Na turma 
do 3º ano A, houve mais acertos que erros, exceto na 
questão 3 (Em qual dia da semana estamos hoje?), na 
qual todos erraram, confundindo com o nome do mês 
– maio. Na turma do 3º ano B, o índice de acertos, nesse 
tipo de questão, ficou em torno de 50%, tendo um nú-
mero significativo de alunosque não respondeu.

Em relação à questão 5: Quantos dias tem em 
uma semana completa?A turma do 3º ano A, acertou 
60% enquanto que o resultado do 3º ano B, ficou em 
31%, o que significou pouco entendimento. Nessa 



264

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

questão havia as opções – 5 dias; 6 dias; 7 dias e, nessa 
turma, 6 alunos (31%) assinalaram 5 dias.

No item de preenchimento dos números no 
calendário do mês de maio, as respostas foram alar-
mantes, pois apenas 1 aluno, do 3º B, preencheu 
corretamente. Na turma do 3º ano A, todos erraram 
o preenchimento, sendo que 8 (oito) alunos preen-
cheram de 0 a 34; 2 (dois) alunos de 1 a 34 e 2 (dois) 
fizeram de maneira incompleta. No 3º ano B, 18 alu-
nos erraram, sendo que 10 (dez) preencheram de 0 a 
34; 4 (quatro) alunos, de 1 a 34 e 4 (quatro) alunos, de 
maneira incompleta.

Nas outras questões, para responder, era ne-
cessário consultar o calendário e realizar a leitura e in-
terpretação dos dados presentes. A questão nº 7: Esse 
calendário é referente a qual mês? Obteve acertos em 
torno de 50% nas duas turmas.No item 8: Esse mês 
possui quantos dias? A turma do 3º ano A não apre-
sentou nenhum acerto e a turma do 3º ano B, conta-
bilizou 4 (quatro) acertos. Esse resultado corresponde 
àqueles obtidos no preenchimento, em que apenas 
um aluno acertou.

Na questão 10, havia três datas referentes ao 
mês de maio: 16, 21 e 31 e perguntou-se os dias da 
semana dessas datas. O 3º ano A obteve um desem-
penho de 75% de acerto enquanto que o 3º ano B, 
atingiu apenas 15%, com um número significativo sem 
responder.
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Na questão 11: quantas segundas tem esse 
mês? No 3º ano A, 41% dos alunos acertaram e no 3º 
ano B, apenas 26%. A questão 12 trazia uma pergunta 
acerca da formatação do dia feriado: Por que o dia 1 
está com a cor vermelha? Apenas um aluno respondeu 
corretamente: ‘porque é feriado’, da turma do 3º ano B. 
O restante respondeu errado ou deixou em branco. 

Diante dos resultados dessa atividade, afirma-se 
que os alunos ainda não possuem as habilidades conso-
lidadas de leitura, compreensão, localização e reflexão 
acerca das informações que presentes no calendário, o 
que preocupa, uma vez que esse gênero deve ser explo-
rado diariamente. A turma do 3º ano B obteve menor 
desempenho que o 3º ano A, porém, de modo geral, os 
dados indicam a necessidade de leitura e compreensão 
do calendário em aulas de matemática, assim como di-
ferentes textos de circulação social. Conclui-se que o ca-
lendário, embora bastante usual, não é trabalhado em 
sala de aula tendo por foco o alcance dos objetivos de 
aprendizagem, agregando significado ao seu uso, por 
meio de leitura de diferentes informações presentes.

Em seguida, foram propostas, nas duas turmas, 
outras atividades com o calendário, com discussões e 
interações com as crianças. Foi feita atividade com o 
calendário anual, nos dias 6 e 7 do mês de junho para 
a ampliação do conhecimento desse gênero (meses, 
suas representações pelos números e sua ordem, entre 
outras). Os alunos se familiarizaram ainda mais com o 
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calendário, demonstrando ampliação de conhecimen-
tos e capacidades.

Para finalizar, a intenção era conhecer aamplia-
ção de conhecimentos, após as intervenções. Deu-se 
um intervalo de tempo ea última tarefafoi aplicada 
nos dias 19 e 21 do mês de julho de 2017 e 34 alunos 
responderam, sendo 16 alunos do 3º A e 18 do 3º B. A 
tarefa era composta de 9 (nove) questões referentes ao 
mês de julho, dentre elas o preenchimento do calen-
dário, localização de informações sobre dia, mês e ano, 
escrita da data e uma situação-problema. Dentre as 
questões, havia algumas parecidas com o diagnóstico, 
para podermos checar em quais aspectos ocorreram 
avanços ou não.

Nas duas turmas, foi necessária mais uma expli-
cação até que eles entendessem que o próprio calen-
dário era a fonte de solução. Na turma do 3º ano B, de-
vido à indisciplina, as dificuldades foram multiplicadas. 
A dificuldade em ler e localizar as informações foi evi-
dente, indicando a necessidade ainda de compreensão 
do gênero trabalhado. Além disso, nas duas turmas, o 
item 9 que explorava a situação-problema: Clarisse vai 
fazer aniversário no dia 28 de julho. Quantos dias fal-
tam para o seu aniversário? Teve muita incidência de 
erros porque os alunos não sabiam a partir de que dia 
começar a contar para obter o resultado. Esta última 
atividade pode ser observada na Fig. 2, a seguir.
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Figura 2 – Atividade final aplicada nas turmas do 3º ano

Fonte: Projeto PIBIC/UFPB – 2016-2017.

No item de preenchimento do calendário, tive-
mos uma considerável evolução em relação à primeira 
atividade aplicada. Entre os 16 alunos do 3º ano A, ape-
nas 4 (quatro) preencheram o calendário de maneira 
errada, 3 (três) alunos que preencheram o calendário 
do número (1 ao 36) e 1 (um) aluno que preencheu de 
maneira incompleta. O índice de acerto foi em torno 
de 72%.

No 3º ano B, entre os 18 alunos apenas 7 (sete) 
preencheram o calendário errado, 3(três) preencheram 
do 1 ao 36 e 4 (quatro) alunos preencheram de maneira 
incompleta. O índice de acerto foi de 61%.

O desenvolvimento da sequência de atividades 
com base no calendário nos proporcionou a aquisição 
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de informações acerca do conhecimento que os alunos 
do 3º ano do Ensino Fundamental possuíam além do 
conhecimento adquirido através da nossa inserção nas 
salas de aula. Algumas questões da atividade diagnós-
tica se repetiram nesta última, propositalmente, para 
analisarmos os possíveis avanços no desempenho das 
crianças. Abaixo, a Tabela 1 indica um comparativo de 
índices de acertos entre as duas turmas envolvidas, re-
ferindo-se às questões presentes nos dois instrumentos.

Tabela 1 – Comparação de índices de acertos nas turmas pesquisadas

Questões
Diagnóstico inicial Atividade final

3º A 3ºB 3º A 3º B

Em que dia da semana estamos hoje? 0% 47% 75% 94%

Esse calendário é referente a qual mês? 50% 58% 94% 83%

Qual dia vem depois de segunda/quinta? 58% 42% 75% 66,5%

Esse mês possui quantos dias? 0% 21% 75% 55,5%

Preenchimento do calendário 0% 5,2% 72% 61%
Fonte: Resultados da Pesquisa PIBIC/2017

Nos itens que solicitavam indicar em qual dias 
da semana, referia-se a determinada data, observou-se 
uma evolução significativa no desempenho das crian-
ças, principalmente no 3º ano B. Por outo lado, embora 
o preenchimento do calendário tenha indicado maior 
compreensão, tem-se quase metade de crianças do 3º 
B que ainda não consegue identificar quantos dias tem 
o mês de julho, na atividade.

Os resultados mostram que, embora desafia-
dor, ação docente pode provocar bons resultados, os 
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quais comprovam a necessidade do uso de diferentes 
gêneros textuais em aulas de matemática. “A paixão 
e a curiosidade pelo conhecer devem estar presentes 
na sala de aula e no processo de aquisição de conhe-
cimento, tanto por parte do aluno como do professor” 
(ANDRADE, 2005, p.144).

A presença significativa de diferentes gêneros 
textuais em aulas de matemática é algo promissor no 
que tange a concretização da aquisição da leitura e 
escrita, pois o uso de diferentes textos possibilita uma 
articulação com informações que se encontram dentro 
e fora do contexto escolar. Como podemos observar 
através dos resultados obtidos, nem sempre se explora 
de forma consistente, os gêneros que estão ao alcance 
das crianças. De acordo com Marocci e Nacarato (2013, 
p.91), 

nem todos os alunos conseguem pensar na lingua-
gem abstrata e formal da matemática. Ela necessita 
do apoio da língua materna, da sua oralidade e das 
suas formas de comunicação. Não estamos des-
considerando que o ensino da matemática deve 
visar à abstração e à formalização, mas diferentes 
caminhos possibilitam que esses objetivos sejam 
alcançados.

A proposta inicial era a exploração do gênero 
calendário por meio de problematizações, pois tinha-
se a hipótese que a localização de informações pela 
leitura já fosse algo consolidado nas turmas, visto que 
deve ser explorado desde a Educação Infantil.
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4 CONSIDERAÇÕES FINAIS
A partir deste trabalho, compreendemos que 

nem sempre o que é usual, é compreendido em suas 
diferentes dimensões. O calendário pode ser instru-
mento de desenvolvimento de habilidades relativas 
ao conceito de tempo e relações numéricas, mas tam-
bém de leitura e interpretação de informações, sendo 
indicado para o ensino de matemática que se paute 
no letramento, evidenciando usos e funções sociais do 
conhecimento. Com essa pesquisa tivemos a compro-
vação de que ocorreu uma evolução no conhecimento 
dos alunos acerca do calendário. As duas turmas con-
seguiram alcançar resultados satisfatórios, indicando 
que a intervenção proporcionou reflexão, interação e 
consolidação de conceitos e procedimentos.

O professor, de acordo com Marocci e Nacara-
to, (2013, p.103) “além da intencionalidade no planeja-
mento do gênero textual mais adequado a ser utiliza-
do, precisa ter uma postura em sala de aula que favo-
reça a mobilização dos alunos para a aprendizagem”.

A pesquisa é uma possibilidade de nos colocar 
em uma dimensão que não conseguíamos enxergar 
anteriormente, de estudar, inserir-se no campo, coletar 
e analisar dados. A pesquisa se caracteriza justamente 
pelos aspectos de solidificação dos saberes já existen-
tes com aqueles que produzimos e fundamentamos 
nos referenciais teóricos, articulados a discussão dos 
dados e informações coletadas, tendo por referência 
os objetivos que pretendíamos alcançar.
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UMA ANÁLISE DOS CONHECIMENTOS SEMIÓTICOS 
PROPOSTOS PELA BNCC: DA LINGUAGEM ORAL PARA 

OUTRAS FORMAS DE REPRESENTAÇÃO

Marcos Rique Cunha Coelho1

Rayssa Melo de Oliveira2

Larissa Elfísia de Lima Santana3

RESUMO
Este trabalho se propôs investigar a Base Na-

cional Comum Curricular a partir dos fundamentos da 
Teoria dos Registros de Representação Semiótica. A 
análise do documento focou nos anos iniciais do En-
sino Fundamental (1º ao 5º ano), referente ao ensino 
de Matemática, especificamente, ao bloco de con-
teúdos Números. A investigação fundamentou-se em 
uma pesquisa documental de abordagem qualitativa. 
Foram usados como suporte teórico os pressupostos 
da Teoria dos Registros de Representação Semiótica – 
TRRS, desenvolvido por Raymond Duval, focando em 
dois aspectos fundamentais: diversidade de registros 
de representação e atividades cognitivas vinculadas às 
representações semiótica. Desta forma, analisamos os 
registros de representação sugeridos pelo documento 
para o processo de aprendizagem e atividades cogniti-

1 Universidade Estadual do Ceará. E-mail:marcos.rique@aluno.uece.br
2 Prefeitura Municipal de Fortaleza. E-mail:rayssamelodeoliveira@gmail.com
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vas evidenciadas nas habilidades propostas. Evidencia-
mos no documento que o registro mais enfatizado foi 
o numérico e que as atividades cognitivas mais abor-
dadas nas habilidades consistiram na formação e tra-
tamento em detrimento da atividade de conversão. A 
partir dessas evidências, destacamos que o documen-
to apresenta avanços, ao abordar registros de repre-
sentação semiótica em todos os anos no processo de 
aprendizagem; mas também possui lacunas teóricas 
ao dar ênfase ao um tipo de registro de representação 
e por trabalhar de maneira menos enfática a atividade 
cognitiva que permite a distinção entre o objeto mate-
mático e sua representação.

Palavras-chave: Educação matemática. Teoria dos 
Registros de Representação Semiótica. Base Nacional 
Comum Curricular.

1 INTRODUÇÃO
Este trabalho objetivou investigar a Base Na-

cional Comum Curricular a partir dos fundamentos da 
Teoria dos Registros de Representação Semiótica. A 
investigação direcionou-se à exploração desse recurso 
devido a sua importância no direcionamento das práti-
cas pedagógicas da educação nacional.

A Base Nacional Comum Curricular consiste em 
um documento de caráter normativo que tem por ob-
jetivo apresentar um conjunto de habilidades e com-
petências essenciais que devem ser desenvolvidas 
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por alunos no decorrer das etapas e modalidades da 
Educação Básica (BRASIL, 2017). Portanto, deve nortear 
a base curricular e, consequentemente, o trabalho de 
professores das redes de ensino públicas e privadas em 
prol de uma formação integral.

A Teoria dos Registros de Representação Semió-
tica foi desenvolvida por Raymond Duval e apresenta 
um quadro teórico para a compreensão do processo 
de apreensão do conceito matemático, tendo em vista 
que tal conceito consiste em uma abstração e, para que 
seja possível acessá-los, é necessário a manipulação de 
diversos registros de representação. Desta forma, con-
sideramos que essa fundamentação teórica apresenta 
contribuições importantes para o processo de ensino e 
aprendizagem de conteúdos matemáticos.

Essa investigação centrou-se na unidade te-
mática Número, referente aos anos iniciais do Ensino 
Fundamental (1° ao 5°). Essa unidade traz uma gama 
de habilidades e competências voltadas para o desen-
volvimento do conhecimento que possibilita a quanti-
ficação de objetos e a interpretação de argumentos ba-
seados em quantidades. Com base na teoria de Duval, 
a apreensão de um objeto matemático deve levar em 
consideração a manipulação e coordenação de uma 
diversidade de representações.

Levando em consideração esse fundamento 
teórico para o processo de aprendizagem matemática, 
foi realizada uma análise da BNCC para identificar se há 
a abordagem de diferentes registros de representação.
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2 QUESTÃO INVESTIGATIVA
A Base Nacional Comum Curricular, no que con-

cerne ao ensino de Matemática para os anos iniciais do 
Ensino Fundamental, propõe aprendizagem tendo em 
vista a manipulação de diferentes registros de repre-
sentação semiótica?

3 REFERENCIAL TEÓRICO
A Teoria dos Registros das Representações Se-

miótica foi desenvolvida por Raymond Duval e con-
siste em um aporte teórico de suma importância, pois 
aborda a compreensão do processo de aprendizagem 
de conceitos matemáticos, visto que estes tratam-se de 
conhecimentos abstratos, no qual precisam ser acessa-
dos por meio de registros de representação.

Iniciando tal discussão pela terminologia se-
miótica, esta possui origem grega que vem da palavra 
semîon, significa “signo” ou como alguns autores dizem 
“estudos dos signos”.  De acordo com Aparecida; Fink 
(2012), o estudo referente a essa teoria teve início por 
volta do início do século XIX com o estudioso Pierce, o 
qual abordava uma ideia baseada na lógica das ciên-
cias. Pierce compreendia que era viável idealizar con-
ceitos oriundos da semiótica que se adequaria a todos 
os tipos de ciências.

Tal situação ganha forças quando as autoras 
dizem que: “O objetivo de Pierce, com sua semiótica 
concebida como lógica, era o de “configurar conceitos 
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sígnicos tão gerais que pudessem servir de alicerce a 
qualquer ciência aplicada” (SANTAELLA, 2002, p.55 ci-
tado por APARECIDA; FINK, 2012, p. 7). Outro teórico 
que estudou a semiótica foi Saussure, o qual desen-
volveu pesquisas na área da linguagem, fazendo uma 
relação com os signos. Este teve a intenção de criar 
uma espécie de modelo de signos com o intuito de fa-
zer análises exclusivamente para a linguagem, no qual 
com um tempo perpassou para outras áreas.

Partindo para os estudos de Duval, a relação 
entre as representações e o desenvolvimento do co-
nhecimento, já faziam parte dos estudos de Descarte 
e Kant, os quais discutiam sobre a impossibilidade de 
mobilizar um certo tipo de conhecimento sem haver 
algum tipo de representação. Duval (2009) concentra 
seus estudos nas representações semióticas, represen-
tações mentais, internas e computacionais.

Duval (2009), denomina semiósis, a compreen-
são ou produção que se refere às representações se-
mióticas e noesis a forma de compreender um objeto 
matemático. De acordo com o autor, a Teoria dos Regis-
tros de Representação Semiótica possui um papel rele-
vante para aprendizagem da Matemática, isso porque 
essa ciência aborda objetos abstratos de forma que, 
para ter acesso, precisam ser usadas representações.

No processo de aprendizagem, Duval (2009) 
destaca a dificuldade que há para a compreensão do 
conceito matemático, visto que pode haver uma con-
fusão entre o objeto matemático e sua representação. 
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Para que isso seja evitado, é fundamental que o alu-
no transite entre uma ou mais representações. Desta 
forma, quanto maior for a cinesia com os registros de 
representação, maior será a contingência para a com-
preensão do objeto matemático.

Duval (2009) aborda três atividades cognitivas 
referentes à representação semiótica: formação, trata-
mento e conversão. 

A formação refere-se à constituição de uma re-
presentação com base em um registro semiótico espe-
cífico, devendo conter todos os elementos necessários 
para sua compreensão. Vale ressaltar que essa atividade 
cognitiva deve respeitar as regras de conformidade que 
são preceitos próprios de um registro de representação.

A segunda atividade cognitiva reporta-se à 
“transformação de representação interna a um registro 
de representação ou a um sistema.” (DUVAL, 2009, p. 
57). Um exemplo de tratamento consiste na resolução 
de operação a partir do qual há uma modificação de 
uma representação inicial em uma representação final. 

A atividade cognitiva de conversão consiste na 
transformação de um registro de representação para 
outro registro de forma que o resultado reporte ao 
objeto matemático da representação inicial ou partes 
dele. Diferentemente do tratamento que é uma ativi-
dade interna ao registro, a conversão é “uma transfor-
mação externa ao registro de representação de parti-
da.” (DUVAL, 2009, p. 59). É nessa atividade que o autor 
afirma ocorrer a percepção da distinção entre o con-
teúdo do objeto e sua representação. 
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Desta forma, vale destacar que o processo de 
aprendizagem não depende apenas da apresentação 
da diversidade de registros, porém é fundamental a 
forma como são manipulados e coordenados. Então 
considera-se que para que o indivíduo apreenda um 
conhecimento matemático, este deve coordenar de 
uma forma natural dois ou mais registros.

4 METODOLOGIA
Com relação à metodologia escolhida para a 

realização dessa pesquisa, este trabalho apoia-se em 
uma pesquisa qualitativa e os dados foram obtidos 
através de uma análise documental da Base Nacional 
Comum Curricular.

Esta investigação apoia-se nos pressupostos da 
pesquisa qualitativa, a qual consiste no exame, estudo e 
interpretação de dados referentes à natureza dos fenô-
menos. Appolionário citado por Rodrigues (2007) abor-
da o conceito de pesquisa qualitativa como sendo uma:

[...] modalidade de pesquisa na qual os dados são 
coletados através de interações sociais (p. ex. estu-
dos etnográficos e pesquisa participante) e analisa-
dos subjetivamente pelo pesquisador; II. Enquanto 
a pesquisa quantitativa investiga fatos, a pesquisa 
qualitativa preocupa-se com fenômenos [...] sendo 
que um fato é tudo o que pode ser objetivamente 
observado e definido por consenso social, enquan-
to um fenômeno remete nos à interpretação de 
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fato feita por um observador. Ou seja, o fenômeno 
é a interpretação subjetiva do fato. (APPOLIONÁRIO 
citado por RODRIGUES, 2007, p. 39).

Com relação à forma de pesquisa, utilizamos a 
análise documental. De acordo com Gil (2014) este tipo 
de pesquisa está relacionado a uma espécie de investi-
gação de documento, relatórios, dentre outros, que já 
foi explorado ou não, podendo ser denominada como 
uma análise de primeira ou segunda mão.

O documento analisado foi a Base Nacional Co-
mum Curricular, referente aos anos iniciais do Ensino 
Fundamental da disciplina de Matemática, com foco 
no bloco de conteúdo Números. Tal análise foi sistema-
tizada a partir dos seguintes aspectos apresentados no 
documento: ano, unidade temática, objeto de conhe-
cimento, habilidades. Esses aspectos foram analisados 
com base nos fundamentos da Teoria dos Registros de 
Representação Semiótica, os quais focou na diversida-
de de registros de representação e nas atividades cog-
nitivas. Desta forma, analisamos os registros de repre-
sentação (língua materna, registro pictórico, registro 
numérico, registro fracionário, material concreto, reta 
numérica e figuras) sugeridos pelo documento para 
o processo de aprendizagem e atividades cognitivas 
(conversão, tratamento e formação) evidenciadas nas 
habilidades propostas. Os dados foram organizados 
em uma tabela estruturada a partir dos tópicos citados.
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5 RESULTADOS
Nesta etapa da pesquisa, iremos discutir os re-

sultados da investigação, a qual se propôs a evidenciar 
os aspectos da Teoria dos Registros de Representação 
Semiótica no Base Nacional Comum Curricular. De 
acordo com a teoria referida, para que haja aprendi-
zagem o aluno deve manipular uma diversidade de 
registros de representação e realizar as três atividades 
cognitivas: formação, tratamento e conversão. Portan-
to, buscou-se identificar no documento a diversidade 
de registros e as atividades cognitivas propostas nas 
sugestões de habilidades a serem desenvolvidas nas 
aulas de Matemática. A investigação focou os anos ini-
ciais do Ensino Fundamental (1º ao 5º ano) e no bloco 
de conteúdos Números.

Com relação à diversidade de representações, 
em análise ao 1º ano, das 8 habilidades propostas, em 
5 foi identificada a utilização de representações, das 
quais 3 evidenciam o uso do registro numérico, 1 abor-
da a língua materna e o registro pictórico e 1 aborda o 
uso da reta numérica.

No 2º ano, das 8 habilidades apresentadas, em 4 
se identificou a utilização de representações, das quais 
3 são voltadas para o uso do registro numérico e 1 trata 
da manipulação da língua materna, registro numérico 
ou registro pictórico.

No 3º ano, das 8 habilidades abordadas, todas 
envolviam a manipulação de registros de representa-
ção, sendo 5 voltadas para o uso apenas do registro 
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numérico, 1 para o uso do registro fracionário, 1 para 
o uso da língua materna e registro numérico, 1 para a 
manipulação da reta numérica e registro numérico.

Em análise ao 4º ano, das 10 habilidades regis-
tradas, em todas foi identificado o uso de represen-
tações, das quais 7 tratam o uso exclusivo do registro 
numérico, 1 aborda o uso da língua materna e registro 
numérico, 1 trata acerca da manipulação do registro 
numérico, material concreto e figura e 1 aborda o uso 
da reta numérica e registro fracionário.

No 5º ano, das 9 habilidades propostas, todas 
envolvem o uso de registros de representação, das 
quais 1 aborda o uso somente do registro numérico, 3 
tratam acerca da manipulação do registro numérico e 
registro fracionário, 2 bordam o uso da reta numérica e 
registro fracionário, 1 evidencia o uso da língua mater-
na e registro numérico, 1 trata acerca da utilização do 
registro numérico, registro fracionário e reta numérica 
e 1 aborda o uso de registro fracionário e porcentagem.

De acordo com esses dados, pudemos eviden-
ciar que no 1º e 2º ano nem todas as atividades há a 
elaboração de representações no processo de apren-
dizagem, diferentemente do 3º, 4º e 5º ano, nos quais 
há uma hegemonia de atividades que abordem a ma-
nipulação de representações. De acordo com a Teoria 
dos Registros de Representação Semiótica, há dois 
fenômenos básicos para a aprendizagem da matemá-
tica: a semiósis que consiste na produção de uma re-
presentação semiótica e a noésis que é a compreensão 
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conceitual do objeto matemático. Duval (2009, p. 17) 
conclui que “não há noésis sem semiósis, e a semió-
sis que determina as condições de possibilidade e de 
exercício da noésis”. Portanto, é necessário o trabalho 
com registros de representação, pois de acordo com a 
teoria só há aprendizagem por meio da manipulação 
de registros de representação semiótica.

Quanto à diversidade de representações, per-
cebeu-se nas habilidades propostas do 1º, 2º, 3º e 4º 
ano uma ênfase no registro numérico. Foi no 5º ano 
em que se percebeu uma maior diversidade de regis-
tro. A importância de trabalhar com a diversidade de 
representações para a apreensão de um conceito ma-
temático, deve-se ao fundamento de que nenhuma re-
presentação apresenta todas as características de um 
objeto matemático, mas apenas partes dele. Por isso, 
ser necessário o conhecimento e a manipulação de 
diversas representações para que não haja confusões 
entre o conceito e sua representação. Duval (2009) afir-
ma ainda que essa diversidade é fundamental, visto 
que há representações com conteúdo distintos e que 
a manipulação de cada uma propõe aprendizagens es-
pecíficas. 

Outro ponto que foi analisado consiste nos ti-
pos de atividades cognitivas proporcionadas pelas re-
presentações semióticas: formação, tratamento e con-
versão. A execução das duas primeiras atividades pro-
porciona o conhecimento de um determinado registro 
e suas regras de formação e tratamento. A atividade de 
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conversão proporciona a compreensão de no mínimo 
duas representações de um mesmo objeto matemáti-
co e a manipulação e transição entre dois registros de 
representação, capacidade essencial para distinguir re-
presentante e representado.   

O documento se estrutura em competências 
gerais que são distribuídas ao longo das etapas de es-
colarização. Na Educação Infantil, discute-se os direitos 
de aprendizagem e desenvolvimento; e os campos de 
experiências que as crianças podem aprender e desen-
volver dos 0 aos 5 anos, sendo que em cada campo são 
definidos os objetivos de aprendizagem e desenvol-
vimento. A parte do documento que aborda o Ensino 
Fundamental é dividida em áreas de conhecimento, as 
quais estabelecem competências de cada área para os 
anos iniciais e finais. Para que essas competências se-
jam alcançadas, cada componente curricular apresen-
ta habilidades, as quais estão relacionadas a diferentes 
objetos de conhecimento, de forma que estes estão 
organizados em unidades temáticas. Tal estrutura é 
apresentada na figura a seguir:
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Figura 1 – Estrutura da Base Nacional Comum Curricular

Fonte: (BRASIL, 2017, p.24)
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Cada nível de escolarização compreende unida-
des temáticas que indicam objetos de conhecimento re-
lacionados a habilidades específicas. A análise enfatizou 
as habilidades indicadas para cada ano escolar dos anos 
iniciais do Ensino Fundamental. Em análise ao 1º ano, 
das 5 habilidades que correspondem ao uso das ativi-
dades cognitivas, 1 trata da formação, 1 da conversão 
e 3 detém-se nas atividades de formação e tratamento.

Um exemplo que faz uma ligação da atividade 
cognitiva com o tipo de habilidade contida do docu-
mento no que se refere a conversão é: “Comparar nú-
meros naturais de até duas ordens em situações coti-
dianas, com e sem suporte da reta numérica” (BRASIL, 
2017, p. 275)

Com relação ao exame do 2° ano, das 4 habili-
dades que dizem respeito às atividades cognitivas, 2 
consiste em formação e tratamento e 2 somente na 
formação.

Um exemplo da abordagem das atividades de 
formação e tratamento contida na BNCC seria: “Resolver 
e elaborar problemas de adição e de subtração, envol-
vendo números de até três ordens, com os significados 
de juntar, acrescentar, separar, retirar, utilizando estraté-
gias pessoais ou convencionais.” (BRASIL, 2017, p. 279)

Quanto às habilidades do 3° ano, das 8 habili-
dades que envolvem o uso de representações, 2 cor-
respondem às atividades de formação e conversão, 2 
à formação e 4 à formação e tratamento. Em relação 
a atividade cognitiva de formação, podemos citar um 
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exemplo, de acordo com a Base: “Construir e utilizar fa-
tos básicos da adição e da multiplicação para o cálculo 
mental ou escrito.” (BRASIL, 2017, p. 283)

No 4° ano, das 10 habilidades, 5 referem-se à 
atividade de tratamento, 2 às atividades de tratamento 
e conversão, 1 à formação e tratamento, 1 à formação 
e conversão e 1 à formação. Em relação às cinco ativi-
dades, no que se refere ao tratamento, podemos citar 
o seguinte exemplo: “Utilizar as relações entre adição 
e subtração, bem como entre multiplicação e divisão, 
para ampliar as estratégias de cálculo” (BRASIL, 2017, 
p. 289)

No 5° ano, das 9 habilidades que envolvem o 
uso de representações, 2 correspondem às atividades 
de formação e conversão, 4 à atividade de conversão e 
3 à atividade de tratamento. Um exemplo da atividade 
de conversão abordada no documento consiste em: 
“Identificar e representar frações (menores e maiores 
que a unidade), associando-as ao resultado de uma di-
visão ou à ideia de parte de um todo, utilizando a reta 
numérica como recurso.” (BRASIL, 2017 p. 293)

De acordo com os dados analisados, foi possí-
vel perceber que a atividade de formação aparece 21 
vezes, seguida da atividade de tratamento, evidencia-
da 20 vezes. A conversão, a qual consiste na atividade 
cognitiva que favorece a coordenação entre as repre-
sentações para a diferenciação entre representante e 
representado, obteve uma reduzida abordagem, apa-
recendo apenas 12 vezes nas habilidades do 1° ao 5° 
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ano que a BNCC apresenta. Tal situação revela que não 
há uma atenção minuciosa voltada para tal questão, 
tendo em vista que há estudos, como os de Magina e 
Campos (2008) que atestam a relevância de se traba-
lhar de maneira igualitária as atividades cognitivas.

A Teoria dos Registros de Representação Se-
miótica defende a importância da diversidade de re-
gistros, destacando a atividade de conversão como 
fundamental na aprendizagem. Esta que consiste em 
“transformar a representação de um objeto, de uma si-
tuação ou de uma informação dada num registro em 
uma representação deste mesmo objeto [...]” (DUVAL, 
2009, p.58) é de suma importância para que o aluno 
possa transitar por um ou dois registros. Esse fator leva 
a uma compreensão mais eficiente e integral do con-
ceito matemático.

Uma das dificuldades que Duval aponta no 
processo de aprendizagem é fato do aluno confundir 
o representante e o representado. Essa situação ocor-
re porque é abordado em sala de aula situações que 
priorizam as propriedades de uma equação, ou seja, a 
atividade de tratamento. Essa ideia não possui a inten-
ção de dizer que tal atividade, tem uma importância 
mais relevante mediante as demais, porém, o uso da 
conversão permite que o aluno possua essa habilidade 
de transitar entre dois ou mais registro e possa desen-
volver a capacidade de distinguir o representante e o 
representado.
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS
O objetivo deste trabalho consistiu em investi-

gar os aspectos da Teoria dos Registros de Represen-
tação Semiótica na Base Nacional Comum Curricular. 
Portanto, buscamos responder o seguinte questiona-
mento: a Base Nacional Comum Curricular, no que con-
cerne ao ensino de Matemática para os anos iniciais do 
Ensino Fundamental, propõe aprendizagem tendo em 
vista a manipulação de diferentes registros de repre-
sentação semiótica?

Na análise documental, nos detemos a identifi-
car os registros de representação propostos para o de-
senvolvimento de habilidades, visto que Duval propõe a 
diversificação de registros para efetiva compreensão de 
conceitos matemáticos. O autor também considera que 
para se apropriar de um objeto matemático não basta 
ter acesso às diferentes representações de um mesmo 
objeto, mas realizar a coordenação entre as represen-
tações para a diferenciação entre representante e re-
presentado. Destarte, também buscamos evidenciar as 
atividades cognitivas propostas pelo documento.

Identificamos que o registro mais abordado 
nas habilidades propostas consistiu no numérico. Esse 
dado confirma a assertiva de Duval ao evidenciar que 
o registro numérico costuma ser o mais explorado na 
escola. Assim, como todos os outros registros, o numé-
rico deve ser explorado em sala de aula, mas não deve 
ser a única forma de representação de um objeto ma-
temático. Duval (2009) afirma que uma representação 
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não apresenta todas as propriedades e características 
de um objeto matemático. Portanto, são necessários o 
conhecimento e o trânsito entre, pelo menos, dois re-
gistros de representação semiótica para a compreen-
são do conceito matemático.

Além disso, identificamos que as atividades 
cognitivas mais explicitadas nas habilidades propostas 
pelo documento consistiram na formação e no trata-
mento em detrimento da atividade de conversão. As 
atividades de formação e tratamento são fundamen-
tais para a compreensão do registro de representação, 
mas é a atividade de conversão que, de acordo com 
Duval (2009), permite a distinção entre representante 
e representado, ou seja, permitirá a compreensão do 
objeto matemático sem que haja confusão entre o 
mesmo e suas representações.

A partir dessas evidências, destacamos que o 
documento apresenta avanços, ao abordar registros 
de representação em todas os anos no processo de 
aprendizagem; mas também possui lacunas teóricas 
ao dar ênfase ao um tipo de registro de representação 
e por trabalhar de maneira menos enfática a atividade 
de conversão, se comparada às atividades de formação 
e tratamento. Esse resultado evidencia a necessidade 
de um olhar crítico por parte do professor ao utilizar 
o documento no processo de ensino e aprendizagem, 
a fim de identificar os pontos positivos e negativos da 
BNCC em prol de uma educação de qualidade.
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NOTAÇÕES MATEMÁTICAS: EXPLORANDO LEITURA E 
ESCRITA DE GRÁFICOS E TABELAS

Vanderlucia Paiva Lopes1

Juscileide Braga de Castro2

RESUMO
O Parâmetro Curricular Nacional (PCN) de Mate-

mática e, mais recentemente, a Base Nacional Comum 
Curricular (BNCC) recomendam o desenvolvimento de 
noções de estatística pelas crianças a partir dos anos 
iniciais do Ensino Fundamental. Ainda assim, a inter-
pretação, a análise e a construção de tabelas e gráficos 
parecem ser um obstáculo para muitos. Apesar das no-
ções matemáticas serem desenvolvidas desde muito 
cedo, existe uma grande dificuldade do sistema escolar 
em organizar situações de leitura e escrita que possibi-
litem sistematizar e ampliar tais conceitos. Neste senti-
do, este trabalho apresenta um estudo de caso realiza-
do com uma criança do 3° ano do Ensino Fundamen-
tal, por meio de entrevista clínica, com o objetivo de 
investigar a capacidade de analisar, interpretar, refletir 
e representar os dados coletados por ela mesma em 
uma pesquisa de opinião. As análises e as discussões 
realizadas pautaram-se na exploração das notações fei-
1 Graduanda em Pedagogia pela Universidade Federal do Ceará (UFC). E-mail:vandinha.pai-
va@gmail.com
2  Professora na Universidade Federal do Ceará (UFC) e no e Programa de Pós-graduação em 
Ensino de Ciências e Matemática (PPECM/IFCE). E-mail:juscileide@virtual.ufc.br
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tas pela criança no decorrer da entrevista. Os resultados 
mostram a capacidade de interpretar e comunicar da-
dos presentes em sua realidade ao fazer uso da lingua-
gem matemática por meio da construção de tabela e 
gráfico. Verificou-se ainda a dificuldade que a criança 
apresentou em fazer as representações de acordo com 
as convenções formais da linguagem matemática.

Palavras-chave: Notações matemáticas. Gráfico. Tabe-
la. Ensino Fundamental. Estatística.

1 INTRODUÇÃO
Desde muito cedo as crianças desenvolvem no-

ções matemáticas, tais como: contar, agrupar, separar, 
ordenar, medir. Esses diferentes conhecimentos, de-
senvolvidos na cultura e no contexto social em que as 
crianças estão inseridas, podem ser um ótimo ponto de 
partida para novas aprendizagens. Tais experiências ex-
traescolares precisam ser articuladas aos conhecimentos 
matemáticos socialmente construídos. No entanto, orga-
nizar situações de aprendizagem de modo a ampliar e a 
sistematizar os conhecimentos iniciais dos estudantes se 
constitui como um grande desafio para o sistema escolar.

Dentre as práticas adotadas em muitas escolas 
estão o excesso de cálculos e, muitas vezes, a ênfase em 
determinados procedimentos. Contudo, esta prática 
não costuma contribuir para a abstração e a assimilação 
dos conceitos matemáticos, pois, esta mecânica não 
promove a reflexão perante o contexto social vivido.
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Cândido (2001) esclarece que a comunicação, 
em aulas de matemática, pode ajudar na construção 
de vínculos entre as noções informais e intuitivas e a 
linguagem abstrata e simbólica da matemática. Ade-
mais, outros recursos de ensino como a escrita e as re-
presentações pictóricas podem promover a aquisição 
do conhecimento e a aprendizagem.

Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) de 
Matemática explica que os estudantes elaboram hipó-
teses sobre determinados conhecimentos matemáticos 
de forma semelhante ao que fazem em relação à língua 
escrita e que, por isso, deve-se estimular o “aluno a “fa-
lar” e a “escrever” sobre Matemática, a trabalhar com re-
presentações gráficas, desenhos, construções, a apren-
der como organizar e tratar dados” (BRASIL, 1997, p. 19).

Outro documento mais recente, a Base Nacio-
nal Curricular Comum (BNCC), considera a leitura um 
processo mais amplo, o que contempla também a 
compreensão de imagens estáticas, como os gráficos 
(BRASIL, 2017). 

Esta diversidade de práticas culturais e sociais 
de leitura, escrita e comunicação, recomendadas pelo 
PCN e pela BNCC, requisita que a escola seja um espaço 
de letramentos múltiplos (ROJO, 2009). 

Os estudantes precisam desenvolver a capaci-
dade de comunicar-se em diferentes contextos, como: 
solicitar informações, apresentar opiniões, informar e 
relatar experiências. Desta forma, encontra-se na Es-
tatística uma possibilidade, não apenas de explorar o 
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letramento múltiplo, mas de proporcionar o entendi-
mento, a comunicação e a tomada de decisões indivi-
duais e coletivas, para a formação de cidadãos críticos, 
capazes de ler o mundo.

Diante disso, tem-se como objetivo investigar as 
notações matemáticas utilizadas por um estudante ao 
representar e comunicar o resultado de uma pesquisa. 
Convém esclarecer que o sentido de notações utilizado 
neste artigo é o mesmo empregado por alguns pesquisa-
dores (BRIZUELA, 2006; LEE; KARMILOFF-SMITH, 1996), ao 
relacionarem com sistemas externos de representação.

Para Lee e Karmiloff-Smith (1996, p. 127) “a no-
tação estabelece uma relação de representar entre um 
referente e um signo”. Assim, enquanto representação 
pode se referir a algo que é interno à mente, a notação 
está relacionada a algo externo.

Na próxima seção discutir-se-á sobre linguagem 
matemática e algumas notações. Posteriormente, os 
procedimentos metodológicos adotados nesta inves-
tigação serão detalhados, seguida da discussão dos 
resultados e das considerações finais.

2 A LINGUAGEM MATEMÁTICA E ALGUMAS NOTAÇÕES
A linguagem tem a importante função de per-

mitir a representação mental da realidade exterior. É 
graças à linguagem que o pensamento se externa e 
pode ser transmitido a outros homens. E é por meio de 



296

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

um código, materializado, como o caso da escrita, que 
se pode passar conhecimento às gerações posteriores. 

É a linguagem, portanto, enquanto possibilida-
de de representação, abstração e generalização das 
características do mundo exterior que torna possível a 
transformação da consciência sensível em consciência 
racional, da manipulação com objetos para a operação 
com representações e conceitos (KLEIN, 2010).

Sabendo que a linguagem é um sistema de co-
municação formado por signos construídos e determi-
nados social e historicamente, a linguagem matemáti-
ca, por sua vez, é uma linguagem possuidora de uma 
escrita simbólica e específica. Como qualquer sistema 
linguístico, ela utiliza de signos para comunicar signifi-
cados, só que matemáticos (DANYLUK, 2015). 

Segundo Corrêa (2009) a linguagem matemáti-
ca possui componentes como linguagem escrita, lin-
guagem oral e linguagem pictórica. Podem-se encon-
trar exemplos da linguagem escrita em livros didáticos; 
a linguagem oral se verifica entre aqueles capazes de 
comunicar-se oralmente mediante a linguagem ma-
temática; já a linguagem pictórica possui formas de 
expressões específicas, como: gráficos, tabelas, diagra-
mas e desenhos. 

Visto que a linguagem matemática tem suas es-
pecificidades e, principalmente, uma vasta importân-
cia social, é importante abordá-la no contexto atual de 
ensino e de aprendizagem.
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Brizuela (2006, p. 118) verificou, a partir de in-
vestigações realizadas com crianças da Educação In-
fantil e do Ensino Fundamental a “[...] necessidade de 
pensarmos sobre as notações matemáticas como uma 
parte essencial das compreensões e dos conceitos ma-
temáticos, [...]”. Mediante este estudo, a pesquisadora 
constatou que não é essencial ensinar o uso de tabelas 
e gráficos com base em referências prontas e acabadas, 
pois as crianças são capazes de criar suas próprias ta-
belas e gráficos, mesmo que diferente daquela conven-
cional (BRIZUELA, 2006).

Sobre isso, Cruz e Henriques (2010) chamam 
atenção para a dificuldade que as crianças dos anos 
iniciais têm de comunicar dados estatísticos de forma 
adequada, ou seja, seguindo os padrões estipulados 
pela sociedade. 

Fato semelhante foi verificado na pesquisa de 
Castro (2012), realizada com 25 crianças do 5° ano do 
Ensino Fundamental. A avaliação dos conhecimentos 
prévios mostrou que apenas seis crianças não conse-
guiam representar os dados por meio de um gráfico de 
barras, ainda que, em todos os casos, era possível com-
preender, a partir da notação utilizada pelas crianças, 
as informações representadas.

Embora as convenções sejam importantes na 
representação do gráfico, uma vez que influenciam di-
retamente na própria compreensão, ao não conhecer 
a convenção as crianças costumam fazer a representa-
ção seguindo sua própria lógica. Compreender nota-



298

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

ções e convenções não apresenta grandes dificuldades 
cognitivas, mas vale ressaltar que a compreensão do 
sistema de representação faz parte da aprendizagem 
de um conceito. A seguir, os procedimentos metodoló-
gicos da investigação serão apresentados.

3 Procedimentos metodológicos da investigação
A pesquisa foi realizada em uma escola pública 

municipal da cidade de OMITIDO, tendo sido escolhi-
da pelo interesse e disponibilidade em atender as ne-
cessidades da investigação em curto prazo e de forma 
eficiente.

Como sujeito da pesquisa foi selecionado uma 
criança, por uma das professoras regente da turma, 
segundo os critérios de espontaneidade e desenvoltu-
ra na conversação. Assim, foi indicada uma criança do 
gênero masculino, de nove anos de idade, do 3° ano 
do ensino fundamental. Adotou-se para a criança o co-
dinome de Pedro, a fim de resguardar sua identidade e 
os preceitos legais da pesquisa. A entrevista com Pedro 
durou cerca de uma hora e quinze minutos. Todo o diá-
logo foi registrado por meio de filmagem, previamente 
autorizada por seus responsáveis. 

A pesquisa foi realizada em duas etapas. A Eta-
pa 1 tinha o objetivo de coletar dados a partir de uma 
pesquisa realizada na turma da criança selecionada. A 
intenção era que os dados levantados fossem os mais 
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próximos possíveis da realidade da criança em ques-
tão. Nesse dia, compareceram 26 crianças. Os dados 
foram levantados a partir do questionamento de qual 
seria a brincadeira favorita de cada um na turma. Para 
isso, foi levada uma urna e pequenas fichas de votação 
onde cada cédula continha seis opções de brincadei-
ras para escolha, além de um espaço em branco para 
a criança colocar seu nome. As opções de brincadeiras 
foram: carimba; futebol; pega-pega; esconde-esconde; 
bandeira e sete Pecados. A escolha das brincadeiras 
foi postulada a partir do pressuposto de serem bem 
difundidas nos cotidianos de vida social e escolar das 
crianças.

A Etapa 2 aconteceu apenas com Pedro. Nesta 
etapa foi realizada entrevista semiestruturada, com 
objetivo de acompanhar o raciocínio, as estratégias e 
os conceitos matemáticos, descrevendo-os, sem a ne-
cessidade de textos e questionários com respostas cor-
retas ou erradas. Dentre os materiais utilizados estão: 
urna com as cédulas de votação, lápis, caneta e folhas 
de papel, a fim de trabalhar os dados coletados e dis-
ponibilizar materiais para a criança fazer suas notações.

A análise dos dados obtidos foi feita de forma 
qualitativa, das quais consideraram as discussões sobre 
as observações das notações, as representações feitas 
por Pedro e as inferências feitas a partir das expressões 
faciais e corporais que o mesmo manifestou ao longo 
da entrevista. A discussão dos resultados, a seguir, será 
realizada de forma descritiva e interpretativa. 
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4 Discussão dos resultados
Durante a entrevista, conforme as cédulas de vota-

ção foram previamente contadas pela criança, é solicitado 
que Pedro disponha os dados coletados em uma tabela. 
Nesse momento, o sujeito já havia contado a quantidade 
de votos de cada brincadeira e sabia qual brincadeira re-
cebeu mais e qual recebeu menos votos (Figura 1).

Figura 1 - Organização dos dados coletados por Pedro

Fonte: extraída da entrevista semiestruturada.

Conforme visualizado na Figura 1, Pedro faz 
uma lista das brincadeiras e não registrou a brincadeira 
Bandeira em sua lista. Somente quando lhe é solicitada 
a construção de uma tabela é que percebe a necessida-
de de colocar todas as brincadeiras que participaram 
da pesquisa e acrescenta o que não havia pontuado. 
Isso demonstra a comunicação como oportunidade de 
explorar, organizar e conectar pensamentos (CÂNDI-
DO, 2001).
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A Figura 2 mostra a tabela que o entrevistado 
produziu, dispondo ao lado direito o nome das brinca-
deiras e ao lado de cada uma, a quantidade de pessoas 
que votaram.

Figura 2 - Tabela feita por Pedro

Fonte: extraída da entrevista semiestruturada.

Castro (2012, p.33) esclarece que as tabelas 
são uma espécie de “quadros em que é organizado o 
conjunto de informações coletadas, relacionando o(s) 
indivíduo(s) e as variáveis, as categorias à frequência, 
em linhas e colunas, e que auxiliam na compreensão e 
organização dos dados”. Neste caso, os indivíduos se-
riam os alunos que votaram, a variável seriam os votos 
e a frequência seria determinada pela quantidade que 
cada brincadeira recebeu de votos. A tabela de Pedro, 
embora contenha estas informações, não possui co-
lunas. As colunas seriam fator essencial para que as 
informações ficassem organizadas de acordo com as 
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opções de brincadeira, a quantidade de pessoas que 
votaram e quantos votos cada brincadeira recebeu. 

Em seguida, o sujeito é instigado a, partindo do 
que ele acabara de fazer, construir um gráfico usando 
as mesmas informações da tabela, conforme protocolo 
a seguir.

Pesquisadora: E a partir dessa tabela, você conse-
guiria fazer um gráfico? 

Pedro: Um gráfico… tipo desenhando? 

Pesquisadora: [...] você pode desenhar da forma 
que achar melhor. 

Pedro: Certo. Desenhar a brincadeira? 

Pesquisadora: Um gráfico com essas informações 
aqui (aponta para a tabela que Pedro fez). Saberia 
fazer um gráfico de barras? 

Pedro: Um gráfico de barras tipo aquele assim…? 
(a criança gesticula com as mãos). [...] é aqueles as-
sim… assim…. (Pedro desenha um quadrado, en-
tão a pesquisadora pede que ele explique). 

Pedro: Cada pauzinho desse daqui significa um 
(apontando para as arestas do quadrado feito). Um, 
dois, três, quatro (contando as arestas).

Percebeu-se que Pedro não sabia o que era um 
gráfico de barras, pois não apresentou familiaridade 
com as estruturas formais ao identificá-lo com o qua-
drado. Todavia, outros questionamentos são realizados 
a fim de verificar e explorar outras notações, de acordo 
com o protocolo a seguir.
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Pesquisadora: Se eu fizesse um desenho para re-
presentar a quantidade de pessoas que votaram no 
carimba, este desenho teria o mesmo tamanho do 
desenho da quantidade de pessoas que votaram 
no pega-pega? 

Pedro: [...] eu acho que não. 

Pesquisadora: Por quê? 

Pedro: É que pega-pega, eu acho… é uma pessoa a 
mais, né? Então fica um pouquinho maior. 

Pesquisadora: [...] então, como eu colocaria aqui, 
em desenho? Esses dados aqui (apontando para a 
tabela), se eu fosse desenhar? 

Foi então que a criança começou a fazer dese-
nhos de rostos de pessoas, a fim de representar a quan-
tidade de votos que cada uma recebeu. A Figura 3 mos-
tra a notação utilizada por Pedro.

Figura 3 - Gráfico da criança

Fonte: Elaboração da criança.

Diante de tais notações é possível constatar al-
gumas dificuldades da criança na construção de gráfi-
cos, pelo menos, a que se espera que ela aprenda na 
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escola neste nível de ensino. Nos anos iniciais do En-
sino Fundamental (primeiro ciclo) um dos objetivos 
estabelecidos pela BNCC na área de Matemática é que 
a criança seja capaz de realizar pesquisa com variáveis 
categóricas em um universo com até 50 elementos, or-
ganizar os dados coletados em listas, tabelas simples 
ou de dupla entrada, além de representá-los em gráfi-
cos de colunas simples (BRASIL, 2017). 

Todavia, Cruz e Henriques (2012) explicam que 
alunos em diversos níveis de ensino apresentam difi-
culdades no desenvolvimento e construção de gráfi-
cos estatísticos, possivelmente por ser uma temática 
pouco explorada pelos professores na sala de aula ou 
devido à pouca ou inadequada exploração de metodo-
logias e materiais.

Pedro não fez o uso de gráfico de barras para co-
municar suas informações, no entanto, não se pode di-
zer que ela não soube comunicá-las ou representá-las 
totalmente. Sua maior dificuldade foi encontrar meios 
formais de representar seu raciocínio e, talvez por isso, 
ela tentou construir seu gráfico usando símbolos pic-
tóricos. Com o objetivo de explorar a notação de Pe-
dro foi ocultada, deliberadamente, as quantidades, de 
modo que ele pudesse fazer sua interpretação somen-
te a partir dos seus desenhos (Figura 4).
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Figura 4 - Folha de notações dobrada, com números ocultados

Fonte: Elaborada pela criança.

Na entrevista que se seguiu, Pedro conseguiu 
responder prontamente a respeito da brincadeira mais 
votada, no entanto, sobre a brincadeira menos votada 
indicou Esconde-esconde, explicando que “duas pes-
soas votaram no Esconde-esconde e doze votaram 
no futebol”. Mesmo tendo sido questionado sobre a 
ausência de votos na brincadeira Bandeira, Pedro con-
siderou Esconde-esconde como a brincadeira menos 
votada porque não considerou a nulidade de votos da 
Bandeira como menor quantidade. É relevante, tam-
bém, a sua interpretação em não fazer nenhum sím-
bolo para os votos correspondentes a esta brincadeira. 
Como a brincadeira não recebeu votos, o sujeito tam-
bém não achou necessário fazer qualquer represen-
tação para indicar quantas pessoas optaram por este 
jogo, o que lhe confere uma intenção acertada sobre a 
configuração do gráfico.



306

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Ademais, vale ressaltar que a notação visualiza-
da na Figura 4 tem características de um pictograma 
(gráfico com representações simbólicas), pois apresen-
tam variáveis quantitativas discretas (número de vo-
tos) com o uso de símbolos (os rostinhos), mesmo sem 
legendas (CRUZ; HENRIQUES, 2012).

Quanto à estrutura formal, um gráfico deve pos-
suir elementos essenciais para a sua compreensão: o 
título, os rótulos dos eixos, as escalas, a legenda e as 
linhas auxiliares. Além disso, devem estar dispostas a 
área do desenho do gráfico e a área exterior ao gráfico 
de maneira que o gráfico inclua os eixos, construídos 
segundo linhas retas e onde são colocadas as frequên-
cias e as variáveis de forma ordenada da esquerda para 
a direita no eixo horizontal e de baixo para cima no eixo 
vertical, a partir do valor mínimo. Já na área exterior, 
deve estar representado o título por cima do gráfico, 
pois ele irá descrever resumidamente o que está sendo 
apresentado contendo informações para uma inter-
pretação correta do mesmo (CRUZ; HENRIQUES, 2012).

Claramente as representações de Pedro não 
pertencem ao padrão formal dos procedimentos de 
construção de um gráfico. Seu gráfico não possui tí-
tulo ou legenda e ele desenhou vários símbolos com 
dimensões diferentes. A área do desenho do gráfico 
apresenta certo desequilíbrio visual, como visualizado 
na Figura 4. Os eixos horizontais e verticais não pos-
suem linhas retas, demonstrando a não intimidade da 
criança em trabalhar com gráficos. Entretanto, algumas 
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particularidades foram atendidas como a ordenação 
da esquerda para a direita das frequências e a noção 
de eixo, pois ela soube onde colocar a representação 
da quantidade de votos no lugar mais adequado cor-
respondente a cada brincadeira. 

Ao final, Pedro foi questionado sobre o objetivo 
da pesquisa feita em sua turma. A criança explicou que 
o objetivo era mostrar a brincadeira preferida de sua 
turma, identificando o Futebol como a mais votada. 
Afirmou que se fosse fazer um levantamento similar 
com seus colegas, perguntaria sobre quais brinquedos 
eles gostam mais.

Apesar de suas notações terem escritas de modo 
não convencional, percebe-se que o sujeito tem claro 
entendimentos acerca dos propósitos da pesquisa feita 
e soube trabalhar os dados levantados de forma com-
preensível, mesmo não atendendo a todas as exigên-
cias da linguagem matemática formal, como fazer um 
gráfico de barras ou como construir uma tabela.Pedro 
soube utilizar os dados estatísticos na construção do 
seu “gráfico”, mesmo que pictórico e de forma não usual, 
de uma maneira que tivesse um sentido lógico. Na se-
ção seguinte serão dispostas as considerações finais.

5 Considerações finais
Este artigo teve como objetivo investigar as no-

tações matemáticas utilizadas por um estudante ao 
representar e comunicar o resultado de uma pesqui-
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sa de opinião. As notações apresentadas pela criança, 
ao longo da entrevista, evidenciaram dificuldades na 
comunicação por meio da escrita formal da linguagem 
matemática, ainda que estas estivessem relacionadas 
ao contexto social em que está inserida. 

Os erros verificados na construção da tabela (fal-
ta de colunas) e na construção do gráfico (falta de título, 
legenda, uso de símbolos com dimensões diferentes, 
desequilíbrio visual) não foram determinantes para a 
interpretação e compreensão dos dados apresentados. 
Apesar disso, a criança foi capaz de explicitar o objetivo 
da pesquisa, e ainda estabelecer comparações entre os 
quantitativos apresentados, embora, o zero, ou seja, a 
ausência de quantidade em uma das categorias da pes-
quisa tenha sido um grande dificultador.

Foi possível afirmar então, que mesmo não ten-
do total domínio matemático das notações, a criança 
mostrou-se apta a interpretar, a refletir e a compreen-
der informações da sua realidade e que, embora não 
convencionalmente, conseguiu comunicá-las. Outros-
sim, soube também adaptar as intenções do levanta-
mento de dados que foi feito com sua turma para às 
suas próprias, revelando a compreensão do propósito 
social de uma pesquisa estatística.

Além disso, este trabalho oportunizou a percep-
ção sobre a dificuldade da compreensão da linguagem 
matemática por parte das crianças com a finalidade de 
encarar esta complicação como um motivo para ade-
quar as práticas docentes à realidade discente. 
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Parece-nos que a tarefa dos professores em re-
lação à linguagem matemática deve desdobrar-se em 
duas direções. Em primeiro lugar, na direção do traba-
lho sobre os processos de escrita e representação, so-
bre a elaboração dos símbolos, sobre o esclarecimento 
quanto às regras que tornam certas formas de escrita 
legítimas e outras inadequadas. Em segundo, em dire-
ção ao trabalho sobre o desenvolvimento de habilida-
des de raciocínio que, para as crianças, se inicia com o 
apoio da linguagem oral e vai, com o tempo, incorpo-
rando textos e representações mais elaborados.
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ALGARISMO, NÚMERO, NUMERAL E DÍGITO: 
ESCLARECENDO O SIGNIFICADO DESSES TERMOS

Paulo Meireles Barguil1

RESUMO
Enquanto na Língua Portuguesa, é notória a 

distinção de letras e palavras, sendo as primeiras uti-
lizadas na produção das segundas, na Educação Ma-
temática, há uma terrível confusão conceitual entre os 
vocábulos algarismo, número, numeral e dígito. Esse 
texto apresenta várias citações – de livros da Educação 
Básica e da Educação Superior – que, ampliam, há qua-
se três décadas, esse caos, pois abordam esses vocábu-
los como sinônimos. O que significa cada uma dessas 
palavras? Tendo em vista que lacunas epistemológicas 
se expressam na qualidade do ensino e da aprendiza-
gem, a redação deste texto visa à limpidez conceitual 
dos termos algarismo, número, numeral e dígito, a qual 
pode contribuir para uma comunicação mais eficaz e 
favorecer, consequentemente, resultados pedagógicos 
mais satisfatórios. Número é o significado, enquanto o 
numeral é o significante, que pode utilizar diferentes 
símbolos, sendo os algarismos um desses tipos. Os re-
gistros verbais e numéricos utilizam dígitos próprios, 

1 Universidade Federal do Ceará – UFC. E-mail:paulobarguil@ufc.br.
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que são ocupados, respectivamente, por letras e alga-
rismos, que podem ser ou não repetidos.

Palavras-chave: Educação Matemática. Algarismo. 
Número. Numeral. Dígito.

1 Introdução
Desde meados do século XVI, saber ler, escrever 

e calcular sintetiza o currículo escolar básico, em vir-
tude das suas implicações no cotidiano e na vida aca-
dêmica dos estudantes. Tais aprendizagens, ainda hoje, 
estão no âmago da Educação Básica Brasileira, confor-
me preconiza o art. 7º, da Resolução CNE/CEB nº 07, de 
14 de dezembro de 2010, que fixou as Diretrizes Curri-
culares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove 
anos – DCNEF: I – o desenvolvimento da capacidade de 
aprender, tendo como meios básicos o pleno domínio 
da leitura, da escrita e do cálculo; [...] (BRASIL, 2010).

Vários pesquisadores, nas últimas três décadas, 
vêm investigando o ensino e a aprendizagem da Lín-
gua Materna2 e da Matemática no início da vida esco-
lar, de modo especial sobre o Sistema de Escrita Alfabé-
tico – SEA e o Sistema de Numeração Decimal – SND, 
bem como das relações entre os mesmos (SINCLAIR, 
1990; DORNELES, 1998; MACHADO, 1998; TIGGEMANN, 
2010; VIANNA, 2014).

2 Embora nos estudos de Emília Ferreiro (FERREIRO, 1998, 2004, 2007; FERREIRO; TE-
BEROSKY, 2006) sobre alfabetização seja adotada a expressão Língua Escrita, neste texto será 
utilizada a expressão Língua Materna, pois a Língua Materna e a Matemática possuem leitura e 
escrita, dimensões da notação, do registro, bem como escuta e fala, dimensões da oralidade.
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Na História recente da Educação Brasileira, a 
aprendizagem da leitura e da escrita da Língua Materna 
tem recebido, no início do Ensino Fundamental, maior 
atenção do que a aprendizagem da Matemática, por 
vezes circunscrita ao SND e às operações fundamentais.

Enquanto na Língua Portuguesa, é notória a 
distinção de letras e palavras, sendo as primeiras uti-
lizadas na produção das segundas, na Educação Ma-
temática, há uma terrível confusão conceitual entre os 
vocábulos algarismo, número, numeral e dígito, sendo 
muitas vezes utilizados como sinônimos. O que signifi-
ca cada um desses termos?

Tendo em vista que falhas conceituais no ensino 
comprometem a aprendizagem, o objetivo deste texto 
é esclarecer o significado dessas palavras amplamente 
divulgadas na Educação Matemática e contribuir para 
a sua melhoria.

2 Questão investigativa
O que significam as palavras algarismo, número, 

numeral e dígito? É essa a indagação que motivou a 
investigação ora apresentada.

Conforme Duarte e Borges (2014, p. 10), que 
analisaram os Programas de Ensino Primário de Minas 
Gerais de 1965 de Matemática, no Programa da terceira 
série, “[...] na parte relativa ao Sistema de Numeração, 
dever-se-ia levar a criança à compreensão da diferen-
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ça entre algarismo, numeral e número.”. Não é recente, 
portanto, a necessidade de se clarificar no ambiente 
escolar esses conceitos. Acredito que, infelizmente, 
esse desafio continua pertinente.

É muito frequente, no Brasil, as pessoas, inclusi-
ve professores de Matemática, confundirem os concei-
tos de algarismo, número e numeral. Mandarino (2004), 
ao examinar problemas elaborados por professores de 
Matemática da Educação Básica, que cursaram a disci-
plina Análise Combinatória e Probabilidade, por ela mi-
nistrada em 2012, em curso de aperfeiçoamento para 
professores em exercício no Rio de Janeiro, declara: 

Alguns erros conceituais envolvendo outros con-
teúdos matemáticos foram evidenciados nos 
enunciados dos professores. Destaco a confusão 
conceitual entre algarismo, numeral e número, ter-
mos usados indistintamente, algumas vezes, num 
mesmo enunciado. (MANDARINO, 2004, p. 05).

Diversas obras – conforme citações a seguir 
– tanto no âmbito da Educação Básica – algumas de 
ampla circulação no Ciclo de Alfabetização – como da 
Educação Superior, ampliam, há quase três décadas, 
essa baderna conceitual sobre algarismo, número e 
numeral, os quais costumam ser tratados como sinô-
nimos, pois ignoram o fato de que os algarismos são 
os elementos constituintes dos registros numéricos, 
dos numerais, quando afirmam, erroneamente, que os 
sinais gráficos, os caracteres são números (BARGUIL, 
2016, 2017a, 2017b)!
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Um conceito envolve simultaneamente signi-
ficantes – letras, números, sinais como +, -, >, 
<, etc. – e seus significados. Quando utilizamos 
esses sinais em definições e demonstrações, pres-
supomos que o aluno já conhece seu significado. 
(CARRAHER, 1990, p. 22, negrito meu).

Na linguagem matemática, tem-se uma disposição 
convencional de ideias que são representadas por 
sinais com significados. Um exemplo disso é o sis-
tema de signos transcritos nos sistemas de nume-
ração pelos diferentes numerais. (DANYLUK, 1991, 
p. 44, negrito meu).

Ao contrário, os sistemas de notação posicional, 
como os nossos, possuem um caráter muito econô-
mico. De fato, só exigem dez números (de 0 a 9). 
(FAYOL, 1996, p. 41, negrito meu).

Há alguns problemas cognitivos que parecem evi-
dentes: por exemplo, que a criança enfrenta ne-
cessariamente problemas de classificação quando 
procura compreender a representação escrita. 
Pensemos em todas as dificuldades inerentes à 
classificação do material gráfico como tal. Todos 
os nossos símbolos não icônicos estão constituídos 
por combinações de dois tipos de linhas: pauzinhos 
e bolinhas. Mas alguns são chamados de letras e, 
outros, de números. (FERREIRO, 1998, p. 10, negri-
to meu).

Algumas crianças usam letras; algumas usam nú-
meros; enquanto outras usam letras e números 
em suas correspondências com objetos. O uso de 
letras para representar quantidade reflete a falta de 
diferenciação entre letras e números. (BRIZUELA, 
2006, p. 20, negrito meu).
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O sistema de escrita do português [...] usa vários 
tipos de alfabeto; apesar disso não é totalmente 
alfabético, usando, além das letras, outros carac-
teres de natureza ideográfica, como os sinais de 
pontuação e os números. (CAGLIARI, 2007, p. 117, 
negrito meu).

O conjunto das formas gráficas que denomina-
mos “letras” é um conjunto arbitrário; há muitas 
outras formas gráficas que poderíamos considerar 
“quase-letras” ou “pseudo-letras” [...]. O conjunto 
das formas gráficas que denominamos “núme-
ros” é também um conjunto arbitrário; distingui-
-las das letras (apesar dos muitos traços comuns) 
indica já uma boa possibilidade de discriminação e 
de reprodução de forma arbitrárias [...]. (FERREIRO, 
2007, p. 42, negrito meu).

20.4 Quadro simplificado das Configurações – CM, 
números e alfabeto

[...]

Quadro 1 – condensada do alfabeto e numerais. 
(FALCÃO, 2007, p. 262, negrito meu).

Juliano sabe que o primeiro número corresponde 
ao “vinte”, “trinta”, “setenta”, etc., e que, portanto, são 
maiores do que o “dois”, “três”, “sete” etc. (MORENO, 
2008, p. 58, negrito meu).

Crianças com dificuldade de percepção espacial e 
nas relações espaciais não percebem a sequência 
das letras ou dos números. (MAIA, 2010, p. 25, ne-
grito meu).

Propriedades do SEA que o aprendiz precisa re-
construir para se tornar alfabetizado (fonte: MO-
RAIS, 2012): 
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1. escreve-se com letras, que não podem ser inven-
tadas, que têm um repertório finito e que são dife-
rentes de números e de outros símbolos; (BRASIL, 
2012, p. 10, negrito meu).

Também consegue selecionar o maior entre dois 
números de dois ou três algarismos. (FAYOL, 2012, 
p. 17, negrito meu).

Como uma das funções do zero é representar 
uma ordem vazia, ou seja, representar a ausência 
de quantidades, isto o torna mais complexo que 
os demais números. (MUNIZ; SANTANA; MAGINA; 
FREITAS, 2014, p. 38, negrito meu).

O Sistema Braille é um código universal de leitura 
tátil e de escrita, usado por pessoas cegas, inven-
tado na França por Louis Braille, um jovem cego. É 
constituído por 64 sinais em relevo cuja combina-
ção representa as letras do alfabeto, os números, 
as vogais acentuadas, a pontuação, a notas musicais, 
os símbolos matemáticos e outros sinais gráficos. 
(VIANNA; GRECA; SILVA, 2014, p. 38, negrito meu).

Escrita com letras e numerais. (SIMONETTI, 2016a, 
p. 23, negrito meu).

Esse embaraço epistemológico assume níveis 
insuportáveis quando se corresponde alfabeto a nú-
meros! 

Quando se observa que os elementos constituintes 
dos dois sistemas fundamentais para a representa-
ção da realidade – o alfabeto e os números– são 
apreendidos conjuntamente pelas pessoas em 
geral, mesmo antes de chegarem à escola [...]. (MA-
CHADO, 1998, p. 15, negrito meu).
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E o que dizer quando os algarismos são ignorados?

3. A criança constrói o conhecimento estando em 
interação/ação e reflexão sobre o objeto do conhe-
cimento (letras, palavras, textos, números, medidas, 
espaço, tempo, formas. Aquilo que não conhece-
mos, que não vivemos, não experimentamos, que 
não é objeto do nosso pensar e do nosso sentir não 
nos pertence. (ANDRADE, 2009, p. 159).

Essa mistura na nomeação entre número e nu-
meral, por vezes ignorada no âmbito da Educação Bá-
sica, embora seja compreensível, notadamente no seu 
início, pode revelar uma confusão conceitual, que se 
expressa em algumas práticas educacionais:

O que está por trás das formas mais comuns de ten-
tar ensinar números na Educação Infantil é a crença 
de que o conceito de número pode ser transmitido 
via oral e memorizado pela criança, por meio de 
exercícios gráficos. Parece que se ignora, em âmbi-
to escolar, o que é conhecimento físico e conheci-
mento lógico-matemático, e o que provoca a indi-
ferenciação entre NÚMERO e NUMERAL na mente 
de pais e professores. (SCRIPTORI, 2014, p. 135).

Uma das práticas frequentes é ensinar um número 
de cada vez - primeiro o 1, depois o 2 e assim su-
cessivamente enfatizando o seu traçado, o treino e 
a percepção, por meio de propostas como: passar 
o lápis sobre os algarismos pontilhados, colar bo-
linhas de papel crepom ou colorir os algarismos, 
anotar ou ligar o número à quantidade de objetos 
correspondente (por exemplo, ligar o 2 ao desenho 
de duas bolas). Esse tipo de prática se apoia na ideia 
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que as crianças aprendem por repetição, memori-
zação e associação e deixa de lado os conhecimen-
tos construídos pelas crianças no seu convívio social. 
(MONTEIRO, 2010, p. 01).

Em virtude desse cenário, é necessário e urgen-
te, em prol do incremento da qualidade da Educação 
Matemática, eliminar esses equívocos.

3 Metodologia
Esta pesquisa é de natureza bibliográfica, moti-

vo pelo qual os dados analisados são trechos de fontes 
diversas, que tanto evidenciam os equívocos concei-
tuais entre os termos algarismo, número, numeral e dí-
gito, como possibilitam o esclarecimento dos mesmos. 
Em virtude disso, as citações com menos de 3 linhas 
são recuadas, de modo a facilitar a leitura.

3.1 Revisão de literatura e resultados3

A palavra algarismo homenageia um matemá-
tico árabe, Abū ‘Abd Allāh Muhammad ibn Mūsā al-Kh-
wārizmī4, 780 (?) – 850 (?), que escreveu vários livros na 
área, especialmente sobre Álgebra5, bem como Astro-
nomia e Astrologia. 
3 Esta seção, tendo em vista a característica da pesquisa, aglutina a revisão da literatura e os 
resultados.
4 O sobrenome do Matemático indica a cidade de sua origem. Khwarizm é uma província do 
Uzbequistão, atualmente denominada Khiva (Xiva, na língua nativa). O Turcomenistão fica entre 
o Irã e o Uzbequistão. Consultar um mapa da região disponível em http://www.donizetegeografo.
com.br/assets/images/Mapas/Mapa_02.jpg. A expressão latina algoritmi é o radical comum de al-
garismo e algoritmo, sendo esse designado como um conjunto de regras para resolver um problema. 
5 Álgebra deriva de al-jabr, uma das duas operações – restauração e redução – que ele usou, no seu 
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Algarismo é

s.m. MAT, cada um dos caracteres com que se repre-
sentam os números. a. arábico ou árabe MAT no 
sistema decimal de numeração, cada um dos dez 
caracteres representativos dos números 1 (um), 2 
(dois), 3 (três), 4, (quatro), 5 (cinco), 6 (seis), 7 (sete), 
8 (oito), 9 (nove), 0 (zero), e cuja divulgação no Oci-
dente se deve aos árabes. [...] a. romano no sistema 
romano de numeração, cada um dos caracteres re-
presentativos dos números I (um), V (cinco), X (dez), 
L (cinquenta), C (cem), D (quinhentos), M (mil) [...]. 
(HOUAISS; VILLAR, 2009, p. 92).

s.m. [do ár. al-huwarizmī ‘antropônimo, sobrenome 
do matemático Muhhmmad Ibn Mussa (séc. IX)] 
Cada um dos símbolos usados para representação 
dos números. [...] Algarismo indo-arábico Cada um 
dos símbolos que representam os números no siste-
ma decimal: 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 e 9, respectivamen-
te, zero, um dois, três, quatro, cinco, seis, sete, oito 
e nove; algarismo arábico. (VARGENS, 2007, p. 111).

O algarismo, portanto, é “[...] um símbolo mate-
mático, um sinal gráfico, um significante pictórico uti-
lizado em numerais, os quais podem ter um ou vários 
algarismos.”. (BARGUIL, 2016, p. 393).

Conforme Rosa Neto (2000, p. 41-42), “Número 
é ideia, numeral é símbolo. O número é uma noção 
de quantidade só existente nos neurônios de quem a 
construiu. Número não pode terminar em 0, 2, 4, 6, ou 

livro Cálculo por restauração e redução, escrito no século IX, que consiste em adicionar o mesmo 
fator nos dois lados da equação. Al-muqabalah, por sua vez, é a eliminação dos termos semelhantes 
de ambos os lados da equação, de modo que a equação tenha apenas um termo de cada tipo.
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8. O numeral, sim, quando escrito com os nossos alga-
rismos usuais.”. Uma quantidade, um número, portan-
to, pode ser representando mediante distintos nume-
rais, que utilizam símbolos peculiares.

Desta forma, as palavras cinco, cinq e five ou os sím-
bolos gráficos 5, V e — não passam de numerais; 
todos eles utilizados para representar o mesmo 
número. As três palavras representam esta quan-
tidade nas línguas portuguesa, francesa e inglesa, 
respectivamente, enquanto os três símbolos apre-
sentados têm origem indo-arábica, romana e maia, 
respectivamente. (RODRIGUES, 2013, p. 18).

Sintetizando: número é a ideia de quantidade, 
enquanto numeral é a representação de um número. 
Ou seja, o número é o significado, enquanto o numeral 
é o significante. 

A seguinte explicação resume o exposto até aqui:

Também existe diferença entre os conceitos de 
numeral e algarismo. Podemos dizer que os algaris-
mos são as unidades constituintes do numeral es-
crito, da mesma forma que as letras são as unidades 
constituintes da palavra escrita.

Para melhor compreender essa diferença, observe 
a frase abaixo:

“O numeral 365 é composto de três algarismos: o 
3, o 6 e o 5.”

É como se disséssemos:

“A palavra BOLA é composta das letras B, O, L e A.” 
(RODRIGUES, 2013, p. 19).
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Há, ainda, outro desarranjo que precisa ser or-
ganizado: a não diferenciação entre dígito – do latim 
digitus, que significa dedo – e algarismo, os quais, 
muitas vezes, são utilizados com sinônimos: 

Na numeração romana, [...] o 334 é representado 
por oito algarismos (CCCXXXIV) e o número 1000 
só com um (M). (ZUNINO, 1995, p. 122-123, negrito 
meu).

De fato, crianças que escrevem convencionalmente 
qualquer número de dois algarismos (35, 44, 83, 
etc.) […]. (LERNER; SADOVSKY, 1996, p. 96, negrito 
meu).

[...] (o valor do dígito 5 em 50 e em 500 é diferente, 
embora o dígito em si seja o mesmo). (NUNES; BR-
YANT, 1997, p. 29, negrito meu).

No processo de começar a escrever o que, para as 
crianças, são números mais complexos – como os 
números de dois algarismos – faz sentido pensar 
que elas levam um certo tempo para aprender a 
escrevê-los. (BRIZUELA, 2006, p. 32, negrito meu).

Apesar de Mercedes não poder ainda ler esses nú-
meros, “sabe” que quanto maior é a quantidade de 
algarismos, maior é o número. (MORENO, 2008, p. 
57, negrito meu).

[...] somar os dígitos para compor um número [...] 
(TEIXEIRA, 2010, p. 129, negrito meu).

Estudos [...] têm apontado o quanto é difícil, para a 
criança, a elaboração do conceito de valor posicio-
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nal, bem como o quanto é demorada a aquisição 
de flexibilidade no uso dos números multidígitos, 
ou seja, números formados por vários algarismos. 
(GOLBERT, 2011, p. 76, negrito meu).

Os desempenhos de transcodificação das crianças 
e dos adolescentes são previsíveis quando se levam 
em conta dois parâmetros: o número de algaris-
mos do número a transcrever a o número de sílabas 
do nome do número verbal. Assim, oitenta e quatro 
(2 algarismos, mas 6 sílabas) causa tanto problema 
quanto dois mil (4 algarismos e 2 sílabas). (FAYOL, 
2012, p. 34-35, negrito meu).

Em alguns sistemas de numeração, os símbolos 
(ou algarismos) possuem um valor fixo que inde-
pende de seu lugar nas representações numéricas 
das quantidades. Em outros, não é assim. Vamos 
representar, por exemplo, o número oito mil, oi-
tocentos e oitenta e oito no SND e no Sistema de 
Numeração Romano.

   8           8           8          8      Representação no SND 

VIII   DCCC   LXXX   VIII    Representação no Sistema 
de Numeração Romano 

É muito comum também que as crianças, ao com-
pararem números de igual quantidade de alga-
rismos, argumentem que a posição do algarismo 
desempenha papel fundamental, entendendo que 
“o primeiro (algarismo) é quem manda”. (SANTANA; 
AMARO; LUNA; BORTOLOTI, 2013, p. 67, negrito 
meu).
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Observe que, enquanto no SND utilizamos apenas 
quatro símbolos, no Romano foram necessários 
16 símbolos para representar essa mesma quan-
tidade! Essa diferença na quantidade de símbolos 
se deve justamente à existência do zero no SND. 
(MUNIZ; SANTANA; MAGINA; FREITAS, 2014, p. 45, 
negrito meu).

O Código de Endereçamento Postal (CEP) é um con-
junto de oito algarismos, utilizado pelos Correios, 
para orientar e agilizar o método de separação e 
encaminhamento. A posição ocupada por um alga-
rismo no CEP é um código que vai auxiliar na lo-
calização do endereço. (SANTANA; AMARO; LUNA; 
BORTOLOTI, 2015, p. 39, negrito meu).

[...] a ordem da centena é escrita por três algaris-
mos, a da dezena por dois e assim sucessivamente. 
(ARAGÃO; VIDIGAL, 2016, p. 26, negrito meu).

Ou com significado trocado: 

Saber o nome dos dígitos ajuda a ler um número 
de dois algarismos. (QUARANTA; TARASOW; WOL-
MAN, 2008, p. 97, negrito meu).

Há, ainda, a confusão dupla: entre algarismo e 
dígito, bem como entre número e algarismo: 

A partir do momento em que faz esta comparação 
[100 com 1000 e 101 com 1010], a quantidade de 
algarismos parece adquirir uma importância tal 
que leva a deixar de lado a ideia de que o 0 não vale 
quando está diante de outro número. (ZUNINO, 
1995, p. 121, negrito meu).
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As senhas, cada vez mais populares, em virtude 
de recentes aparatos eletrônicos, costumam solicitar 
que o usuário selecione alguns dígitos – cuja quanti-
dade pode ser fixa ou mínima – que, nesse caso, se re-
ferem aos espaços para serem preenchidos, ocupados 
por letras e/ou algarismos.

No jogo de forca, os participantes precisam acer-
tar uma palavra antes de ser enforcado – a cada letra er-
rada, é desenhada uma parte do corpo que está na forca 
– tendo como dica a quantidade de dígitos alfabéticos 
e não de letras, como se costuma falar, pois pode acon-
tecer de alguns espaços, dígitos serem ocupados pela 
mesma letra! A palavra banana, por exemplo, tem seis 
dígitos alfabéticos e três letras – b, a, n – e não seis letras...

b) Faça intervenções e peça aos alunos que explorem 
o número de letras para chegar à conclusão de que 
todas as palavras [JAVALI   ABUTRE   FALCÃO   BÚFA-
LO   IGUANA   GORILA] têm a mesma quantidade de 
letras. (SIMONETTI, 2016b, p. 26, negrito meu).

O mesmo raciocínio se aplica em relação às ativi-
dades relacionadas aos números grafados com alguns 
algarismos: i) seja explorando a qualidade – o maior ou 
o menor – ou o fato de ser par ou ímpar, no caso dos 
anos iniciais do Ensino Fundamental; ii) seja investigan-
do a quantidade, no âmbito da Combinatória.

Em algumas indagações – “Qual é o maior nú-
mero ímpar com 5 algarismos?”, “Qual é menor número 
com 4 algarismos?”, “De quantas formas pode se escre-
ver um número com 3 algarismos utilizando o 2, 5, 7, 8 



326

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

e 9?” – o verbete algarismo, por equívoco do redator, 
designa a quantidade de dígitos, uma vez que os dí-
gitos se referem às ordens e classes do numeral, à sua 
extensão, enquanto que os algarismos se reportam aos 
elementos que o constituem.

No âmbito da Educação Básica, a redação corre-
ta desses enunciados é: “Qual é o maior número ímpar 
com 5 dígitos e algarismos sem (ou com) repetição?”, 
“Qual é o menor número com 4 dígitos e algarismos sem 
(ou com) repetição?”, “De quantas formas pode se escre-
ver um número com 3 dígitos utilizando o 2, 5, 7, 8, 9?”.

4 Considerações finais
É necessário que, desde o princípio em contex-

tos escolares, o sentido de algarismo seja diferenciado 
da acepção de número e numeral, bem como que seja 
valorizado o conceito de dígito na notação, no regis-
tro – leitura e escrita – de palavras e números. Nesse 
sentido, é indispensável que as crianças diferenciem e 
identifiquem letras e algarismos.

Os registros verbais e numéricos utilizam dígi-
tos próprios – ocupados, respectivamente, por letras e 
algarismos, que podem ser ou não repetidos. É impres-
cindível, portanto, que as crianças possam, desde o 
início da sua vida escolar, compreender essa diferença, 
motivo pelo qual os professores precisam desenvolver 
práticas que colaborem para essa aprendizagem e não 
para o contrário! 
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RESUMO
No final de 2017 a Base Nacional Comum Curri-

cular (BNCC) para a Educação Infantil e o Ensino Fun-
damental foi publicada como documento direcionador 
das práticas de ensino e aprendizagem. Por outro lado, 
a difusão das tecnologias digitais na Educação e o de-
senvolvimento de objetos de aprendizagem (OA) para 
Matemática ampliam o leque de recursos didáticos 
para que professores explorem com seus alunos, com 
vistas ao desenvolvimento do pensamento matemáti-
co. Para tanto, é necessário que os professores tenham 
clareza sobre as habilidades matemáticas que seus alu-
nos podem desenvolver ao explorar os OAs, indicando 
a eles novas práticas de leitura e escrita em Educação 
Matemática. O objetivo deste trabalho é classificar OA 
para o ensino da Matemática a partir das habilidades 
listadas na BNCC para o 1o ano do Ensino Fundamen-

1 Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). E-mail: mluzieneazevedo@gmail.com
2 UFRN. E-mail: clesiaj7@gmail.com
3  UFRN. E-mail: dennys@imd.ufrn.br
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tal. Os OAs fazem parte de uma plataforma que dis-
ponibiliza OAs que exploram conceitos matemáticos 
trabalhados na Educação Básica. A metodologia de 
classificação foi realizada em pares, com o acesso a 120 
OAs, listados na plataforma. Identificou-se que apenas 
58 OAs estão de acordo com os descritores do 1º ano 
da BNCC e possuem ênfase nos temas Geometria, Nú-
meros e Álgebra. Essa classificação contribui para que 
professores identifiquem OAs mais adequados às de-
mandas de aprendizagem de seus alunos, bem como 
evidencia quais habilidades demandam o desenvolvi-
mento de novos. A posteriori, espera-se ampliar a clas-
sificação dos OAs para os demais anos escolares.

Palavras-chave: BNCC. Objetos de Aprendizagem. 1o 
ano do Ensino Fundamental.

1 Introdução
A tecnologias digitais podem proporcionar 

novas formas de se fazer Educação Matemática, am-
pliando estratégias para o trabalho de conceitos ma-
temáticos. Por serem multimidiáticas, tais tecnologias 
conduzem a novas maneiras de ensinar, aprender e in-
teragir com o conhecimento em razão da diversidade 
de representações que ela oportuniza, o que demanda 
novas práticas de leituras e escritas em Educação Mate-
mática. Dentre essas possibilidades estão alguns obje-
tos de aprendizagem (OAs) que apresentam atividades 
desafiadoras ao discente que fomentam o desenvolvi-
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mento do raciocínio, o estabelecimento de relações e o 
teste de ideias (CASTRO-FILHO et al., 2016). Tais estru-
turas de pensamento são fundamentais para o desen-
volvimento da aprendizagem, sobretudo de conceitos 
lógico-matemáticos, o qual o conhecimento matemá-
tico está intimamente relacionado (KAMII, 1990).

Este artigo é um recorte de um projeto de pes-
quisa, que tem como proposta classificar OAs para a 
Matemática e armazená-los em um repositório. Essa 
classificação tem como referência a Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC) para a Educação Infantil e o 
Ensino Fundamental, a partir das habilidades indicadas 
para o 1o ano do Ensino Fundamental. A plataforma 
Objeto de Aprendizagem para Matemática (OBAMA)4 
intenciona oferecer a professores da Educação Básica 
um repositório de OAs, dos tipos animação e simula-
ção, softwares educativos e jogos pedagógicos digi-
tais - com potencial pedagógico (BATISTA et al., 2017). 
Para tanto, a referida plataforma classifica os OAs com 
informações correlatas à prática docente com vistas a 
favorecer a busca e identificação dos OAs pelos pro-
fessores. Dentre as informações estão competências 
matemáticas com detalhamento dos conteúdos e con-
ceitos que o docente poderá explorar com seus alunos.

Considerando que a BNCC, publicada no final 
de 2017 com o objetivo de se tornar um documento 
direcionador das práticas de ensino e aprendizagem 
para os próximos anos, decidimos implementar as 

4 https://obama.imd.ufrn.br/
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habilidades listadas como um critério de classificação 
dos OAs do OBAMA. Assim, o objetivo deste trabalho 
é apresentar a classificação de OAs que possam ser uti-
lizados para a compreensão ou sistematização de con-
ceitos matemáticos no 1º ano do Ensino Fundamental.

2 Fundamentação teórica
Desde a aprovação da última versão da BNCC 

diversos profissionais da Educação Básica passaram a 
se debruçar sobre o documento para melhor se adap-
tar à nova proposta que deve orientar o Currículo nas 
escolas brasileiras. O referido documento é normativo 
e foi elaborado colaborativamente para definir “[…] 
o conjunto orgânico e progressivo de aprendizagens 
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao 
longo das etapas e modalidades da Educação Básica” 
(BRASIL 2017, p. 7). Até o momento a BNCC está focada 
na Educação Infantil e o Ensino Fundamental.

No que tange aos anos inicias do Ensino Fun-
damental, etapa que interessa a este trabalho, são 
contempladas cinco áreas do conhecimento, dentre 
as quais a Matemática. Para o 1o ano, nessa disciplina, 
a BNCC propõe 22 habilidades, distribuídas em cinco 
unidades temáticas: Números, Álgebra, Geometria, 
Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatística. 
Cada habilidade é identificada por um código que 
segue um protocolo que indica o nível de ensino (EF 
- Ensino Fundamental); o ano escolar (01 - 1º ano); a 
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disciplina (MA - Matemática) seguido de um número 
(01 a 22) que a especifica.

A partir desses códigos, que indicam caracterís-
ticas do público-alvo e principalmente, expectativas 
de aprendizagem, o professor deve planejar suas au-
las encontrar recursos que contribuam com sua práti-
ca. Os OAs podem ser aliados do trabalho docente ao 
disponibilizar atividades alinhadas à sua necessidade, 
além de oportunizar inovação em suas aulas e criar 
estratégias condizentes com o perfil social e cogniti-
vo dos aprendizes, denominados nativos digitais, que 
possuem formas diferentes de pensar e se relacionar 
com a tecnologia digital (PRENSKI, 2012). Para tanto, é 
necessário que os professores tenham clareza sobre as 
habilidades matemáticas que seus alunos podem de-
senvolver ao explorar os OAs, indicando a eles novas 
práticas de leitura e escrita em Educação Matemática.

Willey (2000) define OA como qualquer recurso 
digital que pode ser reusado para dar suporte ao en-
sino. Como destacam Batista et al. (2017, p. 60), “[...] os 
OAs possuem ainda, características didático-pedagógi-
ca pois estão direcionados a uma parte ou um conjunto 
de partes de determinado conteúdo”, ou seja, uma fer-
ramenta auxiliadora no contexto educacional, em que o 
professor pensa e planeja a sua prática a partir das ativi-
dades propostas e oportunizadas pela adoção de OAs.

Esse é o caso de alguns OAs, presentes na pla-
taforma OBAMA que, ao serem explorados, podem se 
tornar potencializadores na apropriação dos direitos 
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de aprendizagem discente, por oportunizarem dife-
rentes representações de conceitos matemáticos, além 
do conflito, o teste de ideias e o estabelecimento de re-
lações. Entretanto, conforme destacam Bandeira et al. 
(2017, p. 265), que utilizaram OAs a partir de uma lousa 
digital com alunos dos anos iniciais, “[...] é fundamental 
destacar que a inserção de TDICs [tecnologias digitais 
de informação e comunicação] nas escolas não é sufi-
ciente se os professores não conhecerem o potencial 
pedagógico de tais recurso”. Ou seja, trata-se de novas 
formas de interpretar a representação do conhecimen-
to matemático.

As tecnologias digitais na sala de aula podem 
promover aprendizagem significativa ao oportuni-
zar diversidade de representações e simulações dos 
conceitos. Alguns OAs do tipo animação e simulação, 
por exemplo, podem contribuir para compreensão de 
conceitos matemáticos por alunos do 1º ano do Ensino 
Fundamental por oportunizá-los a ação sobre o mun-
do, ainda que virtual, mas simbólico, e com isso a refle-
xão sobre a sua própria ação e dos colegas.

Convém mencionarmos que, nessa fase escolar, 
os alunos se encontram na faixa etária entre 6 e 7 anos. 
Como propõe Piaget (2003), nessa etapa da vida, as 
crianças estão no estágio pré-operatório, o qual a abs-
tração ainda não foi amplamente desenvolvida o que 
demanda a manipulação concreta. Assim, o manuseio 
de OAs contribuem nesse sentido, afinal, o virtual, que 
na definição de Lèvy (1999) é aquilo que tem potencia-
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lidade de ser, também é real e permite semelhante ex-
periência de manipulação e interação com o objeto do 
conhecimento. Ademais, uso dos OAs para Matemática 
oportuniza aos alunos criarem suas próprias represen-
tações (PANIZZA, 2006) e, ao passo em que essas são 
construídas, podem fazer os conceitos matemáticos 
mais compreensíveis e significativos para eles.

Tais representações, assim como a interpreta-
ção das habilidades exploradas em diferentes recursos 
educativos digitais, compõe, em nossa compreensão, 
novas demandas de leitura e escrita em Educação Ma-
temática. Isso, inclusive, está consoante com a própria 
BNCC que, em suas competências gerais destaca a im-
portância da utilização de tecnologias digitais como 
meio de comunicação e disseminação de informação 
nas diversas práticas sociais. Com base nisso, a seguir, 
apresentamos a metodologia deste trabalho.

3 Metodologia
Os OAs analisados nessa fase da pesquisa foram 

buscados na plataforma OBAMA que atualmente conta 
com mais de 500 OAs, entre recursos para dispositivos 
fixos (desktop) e móveis (smartphones e tablets). Os OAs 
presentes no OBAMA estão classificados em temas cur-
riculares de Matemática, níveis de ensino, de acordo 
com os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) e des-
critores com base na Prova Brasil. Este trabalho com-
põe parte do projeto que busca atualizar a plataforma 



340

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

eincluir a classificação dos OAs a partir das habilidades 
matemáticas listadas na BNCC, para cada ano escolar.

Este artigo está relacionado ao trabalho de 
Mestrado em desenvolvimento de umas das autoras, 
o qual pretende explorar o uso de OAs a partir de uma 
lousa interativa digital (LDI) com alunos daquele ano 
escolar. Por essa razão, inicialmente, os OAs foram bus-
cados no referido repositório incluindo os seguintes fil-
tros disponíveis: (i) anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal, o qual está presente o 1o ano; (ii) todos os temas 
curriculares, visto que a intenção é atualizar, inclusive, 
essa classificação oferecida pela plataforma OBAMA; e 
(iii) OAs de funcionamento on-line que são planejados 
para uso, prioritário, a partir dispositivos fixos, como as 
LDI e desktop com conexão à internet. Ao aplicar esses 
critérios de busca, entre dezembro de 2017 e janeiro 
de 2018, foram retornados 120 OAs.

Portanto, neste trabalho, tratamos especifica-
mente da classificação dos OAs para 1º ano do Ensi-
no Fundamental ancorada nos parâmetros da BNCC, 
classificando-os em temas curriculares e habilidades. 
Assim, listamos apenas os descritores iniciados com o 
código EF01MA, ou seja, aqueles que indicam as com-
petências de Matemática (MA), para o 1o ano (01) do 
Ensino Fundamental (EF). A classificação dos OAs ocor-
reu entre dezembro de 2017 e janeiro de 2018.

Os OAs em classificação foram testados por 
uma dupla de trabalho. De forma simultânea, ambos 
pesquisadores realizaram a análise dos OAs. Enquanto 
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um realizava a classificação e avaliação primária de OA, 
o outro fazia a validação do parecer emitido pelo pri-
meiro. Com isso, objetivamos garantir diversas análises 
sobre um mesmo OA, mas que convergiam para uma 
classificação única, além da garantia de ter uma pro-
posta pedagógica clara e consistente.

Essa metodologia de classificação foi desenvolvi-
da nas seguintes etapas: (i) acesso a cada OA listado na 
plataforma OBAMA; (ii) verificação se o OA estava de fato 
adequado ao nível de ensino; (iii) catalogação de acordo 
com a unidade temática da BNCC; e (iv) identificação das 
habilidades contempladas. Por coerência, a revisão da 
avaliação de uma dupla seguia a mesma sequência.

Os dados coletados nas etapas mencionadas fo-
ram organizados em uma planilha eletrônica on-line e 
colaborativa, alimentada por dois avaliadores, denomi-
nados: Avaliador 1 e Avaliador 2; um de cada dupla. Em 
caso de discordância dos pareceres, era realizada uma 
reunião para discussão da classificação a fim de que os 
avaliadores chegassem a um consenso.

Realizadas essas etapas, os dados foram arma-
zenados em uma planilha, transcrita no quadro 1, que 
retrata como o processo de avaliação ocorreu. As infor-
mações foram registradas em quatro colunas: título do 
OA, descritor de habilidade identificado pelo avaliador, 
e as demais para registro da validação dos OAs, reali-
zadas pelo avaliador 1 que propõem a classificação 
primária, e o avaliador 2 que é acionado para validar a 
classificação proposta pelo avaliador 1.
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Quadro 1 - Representação da planilha para classificação dos OAs

TÍTULO DESCRITORES VALIDAÇÃO 1 VALIDAÇÃO 2

A matemática na moda EF01MA01;EF01MA15 Avaliador 2 Avaliador 1

Aprendendo frações EF01MA 00 Avaliador 1 Avaliador 2

Aprendendo a tabuada EF01MA Avaliador 1 Avaliador 2

Ábaco EF01MA Avaliador 1 Avaliador 2

Aonde vai cada bolinha? EF01MA02 Avaliador 1 Avaliador 2

Arrume as operações EF01MA Avaliador 1 Avaliador 2

Arrume o quarto EF01MA09 Testador 1 Avaliador 2

Animais domésticos e selvagens EF01MA03; EF01MA21 Avaliador 1 Avaliador 2

Acerte o resultado EF01MA06; EF01MA08 Avaliador 1 Avaliador 2

Arithmetic EF01MA Avaliador 1 Avaliador 2

Fonte: elaborado pelos autores.

Os OAs foram classificados nas cinco unidades 
temáticas, indicadas pela BNCC, buscando identificar 
as 22 habilidades propostas no referido documento 
para aquele ano escolar. Além disso, criamos a catego-
ria “sem habilidade”, representada pelo protocolo EF-
01MA, para indicar os OAs que se enquadram em outro 
nível de ensino, conforme os elementos da BNCC.

4 Resultados e discussões
No final da análise dos 120 OAs para classifica-

ção destinadas aos anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal, constatamos que 58 deles estão alinhados ao traba-
lho com alunos do 1o ano, contemplando uma ou mais 
habilidades do referido ano escolar. Para a classificação 
nas cinco unidades temáticas da BNCC, identificamos 
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um total de 28 OAs para Geometria; 27 para Números; 
15 para Álgebra; 5 para Grandezas e Medidas e 3 para 
Probabilidade e Estatística. Como é possível perceber, 
a unidade temática Geometria obteve o maior número 
de OAs e Probabilidade e Estatística o menor.

Tal dado corrobora com a pesquisa de Oliveira 
et al. (2017) que, após realizarem um levantamento de 
OAs para Matemática, identificaram que o bloco de con-
teúdo Tratamento da Informação apresentava a menor 
quantidade de recursos para todos os níveis de ensino 
da Educação Básica. O mesmo também é identificado 
para aplicativos educacionais para dispositivos móveis. 
Melo et al. (2017) destacam em seu trabalho um núme-
ro reduzido para o tema de Probabilidade e Estatística. 
Esses achados indicam a necessidade de produção de 
OAs para os trabalhos com habilidades ligadas ao pen-
samento estatístico, ainda no primeiro ano do Ensino 
Fundamental. O gráfico 1 representa a disposição de 
OAs por unidade temática em números quantitativos:

Gráfico 1 - Quantitativo de OA catalogados por Unidade Temática

Fonte: elaborado pelos autores.
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De acordo com os dados, a unidade que mais 
apresentou OAs para o 1º ano foi Geometria. Essa é uma 
relação que Oliveira et al. (2017) identificaram para OAs 
considerando todas as etapas da Educação Básica. De 
acordo com os autores, os OAs para Geometria, classi-
ficados no bloco de conteúdo Espaço e Forma, tendem 
a aumentar a quantidade, gradativamente, a partir dos 
anos iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino Mé-
dio. Semelhante a Oliveira et al. (2017), também iden-
tificamos uma forte ênfase em OAs que tratam o bloco 
de conteúdo Números e Operações, a partir de princí-
pios elementares da Álgebra. Nesse caso, esses OAs se 
concentraram na unidade Números.

Supomos que um dos motivos que leva a existir 
uma quantidade maior de OAs para a Geometria seja 
devido ao fato de que as crianças de 6 e 7 anos esta-
rem desenvolvendo habilidades quanto aos aspectos 
de tamanho, forma, lateralidade entre outras. Na ha-
bilidade EF01MA11, da unidade temática Geometria 
diz: “Descrever a localização de pessoas e de objetos 
no espaço em relação à sua própria posição, utilizan-
do termos como à direita, à esquerda, em frente, atrás” 
(BRASIL, 2017, p. 235). Esse OA, portanto, oportuniza 
diferentes representações e que demandam práticas 
de interpretação do conceito. Tal habilidade contribui 
para o desenvolvimento da motricidade e espacialida-
de das crianças como se pode ver no OA Giramundo, 
mostrado na Figura 1.
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Figura 1 - OA Giramundo, classificado para o descritor EF01MA11

Fonte: elaborada pelos autores.

No OA Giramundo, o aluno utilizará noções de 
lateralidade como esquerda, direita, para completar 
a sequência lógica. Bairral (2014), sobre o ensino da 
Geometria na Educação Infantil, diz que explorações 
visuais e críticas de imagens são bem-vindas para uma 
melhor compreensão e aquisição do conceito. Neste 
aspecto, explorar um OA pode contribuir para essa 
efetivação da aprendizagem, assim como auxilia para 
o progresso do ensino de Geometria desde os primei-
ros anos escolares das crianças. A disponibilidade de 
alto número de OAs pode contribuir para a redução do 
abandono do ensino da Geometria nos anos iniciais do 
Ensino Fundamental, denunciado por Custódio e Luvi-
son (2016). Entretanto, é fundamental que os professo-
res consigam identificar as habilidades nessa varieda-
de de recursos educativos digitais.
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Por outro lado, destacamos o elevado número de 
OAs que não foram classificados em alguma habilidade 
matemática do 1º ano, segundo a BNCC. Nesses casos, 
os OAs não contemplavam os requisitos, ou seja, con-
teúdos e habilidades propostos para aquele ano escolar, 
conforme a BNCC. O gráfico 2 mostra os descritores das 
habilidades e a quantidade de OA que os contemplam.

Gráfico 2 - Quantidade de OA por descritores

Fonte: elaborado pelos autores.

Os 62 OAs classificados no protocolo EF00MA 
correspondem a habilidades exploradas em anos esco-
lares subsequentes ao 1º ano. Os recursos têm como 
característica trabalhar conteúdos de Fração, Geome-
tria plana e de forma, Operações com multiplicação e 
divisão. Apesar de serem habilidades que podem ser 
iniciadas no referido ano escolar, as atividades e con-
ceitos explorados nos OAs demandam maior maturi-
dade cognitiva. Para essa classificação, nos subsidia-
mos na própria BNCC que não apresenta descritores 



347

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

de habilidades acerca de tais conceitos indicados para 
aquele ano escolar. Esse dado demonstra a relevância 
de o professor analisar os OAs e identificar as habilida-
des e não acatar o que previamente é indicado.

Dos 58 OAs que se amparam em uma ou mais 
habilidades das cinco unidades temáticas da BNCC 
para o 1o ano, temos como exemplo o OA Animais do-
mésticos e Silvestres (figura 2) que está classificado 
com duas habilidades em mais de uma área temática, 
o qual se enquadra tanto em Números, quanto em Pro-
babilidade e estatística.

Figura 2 - Animais Domésticos e Silvestres
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Fonte: elaborada pelos autores.

O referido OA foi classificado nas seguintes ha-
bilidades, conforme a descrição da BNCC:

• Números: EF01MA03 - Estimar e comparar 
quantidades de objetos de dois conjuntos 
(em torno de 20 elementos), por estimativa 
e/ou por correspondência (um a um, dois a 
dois) para indicar “tem mais”, “tem menos” 
ou “tem a mesma quantidade”.

• Probabilidade e Estatística: EF01MA21 - Ler 
dados expressos em tabelas e em gráficos 
de colunas simples.

Com esse OA, o professor pode proporcionar ao 
aluno o desenvolvimento esquemático de forma men-
tal para a aprendizagem de conceitos matemáticos, 
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como a classificação e a contagem. Tais experiências 
são exploradas pelo OA ao propor ao aluno o estabe-
lecimento de relações e critérios que permitam orga-
nizar animais em duas classes - domésticos e silvestres 
- e estimar quais das duas possui maior quantidade. Em 
seguida, o aluno é levado a atribuir uma cor a cada clas-
se e depois compor um gráfico de setores que repre-
sentam a distribuição. Portanto, o OA contempla o des-
critor EF01MA03 por permitir a comparação entre dois 
conjuntos a partir de estimativa e correspondência, 
bem como a leitura de dados em um gráfico simples.

É importante destacar que, ao escolher o OA 
Animais Domésticos e Silvestres,o docente pode de-
senvolver com seus alunos outras habilidades no cam-
po das Ciências da Natureza, que trata sobre o que são 
animais domésticos e animais silvestres ou selvagens. 
Esse OA proporciona uma interdisciplinaridade, favo-
recendo o aprendizado de conceitos de Matemática e 
de Ciências.

5 Considerações finais
Durante a análise dos OAs para o 1º ano, identifi-

camos que dos 120 OAs, 58 OAs são classificados para o 
1º ano do Ensino Fundamental, pois eles contemplam 
todas as unidades temáticas propostas pela BNCC. 
Dentre as unidades temáticas, a que mais contemplou 
OAs classificados foi a de Geometria. Com essa classi-
ficação, o professor pode organizar seu planejamento, 
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conforme o interesse no desenvolvimento das unida-
des temáticas de Matemática utilizando OAs adequa-
dos para a sistematização do conteúdo a ser explorado.

No entanto, foi possível encontrar que 62 OAs 
não se enquadram em alguma das habilidades descri-
tas pela BNCC, para o 1º ano do Ensino Fundamental. 
Em que alguns devem ser reclassificados em habilida-
des dos demais anos escolares por demandarem um 
nível de conhecimento lógico-matemático mais avan-
çado do aluno. Isto destaca a necessidade de o pro-
fessor desenvolver a habilidade de identificar as pos-
sibilidades que os OAs podem proporcionar aos seus 
alunos, a despeito de qualquer indicação prévia.

Diante dessa realidade, como continuidade do 
trabalho de pesquisa, para a próxima etapa do traba-
lho objetivamos classificar os OAs para desktop das 
demais séries do Ensino Fundamental, assim como os 
apps, usando a Base Nacional Comum Curricular como 
parâmetro para a nova classificação. Com isso, espera-
mos contribuir para que professores que ensinamMa-
temática integrem OAs que contribuam, efetivamente, 
para o pensamento matemático discente.

Referências
BANDEIRA, M. L. S. A; SILVA, R. A; LIMA, R. R. M; MAIA, D. L. Lou-
sa Digital   Interativa e Objeto de Aprendizagem em aula de 
matemática: análise em uma turma do 1º ano do Ensino Fun-
damental. In: XXII CONFERÊNCIA INTERNACIONAL SOBRE IN-
FORMÁTICA NA EDUCAÇÃO (TISE), Anais…, 2017. p. 264-271.



351

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

BATISTA, S. et al.Reconstrução de um repositório de Objetos 
de Aprendizagem para Matemática. In: II CONGRESSO SOBRE 
TECNOLOGIA NA EDUCAÇÃO.Anais…, 2017.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasília: MEC, 2016.

CARVALHO, M.; BAIRRAL, M. Matemática e Educação Infan-
til: investigações e possibilidades de práticas pedagógicas. 
2.ed. Petrópolis, RJ: Vozes, 2014.

CUSTÓDIO, I.; LUVISON, C. O registro escrito como mediador 
no processo de elaboração conceitual. In: IV SEMINÁRIO DE 
ESCRITAS E LEITURAS EM EDUCAÇÃO MATEMÁTICA (SELEM), 
Anais… Natal: UFRN, 2018.

MELO, E. et al.Recursos educativos digitais para educação 
matemática: um levantamento para dispositivos móveis. In: 
II CONGRESSO SOBRE TECNOLOGIA NA EDUCAÇÃO.Anais… 
Mamanguape, PB: UFPB, 2017.

OLIVEIRA. A et al. Levantamento e catalogação de objetos 
de aprendizagem para Matemática para atualização de um 
repositório. In: II CONGRESSO SOBRE TECNOLOGIA NA EDU-
CAÇÃO. Anais… Mamanguape, PB: UFPB, 2017.

PANIZZA, M. Ensinar matemática na educação infantil e 
nas séries iniciais: análise e proposta. Porto Alegre: Arte-
med, 2006.

PIAGET, J. Seis estudos de Psicologia. 24 ed. Rio de Janeiro: 
Forense Universitária, 2003.

PRENSKY, M. A aprendizagem baseada em jogos digitais.
São Paulo: Senac, 2012.

WILLEY, D. Connectinglearningobjectstoinstructional de-
sign theory: a definition, a metaphor, and a taxonomy. Utah: 
Utah StateUniversity, 2000.



352

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

PRÁTICAS DE LETRAMENTO: CONTANDO HISTÓRIAS E 
RESOLVENDO PROBLEMAS POR MEIO DE DESENHOS

Lídya de Lima Monteiro1

Joyce da Silva Sousa2

Juscileide Braga de Castro3

RESUMO
Ainda é muito forte, no contexto nacional da 

Educação Básica, a ideia de garantir a leitura e a es-
crita, para só depois iniciar o ensino de matemática. 
Esse pensamento é de certa forma contraditório, visto 
que as crianças mesmo antes de serem capazes de ler 
já convivem com situações matemáticas no dia a dia, 
seja agrupando, comparando, ordenando ou experi-
mentando. Considerando este contexto, o presente 
trabalho tem como objetivo relatar uma experiência 
vivenciada a partir de um projeto desenvolvido junto 
a estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, 
a fim de produzir e desenvolver o letramento matemá-
tico e digital de maneira interdisciplinar, tendo como 
estratégia a contação de histórias e a produção de 
desenhos com a utilização de uma ferramenta digital. 
Essa experiência aliou múltiplos letramentos - mate-

1 Licencianda em Matemática pela Universidade Federal do Ceará (UFC). E-mail: lidyamont@
gmail.com
2 Licenciada em Matemática pela Universidade Federal do Ceará. E-mail: joycedssousa@gmail.com
3 Professora na Universidade Federal do Ceará (UFC) e no Programa de Pós-graduação em 
Ensino de Ciências e Matemática (PPECM/IFCE). E-mail: juscileide@virtual.ufc.br
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mático, digital e da língua materna - trabalhados em 
harmonia através de inter-relações. A prática mostrou 
ser possível o trabalho de diversas linguagens em sala, 
proporcionando a construção de uma aprendizagem 
abrangente e diversificada.

Palavras-chave: Alfabetização. Letramento matemáti-
co. Autoria.

1 Introdução
Ainda é muito forte, no contexto nacional da 

Educação Básica, a dissociação entre o ensino da leitu-
ra e da escrita, e o ensino da matemática. Devido a isso, 
em geral, o ensino de matemática acaba não aconte-
cendo no ciclo de alfabetização ou sendo limitado ao 
exercício de manipulação de regras e símbolos.

Desde pequenas, as crianças lidam com a ma-
temática no dia a dia, seja agrupando, comparando, 
ordenando ou experimentando. Contudo, quando as 
crianças iniciam a aprendizagem escolar, essas expe-
riências não são devidamente exploradas, distancian-
do pouco a pouco a matemática da realidade infantil. 
Paralelamente, é também nesse período que se inicia a 
construção da leitura e da escrita. Desse modo, pratica-
se muitas vezes a ideia contraditória de garantir a lei-
tura e a escrita, para só depois fazer uso da linguagem 
matemática e aprender os conceitos matemáticos. 



354

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Na resolução de situações-problema, a lingua-
gem é o meio transmissor de informações, portanto, a 
decodificação da linguagem matemática é importante 
e necessária. Conforme Azevedo e Rowell (2007), as di-
ficuldades de compreensão são causadas não por de-
sentender as fórmulas, os algoritmos ou os conceitos, 
mas sim pelas construções linguísticas dos enunciados 
dos problemas. 

De toda forma, podemos perceber que assim 
como o ensino da língua contribui para a interpretação 
de situações e problemas matemáticos, o ensino da 
Matemática também possui uma contribuição para a 
prática de interpretação de textos de diversos gêneros. 
Assim, é possível notar o quanto o letramento mate-
mático e o ensino da língua podem caminhar juntos. 

Considerando a importância da Língua Portu-
guesa e da Matemática no ciclo de alfabetização, o Pac-
to Nacional pela Alfabetização na Idade Certa (PNAIC) 
foi desenvolvido a partir de 2013, com a intenção de 
articular os diferentes componentes curriculares, com 
maior destaque para a Linguagem. No ano seguinte, 
segunda etapa deste processo formativo, o objetivo 
ampliou-se e contemplou discussões voltadas para o 
ensino da Matemática. A ênfase foi dada à exploração 
da matemática no ciclo de alfabetização e o ensino de 
maneira contextualizada, com objetivo de criar uma 
aproximação dos alunos com a matemática e tornar a 
aprendizagem significativa. 
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Da mesma forma, o documento de orientações 
do MEC para a inclusão de crianças de seis anos, ressal-
ta a responsabilidade do(a) professor(a) que trabalha 
com as diversas áreas do conhecimento, exercitar tam-
bém a linguagem, já que ela estabelece as relações de 
ensino-aprendizagem (BRASIL, 2007).

Desse modo, não pensamos na alfabetização 
exclusivamente relacionada ao ensino da leitura e da 
escrita, mas sim como uma união entre o letramento 
alfabético e o letramento matemático (SOUZA, 2010).

Partindo dessas considerações, este trabalho 
tem como objetivo relatar uma experiência vivenciada 
a partir de um projeto desenvolvido junto a estudantes 
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a fim de pro-
duzir e desenvolver o letramento matemático e digital 
de maneira interdisciplinar, utilizando como estraté-
gia a contação de histórias e o uso de uma ferramenta 
digital de autoria, termo que será mais bem definido 
posteriormente.

Na próxima seção será apresentada a descrição 
e análise da experiência, em conjunto com a funda-
mentação teórica. Ao final, serão dispostas as conside-
rações finais.

2 Descrição e análise da experiência
O presente relato é resultado do projeto de ex-

tensão “Produção Colaborativa de Mídias Digitais para 
a Aprendizagem de Conceitos Matemáticos” vinculado 
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ao Grupo de Pesquisa e Produção de Ambientes Inte-
rativos e Objetos de Aprendizagem - PROATIVA4 que 
tem, entre seus objetivos, a formação de professores 
para o uso de tecnologias digitais e a realização de pro-
jetos para o uso de tecnologias, linguagens e práticas 
aplicadas à educação.

O projeto foi realizado com cinco turmas de 
alunos do 1º ano do Ensino Fundamental, sendo três 
turmas no turno matutino e duas no turno vespertino, 
na Escola Municipal Adroaldo Teixeira Castelo, locali-
zada em Fortaleza/CE, entre os meses de novembro e 
dezembro de 2017. 

Foram 108 alunos participantes, de 5 turmas 
distintas, com idades entre 6 e 8 anos, e diferentes 
níveis de aprendizagem, tanto no que diz respeito às 
operações matemáticas básicas, quanto em relação à 
leitura e a escrita. Durante cinco semanas, nossa equi-
pe realizou quatro encontros por turma, além do en-
cerramento coletivo feito através de uma culminância 
nos dois turnos, totalizando assim vinte e dois dias de 
intervenção. A equipe responsável pela execução do 
projeto era composta na íntegra por bolsistas das li-
cenciaturas em matemática e em pedagogia.

Em nossos primeiros dias com as turmas, rea-
lizamos uma avaliação diagnóstica, a fim de verificar 
o nível de aprendizagem dos alunos. O questionário 
aplicado era composto por cinco perguntas de respos-
ta pessoal (idade, se gosta de desenhar, entre outras) 

4 http://www.proativa.virtual.ufc.br/
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e sete questões envolvendo operações matemáticas, 
resolução de problemas, noções de grandeza e quan-
tidade, representação monetária e outros conceitos, 
como a noção de “metade” e a ideia de comparação. 
Produzimos um teste de sondagem que trouxesse 
alguns dos conceitos cujo entendimento era espe-
rado para a idade escolar das crianças. Esta avaliação 
diagnóstica foi construída tendo como base o Guia de 
apresentação, correção e interpretação de resultados 
da provinha Brasil (BRASIL, 2016).

O teste foi aplicado com todas as crianças que 
participaram do projeto. Para isso, foi feita a leitura 
de cada uma das questões, de modo que a dificulda-
de com a leitura não atrapalhasse o desempenho das 
crianças na avaliação. O teste continha 12 questões, 5 
de perguntas relacionadas ao perfil individual do estu-
dante (idade, relação com a matemática, dentre outras) 
e 7 com situações que exploravam a noção de quanti-
dade e situações aditivas com a ideia de composição, 
transformação e comparação (VERGNAUD, 1990).

Apesar de ter sido feita a leitura de todas as 
questões e da maioria das situações serem objetivas, 
percebeu-se que a avaliação diagnóstica estava longa e 
cansativa, de tal forma que o rendimento e interesse das 
crianças foi diminuindo ao chegar nas últimas questões.

Após a aplicação do diagnóstico, percebemos 
que grande parte das crianças compreendia a ideia de 
quantidade, mas possuía dificuldade com a ideia de 
comparar quantidades (maior/menor). Em relação às 
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operações, a maioria das crianças não conhecia sub-
tração, apenas adição, então elas ignoravam o sinal e 
resolviam todas as operações “juntando”. Grande parte 
das crianças optou por desenhar as respostas, ao invés 
de escrevê-las. Observamos que alguns alunos utiliza-
vam ambas as representações (tanto numérica quan-
to por desenhos), mas percebemos que eles frequen-
temente escreviam números espelhados, e por vezes 
confundiam a ordem de escrever. Alguns sabiam a res-
posta correta, mas na hora de escrever usavam núme-
ros diferentes dos que diziam, fato esse que nos fez dar 
uma atenção especial a esse quesito nos próximos dias 
de intervenção, ao resolver problemas coletivamente 
com as turmas.

Outra informação importante que coletamos no 
questionário de sondagem foi acerca do interesse das 
crianças pelo desenho. Dos 87 alunos que responde-
ram o questionário, 72 afirmaram gostar de desenhar.

Com base nas observações desenvolvidas a 
partir do questionário de sondagem, construímos um 
conjunto de situações-problema, no formato de uma 
história, com o objetivo de implementar uma solução 
coletiva com as turmas nos próximos encontros. Para 
cada uma das cinco turmas foi escolhido um contexto 
diferente.

Para este relato escolhemos a construção da 
história que abordou o contexto da feira, assim criou-
se a narrativa “Um Dia na Feira”, na qual trabalhamos a 
representação do numeral, a ideia de quantidades, no-
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ções de grandeza e composição aditiva, entre outros 
conceitos que os alunos demonstraram dificuldades 
durante a avaliação diagnóstica.

A história foi construída de forma a deixar la-
cunas para que as crianças pudessem completar de-
terminados desfechos, refletindo sobre os conceitos 
envolvidos em cada parte da narrativa. O segundo dia 
de intervenção em cada turma consistiu, portanto, na 
leitura e na discussão coletiva desta história para que, 
em seguida, os alunos fizessem desenhos ilustrando as 
situações-problema que estavam por ser resolvidas na 
narrativa, apresentando uma solução no desenho. No-
tamos que alguns alunos não conseguiam, por exem-
plo, expressar as quantidades de forma correta quando 
tentavam escrever numerais, mas o faziam perfeita-
mente quando utilizavam desenhos.

Algumas situações presentes na narrativa pre-
cisaram ser trabalhadas com mais afinco, pois agre-
gavam conceitos que os alunos ainda não conheciam 
muito bem, como a ideia de comparação (Figura 1) e 
as situações envolvendo dezena(Figura 2). Um trecho 
desta atividade pode ser observado nas Figuras 1 e 2.
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Figura 1 – Trecho da história “Um dia na feira” que explora comparação de quantidades

Fonte: extraída da intervenção com os sujeitos.

Conforme pode ser visualizado nas Figuras 1 e 
2, os estudantes utilizam desenhos para resolverem as 
situações propostas. De acordo com Moreira (1994) o 
desenho é a primeira forma de escrita da criança, logo, 
o desenho pode ser usado para compreender o pensa-
mento matemático da criança.
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Figura 2 – Trecho da história “Um dia na feira” que explora a dezena.

Fonte: extraída da intervenção com os sujeitos.

Após à apresentação às crianças desse tipo de 
situações-problema, iniciamos a preparação para os 
próximos encontros, onde os alunos teriam o primeiro 
contato, durante o projeto, com a ferramenta digital de 
autoria Tux Paint5, por meio dos laptops da escola.

Uma ferramenta digital de autoria é um progra-
ma de computador que oferece recursos para a criação 
de conteúdos digitais, tais como textos, imagens, ví-
deos e afins. Como o próprio nome sugere, esse tipo de 
ferramenta possibilita que seus usuários se tornem au-
tores. O software de desenho Tux Paint é um editor de 
imagens projetado para crianças. O programa é com-
posto por botões com repertório de imagens e texto 
descritivo, além de muitas cores, deixando-o atrativo 
e bem adequado ao público infantil. A praticidade do 
software em questão de usabilidade é muito satisfa-
5 http://www.tuxpaint.org/?lang=pt

https://pt.wikipedia.org/wiki/Editor_de_imagens
https://pt.wikipedia.org/wiki/Editor_de_imagens
http://www.tuxpaint.org/?lang=pt
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tória, pois conta com botões amplos, que facilitam a 
utilização do programa por crianças com pouca coor-
denação motora. Além disso, torna-se uma experiência 
divertida por conta dos diferentes sons existentes para 
cada ferramenta.

Outro motivo que nos fez escolher o Tux Paint 
como ferramenta de autoria para realização do proje-
to foi a compatibilidade deste software com o sistema 
operacional Linux. A distribuição Linux Educacional 
- presente nos laptops do PROUCA6 e nos compu-
tadores do laboratório da escola - já traz instalado o 
softwareTux Paint, o que facilitaria a utilização deste 
em sala de aula. Quando percebemos a preferência 
das crianças pelo desenho, por meio do questionário 
de sondagem, concordamos ainda mais que esta era a 
ferramenta mais adequada, visto que ela oferece a pos-
sibilidade de desenho livre, com uso de linhas e formas 
geométricas, além de carimbos diversos, que foram o 
acessório preferido das crianças. O terceiro dia de inter-
venção com as turmas consistiu, portanto na explora-
ção do Tux Paint por parte dos alunos, conforme pode 
ser visto na Figura 3.

6 Instituído em 2010, o Programa Um Computador por Aluno (Prouca) teve por objetivo pro-
mover a inclusão digital pedagógica e o desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem 
de alunos e professores das escolas públicas brasileiras, por meio da utilização de computadores 
portáteis denominados laptops educacionais.
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Figura 3 – Crianças conhecendo e explorando o Tux Paint com laptop educacional

Fonte: extraída da intervenção com os sujeitos.

Uma das dificuldades nesta prática se deu por 
conta da quantidade de laptops que a escola possuía, 
que não era suficiente para todos os alunos do turno 
da manhã, mesmo que trabalhassem em duplas. Por-
tanto, foi estabelecido que uma das turmas trabalharia 
nos computadores do laboratório de informática da 
escola, em vez de usar os laptops em sala. 

Após dividirmos os alunos em duplas, fizemos 
a retomada da história “Um Dia na Feira”, perguntan-
do o que as crianças recordavam acerca da narrativa 
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e dos desenhos que tínhamos produzido, tal como as 
situações matemáticas que haviam sido trabalhadas. 
Observamos que muitos dos alunos lembravam proce-
dimentos de contagem e o que era dezena, por exem-
plo, mas uma minoria conseguiu recordar as ideias de 
a mais e a menos. Como este encontro foi um momen-
to de apropriação da ferramenta, pedimos aos alunos 
que desenhassem o que lembravam da história da fei-
ra, mas dessa vez utilizando o software. A maioria das 
duplas utilizou os carimbos para representar cada con-
junto de frutas presente na atividade, tendo o cuidado 
de desenhar a quantidade correta de frutas, ou seja, 25 
laranjas, 1 melancia, 10 bananas, 12 goiabas e 5 maçãs 
(Figura 4).

Figura 4 – Representação 1 de uma dupla de alunos da quantidade de frutas compradas na 

feira

Fonte: extraída da intervenção com os sujeitos.
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Podemos verificar na Figura 4 que as crianças 
não representaram o numeral, mas a quantidade de 
cada uma das frutas. Também nos surpreendemos com 
a sofisticação matemática visualizada em alguns dese-
nhos, conforme podemos ver na Figura 5, que retrata a 
versão despretensiosa de um pictograma.

Figura 5 – Representação 2 de uma dupla de alunos da quantidade de frutas compradas na 

feira

Fonte: extraída da intervenção com os sujeitos.

Após a ambientação dos alunos com o software, 
iniciamos a produção de cinco novas histórias, direcio-
nadas para cada uma das turmas, com o objetivo de 
serem trabalhadas no quarto dia de intervenção. Os te-
mas escolhidos para as narrativas foram: cinema, festa 
de aniversário, zoológico, circo e o Natal - pois como o 
projeto foi realizado em dezembro, toda a escola esta-
va em clima natalino.
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Todas as histórias abordavam situações-proble-
ma similares às trabalhadas na atividade da Feira, tais 
como: procedimentos para a resolução de problemas; 
representação do numeral e das quantidades; ideia de 
“juntar” (composição aditiva); comparação de quanti-
dades (maior/menor quantidade); medidas de tempo 
(dias da semana); conceitos como dezena e metade; 
além de situações do campo multiplicativo ou envol-
vendo a  ideia de comparação. A seguir serão dispostas 
as considerações finais.

3 Considerações finais 
Diante de toda a experiência descrita, eviden-

ciamos como é significativo trabalhar o Letramento 
Matemático utilizando a contação de histórias e a au-
toria de desenhos como estratégia de ensino.

O exercício da leitura e da escrita não cabe so-
mente ao ensino da língua portuguesa, uma vez que 
ao letrar matematicamente este exercício é plenamen-
te factível e proveitoso. Além disso, as práticas leitoras 
beneficiam o entendimento gradativo dos textos ma-
temáticos. Dessa forma, além do incentivo à produção 
de estratégias próprias de resolução de problemas, 
toda a dinâmica da intervenção contribuiu igualmente 
para um aperfeiçoamento da interpretação e da com-
preensão de textos pelas crianças.

A utilização da ferramenta Tux Paint proporcio-
nou uma visualização mais concreta da quantidade 
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dos objetos de cada história, facilitando de certa for-
ma a compreensão das situações pelas crianças. Essa 
experiência aliou múltiplos letramentos - matemático, 
digital e da língua materna - trabalhados em harmonia 
através de inter-relações. A prática mostrou ser possí-
vel o trabalho de diversas linguagens em sala, propor-
cionando a construção de uma aprendizagem abran-
gente e diversificada.

Referências

AZEVEDO, T. M. de; ROWELL, V. M. Problematização e ensino 
de língua materna. In: SEMINÁRIO NACIONAL SOBRE LIN-
GUAGEM E ENSINO, 5. Pelotas. Anais .... 2007

BRASIL. Ministério da Educação. Secretária da Educação Bási-
ca. Ensino Fundamental de Nove Anos: orientações para 
a inclusão da criança de seis anos de idade. 2ª Edição. Bra-
sília. 2007.

BRASIL. Ministério da Educação. Secretária da Educação Bá-
sica. Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa. Al-
fabetização matemática na perspectiva do letramento. 
Caderno 07. Brasília: MEC, SEB, 2015.

BRASIL. Provinha Brasil: Guia de apresentação, correção e 
interpretação de resultados, teste 1.  Brasília: INEP, 2016.  Dis-
ponível em: <http://download.inep.gov.br/educacao_basi-
ca/provinha_brasil/kit/2016/guia_correcao_interpretacao.
pdf>. Acesso em: 2 set. 2017.



368

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

MOREIRA, A. A. A.O espaço do desenho: a educação do edu-
cador. São Paulo: Loyola. 1984.

SOUZA. Kátia do Nascimento Venerando. Alfabetização ma-
temática: considerações sobre a teoria e a prática. 2010. Dis-
ponível em: <http://www2.marilia.unesp.br/revistas/index.
php/ric/article/view/273>. Acesso em: 08maio 2018.

VERGNAUD. G. La théorie des champs conceptuels. Recher-
ches en Didactique des Mathématiques, 10 (23): 133-170, 
1990.



ESCRITA E LEITURA NO ENSINO DE 
MATEMÁTICA DOS ANOS FINAIS 

DO ENSINO FUNDAMENTAL



370

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

A LEITURA E A ESCRITA NO ENSINO DA MATEMÁTICA: UM 
ESTUDO ENVOLVENDO PERÍMETRO

Maria Helena de Andrade1

Rannyelly Rodrigues de Oliveira2

Ana Carolina Costa Pereira3

Resumo
O texto tem o intuito de abordar a aplicação 

da leitura e escrita nas aulas de Matemática vivencia-
da pelos educandos do nono ano de uma escola da 
rede municipal de ensino da periferia de Fortaleza. De 
modo a permitir que o educando construa o conheci-
mento de forma autônoma amparado numa metodo-
logia capaz de conduzir o estudante no desenvolvi-
mento da aprendizagem de forma autônoma, durante 
o processo de constituição do conteúdo perímetro. A 
princípio, foi apresentada uma metodologia de pesqui-
sa, a Engenharia Didática (ED) de primeira geração com 
suas quatro fases: análise prévia, análise a priori, experi-
mentação, análise a posteriori e validação. Em seguida, 
foi escolhido intencionalmente um conteúdo, no qual 
houve maior percentual de erros num teste de sonda-
gem aplicado na turma. Em seguida, foi realizado o 

1  Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará-IFCE. E-mail:helenaeducado-
ramat@gmail.com.
2 Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará- IFCE. E-mail:nanny-rockstar@
hotmail.com.
3  Universidade Estadual do Ceará- UECE. E-mail:carolina.pereira@uece.br.
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comentário do teste e posteriormente foi dado início 
o processo de leitura e escrita na sala de aula durante 
as aulas de Matemática como uma maneira de permitir 
ao aluno uma atuação ativa durante a elaboração do 
conhecimento matemático. O registro da atividade 
ocorreu através de observações e anotações. Acredita-
se, assim, que as estratégias apresentadas ofertaram 
ao aluno uma opção de mudança no ato de aprender 
interagindo conteúdo apresentado com a história ora 
lida no paradidático.

Palavras-chave: Leitura e escrita. Matemática. Cons-
trução do conhecimento.

1 Introdução
É senso comum entre os professores de Mate-

mática o relato da dificuldade dos alunos em interpre-
tar as situações-problemas. Alegam, ainda que, essa 
dificuldade é proveniente da falta de leitura e escrita. 
Sendo assim, a leitura e escrita em Matemática tem 
sido foco de interesse para vários pesquisadores. 

Diante dessa realidade, como abordar nas aulas 
de Matemática a leitura e escrita a fim de melhorar a in-
terpretação leitora do aluno? Para responder a indagação 
foi utilizada como metodologia a Engenharia Didática de 
primeira geração numa sequência de ensino em sala de 
aula por intermédio da leitura de paradidático e cons-
trução de relatórios das aulas de Matemática da semana 
após a aula expositiva sobre o conteúdo perímetro. 
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Dessa forma, com o intuito de abordar a leitura 
e escrita nessas aulas de modo a permitir que o edu-
cando construa o conhecimento de forma autônoma, 
relacionando-o ao conteúdo visto em sala de aula foi 
escolhido, a princípio, o livro paradidático Como en-
contrar a medida certa: perímetros, áreas e volumes, 
especificamente o capítulo sete para incentivá-los a 
prática da pesquisa. Seguida da construção do relató-
rio de prática. Salienta-se que a pesquisa está em anda-
mento. Será desenvolvida durante os quatro bimestres 
do ano letivo. 

2 A Leitura e o ensino da Matemática
A Matemática é essencial à vida, uma vez que, 

ela “[...] se constitui de uma linguagem revestida por 
elementos significantes que procuram expressar os 
significados evidenciados a cada relação que estrutu-
ramos para comunicar nossas ideias.” (MENDES, 2009, 
p. 21). No entanto, seu ensino é visto de forma desas-
sociada do cotidiano do aluno, sem sentido, recheada 
de símbolos e fórmulas. Possivelmente, essa visão dis-
torcida dificulta o aprendizado em Matemática, princi-
palmente quanto ao ato de ler.

Nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) 
indicam vários objetivos para o ensino da Matemática 
no Ensino Fundamental (EF). Entre os quais, destaca-se: 
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Utilizar as diferentes linguagens-verbal, musical, 
matemática, gráfica, plástica e corporal-como meio 
para produzir, expressar e comunicar suas ideias, 
interpretar e usufruir das produções culturais, em 
contextos públicos e privados, atendendo a dife-
rentes intenções e situações de comunicação (BRA-
SIL, 1998, p. 7-8).

Ou seja, para que o aprendiz comunique suas 
ideias através da linguagem matemática, se faz ne-
cessário que a leitura esteja mobilizada. A ausência de 
habilidades leitoras (compreender, analisar, sintetizar, 
conceber, replicar e projetar textos) pode permitir que 
o aluno viesse a ter dificuldades com a interpretação de 
alguns conteúdos matemáticos, principalmente com 
relação a ler e interpretar os textos dos livros didáticos.

Do ponto de vista de Solé (1998), a leitura aparece 
como objetivo primado no Ensino Fundamental, isto é,

[...] espera-se que, no final dessa etapa, os alunos 
possam ler textos adequados para sua idade de for-
ma autônoma e utilizar os recursos ao seu alcance 
para refletir as dificuldades dessa área-estabelecer 
inferências, conjecturas; reler o texto; perguntar ao 
professor ou a outra pessoa mais capacitada, funda-
mentalmente-também se espera que tenham pre-
ferências na leitura e que possam exprimir opiniões 
próprias sobre o que leram (SOLÉ, 1998, p. 34).

Por outro lado, na prática do dia a dia na sala 
de aula acontece o contrário. Uma vez que, é senso co-
mum entre os professores de Matemática afirmar que 
os alunos ao chegaram ao nono ano do EF apresentam 
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dificuldade na leitura de textos matemáticos, inclusive 
no próprio livro didático como também aos enuncia-
dos e problemas de Matemática. Para Smole e Diniz 
(2001, p. 72),

a dificuldade que os alunos encontram em ler e 
compreender textos de problemas está, entre ou-
tros fatores, ligada à ausência de um trabalho espe-
cífico com o texto do problema. O estilo no qual os 
problemas de matemática geralmente são escritos, 
a falta de compreensão de um conceito envolvido 
no problema, o uso de termos específicos da mate-
mática que, portanto, não fazem parte do cotidiano 
do aluno e até mesmo palavras que têm significa-
dos diferentes na matemática e fora dela – total, 
diferença, ímpar, média, volume, produto – podem 
constituir-se em obstáculos para que ocorra a com-
preensão.

Compactua-se com Carrasco (2000), ao relatar 
que provavelmente a dificuldade do educando em ler 
um enunciado em linguagem matemática, na qual é 
acompanhada de símbolos, o impede de compreender 
o conteúdo do que está escrito e até mesmo de cons-
truir o conhecimento matemático. 

Contudo, o professor de Matemática do nono 
ano é muito cobrado pelos gestores, pais e até mes-
mo por alguns alunos, uma vez que, é nessa série que 
acontece às avaliações externas com uma meta a atin-
gir. Então, o profissional em questão busca por diversas 
estratégias para amenizar a defasagem da aprendiza-
gem, inclusive a leitura e escrita. É cabível salientar que:
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Parece-nos urgente que professores, pesquisado-
res e formadores dirijam suas atenções para o de-
licado processo de desenvolvimento de estratégias 
de leitura para o acesso a gêneros textuais próprios 
da atividade matemática escolar. A leitura e a pro-
dução de enunciados de propriedades, teoremas, 
demonstrações, sentenças matemáticas, diagra-
mas, gráficos, equações etc. demandam merecem 
investigação e ações pedagógicas específicas que 
contemplem o desenvolvimento de estratégias de 
leitura, a análise de estilos, a discussão de conceitos 
e de acesso aos termos envolvidos, trabalho esse 
que o educador matemático precisa reconhecer 
e assumir como de sua responsabilidade. (LOPES, 
2009, p. 64-65). 

Assim, para Gomes (2002) citado por Salmazzo 
(2005, p. 32), a leitura, atualmente, é enxergada,

[...] não mais como um processo de pronunciar o 
texto, mas como uma atividade complexa que en-
volve raciocínio, ou seja, ler é compreender. A Lei-
tura é um processo interativo e construtivo, no qual 
entram em jogo as relações entre as diferentes par-
tes do texto e os conhecimentos prévios do leitor.

Portanto, compreender um texto numa lingua-
gem Matemática é uma tarefa difícil, que envolve deco-
dificação, compreensão e análise. No entanto, Carrasco 
(2000), comenta que além da leitura o aluno também 
possui dificuldade de escrever em linguagem matemá-
tica, o qual será o próximo tópico desse trabalho.
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3 A Escrita e o Ensino da Matemática
Estatísticas recentes oriundas das avaliações ex-

ternas (SPAECE e Prova Brasil) apontam a dificuldade 
dos alunos com a leitura em Matemática através de 
seus indicadores. Mas, o que se entende por escrita? 
“A escrita é um instrumento poderoso com o qual se 
reflete sobre a experiência e, tal como a Matemática, 
é um importante instrumento para o pensamento.” 
(POWELL; LÓPEZ, 1995, p. 11). A escrita deve ser “usada 
principalmente como meio de aprendizagem da Ma-
temática e de conhecimento da própria pessoa que 
escreve e não somente para medir a quantidade de in-
formação adquirida” (POWELL; LÓPEZ, 1995, p. 13).

A linguagem escrita em Matemática é proposta 
por Santos (2005) como uma alternativa pedagógica 
de mediação, fazendo uma integração com as expe-
riências individuais e grupais de cada sujeito na busca 
e apropriação dos conceitos matemáticos estudados. 
Santos (2006, p. 86) afirma ainda que,

O desenvolvimento cognitivo pleno, a preparação 
para a cidadania e a qualificação para o trabalho, ob-
jetivos da educação, implicam que o sujeito, tanto 
professor quanto o aluno tenham domínio da língua 
escrita para que possam realizar a leitura acompa-
nhada de compreensão, sintetizar ideias, entender 
enunciados, fazer inferências, estabelecer pressu-
postos, expressar suas dúvidas e pensamentos.

Diante desse contexto, fica evidenciada que a 
escrita é uma atividade que merece destaque na prá-
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tica de sala de aula e necessita ser explorada pelos 
professores de um modo geral, inclusive pelo de Mate-
mática. De acordo com Barbosa e Nogueira (2014, p.5) 
[...] “o trabalho com textos só adquire significado quan-
do o aluno se apropria dos conceitos neles expostos 
e consegue utilizar e relacionar as ideias matemáticas 
com situações do cotidiano, permitindo a leitura de 
mundo.”

Dessa forma, Carrasco (2000, p. 192), aponta 
duas soluções para combater a dificuldade de ler e es-
crever em linguagem matemática. “A primeira consiste 
em explicar e escrever, em linguagem usual, os resulta-
dos matemáticos. [...] uma segunda solução seria a de 
ajudar as pessoas a dominarem as ferramentas da lei-
tura, ou seja, a compreender o significado dos símbo-
los, sinais e notações.” Compactuando com esse pensa-
mento foi desenvolvida algumas atividades de leitura e 
escrita, o qual será apresentado na sessão a posteriori.

4 Metodologia
A pesquisa foi desenvolvida em uma Escola Mu-

nicipal da periferia de Fortaleza-Ceará. Os participan-
tes da pesquisa foram alunos de uma turma do nono 
ano do Ensino Fundamental do turno da manhã. Foi 
construído pelos educandos relatórios de prática e 
vários textos construídos semanalmente das aulas de 
Matemática. 
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A metodologia de pesquisa utilizada é deno-
minada de Engenharia Didática (ED) de primeira gera-
ção4, chamada por Chevallard (2009), de Engenharia 
Didática de investigação com suas quatro fases, ou 
seja, “[...] consists of several phases: preliminary stu-
dies, conception and a priori analysis, experimentation, 
a posteriori analysis and validation.” (ARTIGUE; PERRIN-
-GLORIAN, 1991, p. 13).

Segundo Artigue (1988), a ED é uma metodolo-
gia de origem francesa comparável ao trabalho do en-
genheiro por exigir nas produções sólido conhecimen-
to científico e enfrentamento de problemas práticos, 
sendo necessária a construção de uma solução. Para 
Almouloud (2007) a ED é caracterizada por esquema 
experimental. Assim, o termo ED elege “[...] um conjun-
to de sequências de classes concebidas, organizadas 
e articuladas no tempo, de maneira coerente por um 
professor-engenheiro, com o fim de realizar um proje-
to de aprendizagem para uma população determinada 
de alunos.” (DOUADY, 1995, p. 62). 

A análise prévia é a primeira etapa da ED. Nes-
sa fase são identificados, segundo Almouloud (2007), 
os problemas de ensino e aprendizagem do objeto 
de estudo. Sabendo que o nono ano é uma série que 
requer do professor de Matemática uma atenção pri-
mada na qualidade do ensino foi realizado no início do 
ano letivo um teste de sondagem para saber o nível 

4 Primeira geração por ter foco no aluno, conduzindo-o num processo de construção autônoma.
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dos alunos, ou seja, explicitar os saberes matemáticos 
da turma. 

Durante a correção foi observado que a ques-
tão com maior percentual de erros foi à questão nove, 
seguida da questão dois. Os alunos estavam mais pro-
pensos a cometer erros em questões interpretativas 
(figura 1 e 2) que nas questões diretas (figura 3).

Figura 1 – Questão nove do teste de sondagem

9)  Sabe-se que o perímetro de um retângulo é 60 
cm e o comprimento desse retângulo é de 22 cm. A 
largura do retângulo, em cm, é:

a) 8.

b) 15.

c) 82.    

d) 1320. 

Fonte: acervo próprio.

Desenvolvimento:

A turma do nono ano B dos trinta e um alunos 
que fizeram o teste vinte e sete alunos errou, ou seja, 
87% não responderam à questão de forma correta. A 
resposta com maior pontuação foi à opção “c”, isto é, os 
educandos por entender que perímetro é uma soma. 
Adicionaram os dois números existentes na questão.  
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Seguida da alternativa “b”. Os sujeitos que fizeram essa 
escolha estão confundindo o retângulo com quadrado. 
De qualquer modo a questão não foi interpretada de 
forma correta pela maioria. 

Figura 2 – Questão dois do teste de sondagem
2) No estacionamento do shopping Rio Mar Jóquei há automóveis e 
motocicletas. Contando que existem 17 veículos e 58 rodas. Qual o 
número de cada tipo de veículos? 

a) 5 automóveis e 12 motocicletas.

b) 12 automóveis e 5 motocicletas.

c) 6 automóveis e 14 motocicletas. 

d) 14 automóveis e 6 motocicletas. 
Fonte: acervo próprio.

A mesma turma, na questão da figura 2 onze 
alunos não acertou a resposta. Mesmo conhecendo o 
shopping, o qual é situado nas proximidades e conhe-
cendo automóveis e motocicletas. Alegaram que não 
entenderam a questão por citar a palavra veículos.

 
Figura 3 – Questão quatro do teste de sondagem
4) O resultado da expressão abaixo é:

a) – 59         b) – 24             c) 4              d) 39
Fonte: acervo próprio.
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Desenvolvimento:
No entanto, na questão quatro, cinco alunos 

não marcaram a resposta correta. O contexto eviden-
ciado apresenta o problema (dificuldade interpretati-
va). Essa dificuldade provavelmente é proveniente da 
falta de leitura e escrita. 

Vale salientar, que os livros adotados nessa es-
cola possuem uma abordagem contextualizada dos 
conteúdos com figuras atualizadas e que evidenciam: 
de forma resumida a história dos conteúdos aborda-
dos, a interdisciplinaridade com outras ciências e com 
as tecnologias digitais, em busca da formação cientí-
fica e social do aprendiz. Os conteúdos referentes às 
questões são estudados no oitavo ano.

Assim, observa-se que o erro cometido advém 
da dificuldade do aluno no processo de leitura e escri-
ta em Matemática. Mas, o que fazer? Como fazer? Em 
contrapartida “[...] para compreender o processo de lei-
tura, devemos compreender de que maneira o leitor, 
o escritor e o texto contribuem para ele. Uma vez que, 
[...] ler é buscar significado.” (FERREIRO; PALACIO, 1987, 
p. 14-21). De posse da situação-problema chega-se a 
segunda fase da ED.

A análise a priori é a segunda etapa da ED, que 
na visão de Almouloud (2007), é a fase em que se res-
ponde o problema vislumbrado na fase anterior. Nessa 
etapa é apresentado que seu objetivo é:

[...] determinar como as escolhas efetuadas [...] per-
mitem controlar os comportamentos dos alunos e 
explicar seu sentido. Dessa forma, em uma análise 
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a priori devemos: [...] analisar a importância dessa 
situação para o aluno e, em particular, em função 
das possibilidades de ações e escolhas para cons-
trução de estratégias, tomadas de decisões, contro-
le e validação que o aluno terá. As ações do aluno 
são vistas no funcionamento quase isolado do pro-
fessor, que, sendo o mediador no processo, organi-
za a situação de aprendizagem de forma a tornar 
o aluno responsável por sua aprendizagem; e [...] 
prever comportamentos possíveis e tenta mostrar 
como a análise feita permite controlar seu sentido, 
assegurando que os comportamentos esperados, 
se e quando eles intervêm, resultam do desenvol-
vimento do conhecimento visado pela aprendiza-
gem. (ALMOULOUD; COUTINHO, 2008, p. 67).

É permitido ao aluno agir, expressar-se, refle-
tir e evoluir em seu processo de construção do saber 
matemático de forma autônoma. Mas ao professor de 
Matemática cabe, Almouloud (2007), ser o mediador, 
fazendo as intervenções de modo a não prejudicar a 
participação direta do aluno. Concorda-se com Brou-
sseau (1989, p. 15) ao relatar que “[...] a aprendizagem 
é uma modificação do conhecimento e que o próprio 
aluno deve produzi-lo e que o professor deve provocar 
e seguir um certo raciocínio. Para fazer funcionar um 
conhecimento apropriado dos alunos, o professor bus-
ca uma situação apropriada”. 

É evidenciado que os educandos possuem difi-
culdade de interpretação leitora. Identificado o proble-
ma foi pensada pelo professor da turma uma situação 
apropriada, ou seja, efetuar um trabalho de leitura e 
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interpretação com livros paradidáticos de aventuras 
matemáticas. Seguida da escrita de relatórios, a prin-
cípio referente ao livro e posteriormente referente ao 
conteúdo das aulas de Matemática da semana. Na eta-
pa seguinte se explicita a maneira de desenvolvimento 
do trabalho.

A Experimentaçãoé a fase em que o aprendiz 
coloca a mão na massa, ou seja, age executando ações. 
Após correção das provas foi realizado o comentário de 
prova e acertado com a turma a confecção de relató-
rios semanais e a leitura de paradidático. 

Na primeira e segunda aula, a professora reali-
zou uma aula expositiva sobre o assunto unidade de 
medida de comprimento e perímetro. Como atividade 
extraclasse foi construída de forma individual o relató-
rio semanal (figura 4), proporcionando ao educando 
a oportunidade de efetuar a leitura da explicação co-
piada em sala, pesquisar em sites e assistir vídeos que 
abordem o assunto para, em seguida, construir o rela-
tório semanal.
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Figura 4 – relatório de aluno

Fonte: acervo dos autores.

Na terceira aula os estudantes em equipe medi-
ram alguns locais da escola com a trena e calcularam o 
perímetro.  Como atividade extraclasse confeccionou 
em equipe um relatório de prática (figura 5).
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Figura 5 – relatório de prática por equipe

Fonte: acervo dos autores.

Na quarta aula foi construída uma roda de leitu-
ra, na qual foi lido o capítulo sete “Somando pontos e 
conhecimentos” de um livro paradidático (figura 6). A 
leitura deu início pelo aluno do número primo par no 
diário, ou seja, o número dois. Seguido do seu dobro, 
múltiplo, metade, triplo, terça parte, e assim por dian-
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te. Quando chegava ao número em que o educando já 
havia lido seu antecessor seguia avante até a leitura do 
capítulo ser concluída.

Figura 6 – Livro paradidático de Matemática

Fonte: Coelho (2001)

Assim, enquanto liam treinavam alguns conhe-
cimentos prévios e adentravam na última fase da ED. 
A análise a posteriori é a etapa de fazer uma compa-
ração com as anotações oriundas da experimentação. 
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Após a leitura ser concluída alguns alunos voluntários 
explicaram com suas palavras a história em sequência. 
Posteriormente, a história do livro foi relacionada pelos 
aprendizes com o cálculo de medidas de alguns locais 
da escola em que já tinham sido medidos em aulas 
anteriores. Ou seja, explicaram, em linguagem oral os 
resultados matemáticos. As ações dos educandos evi-
denciaram a construção do conhecimento por inter-
médio da interpretação leitora.

Dessa forma, o processo de validação ocorreu 
no momento em que a turma fez a prova do primeiro 
bimestre e na questão de perímetro dos trinta e quatro 
alunos que a fizeram somente dois erraram a respectiva 
questão. No geral, houve quatro notas abaixo da mé-
dia (seis). Acredita-se que houve avanço, uma vez que, 
a maioria da turma, após o trabalho interventivo apre-
senta índices de dominar o conteúdo ora evidenciado.

5 Resultados
De acordo com a confrontação dos dados, entre 

análise prévia, análise a priori e análise a posteriori, foi 
possível observar que os educandos, de modo geral, 
iniciaram o processo de investigação através da leitura 
de um paradidático e da escrita dos relatórios. Condu-
zindo-os a construírem seu conhecimento matemático 
com a interferência mínima possível da professora. E, a 
perceberem a relação da história lida com o conteúdo 
perímetro e assim, melhorarem no processo de inter-
pretação e constituição dos cálculos.
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Contudo, mesmo estando empenhados e ad-
mirados com a forma de construção do conhecimento 
foi detectado que tiveram sucesso nas medições de 
distância e cálculo do perímetro, mas ainda, apresenta-
ram dificuldade em anotações com medidas. 

Dessa forma, a prática em sala de aula utilizando 
o livro paradidático oportunizou a aplicação da leitura 
e escrita na disciplina Matemática. Auxiliando assim, 
os educandos no processo de construção do conhe-
cimento matemático de forma autônoma como tam-
bém ofereceu ainda, a oportunidade de uma opção de 
mudança no ato de aprender interagindo o conteúdo 
a história lida. Destaca-se que os dados apresentados 
são parciais, visto que, a pesquisa irá perdurar durante 
todo o ano letivo. 

6 Considerações Finais
Evidencia-se que a metodologia de pesquisa 

aplicada, ou seja, a Engenharia Didática de primeira ge-
ração de Michèle Artigue pode permitir uma contribui-
ção significativa para o direcionamento da construção 
do conhecimento matemático do aluno.  

A leitura de paradidáticos pode permitir uma 
contribuição significativa para atuação do professor 
em sala de aula quando estiver explicando o conteúdo 
perímetro. Para Brousseau (1996) o professor propõe ao 
educando uma situação de aprendizagem planejada e 
escolhida por ele para atender a um propósito, ou seja, 
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há uma intenção direcionada a participação ativa do 
aprendiz no processo de construção do conhecimento 
no tocante a utilização da ED de primeira geração.

O papel do professor ao aplicar a leitura e escrita 
nos conteúdos matemáticos em sala é, de acordo com 
suas convicções, conhecimentos e saberes científicos. 
Portanto, o professor faz uma escolha intencional a 
sua proposta pedagógica para permitir que o aluno 
atue ativamente na construção do conhecimento ma-
temático. Assim, evidencia-se a princípio, por meio da 
leitura do paradidático e dos relatórios, uma maneira 
diferente de construir o conhecimento do educando. 

Dessa forma, evidencia-se que o questionamen-
to inicial “Como abordar nas aulas de Matemática a lei-
tura e escrita a fim de melhorar a interpretação leitora 
do aluno”? Foi respondida, uma vez que, foi construída 
uma roda de leitura. A leitura deu início pelo aluno do 
número primo par no diário, ou seja, o número dois. 
Seguido do seu dobro, múltiplo, metade, triplo, terça 
parte, e assim por diante. Quando chegava ao número 
em que o educando já havia lido seu antecessor seguia 
avante até a leitura do capítulo ser concluída. Ademais, 
na busca da construção do conhecimento matemático 
o aprendiz interage com os colegas e consigo mesmo, 
faz conjecturas e constrói estratégias e, portanto, atua 
ativamente durante o processo de aprendizagem.
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WIKIS COLABORATIVAS PARA ENSINO DA MATEMÁTICA: 
CONSTRUINDO CONCEITOS ATRAVÉS DE HIPERMÍDIAS DA 

WEB 2.0

Elvis Medeiros de Melo1

Clésia Jordânia Nunes da Costa2

Resumo
Com a crescente difusão de Recursos Educativos 

Digitais (RED) para os mais diversos conteúdos, entre 
eles a matemática, o atual contexto tecnológico ao qual 
chamamos de Sociedade da Informação precisa de prá-
ticas inovadoras com suporte de tecnologia, principal-
mente quando falamos da aprendizagem de conceitos 
e habilidades. Este trabalho tem como objetivo relatar 
o processo de construção de Wikis colaborativas por 
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, no contexto 
de aprendizagem de conteúdos relacionados à geome-
tria, quais sejam: Relações Trigonométricas no Triângu-
lo Retângulo; Relações Métricas no Triângulo Retângu-
lo; Relações Trigonométricas no Triângulo Acutângulo; 
Constantes de Semelhança; Semelhança de Triângulos; 
Teorema de Tales e Geometria Espacial. Utilizamos ins-
trumentos de estatística descritiva para contabilização 
dos resultados, além de análise netnográfica dos con-
1 Instituto Metrópole Digital – Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) – Natal 
– RN – Brasil.
2 Departamento de Matemática – UFRN – Natal – RN – Brasil.
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teúdos produzidos pelos estudantes, seguindo a pro-
posta de Gil (2008). Os alunos relataram satisfação com 
a proposta do trabalho, assim como viram como a ma-
temática pode ser mais divertida. Dentre os resultados, 
observamos a grande quantidade de memes inseridos 
em suas hipermídias colaborativas, assim como esque-
mas de estudos e vídeos do YouTube.

Palavras-chave: Wikis. Escrita colaborativa. Web 2.0. 

1 Introdução
As tecnologias existentes em cada época, dis-

poníveis para utilização por determinado grupo social, 
transformaram radicalmente as suas formas de orga-
nização social, a comunicação, a cultura e a própria 
aprendizagem. Novos valores foram definidos e novos 
comportamentos precisaram ser aprendidos para que 
as pessoas se adequassem à nova realidade social vi-
venciada a partir do uso intenso de determinado tipo 
de tecnologia (KENSKI, 2003).

Pensando nessa mudança trazida com a socie-
dade da informação (LÉVY, 1999), o trabalho para o fil-
tro de informações relevantes em pesquisas na Web 2.0 
tem sido cada vez mais dificultada devido à sua natu-
reza. Uma das enciclopédias virtuais com licenças livres 
mais visitadas e conhecidas hoje em dia é a Wikipédia.

Wiki é um termo havaiano que significa “rápido” 
e é usado para designar uma coleção de documentos 
em hipertexto que fornece suporte à produção colabo-
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rativa de conteúdo a partir de um navegador de inter-
net. O termo representa também a expressão software 
social, do qual fazem parte os blogs, listas de discussão, 
os fóruns e sistemas de ensino a distância, dentre ou-
tros. Ou seja, as Wikis acabam se tornando um grande 
repositório colaborativo, no qual qualquer pessoa pode 
contribuir com seus saberes, compartilhando-os. São 
ferramentas gratuitas que servem para criar páginas 
na internet com inserção de diversos conteúdos em di-
ferentes formatos. A sua edição pode ser realizada por 
um ou mais usuários, o que a diferencia, justamente 
pela possibilidade de edição coletiva da página. Desse 
modo, ela se coloca na Web 2.0, que agrega à Web tra-
dicional o conceito de colaboração entre os usuários.

A primeira geração da internet, chamada Web 
1.0 tinha como principal objetivo a disponibilização da 
maior quantidade de informação possível a todos os 
usuários com transmissão de informação de “um para 
muitos”. Com o surgimento da Web 2.0 este modelo tor-
na-se mais democrático e mais acessível aos usuários, 
tendo como principal objetivo transformar a rede em 
um meio social de contribuição, ou seja, um modelo 
de interação de “muitos para muitos” (BALBINO, 2008).

Sales et al. (2017) traz uma série de estudos a res-
peito das Wikis colaborativas e quais são os benefícios, 
entre eles: Possibilita o compartilhamento facilitado e 
edição coletiva de conteúdos; proporciona uma manei-
ra democrática e flexível de aprendizagem centrada no 
estudante; proporciona um espaço de ensino e aprendi-
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zagem independente de limitações de espaço e tempo; 
proporciona condições facilitadas para produzir traba-
lhos colaborativos; facilita a socialização e construção 
do conhecimento; atende aos requisitos de simplicida-
de e facilidade de uso; são flexíveis, seu layout e estrutu-
ras adaptam-se a preferência do usuário e não exigem 
pagamento de licenças por ser de código aberto.

Castro-Filho et al. (2016, p. 14) destacam que 
“[…] um conceito matemático pode influenciar o de-
senvolvimento de ferramentas tecnológicas, mas pos-
teriormente pode ser influenciado por essa mesma 
tecnologia”. Com base nisso, é possível propor uma 
articulação entre as Tecnologias Digitais da Informação 
e Comunicação (TDIC) e o processo de aprendizagem 
de conceitos matemáticos. Uma forma de articulação 
das TDIC com a aprendizagem é a construção de Wikis 
colaborativas para matemática. Tanto em âmbito na-
cional quanto internacional, experiências pedagógicas 
desta natureza surgem em vários contextos.

O professor deve pensar em novas metodo-
logias que a própria tecnologia requer. Kenski (2003) 
aponta a necessidade de uma nova pedagogia e traz, 
como metodologias inovadoras, a cooperação e a par-
ticipação intensa dos envolvidos:

Uma nova metodologia de ensino que tenha 
como pressuposto a cooperação e a participação in-
tensa de todos os envolvidos. Que seja criado um cli-
ma de aprendizagem que envolva e motive os alunos 
para a expressão de suas opiniões. Um procedimento 
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de ensino que se preocupe mais em fazer perguntas e 
deixar que os alunos as respondam livremente e che-
guem aos seus resultados por muitos e diferenciados 
caminhos. Uma nova educação que proporcione cons-
tantes desafios, que possam ser superados a partir do 
trabalho coletivo e da troca de informações e opiniões. 
(KENSKI, 2003, p. 8).

A ferramenta Wiki possui a potencialidade de 
criação de um ambiente colaborativo voltado a apren-
dizagem de um grupo de pessoas, em que todas as 
informações postadas podem ser acessadas e revis-
tas em diversos momentos. Como ferramenta para o 
trabalho, o Google traz o Google Sites em seu pacote 
G-Suíte, uma ferramenta ágil e de boa usabilidade que 
pode ser utilizada na construção de Wikis por qualquer 
usuário, bastando ter uma conta do Google para criá-
-la. Essa ferramenta, apesar de não ter sido constituída 
como Software Educativo (OLIVEIRA; COSTA; MOREIRA, 
2001), tem potencialidades que podem ser utilizadas 
para fins educacionais.

Entende-se, então, a Wiki como uma ferramenta 
que pode ser utilizada de forma pedagógica, particu-
larmente diferenciada pelas possibilidades de intera-
ção e interatividade, inserção e compartilhamento de 
materiais, os quais podem estar em diferentes forma-
tos, e pela socialização do saber construído colaborati-
vamente (BENDER, 2014).

Durante a edição dos seus sites, os alunos utili-
zando seus próprios métodos de busca de hipermídias 
na Web 2.0, poderão coletar as informações em dife-
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rentes formatos, como imagens, vídeos, textos, sons, 
logo eles utilizarão a linguagem digital baseada no hi-
pertexto, que só é possível devido ao advento do com-
putador (LÉVY, 1993). Kensky (2001, p. 32) explica que o 
hipertexto apresenta “sequências em camadas de do-
cumentos interligados, que funcionam como páginas 
sem numeração e trazem informações variadas sobre 
determinado assunto”. Com esse tipo de atividade, a 
comunicação apresentada pelos alunos no site deixe 
de ser apenas linear tomando um caráter descontínuo, 
como se tem presente no ciberespaço (LÉVY, 1999).

A concepção de uma Wiki tem um perfil de uti-
lização mais voltado para a abordagem sociointera-
cionista. Esta característica a torna muito interessante 
para ser utilizada em diferentes contextos educacio-
nais, principalmente, naqueles em que há um foco na 
construção cooperativa de conteúdos, ampliando o 
leque de opções tecnológicas até então disponíveis 
(BENDER, 2014).

Com base no que foi exposto, o objetivo do tra-
balho é discutir e analisar como o uso de Wikis cola-
borativas no ensino de matemática podem favorecer a 
construção de conceitos sobre geometria. Essas Wikis 
contam com diversos tipos de hipermídia, como: ví-
deos, listas de exercícios, resumos, esquemas, imagens, 
vídeos do YouTube, gifs, memes, entre outros. Segundo 
Lévy (1998), as novas tecnologias vêm abrindo novas 
possibilidades à expressão visual do pensamento, gra-
ças às interfaces interativas e essas possibilidades têm 
sido aproveitadas pelos mais variados setores da socie-
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dade. Essas Wikis serviram como repositório de mídias 
encontradas e expressas pelos estudantes. 

Além desta Introdução, este artigo apresenta, 
ainda: Fundamentação teórica, onde trazemos discus-
sões a respeito da construção de Wikis Colaborativas 
e trabalhos correlatos ao tema; Metodologia, na qual 
descrevemos as etapas do trabalho realizado; Resulta-
dos e discussões, na qual apresentamos e justificamos 
as produções dos alunos; Conclusões, seção que traz 
algumas considerações acerca do trabalho realizado.

2 Fundamentação Teórica
Em propostas similares à nossa, encontramos o 

trabalho de Sales et al.(2017) sobre Wikis para ensino 
de letras e artes. Eles fazem uma pesquisa qualitativa, 
tendo como contexto de investigação o Projeto Es-
panglish e como sujeitos investigados estudantes que 
cursam o ensino técnico integrado ao ensino médio. 
Constatou-se que cada estudante interagiu na constru-
ção colaborativa do roteiro, estimulando o intercâmbio 
de ideias e contribuindo com informações em diferen-
tes formatos (texto, som, vídeo e imagem) e repletas 
de links que as conectam a outros conteúdos web. Os 
resultados apontam a potencialidade da metodologia 
colaborativa mediada pela Tecnologia Wiki em possibi-
litar o intercâmbio de saberes, culturas e o desenvolvi-
mento de competências essenciais a formação básica 
e profissional.
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Bagetti (2015) aponta como as diversas concep-
ções científicas em relação ao conceito de educação 
colaborativa convergem para o sentido de uma “cons-
trução coletiva do conhecimento, que emerge da tro-
ca entre pares, das atividades práticas dos alunos, de 
suas reflexões, de seus debates e questionamentos”, da 
interação entre os envolvidos, da flexibilização dos pa-
péis dos autores e de suas relações (BAGETTI, 2015). Ele 
também destaca como as estratégias de colaboração 
potencializam produções do conhecimento por meio 
da autoria coletiva do grupo, da promoção da autono-
mia dos estudantes e da valorização da liberdade com 
responsabilidade.

Ramalho e Tsunoda (2007) analisa o uso cola-
borativo de ferramentas web na construção de Wikis. 
Recorre-se à teoria interacionista de Piaget e sociointe-
racionista de Vygotsky a fim de se demonstrar como o 
conflito sociocognitivo, a interação e a cooperação são 
importantes para a atividade intelectual e desenvolvi-
mento cognitivo. Os autores destacam que o uso de 
Wikis tem aumentado e este tem sido difundido como 
uma opção para o compartilhamento de informações. 
Por serem ferramentas de colaboração acabam por 
propiciar um ambiente de compartilhamento e produ-
ção de novos conhecimentos promovendo a interativi-
dade, criatividade, diálogo e contribuindo para o pro-
cesso de aprendizagem cooperada. A descoberta do 
Wiki ainda é relativamente recente e, por esse motivo, 
tem sido objeto de estudo de diversas áreas bem como 
formas de aplicação.
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Serres e Basso (2008) apresentam uma investi-
gação sobre possíveis contribuições do uso de Wikis 
na aprendizagem matemática com alunos do 3° ano 
do ensino médio. O objetivo deste trabalho foi criar 
um espaço social de comunicação e de trabalho em 
grupo, com ênfase na aprendizagem de conceitos de 
matemática. Os alunos foram incentivados a resolver e 
publicar a resolução de desafios matemáticos nesse es-
paço. Já Cappelin, Diniz e Kalinke (2015) traz o relato de 
experiência da construção da página de um curso de 
formação de professores de matemática, que utilizam 
a plataforma para acesso de materiais e a construção 
de suas próprias Wikis.  Ambos os trabalhos chegam a 
conclusão que o desenvolvimento de páginas na inter-
net com enfoque matemático, tende a facilitar a visua-
lização dos conteúdos pelos alunos. Esses ambientes 
podem servir para o armazenamento e compartilha-
mento de materiais pedagógicos, podendo ser utiliza-
dos também como processo avaliativo, pois é possível 
ao professor acompanhar o desenvolvimento dos gru-
pos de alunos através das construções das Wikis.

3 Metodologia
Adotaremos uma pesquisa de abordagem mis-

ta, com enfoques quantitativos e qualitativos, em fun-
ção da natureza dos dados coletados. O caráter da pes-
quisa é a análise de conteúdo em espaços digitais, ou 
netnografia (GIL, 2008), que tem o intuito de descrever 
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e de interpretar o conteúdo de textos e documentos, 
ajudando a compreender as mensagens e a atingir 
seus significados num nível especial no processamen-
to de dados científicos. Segundo o mesmo autor, ela 
foi criada pela necessidade de analisar e interpretar o 
material produzido pelos meios de comunicação, pos-
sibilitando, além da descrição precisa, a facilidade no 
desvendar crítico acerca desses conteúdos, superando 
algumas incertezas e enriquecendo as leituras.

Para o ensino e a aprendizagem da Matemática, 
Castro-Filho et al. (2016) destacam que o acesso a di-
ferentes fontes de informação, às múltiplas formas de 
representar o pensamento matemático e à manipula-
ção dinâmica de símbolos matemáticos são alguns dos 
elementos que favorecem o pensamento matemático 
apoiado por Tecnologias Digitais de Informação e Co-
municação (TDIC). Usaremos as Wikis por acreditarmos 
ser um ambiente promissor de inovação eficaz no ensi-
no de matemática.

Investigamos o processo de construção das Wi-
kis em uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental 
de uma escola particular de Natal. O trabalho foi de-
senvolvido durante o terceiro trimestre de 2017 (de 
setembro a novembro). Para a construção das Wikis, os 
alunos trabalharam em grupos de no máximo 3 com-
ponentes. A turma é composta por trinta e sete alunos 
de idades entre 13 a 16 anos. Foram construídas quin-
ze Wikis, de conteúdos relacionados aos temas de Geo-
metria correntes no 3° trimestre, quais sejam: Relações 
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Trigonométricas no Triângulo Retângulo; Relações 
Métricas no Triângulo Retângulo; Relações Trigonomé-
tricas no Triângulo Acutângulo; Constantes de Seme-
lhança; Semelhança de Triângulos; Teorema de Tales e 
Geometria Espacial. A lista com os links dos sites pro-
duzidos pelos alunos pode ser encontrada aqui3. No 
tocante à construção social do conhecimento, as Wikis 
tornam-se espaços de aprendizagem em rede com um 
grau de complexidade muito mais elevado do que em 
espaços tradicionais (BENDER, 2014).

Os alunos foram divididos em grupos, e cada 
participante tinha acesso à um computador. Foram da-
das as instruções iniciais em um Workshop sobre o uso 
da ferramenta Google Sites com os tópicos: como com-
partilhar a edição do site colaborativamente; como 
inserir hipermídia no conteúdo do site; como criar 
páginas e subpáginas no site; como formatar o layout, 
tema e fontes do site; além de orientações gerais sobre 
template e designer instrucional. Este curso ocorreu em 
um momento prévio à realização da atividade. Ele foi 
planejado e executado no tempo de 150 minutos cor-
ridos no período de agosto de 2017.

3 Disponível em: <https://sites.google.com/view/teacherelvis/wikis-9d?authuser=0>. Acesso em: 
11 abr. 2018
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Figura 1 - Imagens do Workshop sobre edição das Wikis Colaborativas

Fonte: Arquivo pessoal dos autores (2017).

A criação e a familiarização do ambiente de 
construção das Wikis através de ferramentas e publica-
ção de materiais em diferentes mídias, como o Google 
Sites, veio ao encontro dessas novas tendências educa-
cionais construtivistas e das demandas crescentes de 
interatividade. Neste sentido, as ferramentas da Web 
2.0 oferecem novas perspectivas de exploração de 
estratégias voltadas para a construção e a difusão do 
conhecimento.

Num momento posterior, ocorrido no período 
de setembro a novembro de 2017, os alunos foram 
instruídos a construir seus próprios sites de conteúdo 
matemático, no qual aqui chamamos de Wikis cola-
borativas. Na medida em que o professor passava os 
conteúdos em sala de aula, os alunos deveriam criar 
páginas/subpáginas na Wiki sobre os conceitos vistos 
destes conteúdos, enfatizando a aprendizagem de um 
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conceito. Essa ilustração deveria ficar a gosto do aluno. 
Se ele achasse que os conceitos das Relações Trigono-
métricas do Triângulo Retângulo eram melhores ilus-
trados com um gif, ou um vídeo, ou um esquema, ou 
a resolução de um (ou vários) exercícios, ele anexaria 
a hipermídia na página em questão, seguida de uma 
pequena descrição do objeto de estudo.

Essas construções trouxeram informações sobre 
como os alunos estavam compreendendo os conteú-
dos vistos em sala de aula. Durante a edição de suas 
Wikis, os alunos utilizando a criatividade, poderão bus-
car as informações em diferentes formatos, como ima-
gens, vídeos, textos, sons, logo eles utilizarão a lingua-
gem digital baseada no hipertexto, que só é possível 
devido ao advento do computador (LÉVY, 1998).

Nesse período de construção, foram separadas 
aulas para a produção desse trabalho, num total de 4 
encontros, totalizando 200 minutos. Os alunos foram 
instigados a produzirem de suas casas, ou via smart-
phone, visto que a maioria possuía as ferramentas ne-
cessárias para a edição das Wikis, ou seja, apenas aces-
so à internet e um navegador de internet qualquer. Foi 
criado também um grupo do whatsapp para auxílio 
desses alunos no processo de construção à distância, 
promovendo uma maior interação entre os pares, além 
de servir como fórum de dúvidas sobre a ferramenta, 
curiosidades e compartilhamento dos trabalhos.

Fizemos análises dos conteúdos produzidos/
compartilhados pelos alunos, fazendo a contagem a 
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ocorrência de cada tipo de mídia nas Wikis produzidas, 
assim como análise do conteúdo produzido. 

A seguir, apresentamos os resultados e discus-
sões do trabalho.

4 Resultados e Discussões
A criação de Wikis através de ferramentas e pu-

blicação de materiais em diferentes mídias, como o 
Google Sites, veio ao encontro dessas novas tendên-
cias educacionais construtivistas e das demandas cres-
centes de interatividade (LÉVY, 1998). Neste sentido, as 
ferramentas da Web 2.0 oferecem novas perspectivas 
de exploração de estratégias voltadas para a constru-
ção e a difusão do conhecimento.

A seguir, apresentamos a tabela 1 com os ende-
reços das Wikis criadas, assim como seus conteúdos. 
Observamos uma grande quantidade de links esta-
belecidos entre conteúdos, sendo criadas subpáginas 
dentro das Wikis que englobam mais de um conteúdo.
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Tabela 1 - Lista de W
ikis Construídas por Conteúdo

Fonte: elaborada pelos autores.

https://sites.google.com/view/matematica-com
https://sites.google.com/view/matematica-com
https://sites.google.com/view/matemticaparatodos
https://sites.google.com/view/matemticaparatodos
https://sites.google.com/view/rangersdamatematica
https://sites.google.com/view/rangersdamatematica
https://sites.google.com/view/matematicakl
https://sites.google.com/view/matematicakl
https://sites.google.com/view/mym4th
https://sites.google.com/view/mym4th
https://sites.google.com/view/descomplicandoamatematica
https://sites.google.com/view/descomplicandoamatematica
https://sites.google.com/view/suamatemtica
https://sites.google.com/view/suamatemtica
https://sites.google.com/view/winxmatemticas
https://sites.google.com/view/winxmatemticas
https://sites.google.com/view/wwwtartarugasmatematicascom
https://sites.google.com/view/wwwtartarugasmatematicascom
https://sites.google.com/view/matemmatica
https://sites.google.com/view/matemmatica
https://sites.google.com/view/matematicatop
https://sites.google.com/view/matematicatop
https://sites.google.com/view/oficinadamatemtica
https://sites.google.com/view/oficinadamatemtica
https://sites.google.com/view/vivendoamatematica
https://sites.google.com/view/vivendoamatematica
https://sites.google.com/view/wwwportaldamatematicacombr
https://sites.google.com/view/wwwportaldamatematicacombr
https://sites.google.com/view/matematicamente9d
https://sites.google.com/view/matematicamente9d
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Observando os conteúdos produzidos pelos alu-
nos, observamos que 54% dos grupos concluíram todas 
as atividades e, do restante, 27% deixou de abordar ape-
nas um conteúdo explicitamente. As Wikis continham 
subpáginas com um tema geral, e os subtemas eram des-
trinchados na medida em que abordavam o conteúdo. 
Esse dado é importante salientar, haja vista que os estu-
dantes tiveram o trimestre para elaborar esses esquemas. 
Além disso, o processo de colaboração, assim como a in-
teração dos estudantes dos grupos eram registrados via 
ferramenta do Google Drive, que mostra o histórico de 
edição das páginas. Nos grupos que completaram todas 
as tarefas e nos grupos que faltaram apenas um tópico, 
que representam 81% dos grupos, observou-se grande 
interação no ambiente de edição das Wikis colaborativas.

Figura 2 - Recorte de Histórico de edição das Wikis Colaborativas no Google Drive

Fonte: Arquivo pessoal dos autores (2018).
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Após a conclusão dos trabalhos, foi pedido aos 
integrantes dos grupos que apresentassem o conteú-
do, em forma de seminário, para toda a turma. Cada 
grupo teve dez minutos para apresentar a sua propos-
ta, sendo que nem todos precisaram utilizá-lo em sua 
totalidade. Nesse momento, o professor aproveitou 
para fazer as considerações e dar o feedback para os 
grupos.

No momento em que se terminavam as apre-
sentações, os alunos falavam da experiência que foi 
construir um site com conteúdo e disponibilizá-lo na 
Web. A maioria relatou que tinha sido uma experiên-
cia ímpar para suas vidas e que levariam os conheci-
mentos para outras disciplinas e em outros momen-
tos. Além disso, relataram que o trabalho de sentar e 
pensar num conteúdo matemático, e escrever sobre 
ele tinha sido estudado e transcrever isso para uma 
página na internet foi um desafio. Esse relato está em 
consonância ao que diz Levulis e Fortes (2011) sobre 
o desenvolvimento de Wikis com enfoque matemáti-
co, no qual tende a apresentar contribuições para lei-
tores, mas, principalmente para os alunos, pois, “o uso 
de redação matemática fará com que o aluno escreva, 
reflita, crie uma forma de transmitir o que aprendeu, 
pois no momento que ele escreve, desenvolverá várias 
habilidades, habilidades estas que contribuirá para sua 
aprendizagem” (LEVULIS; FORTES, 2011, p. 5).
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Apresentaremos a seguir a tabela 3 que apre-
senta os tipos de hipermídia utilizados nas construções 
colaborativas das Wikis.

Tabela 3 - Tipo de Hipermídia por quantidade nos conteúdos de Geometria

Conteúdo
Hipermídia

Meme GIF Vídeo Imagem Cálculo/
Equação Texto Figura 

Geométrica Referência

Relações Trigonomé-
tricas no Triângulo 

Retângulo
4 7 11 5 14 14 10 6

Relações Métricas no 
Triângulo Retângulo 3 5 5 6 8 10 11 5

Relações Trigonomé-
tricas no Triângulo 

Acutângulo
3 1 3 1 8 8 7 2

Constantes de 
Semelhança 1 2 4 5 9 2

Semelhança de 
Triângulos 1 3 3 3 9 9 9 2

Teorema de Pitágoras 1 1 2 2 5 3 2

Teorema de Tales 1 1 5 12 11 11 2

Geometria Espacial 2 5 4 3 5 10 10 3

Fonte: Arquivo pessoal dos autores (2018).

Apesar de emergente nos dados, a mídia meme 
esteve presente em maior quantidade nos assuntos 
Relações Trigonométricas no Triângulo Retângulo 
(29%). Além desta, Cálculo/Equação, Texto Matemático 
e Figura Geométrica foram as hipermídias mais utiliza-
das em todos os conteúdos. Um destaque para o con-
teúdo de Geometria espacial que obteve uma vasta 
distribuição de conteúdo para o seu tratamento. Um 
dos fatos também a ser notado foram as questões de 
plágio. Notou-se que poucos alunos referenciaram as 
hipermídias de terceiros publicadas em seus sites. 
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5 Considerações Finais
De maneira geral, a pesquisa traz um campo de 

estudo e inovação para o ensino de Matemática que 
precisa ser investigado e explorado. A popularização 
da informação de forma instantânea e das ferramentas 
da Web 2.0 demanda aos professores da atualidade a 
conhecerem seus alunos e as possibilidades pedagógi-
cas que podem lhes servir. Esperou-se com esse traba-
lho comprovar que a utilização de uma ferramenta Wiki 
tem um efeito positivo na motivação dos alunos em 
relação à Matemática, que a utilização de uma ferra-
menta Wiki, no desenvolvimento de tarefas matemáti-
cas, conduz a bons resultados na avaliação dos alunos, 
além de ser de fácil utilização para os alunos. 

Determinados tipos de conteúdo dentro da ma-
temática possuem diferentes maneiras de representar 
nas construções colaborativas. Observamos uma grande 
utilização de hipermídias digitais na produção dos alu-
nos, como gifs, memes, vídeos do YouTube, entre outras.

Referências
BALBINO, Jaime. Num mundo wiki, uma escola idem – Par-
te I. Disponível em: <http://www.dicas-l.com.br/educacao_
tecnologia/print/educacao_tecnologia_20070115.html>. 
Acesso em: 03 dez 2017.

BAGETTI. S. et al. Ensino-Aprendizagem colaborativo em am-
bientes virtuais de ensino-aprendizagem. In: Anais do Salão 
Internacional de Ensino, Pesquisa e Extensão, 2015.



412

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

BENDER, Willian N. Aprendizagem baseada em projetos: 
educação diferenciada para o século XXI. Porto Alegre: Pen-
so, 2014. 159 p.

CAPPELIN, A.; DINIZ, C.S.; KALINKE, M. A. A construção de 
páginas na internet: experiência com a wiki e a wix. In: XIII 
Encontro paranaense de educação matemática. Anais. Ponta 
Grossa/PR, 2015.

CASTRO-FILHO, J. A.; MAIA, D. L.; CASTRO, J. B. de; BARRETO, 
A. L. de O.; FREIRE, R. S. “Das tabuletas aos tablets: tecnologias 
e aprendizagem da Matemática”. In: Castro-Filho, J. A. et al. 
(Org..). Matemática, Cultura e Tecnologia: perspectivas in-
ternacionais. Curitiba: CRV, 2016, p.13-34.

LÉVY, P. Cibercultura. São Paulo: Ed. 34, 1999.

LÉVY, P. As tecnologias da inteligência: o futuro do pensa-
mento na era da informática. Rio de Janeiro: Editora 34, 1993.

KENSKI, V. M. Aprendizagem pela Tecnologia. Revista Diálo-
go Educacional, Curitiba, v. 4, n. 10, p. 47-56, set/dez. 2003.

LEVULIS, G.; FORTES, E. V. O Uso de Redação Matemática 
como uma Proposta Metodológica no Ensino de Matemá-
tica. Disponível em: <http://www.revistas.ufg.br/index.php/
ritref/article/viewFile/20340/11830>. Acesso em: 03 dez 2017.

OLIVEIRA, C. C; COSTA, J. W. e MOREIRA,M. Ambientes infor-
matizados de aprendizagem: produção e avaliação de soft-
ware educativo. Campinas, SP: Papirus, 2001.

RAMALHO, L.; TSUNODA, D. F. A construção colaborativa do 
conhecimento a partir do uso de ferramentas Wiki. In: VIII 
ENANCIB – Encontro Nacional de Pesquisa em Ciência da 
Informação: 28 a 31 de outubro de 2007. Salvador/BA, 2007.



413

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

SALES, R. L. et al.  Tecnologia Wiki no Ensino Colaborativo de 
Idiomas e de Artes: Potencialidades de Utilização do Wikispa-
ces no Contexto do Projeto Espanglish. In: II Congresso sobre 
Tecnologias na Educação. Anais. Mamanguape/PB, 2017.

SERRES, F. F.; BASSO, M. V. A. Wikis - professores e estudantes 
criando diários virtuais para aprender matemática. In: Novas 
tecnologias na educação. v.6 nº 2. dezembro/2008.



414

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

MANGÁ MATEMÁTICO: UMA EXPERIÊNCIA COM A 
LEITURA E ESCRITA

Tiago Guilherme de Melo1

Adriana Aparecida Molina Gomes2

Resumo
Esta comunicação é um recorte do trabalho no 

qual se produziu um mangá (histórias em quadrinhos 
no estilo oriental) que, posteriormente, foi aplicado 
numa turma de oitavo ano do Ensino Fundamental. A 
produção do mangá iniciou-se em 2016 e sua primei-
ra aplicação se deu durante o estágio supervisionado 
I, no segundo semestre de 2017. Teve-se como ques-
tão de investigação: “O mangá pode auxiliar no ensino 
e aprendizagem da matemática de alunos do 8º ano 
do Ensino Fundamental?”. Os objetivos foram: propor-
cionar momentos para que os alunos lessem e escre-
vessem matematicamente; explorar a criatividade dos 
alunos; apresentar/introduzir o conceito de teorema 
de Pitágoras. Está é uma pesquisa qualitativa, cujos 
instrumentos de coleta de dados são as produções 
dos alunos. Para tanto, utilizou-se a leitura do mangá 
para “provocar” os alunos a resolverem o problema dos 
personagens, a produzirem um final/desfecho para a 
história, ou seja, eles deveriam comunicar suas ideias e 
1 Universidade Federal de Goiás – Regional Jataí. E-mail:gmelotiago@gmail.com.
2 Universidade Federal de Goiás – Regional Jataí. E-mail:adrianaapmolina@yahoo.com.br
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estratégias por meio de um mangá. Nesse sentido, per-
cebeu-se que os alunos conseguiam explicar, descre-
ver e/ou registrar suas estratégias e ideias, o que ressal-
tou a importância da comunicação para a aprendiza-
gem matemática. Observa-se que este é um trabalho 
em andamento, no qual está-se em fase de aplicação e 
reescrita do mangá.

Palavras-chave: Mangá Matemático. Leitura e Escrita. 
Cenários para Investigação.

1 Introdução
O presente trabalho é um recorte de um traba-

lho desenvolvido na disciplina de estágio cujo intuito 
era a aplicação de um mangá matemático – uma his-
tória em quadrinhos no estilo oriental – em turmas da 
educação básica. 

A decisão pelo mangá e não pelas histórias em 
quadrinhos ocidentais se dá pela popularização deste 
tipo de escrita entre os adolescentes e jovens. 

Nesse sentido, tivemos como hipótese que, o 
mangá, por ser um estilo de leitura mais descontraída, 
os alunos poderiam estar dispostos a ler durante as au-
las de matemática. Além do fato de que o mangá pos-
sui um próprio estilo de desenho e de narrativa, que 
por sua vez enfatiza e explora os personagens tanto 
fisicamente quanto psicologicamente, permitindo ao 
leitor compreender melhor as emoções e as situações 
presentes no enredo.
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Deste modo, esperávamos que tanto o acadê-
mico que produziu os desenhos e a história quanto os 
leitores do mangá aprendessem conceitos de mate-
mática, bem como ler e escrever matematicamente. O 
projeto iniciou em 2016 e está ainda em desenvolvi-
mento. No momento, estamos aplicando o mangá em 
turmas da educação básica de algumas escolas públi-
cas do município de Jataí-GO. Observamos que a cada 
aplicação, fazemos adaptações necessárias no enredo 
e reconstruímos a história.

Nesse sentido, daremos a conhecer uma dessas 
aplicações. Esta foi realizada no segundo semestre de 
2017 com uma turma de oitavo ano do Ensino Funda-
mental durante o período de estágio supervisionado 
de um dos autores3 – autor – com o intuito de apre-
sentar aos alunos o teorema de Pitágoras.

Com a aplicação esperávamos observar qual era 
a contribuição do mangá para a aprendizagem mate-
mática dos estudantes. Além de termos a intenção de 
instigar os alunos a ler e escrever em aulas de matemá-
tica, e de que os mesmos pudessem conhecer outros 
tipos de leitura em matemática que não fossem a de 
listas de exercícios e livros didáticos.

Para aplicar o mangá, nos baseamos nos cená-
rios para investigação (Skovmose, 2000) juntamente 
com as ideias de Luvison (2011) acerca da leitura e es-
crita nas aulas de matemática e de Araki (2005) sobre a 

3  Observamos que na aplicação do mangá na turma participaram dois estagiários, autor e par-
ceiro de aplicação. Porém, na produção deste trabalho, somente um destes participou.
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utilização de histórias em quadrinhos dentro da sala de 
aula como avaliação.

Com essas intenções, elaboramos uma oficina 
de leitura e de produção de mangás, no qual apresen-
távamos apenas uma parte da história no primeiro mo-
mento4 – o de leitura – e no segundo momento – o 
de produção – era requisitado aos alunos que elabo-
rassem e produzissem o final da história como achas-
sem melhor, explorando sua criatividade, após todas as 
histórias produzidas, foi iniciado o terceiro momento 
– de leitura dos finais alternativos e do final do mangá 
matemático – no qual os alunos compartilhavam suas 
histórias e conheciam o final do mangá produzido por 
nós cuja uma parte já havia sido levada à sala no pri-
meiro momento.

Após a oficina terminada tiramos cópias de al-
gumas histórias para analisá-las. Esta análise foi reali-
zada junto a outro acadêmico, porém o mesmo não é 
coautor deste texto – e a partir destas analises inter-
pretamos os resultados que foram obtidos com a apli-
cação de maneira qualitativa, uma vez que havíamos a 
intenção de valorizar a subjetividade dos alunos.

4  O mangá tem como perspectiva trabalhar o Teorema de Pitágoras por meio da resolução de 
problemas. Esse traz em seu enredo alguns personagens que se deparam com uma situação inusita-
da. Esta necessita de ser estudada e analisada – pelos alunos – para, posteriormente, ser resolvida. 
Desta maneira, a atividade planejada consistia em: (1) realizar a leitura da história até o momento 
em que as personagens se encontram com a situação problema, e a partir deste ponto, (2) iniciar a 
resolução do problema com os alunos. Para depois ser escrito pelos alunos o final da história, sendo 
que este seria comparado com o final produzido pelo autor 1.
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2 Questão investigativa e objetivos
Após elaborar e produzir o mangá matemático, 

nos deparamos com a questão investigativa: “O mangá 
pode auxiliar no ensino e aprendizagem da matemáti-
ca de alunos do 8º ano do Ensino Fundamental?”.

Dessa questão, deriva os seguintes objetivos: 
proporcionar momentos para que os alunos lessem 
e escrevessem matematicamente; explorar a criativi-
dade dos alunos; apresentar/introduzir o conceito de 
teorema de Pitágoras.

3 Referencial teórico
Primeiramente, intencionávamos apresentar aos 

alunos uma maneira diferente de se ler e escrever ma-
temática. Assim, a intenção era criar um cenário para in-
vestigação, pois como observa Skovmose (2000, p. 70) 
“as práticas de sala de aula baseadas num cenário para 
investigação diferem fortemente aquelas baseadas em 
exercício [...]”. Lembrando que essas diferenças não tor-
nam uma prática melhor nem outra pior, apenas pro-
porcionam situações diferentes dentro de sala de aula.

Assim, buscamos proporcionar uma tarefa que 

[...] os alunos e o professor sejam capazes de inter-
vir em cooperação [...] fazendo dessa uma activida-
de produtiva e não uma experiência ameaçadora. 
Isso significa, por exemplo, a aceitação de questões 
do tipo “o que acontece se...”, que possam levar a 
investigação para um território desconhecido [...] 
(SKOVMOSE, 2000, p. 88).



419

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Cremos que a partir da frase “o que acontece 
se...”, a criatividade dos alunos pudesse se manifestar 
no cenário de investigação que criaríamos dentro do 
ambiente de sala de aula. Porém “[...] o cenário somen-
te torna-se um cenário para investigação se os alunos 
aceitam o convite [...]” (SKOVMOSE, 2000, p. 70).

Nesse sentido, a leitura do mangá foi o convite 
aos alunos e o envolvimento na produção das histórias 
em quadrinhos orientais por parte dos alunos, seria o 
aceite que intencionávamos ter. Para Araki (2005, p. 
81), a história em quadrinho pode motivar “[...] e des-
perta o interesse dos alunos pela matemática e permi-
te ao professor apreciar o conhecimento matemático 
dos alunos em contextos informais e criativo”. Ou seja, 
a leitura e escrita pode possibilitar ao professor ter um 
entendimento e compreensão dos pensamentos e es-
tratégias utilizadas pelos alunos durante a resolução 
de um problema ou até da construção do conceito.

Entendemos que desenvolver habilidades de 
leitura e escrita em matemática pode auxiliar na com-
preensão dos conceitos matemáticos, pois “[...] ler, es-
crever, reescrever, interpretar, transcender, significar, 
comunicar, está a serviço de um conjunto de represen-
tações, em que a Matemática também é concebida [...]” 
(LUVISON, 2011, p. 28). Isto é, a leitura e a escrita

em aulas de Matemática contribui para a apropria-
ção de uma linguagem que nem sempre é utilizada 
nas situações do dia a dia. Apropriar-se dessa lin-
guagem [...] possibilita que os conceitos matemá-
ticos sejam gradualmente inseridos na vida dos 
alunos [...] (LUVISON, 2011, p. 25).
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Luvison (2011, p. 27) ainda evidencia que “a lin-
guagem matemática tem-se configurado, nas aulas de 
Matemática, de forma reduzida, voltada exclusivamen-
te para a leitura de enunciados”. E assim, justificamos o 
uso do mangá, pois buscamos apresentar um estilo de 
escrita matemática diferenciada durante a aula. 

Segundo Luvison (2011), a matemática no seu 
estilo formal quando trazida para a sala de aula, permi-
te um distanciamento dos alunos da linguagem mate-
mática e seus respectivos saberes, por este estilo pode 
dificultar o processo de leitura, escrita e comunicação, 
e o aluno pode ter dificuldades em compreender essa 
linguagem. 

Cremos que se a matemática for estimulada 
através da leitura e escrita, nos quais haja momentos 
em que se trabalhe formas diferenciadas de resolução 
de problemas, os alunos podem também aprender 
matemática.

Trabalhando textos diferentes e com caraterís-
ticas mais informais, talvez seja possível que a leitura 
dos mesmos faça com que os alunos se interessem 
com mais facilidade por aquilo que é comunicado, já 
que estes possuem similaridades com os gibis e ani-
mes – tipos de leituras e escritas próprias para crianças 
e adolescentes. 

Além disso, nas leituras

as comparações e as analogias com outros textos, 
com experiências vividas, em outros contextos, e 
as representações são apresentadas através de um 
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movimento constante, no qual o sentido da leitura 
se faz presente. Nessa relação, existe uma mobili-
zação que é pessoal, ou seja, é do próprio sujeito 
leitor [...] (LUVISON, 2011, p. 29).

Assim, cada aluno enquanto se faz no papel de 
leitor, pode relacionar e se apropriar de algum concei-
to matemático diferente, e, de forma diferente, dos de-
mais. Enquanto ainda é possível que não se aproprie 
de nenhum ou de que estabeleça apenas relações não 
matemáticas. Mas o fato do texto se aproximar da lin-
guagem informal que o indivíduo tem mais proximida-
de faz com que o mesmo possa ler e compreender o 
que lhe é comunicado no texto. 

E, a resolução do problema e a produção do fi-
nal para a história dos personagens, pode contribuir na 
aprendizagem do Teorema de Pitágoras. Segundo D’ 
Ambrósio (1989), a resolução de problemas se caracte-
riza pela investigação e exploração de conceitos, atra-
vés de situações problemas. Para Onuchic e Allevato 
(2011), problema é qualquer ação que há intenção em 
ser realizada, mas não se sabe como realizá-la de fato. 
Logo, o problema dos personagens na história se torna 
o problema dos alunos. Deste modo, há a possibilidade 
de instigar os alunos a resolver o problema, buscando 
métodos novos e/ou conhecidos. Assim, acreditamos 
que este tipo de atividade pode propiciar um ambien-
te que dá oportunidade para os alunos realizarem des-
cobertas, produzirem estratégias e aperfeiçoá-las.
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4 Metodologia
Como mencionado anteriormente, buscamos 

criar um cenário para investigação a fim de instigar os 
alunos a resolver problema, buscar estratégias de re-
solução, registrar e comunicar suas ideias nas aulas de 
matemática. Nesse sentido, 

[...] o cenário para investigação é aquele que convi-
da os alunos a formularem questões e procurarem 
explicações. O convite é simbolizado pelo “O que 
acontece se ...?” do professor. O aceite dos alunos ao 
convite é simbolizado por seus “Sim, o que acontece 
se...?”. Dessa forma, os alunos se envolvem no pro-
cesso de exploração [...] (SKOVMOSE, 2000, p. 70).

Desta maneira, apresentamos uma situação pro-
blema através do mangá matemático. A história possui 
23 (vinte e três) páginas, nas quais, um gato que per-
tence a um dos personagens está preso em uma cons-
trução abandonada, e possui um buraco que impede 
os personagens de alcançá-lo. Com a ideia de utilizar 
uma escada para salvá-lo, os personagens se deparam 
com a seguinte situação problema: “qual o tamanho da 
escada que iremos precisar? ”.

Para fazer com que os alunos se encontrassem 
na mesma situação problema que os personagens, 
sem lhes dizer como solucionar o problema, apresen-
tamos a história somente até o ponto em que o pro-
blema surgia. E a partir daquele ponto, solicitamos aos 
alunos que auxiliassem os personagens a resolverem 
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aquele problema e, depois, produzissem um pequeno 
mangá comunicando tal solução.

Nestes momentos de leitura e produção da his-
tória, foram utilizadas 4 (quatro) horas/aula. Separa-
mos os alunos em duplas para a realização da oficina, 
sendo um total de 15 (quinze) duplas. A seguir temos 
as páginas finais da versão entregue aos alunos na pri-
meira leitura, na qual a história é interrompida para 
apresentar a situação problema.

Figura 1 - Páginas 05 e 06 do mangá “O Resgate de Farkas”

Fonte:  Desenho do autor produzido em agosto de 2017.
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Figura 2 - Páginas 07 e 08 do mangá “O Resgate de Farkas”

Fonte: Desenho do autor produzido em agosto de 2017.

Então, depois dos alunos terem lido até a página 
8 (oito) do mangá, foi dito para as duplas “como vocês 
fariam para resgatar o gato? Usem a criatividade de vo-
cês...” e foi pedido aos alunos que comunicassem sua 
resolução através do seu próprio mangá. Para isto, cada 
dupla recebeu duas folhas de papel A4 em branco. E os 
instruímos a usá-la na horizontal, dividindo ao meio em 
duas páginas, assim como nas figuras 1 e 2 acima.
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Depois disto, foi separado uma hora/aula para 
que os alunos compartilhassem suas histórias e por fim, 
conhecessem o final da história do mangá e o teorema 
de Pitágoras. Porém, pelo fato do teorema de Pitágoras 
contemplar o plano de ensino do 9º (nono) ano do En-
sino Fundamental, não tivemos a intenção de ensiná-lo, 
apenas de apresentá-lo aos alunos. E depois disto tira-
mos cópias das histórias para poder analisá-las.

A seguir algumas das páginas que formavam 
essa segunda parte da história:

Figura 3 - Páginas 09 e 10 do mangá “O Resgate de Farkas”

Fonte: Desenho do autor produzido em agosto de 2017
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Figura 4 - Página 20 do mangá “O Resgate de Farkas”

Fonte: Desenho do autor produzido em outubro de 2017
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5 Resultados
Como, os alunos não levaram os desenhos para 

casa entre as aulas, nós acabamos por presenciar a ela-
boração total de suas histórias. Além de que foi possível 
indagar os alunos e provocá-los para que o cenário de 
investigação se tornasse presente. Assim, iremos anali-
sar as histórias produzidas de forma qualitativa, tanto 
pelo resultado, quanto pelo processo de produção da 
mesma, das investigações ali atuantes no momento de 
produção da história.

Acreditamos na “importância que o ambiente 
natural possui para as observações do pesquisador. 
Nesse movimento, é possível observar ações e trans-
formações que são viabilizadas no processo de produ-
ção dos dados [...]” (LUVISON, 2011, p. 73)

Assim, existiram resultados que só puderam 
ser percebidos pelo processo de produção das histó-
rias e não pela leitura ao final da mesma. Por exemplo, 
alguns alunos nos perguntavam se podiam usar uma 
escada mesmo, e indagávamos de volta, “mas uma es-
cada de que tamanho?”. Alguns se contentavam com a 
impossibilidade de saber o tamanho da escada, outros 
diziam, que era possível apoiar a trena com um pedaço 
de madeira para mantê-la reta e medir, enquanto ou-
tros afirmavam sem sombra de dúvidas que uma esca-
da de 30 metros era possível de ser usada. Houve ainda 
uma dupla que usou uma escada de meio metro, que 
seria menor que os próprios personagens.

Enquanto isso, houveram duplas que decidiram 
chamar um chaveiro para entrar na construção e reti-
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rar o gato por dentro e uma dupla que declarou que 
o gato seria um ciborg e por isso sairia de lá sozinho. 
Ressaltamos que pela idade dos alunos, não é estra-
nho encontrarmos estas respostas nonsense. Porém, o 
resultado mais impactante, foi de uma dupla que deci-
diu por fazer com que as personagens ligassem para os 
bombeiros. Como na figura a baixo:

Figura 5 - Desenho da dupla A transcrito

Fonte: Desenho dos alunos, transcrito pelo autor, em novembro de 2017.

Se analisássemos somente o que foi escrito, 
apenas concluiríamos que os alunos forçaram uma 
operação matemática por estarem em sala de aula. Po-
rém, pelo fato de estarmos presentes durante a produ-
ção da mesma, nos deparamos com os alunos pedindo 
autorização para utilizar a calculadora. Na hora não 
vimos motivo para negar, e realmente nem devíamos. 
Mas, não conseguíamos entender o motivo de usá-la, 
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já que não haviam contas complexas para os alunos 
realizarem.

Entretanto, o diálogo que precedeu o uso da 
calculadora foi “qual o número dos bombeiros?”, “que 
número tem a raiz quadrada igual a 193?” e a conclusão 
é que precisariam multiplicar 193 por 193, por isso o 
uso da calculadora. Isso demonstrou para nós que os 
alunos possuíam conhecimento do conceito de raiz 
quadrada e de expoente quadrado, pois a construção 
da história deles requisitou isto deles. Algo que prova-
velmente ficaria implícito na leitura sem estarmos pre-
sentes no contexto.

Das produções feitas pelos alunos, no geral, pu-
demos perceber que a leitura do mangá, a resolução do 
problema e a produção dos finais para a história possibi-
litaram que os alunos elaborassem estratégias, comuni-
cassem suas ideias – as vezes matemáticas e outras não.

Além disso, percebemos durante as avaliações 
que os alunos estavam realizando, que a sua compreen-
são de textos matemáticos havia melhorado significati-
vamente, pois nestas mesmas avaliações haviam per-
guntas que requisitavam aos alunos escrever com suas 
próprias palavras algumas definições matemáticas.

Uma questão, que nos ajudou a perceber tal re-
sultado, tinha como intenção que os alunos definissem 
de maneira informal o que era um perímetro, e logo em 
seguida havia outra questão que requeria o cálculo do 
perímetro de algumas figuras. Quando analisamos as 
respostas, percebemos que todos os alunos que con-
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seguiram definir o que era um perímetro, conseguiram 
calcular os perímetros da questão seguinte, mostrando 
como os alunos começaram a se aproprias dos concei-
tos matemáticos através da leitura e escrita.

6 Considerações finais
Após observar os resultados atingidos, percebe-

mos que os alunos não só aceitaram participar da ofici-
na como também se entusiasmaram com a leitura e a 
produção dos mangás. Além de que, durante a leitura 
da segunda parte da história, os alunos observavam 
as contas realizadas, e iam calculando por si próprios 
para averiguar se os resultados estavam corretos. Pode 
se considerar também a possibilidade de que queriam 
ver se o teorema de Pitágoras estava correto.

Ainda enfatizamos que essa pesquisa nos pro-
porcionou perceber como as atividades em sala de aula 
proporcionam momentos para o professor avaliar a 
aprendizagem do aluno, o que mostrou como muitas 
vezes podemos nos enganar, enquanto professores, 
avaliando nossos alunos somente pelos seus resultados.

Portanto, a escrita e a leitura desenvolvidas a 
partir do mangá permitiu que os alunos utilizassem 
suas criatividades a fim de explorarem situações que 
por vezes não acontecem em aulas de matemática.
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REPRESENTAÇÕES DE FRAÇÃO EM PRODUÇÕES 
MATEMÁTICAS DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Letícia Faustino Alves1

Renata Monteiro da Costa2

Ana Cláudia Gouveia de Sousa3

Resumo
A construção conceitual acerca dos números 

racionais é um dos assuntos em cuja aprendizagem os 
alunos demonstram dúvidas ou inconsistências em sua 
compreensão, sobretudo em suas representações fra-
cionária e decimal. Desta forma, tomamos como base 
teórica para discutir a mobilização dessas representa-
ções no aprendizado das frações, a Teoria dos Regis-
tros de Representação Semiótica, de Raymond Duval. 
O objetivo da pesquisa apresentada neste trabalho, 
portanto, foi identificar as representações mobiliza-
das e conhecimentos manifestos por alunos de 7º e 8º 
ano do Ensino Fundamental (EF) a partir de produções 
matemáticas sobre fração.A pesquisa teve abordagem 
qualitativa interpretativista e foi realizada a partir da 
aplicação de um instrumento diagnóstico sobre fração 
em turmas de 7º e 8° ano. Os dados foram organizados 
a partir de uma leitura das respostas, tendo uma aná-

1  IFCE/Canindé. E-mail:leticia.faustino.alves@gmail.com
2  IFCE/Canindé. E-mail:rhecostta@gmail.com
3  IFCE/Canindé. E-mail: anaclaudia@ifce.edu.br
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lise quantitativa do desempenho dos alunos e das re-
presentações mobilizadas nas respostas e uma análise 
qualitativa das respostas dadas a duas questões conti-
das no teste. Na análise dos resultados verificamos que 
as representações mais utilizadas pelos alunos – língua 
materna e representação numérica – foram fundamen-
tais para conduzir a resolução a uma resposta, mesmo 
incorreta. Diante disso, vimos a relevância das represen-
tações semióticas para a objetivação do conhecimento 
pelo aluno e que a compreensão sobre essa relevância 
pode fundamentar o professor na análise das respostas 
de seus alunos e no planejamento das ações de ensino, 
lançando foco na atividade cognitiva de conversão e na 
função de objetivação das aprendizagens.

Palavras-chave: Representação Semiótica. Fração. 
Compreensão.

1 Introdução
Na formação de professores de matemática, um 

assunto recorrente é o ensino e a aprendizagem dos 
alunos nos mais diversos conteúdos matemáticos da 
Educação Básica. A construção conceitual acerca dos 
números racionais tem sido uma das aprendizagens 
onde os alunos demonstram dúvidas ou inconsistên-
cias de compreensão, nas diferentes representações 
em que esse conceito se apresenta, sobretudo na re-
presentação fracionária. Assim, “considera-se que a difi-
culdade dos alunos é proveniente do condicionamento 
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a reconhecer fração somente em um tipo específico de 
representação” (SANTANA, SILVA e BARRETO 2012, p. 6).

Com base nessas e em outras dificuldades de 
aprendizagem matemática e também de ensino, e no 
intuito de colaborar com a formação docente dos licen-
ciandos em matemática e dos professores da educação 
básica de uma escola parceira de uma IES pública, foi 
realizado um projeto de extensão cuja ação foi o desen-
volvimento de uma formação com professores que en-
sinam matemática (1º ao 9º ano) em uma escola pública 
municipal de Ensino Fundamental, no Estado do Ceará, 
tendo a participação de formadores da IES e de licen-
ciandos em Matemática, numa perspectiva colaborati-
va. E teve como principal teoria de suporte, os Registros 
de Representação Semiótica – RRS (DUVAL, 2003).

Nesse sentido, a formação favoreceu a reflexão 
sobre a prática educativa e permitiu conhecer, a par-
tir do olhar dos docentes, algumas dificuldades dos 
seus alunos no aprendizado da matemática. Assim, 
com base nas necessidades formativas dos professo-
res e em trabalhos como os de Bertoni (2004), Santana 
(2012), e tendo a teoria dos RRS como suporte, inter-
rogamos quais representações os alunos da escola em 
foco mobilizariam nas respostas a questões propostas 
acerca de frações, e quais conhecimentos essas produ-
ções matemáticas demonstrariam. Portanto, as men-
cionadas dificuldades tornaram-se mais evidentes com 
a aplicação de um instrumento diagnóstico com ques-
tões sobre fração, um dos temas eleitos pelos professo-
res para ser estudado e refletido na formação.
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Esta pesquisa, portanto, objetiva identificar as re-
presentações mobilizadas e conhecimentos manifestos 
por alunos de 7º e 8º ano do Ensino Fundamental (EF) a 
partir de produções matemáticas sobre fração. Para rea-
lizar essa análise discutimos, a seguir, a teoria dos RRS, 
o percurso metodológico, os resultados encontrados e, 
por fim, anunciamos algumas considerações finais.

2 Referencial teórico: os registros de representação 

SEMIÓTICA 
A Teoria dos Registros de Representação Se-

miótica (RRS) põe em foco o papel das representações 
semióticas dos objetos matemáticos para a aprendi-
zagem conceitual destes, discutindo sua função nessa 
conceituação e atividades cognitivas relativas às repre-
sentações. Desse modo, esta teoria define representa-
ções semióticas como “[...] produções constituídas pelo 
emprego de signos pertencentes a um sistema de re-
presentações os quais têm suas dificuldades próprias 
de significado e funcionamento”. (DUVAL, 2003, p. 39).

Representar, portanto, vai além da função de 
comunicar o que se pensa. Para Duval (2003), as repre-
sentações cumprem, ainda, as funções de tratamento 
e objetivação. A função do tratamento diz respeito 
às transformações representacionais dentro de um 
mesmo registro ou sistema de signos, como aconte-
ce quando se resolve uma operação entre frações na 
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representação fracionária e, ao final, se chega a uma 
outra representação fracionária. Os tratamentos estão 
atrelados às diferentes significações operatórias dos 
conceitos representados.

Outra função dos RRS é a objetivação ou toma-
da de consciência do conceito representado. A objeti-
vação, para Duval (2003), acontece a partir da repre-
sentação, ou seja, a construção conceitual depende 
da representação. Assim, ao resolver um determinado 
problema ou questão, no processo de produção escri-
ta dessa resolução, o aprendiz vai compreendendo os 
conceitos envolvidos, vai tomando consciência e obje-
tivando o que está aprendendo.

Ainda são discutidas por Duval (1995), as ativi-
dades cognitivas relativas aos RRS, sendo elas a forma-
ção da representação (organização escrita da represen-
tação a partir de um sistema de signos), o tratamento 
(transformações de representações dentro de um mes-
mo registro ou sistema)e a conversão (transformações 
de representação que constituem mudança de registro 
conservando os mesmos objetos conceituais). Eviden-
ciamos, nesse tocante, a conversão, que diz respeito à 
transformação representacional, onde a representação 
inicial pertence a um registro (ou sistema de signos) e 
a final a outro registro, como quando se sai do enun-
ciado de um problema em língua materna para sua re-
solução numa representação fracionária, por exemplo.

Assim, a conversão consiste numa mudança do 
sistema de registro da representação final em relação 
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ao inicial, mas mantendo o mesmo objeto matemático 
(SOUSA, 2009). Duval (1995) afirma ser essa a atividade 
cognitiva mais complexa e que merece mais atenção 
de quem ensina, para acontecer a aprendizagem, pois 
muitas vezes os discentes não distinguem o mesmo 
objeto matemático em suas representações diferentes. 

Nesse sentido Duval (1995); (2003) alerta para 
a necessidade de o estudante realizar variadas con-
versões em diferentes sentidos e, ainda, experienciar 
a coordenação entre diferentes representações de um 
mesmo objeto matemático, para favorecer a conceitua-
lização buscada, diferenciando representante de repre-
sentado, ou conteúdo de forma. Portanto, a atividade 
cognitiva da conversão tem importante papel na com-
preensão e aprendizagem matemática, assim como a 
diversificação de representações em coordenação.

Assim, baseado na teoria RRS, analisamos as 
produções escritas constituídas pelas resoluções de 
questões e/ou problemas que envolvem fração, pro-
postos a alunos do 7° e 8° ano de uma escola pública 
municipal do estado do Ceará.

3 Metodologia
Esta pesquisa teve abordagem qualitativa inter-

pretativista e foi realizada a partir de uma atividade de-
senvolvida em uma formação de professores, na qual foi 
aplicado um instrumento diagnóstico sobre fração em 
turmas de 5º, 7º e 8º ano do E.F. Neste trabalho apresen-
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tamos a análise das respostas de alunos de uma turma 
de 7º e outra de 8º ano do Ensino Fundamental de uma 
escola pública municipal do Ceará, sendo estes os sujei-
tos da pesquisa, nominados no texto como A1, A2, A3,...

O teste continha 5 (cinco) questões, e foi apli-
cado com 25 (vinte e cinco) alunos do 7º e 23 (vinte e 
três) alunos do 8º ano, utilizando o mesmo instrumen-
to, que era diferente do aplicado nas turmas de 5º ano. 
Vale ressaltar que o instrumento aplicado nas turmas 
de 7º e 8º ano continham questões de fração compatí-
veis com alunos de 5º e 6º ano do Ensino Fundamental, 
portanto correspondiam a conteúdos que julgávamos 
estudados pelos alunos.

Os dados foram organizados e lidos à luz da teo-
ria. Foi realizada uma análise quantitativa do desempe-
nho dos alunos nas respostas, por série, e uma análise 
qualitativa das questões 1 e 4 do teste. A escolha des-
sas questões aconteceu por terem sido aquelas em que 
os alunos mais desenvolveram produções escritas, no 
formato de resoluções, enquanto em outras eles ape-
nas representaram uma resposta final. As categorias 
analisadas são relativas às representações formadas 
pelos alunos e à realização de conversões.

4 Apresentação dos dados e discussão dos resultados
Iniciamos pelo desempenho geral nas respostas 

de todas as questões. Assim, o gráfico 1 mostra como 
foi o desempenho das duas turmas, como se observa 
a seguir:
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Gráfico 1 - Desempenho dos alunos em todas as questões

Fonte: Elaborado pelos autores.

Levando-se em consideração que foram 25 (vin-
te e cinco) alunos do 7º ano e 23 (vinte e três) alunos do 
8º ano, totalizava 48 (quarenta e oito) alunos. Como fo-
ram resolvidas 5 (cinco) questões por cada, 48 x 5 = 240 
(duzentas e quarenta) questões respondidas, quanti-
dade de questões representada no gráfico 1. O referido 
gráfico mostra que a quantidade de erros nas respostas 
foi maior que a de acertos nas duas turmas, sendo que 
a disparidade da proporção entre erros e acertos ficou 
ainda maior no 7º ano, onde a quantidade de erros: 86 
(oitenta e seis) é mais que o dobro da quantidade de 
acertos: 39 (trinta e nove). 

Com relação às respostas dos alunos da tur-
ma do 7º ano, onde houve mais erros, os estudantes 
tiveram bastante dificuldades em realizar conversões 
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da língua materna (enunciados dos problemas ou 
questões) para um registro que possibilitasse operar. 
Há uma presença da língua materna como apoio nas 
produções das respostas dos alunos, mas quase não 
aparece a representação figural (desenho) nessas res-
postas. Já os alunos do 8º ano também apresentaram 
dificuldades, mas demonstraram um maior entendi-
mento em relação aos conceitos de fração, pois realiza-
ram mais conversões entre diferentes registros que os 
alunos do 7º ano.

As duas turmas revelaram, no entanto, mais di-
ficuldades na interpretação e entendimento da ques-
tão 2 - Jogando uma vez o dado, que fração representa a 
possibilidade de tirar o número 3 ou 4?4, que tratava da 
fração como probabilidade. Embora os diferentes sig-
nificados da fração (MAGINA, CAMPOS, NUNES e GITI-
RANA, 2001) não sejam foco deste trabalho, é relevante 
ressaltar que as questões aplicadas diziam respeito a 
diferentes significados, e os resultados da questão 2 
levam-nos a depreender que o significado de proba-
bilidade do número racional e consequentemente da 
fração é menos compreendido pelos alunos. No geral, 
há uma dificuldade de compreensão dos diferentes 
significados da fração, como divisão e probabilidade, 
por exemplo, pelo que inferimos ser esse um assunto 
pouco trabalhado com esses alunos na escola.

Outra característica expressa nas respostas dos 
alunos é a não percepção da conservação do objeto 

4 Problema retirado de CAVALCANTI e GUIMARÃES (2008, p. 03).
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matemático quando da mudança de um registro para 
o outro, e, portanto, que esse conteúdo representado 
pode ser apresentado sob diferentes representações 
(SOUSA, 2009; SANTANA, 2012; SOUSA e SOUSA, 2016). 
Nesse sentido, para Duval (2006), a partir do momento 
em que o aluno consegue perceber a relação entre as 
diferentes representações de um mesmo objeto, pode-
se dizer que houve uma compreensão conceitual do 
conhecimento estudado.

Desse modo, das pesquisas de Duval (1995; 2003; 
2006) depreende-se que o ensino da matemática deve 
desenvolver capacidade de visualização e raciocínio 
pela utilização das diversas formas de representação, 
pois só assim o aluno vai compreender e conseguir ma-
nipular essas representações, melhorando sua aprendi-
zagem pelo estabelecimento de relação entre semiósis 
(representação) e noésis (formação do conceito).

Observamos no Quadro 1 quais as representa-
ções mais utilizadas pelos estudantes nas produções 
escritas como respostas ao teste aplicado.

Quadro 1 - Representações mais usadas pelos estudantes  em suas respostas

TURMAS
LINGUA

MATERNA
(LM)

REPRE-
SENTAÇÃO 
NUMERICA

(RN)

REPRESEN
TAÇÃO

FIGURAL
(RF)

LM + 
RN

LM+R-
N+RF

TOTAL 
DE ALU-

NOS

7º ANO 0 0 0 23 2 25

8º ANO 3 2 0 13 5 23

Fonte: elaborado pelos autores.
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Como podemos ver no quadro 1, 23 dos 25 alu-
nos do 7º ano usaram a representação em língua ma-
terna (LM) e a representação numérica (RN) em suas 
repostas, demonstrando a necessidade de um outro 
registro de apoio para objetivar sua compreensão e 
proceder à resposta (DUVAL, 1995); (SOUSA, 2009); 
(SOUSA, LIMA e VIANA, 2015). Portanto, observamos 
que esses alunos usaram as duas representações, como 
uma estratégia própria de resolução, na tentativa de 
objetivar o conhecimento e comunicar a resposta, 
mesmo que nem sempre conseguissem compreender 
a questão. Já na turma do 8º ano, verificamos que dos 
23 alunos, 13 usaram esse mesmo apoio, condizendo 
também à maior parte dos alunos. Outra caracterís-
tica das produções do 8º ano foi uma maior variação 
quanto às representações escolhidas, mas, assim como 
o 7º ano houve a utilização das representações figurais 
(desenhos) apareceu apenascomo apoio nas respostas. 

Nas resoluções dos alunos houve o uso de re-
presentações, com ênfase na utilização de ao menos 
dois registros de representação, que foram língua ma-
terna (LM) e representação numérica (RN), mesmo nas 
respostas erradas. Nesse sentido, podemos inferir que 
essas escolhas decorrem do uso mais frequente dessas 
representações nas aulas dos alunos sujeitos da pes-
quisa, que apresentam maior familiaridade com essas 
representações. Fica, no entanto, em algumas soluções 
apresentadas, a dúvida se os erros conceituais dos alu-
nos correspondem a uma não distinção do objeto ma-
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temático e sua representação ou a dúvidas específicas 
com a solução dessas questões, o que requereria uma 
investigação mais específica com eles.

Passamos agora à análise qualitativa das respos-
tas dos alunos às questões 1 e 4, conforme anunciado 
anteriormente. Inicialmente apresentamos o enuncia-
do da questão 1:

QUESTÃO 1: O número   vem antes ou depois 
do número 1 na reta numérica? Por quê?

Vejamos nas figuras abaixo as representações 
de A1 e A2 da turma do 7º ano, como exemplo de re-
presentações recorrentes na turma.

Figura 1 - Representação do A1 - 7º ano

Fonte: Elaborada pelos sujeitos da pesquisa.

Figura 2 - Representação do A2 - 7º ano

Fonte: Elaborada pelos sujeitos da pesquisa.
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A1 e A2 responderam à questão utilizando a lín-
gua materna, mas usaram a representação figural da 
reta numérica como apoio, tanto para sua objetivação 
desse conhecimento quanto para reforçarem a comu-
nicação de suas respostas. Percebemos que A2 usa, 
ainda, a representação do algoritmo da divisão da fra-
ção que aparece na questão, como outra representa-
ção de apoio à objetivação do conceito. Dessa divisão 
ele obtém um número decimal como solução, e chega 
à conclusão que o mesmo representa a metade do nú-
mero 1; e assim conclui que, na reta numérica, a fração 

 depois de tratada, e em sua forma decimal , com-
provadamente vem antes do número 1. 

Assim observamos que a representação figu-
ral (reta numérica) não aparece para ilustrar, mas para 
ajudar na interpretação e resolução da questão para 
chegar à solução, como forma de objetivar o conceito 
(SOUSA e SOUSA, 2016). O aluno A2, no entanto, além 
da representação figural da reta, realiza um tratamen-
to da fração como um dos caminhos representacionais 
para objetivar seu raciocínio e resolver a questão.

Já A3 e A4, alunos da turma do 8º ano, em suas 
resoluções da questão, seguiram por caminhos dife-
rentes, onde A3 chegou à resposta correta, mas A4  não 
conseguiu, mesmo usando o algoritmo da divisão para 
tratar a fração e chegar à representação decimal, como 
mostra sua resposta na figura 4. A seguir analisaremos 
suas representações e respostas apresentadas nas figu-
ras 3 e 4.
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Figura 3- Representação do A3 – 8º ano

Fonte: Elaborada pelos sujeitos da pesquisa.

Figura 4- Representação do A4 – 8º ano

Fonte: Elaborada pelos sujeitos da pesquisa.

A3 demonstra, em sua resposta, já ter o conceito 
formado que   é a metade de , então  vem antes do 
número  na reta numérica, e utiliza-se apenas da lín-
gua materna para comunicar o que já compreende. A4 
desenvolve seu raciocínio tratando a fração da repre-
sentação fracionária  para a representação decimal 

, o que demonstra conhecimento conceitual. No 
entanto, ao formular sua resposta em língua materna, 
evidenciou que antes do número zero “0” existem ape-
nas os números negativos, sem reconhecer os núme-
ros racionais do intervalo entre “ ” e “ ”, que inclui  .

 Essa confusão conceitual pode estar relaciona-
da ao fato de estar estudando atualmente o conjunto 
dos números inteiros e/ou à alusão à reta numérica, 
uma representação bastante utilizada para a com-
preensão dos números inteiros, pelo acréscimo dos 
negativos anteriores ao zero, nessa representação. Essa 
possibilidade denota uma das razões que dificultam a 
construção conceitual, que é a não diferenciação en-
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tre o representante e o representado, nesse caso a reta 
numérica, como representante, pode, no raciocínio de 
A4, estar ligada ao conjunto dos números inteiros, es-
quecendo que lá também podem ser representados 
os números racionais. A seguir analisaremos respostas 
dadas à questão 4.

QUESTÃO 4: Maria e Paulo receberam uma barra de choco-
late cada um. As barras tinham o mesmo tamanho. Maria 
comeu um quarto da dela e Paulo comeu um meio da dele. 
Quem comeu mais chocolate, Maria ou Paulo?

Nas figuras 5 e 6 tem-se as representações de A5 
e A6, alunos do 7º ano.

Figura 5 - Representação do A5 – 7º ano

Fonte: Elaborada pelos sujeitos da pesquisa.

Figura 6 - Representação do A6 – 7º ano

Fonte: Elaborada pelos sujeitos da pesquisa.
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Na figura 5 podemos peceber que A5 fez uso do 
algoritmo da divisão. E, embora esta seja uma divisão 
incompleta, os algarismos que ele encontra (5 para 
Paulo e 2 para Maria), ajudam-no a concluir que Paulo 
comeu mais chocolate que Maria. Embora a resposta 
esteja correta, essa estratégia sinaliza um risco de equí-
voco, pois ele pode ter considerado 5 e 2 como núme-
ros inteiros e não números racionais em sua represen-
tação decimal. Na figura 6, A6 coloca a fração  , em 
correspondência com uma representação decimal 
, que não representa o mesmo objeto matemático (a 
quarta parte). O erro de A6 pode estar ligado ao não re-
conhecimento do conteúdo representado pela fração 

, que seria  na representação decimal. Mais uma 
vez a confusão entre representante e representado di-
ficulta a conceituação acerca dos números racionais.

A seguir, nas figuras 7 e 8 apresentamos as re-
presentações de A7 e A8, alunos do 8º ano.

Figura 7 - Representação do A7 – 8º ano

Fonte: Elaborada pelos sujeitos da pesquisa.

Figura 8 - Representação do A8 – 8º ano

Fonte: Elaborada pelos sujeitos da pesquisa.
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Na figura 7, o aluno fez a conversão da língua 
materna para a representação numérica, realizou os 
tratamentos no algoritmo, colocou as representações 
fracionária e decimal em correspondência e apresen-
tou a resposta correta. Todo esse percurso representa-
cional ajudou na objetivação desse conhecimento para 
ele, através da manipulação de representações para 
alcançar o resultado esperado. Assim, segundo Duval 
(2003), para o aluno objetivar o conhecimento, ele re-
presenta para aprender, e só assim consegue construir 
os conceitos, e, consequentemente, o conhecimento.

Na figura 8, A8 conseguiu fazer a conversão da 
língua materna para a representação fracionária, e até 
tentou fazer uma representação das frações através de 
desenhos, porém os desenhos não apresentam uma 
relação representacional com as frações envolvidas 
no problema. Inferimos que a palavra “Paulo” no canto 
esquerda da folha, em destaque, seja a resposta, que 
está correta, mas sua produção escrita da resolução é 
confusa, deixando dúvidas.

Na análise dos resultados verificamos que as re-
presentações mais utilizadas – língua materna e repre-
sentação numérica – foram fundamentais para conduzir 
a resolução a uma resposta, mesmo incorreta. O foco 
nos registros de representação semiótica utilizados pe-
los discentes do 7º e do 8º ano, mostrou como são as es-
tratégias utilizadas por eles ao fazer a solução de ques-
tões com frações. Isso se torna importante para a com-
preensão e assimilação do conteúdo pelo aluno como 
também para a avaliação e planejamento do professor.
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5 Considerações finais
As características das representações e da 

aprendizagem das frações, bem como as dificuldades 
dos alunos nessa aprendizagem foram o ponto de pro-
blematização da pesquisa expressa neste texto, que 
objetivou identificar as representações mobilizadas e 
conhecimentos manifestos por alunos de 7º e 8º ano 
do Ensino Fundamental (EF) a partir de produções ma-
temáticas sobre fração. 

Esse objetivo foi alcançado pelo mapeamento e 
descrição das representações mobilizadas nas respos-
tas às 05 (cinco) questões propostas aos 48 alunos, e 
pela análise das representações mais mobilizadas nas 
resoluções e da relação dessas representações com a 
aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, encontra-
mos resultados condizentes com estudos anteriores 
e com os pressupostos da teoria, quando observamos 
a relevância da atividade de conversão, da coordena-
ção entre diferentes representações semióticas de um 
mesmo objeto matemático e da diferenciação entre 
representante e representado para a objetivação do 
conhecimento, e o quanto a falta dessas atividades e 
habilidades aparece nas dúvidas e manifestações de 
não aprendizagem dos alunos.

A análise das representações das respostas dos 
alunos, como atividade formativa, auxiliou professores 
e futuros professores na reflexão sobre a aprendizagem 
de frações, a partir da atividade cognitiva de conversão 
entre representações do mesmo objeto matemático, 
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em diferentes registros, como o caso da fração e da re-
presentação figural para os números racionais. Ou seja, 
quanto maior for a mobilidade com os registros para 
formar diferentes representações do mesmo objeto 
matemático, maior será a possibilidade de compreen-
são deste objeto (DUVAL, 2003).

Diante disso, vimos que o conhecimento sobre 
as representações semióticas pode contribuir com a 
compreensão da aprendizagem do aluno pelo profes-
sor e fornecer indicadores para o ensino da matemática.
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Resumo
As pesquisas em Educação Matemática têm 

crescido nas últimas décadas e muito se tem estuda-
do sobre as Tendências para o Ensino da Matemática, 
o que vem acarretando expressivas contribuições para 
o ensino da disciplina em sala de aula. Tomando como 
ponto de partida essas contribuições, consideramos a 
oportunidade de maximizar possibilidades, articulando 
mais de uma dessas tendências. No presente trabalho, 
tratamos de pesquisa que agregou os jogos no ensino 
de Matemática a experiências que contemplem ele-
mentos etnomatemáticos e à escrita, fazendo isso atra-
vés do uso de jogos africanos. Para tanto, realizamos 
a catalogação, investigação e produção de jogos de 
origem africana, a fim de produzir sequências didáticas 
envolvendo o ensino de conceitos matemáticos. Em se-
guida, foi realizada a aplicação de parte das sequências 
produzidas em quatro turmas distintas, a saber, uma da 
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rede pública, uma da rede privada e em duas turmas da 
graduação em Pedagogia. A investigação desenvolvida 
nesse trabalho é referenciada por pesquisa qualitati-
va, com objetivo de gerar conhecimentos para práticas 
pedagógicas pautadas na Etnomatemática; os resulta-
dos obtidos, que se encontram em fase final de análise, 
têm proporcionado reflexões e produtos educacionais. 
Além disso, os jogos produzidos para aplicação foram 
todos concebidos e confeccionados na perspectiva 
do Desenho Universal (DU), com o intuito de agregar 
o maior público possível entre os alunos e promover a 
inclusão educacional e desenvolver a cultura inclusiva 
nas escolas e na universidade.

Palavras-chave: Etnomatemática. Educação Matemá-
tica Inclusiva. Jogos Africanos.

1 Introdução
Visando apresentar possibilidades do uso da 

Etnomatemática em sala de aula, recorrendo a ele-
mentos do uso de jogos no ensino, este artigo procu-
ra apresentar a proposta de uma pesquisa em fase de 
conclusão, que busca obter elementos científicos que 
irão culminar em um relatório de projeto, referente à fi-
nalização da pesquisa do Programa de Bolsas de Inicia-
ção Científica (PIBIC). Tal programa, segundo o decreto 
n° 4.728 de 2003 do Conselho Nacional de Desenvolvi-
mento Científico e Tecnológico (CNPq), tem o objetivo 
de ser um voltado ao “desenvolvimento do pensamen-
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to científico e iniciação à pesquisa de estudantes de 
graduação do ensino superior” (BRASIL, 2003).

Além disso, nos valemos do texto dos Parâme-
tros Curriculares Nacionais (PCN), que apresenta, den-
tre os objetivos do Ensino Fundamental, “conhecer e 
valorizar a pluralidade do patrimônio sociocultural 
brasileiro, bem como aspectos socioculturais de outros 
povos e nações, posicionando-se contra qualquer dis-
criminação” (BRASIL, 1998, p. 7) e também, do que en-
contramos mais à frente no mesmo documento, sobre 
o uso dos jogos para o ensino de Matemática, quando 
afirmam que “podem contribuir para um trabalho de 
formação de atitudes (...) necessárias para aprendiza-
gem da Matemática” (BRASIL, 1998, p. 47).

Deste modo, buscamos desenvolver uma pes-
quisa que atendesse a essas orientações e que promo-
vessem articulações entre as pesquisas acadêmicas e o 
chão da escola, por meio de produtos educacionais que 
realmente viessem a estar à disposição e contribuir para 
o dia a dia escolar. Escolhemos investigar sobre as poten-
cialidades dos jogos africanos para o ensino de Matemá-
tica, articulados com a Etnomatemática e com a escrita.

2 Questão investigativa
Dentre as inúmeras possibilidades na pesquisa 

científica desenvolvida na área de Etnomatemática e 
uso de jogos no ensino da Matemática, buscamos res-
ponder a seguinte pergunta-foco: quais as possibilida-
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des de contribuição dos jogos africanos para auxiliar no 
ensino de matemática nos anos finais do Ensino Funda-
mental?

Para responder a essa questão, alguns objeti-
vos foram estabelecidos, sendo eles catalogar jogos 
de origem africana com potencialidades para o ensino 
e aprendizagem de Matemática; analisar os aspectos 
técnicos, matemáticos e pedagógicos desses jogos 
selecionados; conceber e confeccionar os materiais 
na perspectiva inclusiva do Desenho Universal; elabo-
rar e aplicar as sequências didáticas com a utilização 
de jogos africanos sob o aporte da Etnomatemática; 
escrever sobre o processo e, a partir disso, analisar as 
contribuições desses jogos para a aprendizagem ma-
temática.

3 Revisão de literatura
As tendências para ensino de Matemática são 

as temáticas que se destacam nas pesquisas da área 
de Educação Matemática. William Lima, em traba-
lho publicado no VII Congresso Iberoamericano de 
Educación  Matemática (VII CIBEM),esclarece que es-
sas tendências “se apresentam como possibilidades 
para melhorias e inovações no ensino da matemática” 
(LIMA, 2013, p. 7540) e complementa citando Lopes e 
Borba (1994), “Uma tendência é uma forma de trabalho 
que surgiu a partir da busca de soluções para os proble-
mas da Educação Matemática” (LOPES E BORBA  1994 
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apud LIMA, 2013, p. 7541). Estão incluídos nesse grupo 
de tendências Resolução de Problemas, Modelagem, 
História da Matemática, Tecnologias Digitais de  Infor-
mação e Comunicação (TDIC), Jogos, Etnomatemática, 
entre outras.

A Etnomatemática é a tendência de ensino que 
valoriza a matemática presente nas diversas culturas, 
proporcionando uma abertura para que os alunos co-
nheçam diferentes grupos com suas vivências sociais 
e influências e aprendam a respeitar e valorizar cada 
povo, com suas particularidades.  Rosa e Orey (2005, p. 
122) trazem a definição de que “O programa etnomate-
mática é um campo de pesquisa que pode ser descrito 
como o estudo das ideias e das atividades matemáticas 
encontradas em contextos culturais específicos”. D’Am-
brosio (2001) propõe que o programa etnomatemática 
seja uma metodologia para a descoberta e análise dos 
processos de origem, transmissão, difusão e institucio-
nalização do conhecimento matemático provenientes 
de diversos grupos culturais, desses: “Não se trata de 
ignorar nem rejeitar conhecimentos e comportamen-
tos modernos. Mas, sim, aprimorá-los, incorporando a 
ele valores de Humanidade, sintetizados numa ética de 
respeito, solidariedade e cooperação” (D’AMBROSIO, 
2001, p. 43).

Sobre o uso do jogo na sala de aula, não se 
deve ter em mente o propósito de dar descanso para o 
professor ou levar apenas divertimento ao aluno, mas 
pode e deve ser concebido como ferramenta media-
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dora de ensino na aprendizagem de conceitos. Con-
cernente à utilização do jogo para ensinar matemática, 
trazemos as palavras de Moura (1992, p. 47): 

Deve cumprir o papel de auxiliar no ensino do con-
teúdo, propiciar a aquisição de habilidades, permi-
tir o desenvolvimento operatório do sujeito e, mais, 
estar perfeitamente localizado no processo que 
leva a criança do conhecimento primeiro ao conhe-
cimento elaborado.

Só a aplicação do jogo não é o suficiente para 
a aprendizagem de conceitos matemáticos, faz-se ne-
cessário a mediação, que auxiliará o aluno na elabo-
ração dos conceitos matemáticos presentes no jogo, 
ou  objetivados  a partir  da experiência do jogo como 
contexto significativo. 

3 Metodologia
Esse projeto envolveu pesquisa qualitativa, com 

objetivo de gerar conhecimentos para aplicação práti-
ca, em concordância com a definição de Silveira e Cór-
dova (2009),  que afirmam que  a pesquisa qualitativa 
“não se preocupa com representatividade numérica, 
mas, sim, com o aprofundamento da compreensão de 
um grupo social, de uma organização” (SILVEIRA; CÓR-
DOVA, 2009, p.31). Desse modo, não dedica foco na 
análise de dados numéricos brutos ou atributos men-
suráveis da experiência humana, mas “preocupa-se, 
portanto, com aspectos da realidade que não podem 
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ser quantificados, centrando-se na compreensão e ex-
plicação da dinâmica das relações sociais” (IDEM, p.32). 

A pesquisa desenvolveu-se em sete etapas, ar-
ticuladas entre si e, em alguns casos, concomitantes: 
uma fase teórica, onde realizamos leitura de artigos, 
dissertações, teses e livros para fundamentar a pesqui-
sa, baseada em quatro temas principais: Etnomatemá-
tica, uso de jogos no ensino, jogos africanos e sequên-
cias didáticas; uma fase de catalogação dos jogos, na 
qual organizamos lista de jogos africanos com seus 
nomes, variações, imagens, regras e informações his-
tóricas. A seguir, realizamos a análise das potencialida-
des desses jogos para auxiliar no ensino, ao construir 
protótipos inclusivos dos tabuleiros e jogar, analisando 
desde a construção desses protótipos e as estratégias 
de jogo, bem como as potencialidades para o ensino e 
aprendizagem de conceitos matemáticos. 

Como quarta fase, iniciamos a elaboração de se-
quências didáticas que apresentavam objetivos e ativi-
dades que poderiam ser usadas em sala de aula; nesse 
momento, fez-se necessária a redução do número de 
jogos para os quais elaboramos as atividades, alguns 
pela semelhança com outros e buscando adequação 
ao tempo para a pesquisa. Cabe frisar a participação 
das professoras das turmas onde seriam desenvolvidas 
as práticas pedagógicas, na terceira e na quarta etapas 
desenvolvidas, de modo a imprimir o caráter colabora-
tivo a nossa investigação.
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Como fase seguinte, iniciamos a construção dos 
jogos, para aplicação de algumas atividades propostas 
nas sequências didáticas. Esses jogos foram concebi-
dos e produzidos segundo a perspectiva do Desenho 
Universal (DU), que traz em sua essência a perspectiva 
inclusiva e pode ser definido como o “design de produ-
tos e ambientes para ser usado na maior medida por pes-
soas de todas as possíveis idades e habilidades” (CENTER 
OF UNIVERSAL DESIGN, 1988, p. 2. Grifo dos autores. 
Tradução nossa). Tal conceito é, para nós, fundamen-
tal na concepção, confecção e utilização de recursos 
pedagógicos, tal como apontado por Kranz (2011, p. 
131-132):

Como pensar em uma escola inclusiva que não seja 
concebida para todos? Urge que sejam desenvol-
vidos pesquisas, produtos, serviços, equipamentos 
e instalações que possam ser utilizados por todas 
as pessoas, sem que sejam necessárias adaptações, 
ou que elas sejam minimizadas ao máximo – o que 
remete ao Desenho Universal, imprescindível para 
a Educação Inclusiva. No caso dos jogos matemá-
ticos, os princípios de Desenho Universal devem 
remeter aos materiais do jogo, bem como à media-
ção pedagógica no decorrer da atividade. Somente 
dessa forma será possível pensarmos os jogos com 
regras na Educação Matemática Inclusiva. 

Na etapa de produção dos jogos a acessibili-
dade para todos foi aspecto relevante. O tamanho e o 
contraste de cores dos materiais foram selecionados 
de modo a possibilitar o acesso e utilização por pes-
soas com limitações físicas ou com baixa visão; a uti-
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lização do relevo, da textura e do Braille possibilitou a 
acessibilidade para os cegos; o corte superior direito 
também foi incluído no material, de modo a permitir 
que a pessoa cega utilizasse corretamente as cartelas.

Todo esse cuidado com a acessibilidade foi to-
mado para proporcionar a inclusão de pessoas com 
diversas deficiências, equiparando oportunidades de 
participação e interação de todos no jogo e, assim, fa-
cilitando a aprendizagem, de acordo com o conceito 
de Desenho Universal Pedagógico (KRANZ, 2014).  O 
fato dos tabuleiros serem confeccionados na perspec-
tiva do DU elimina a acessibilidade customizada, ou 
seja, aquela em que cada pessoa, a depender de sua 
deficiência, utilizaria um material diferente para jogar, 
o que levaria a grupos diferenciados de jogadores.  

Como sexta etapa, realizamos a aplicação com 
alunos de diferentes níveis de ensino. A primeira prá-
tica pedagógica aconteceu com três turmas da gra-
duação em Pedagogia da Universidade Federal do Rio 
Grande do Norte (UFRN), que cursavam as disciplinas 
de Ensino de Matemática I e II. Tal proposta de trabalho 
surgiu considerando que as professoras orientadoras 
do projeto também conduziam essas turmas. A ideia é 
que trouxessem o olhar discente e docente ao mesmo 
tempo, contribuindo com análises e sugestões peda-
gógicas. Após, trabalhamos com os jogos em uma tur-
ma de 7° ano de escola estadual da cidade de Natal/RN, 
com ajuda de uma professora colaboradora, também 
pesquisadora na área de Educação Matemática. Por 
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fim, realizamos as práticas pedagógicas em uma turma 
de 6° ano de escola da rede privada de Natal, nas quais 
as escritas acerca do processo fizeram-se presentes. 
Assim, foi possível desenvolver nossa empiria da pes-
quisa em níveis e instituições diversas, o que trouxe 
elementos relevantes para nossa investigação.

Como fase final, que ainda se encontra em pro-
cesso, estamos realizando uma análise dos registros 
escritos e gravados em áudio que foram documenta-
dos durante as aplicações, a qual está fundamentada 
teoricamente nos estudos da Etnomatemática e da re-
solução de problemas. 

4 Resultados
À medida que fomos buscando alcançar os 

objetivos e formulamos e avaliamos nossas conjectu-
ras, pudemos elaborar conclusões interessantes, bem 
como também sentimos a necessidade de refinar ou 
aprimorar algumas ideias. 

Após a realização do levantamento de jogos 
africanos, elaboramos uma listagem com 26 jogos. Em 
função da falta de informações completas e de clare-
za nas regras encontradas, afunilamos a lista para 12 
jogos; a seguir, e devido à forte semelhança de alguns 
desses, reduzimos novamente até obter um conjunto 
de sete jogos: Mancala, Yoté, Shisima, Butterfly, Tsoro 
Yematatu, Tarumbeta e Escolhe a Pedra.
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Após tal seleção, iniciamos o estudo das regras 
dos jogos, assim como momentos de jogar, para que 
fosse possível explorar as nuances de cada um e identi-
ficar os objetivos e conceitos matemáticos que poten-
cialmente poderiam ser explorados. Para Moura (1992, 
p. 47). 

ao optar pelo jogo como estratégia de ensino, 
o professor o faz com uma intenção: propiciar a 
aprendizagem. E ao fazer isto tem como propósito 
o ensino de um conteúdo ou de uma habilidade. 
Dessa forma, o jogo escolhido deverá permitir o 
cumprimento deste objetivo.

Dos possíveis conceitos matemáticos encontra-
dos, com a ressalva de que não podemos considerar 
como absolutas as ideias sugeridas nessa pesquisa, en-
contramos possibilidades de trabalhar com:  constru-
ção geométrica (boa parte dos jogos podem ser cons-
truídos em sala com os alunos e, inclusive, é sugeri-
da essa proposta nas sequências didáticas); polígonos 
e seus elementos, os tipos de triângulos; construção 
de retângulos; posição relativa entre retas; conceito de 
área; reta, semirreta e segmento de reta; simetria; ângu-
los; conjuntos numéricos; sequências; lógica; distribui-
ção; operações básicas (soma, subtração, multiplicação 
e divisão); sucessor e antecessor; números consecuti-
vos; estratégia de jogo; elementos notáveis; conceitos 
de mediana, bissetriz interna, incentro, circunferência, 
diâmetro e raio; análise combinatória, probabilidade e 
possibilidades.
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Além desses aspectos, existe a proposta de 
trabalhar com a reutilização de materiais recicláveis, 
criatividade, trabalho em equipe, elaboração de estra-
tégias, resolução de conflitos e a proposta da discussão 
sociocultural em torno do continente africano, que tra-
zemos como ideia de ser introduzido ao levar os jogos 
para sala de aula. Lima (2013), ao se referir ao método 
de trabalho da Etnomatemática defendido por D’Am-
brosio, afirma que:

A percepção dos alunos sobre a importância que a 
utilização do conhecimento matemático de outras 
culturas tem para estas e, não só a percepção, mas, 
a valorização desse pensamento matemático, fará 
com que eles possam entender que outras formas 
de saber e fazer matemática também são impor-
tantes, que é o objetivo da etnomatemática (LIMA, 
2013, p. 7543).

Assim, a partir das etapas já desenvolvidas, 
elaboramos sequências didáticas com objetivos, ativi-
dades, avaliação e recursos necessários para práticas 
pedagógicas com cada um dos jogos africanos em sa-
las de aula. Tais planejamentos envolveram, para além 
dos objetivos e conceitos anteriormente elencados, 
o trabalho com mapas e dados estatísticos da África; 
informações culturais como arte, influências históricas, 
música, religião, comidas típicas, clima deste país; rela-
ções com o Brasil e relações com a Matemática. Com a 
finalidade de focar mais a exploração de tais informa-
ções e contextualizações, foi dada ênfase aos países de 
onde se originam os jogos propostos ou onde eles são 
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mais populares, proporcionando assim uma boa opor-
tunidade de estudo interdisciplinar. Pelo fato do Brasil 
ter em sua constituição fortes raízes culturais africanas, 
também foi uma forma de valorização de nossa própria 
cultura.

Durante a produção dessas sequências, encon-
tramos a necessidade de tornar o número de jogos ain-
da menor, devido à semelhança de conceitos a serem 
explorados em alguns jogos e o tempo disponível para 
construção dos jogos, produção dos materiais e aplica-
ção prática. Assim, nos dedicamos aos jogos Tsoro Ye-
matatu, Shisima e Yoté. Outros jogos também nos inte-
ressaram muito, como o Butterfly, Tarumbeta, Mancala 
e Escolhe a Pedra, mas foi decido dedicar mais tempo 
para eles em pesquisas futuras.

Ao realizar as primeiras aplicações com as turmas 
do curso de Pedagogia, tivemos a grata experiência de 
ter muito envolvimento e contribuição dos alunos. Em 
função de estarmos trabalhando com formação inicial 
de docentes, além dos elementos da cultura africana e 
de sua relação com o Brasil e com a Matemática, reali-
zamos uma breve explanação sobre a Etnomatemática, 
citando alguns autores importantes como D’Ambrosio 
e Paulus Gerdes. Nesse momento, os alunos tiveram a 
oportunidade de realizar, a partir de questões propos-
tas, buscas simples sobre a África, usando a internet do 
próprio celular. Desta forma, o uso de tecnologia, que 
já se enquadra em outra tendência de ensino da Mate-
mática, foi um ponto de destaque identificado durante 
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a preparação das sequências didáticas e na sua aplica-
ção. Recursos como Google Maps, Geogebra e Google 
Search podem contribuir muito em fases da aplicação 
das atividades, sempre levando em consideração que 
tais recursos nem sempre estão disponíveis nos am-
bientes escolares. 

Cabe ressaltar, aqui, que as atividades foram 
sendo desenvolvidas de acordo com o perfil da turma, 
o que também se configura em proposta inclusiva. Na 
escola da rede pública, por exemplo, algumas buscas 
foram realizadas com antecedência pela professora; 
outras foram indicadas para serem realizadas em casa. 

Em sequência, realizamos, com os alunos da 
Graduação, a construção geométrica dos tabuleiros 
dos jogos. Com esta atividade, percebemos a dificulda-
de de alguns dos estudantes em manusear o compas-
so e na utilização correta da régua, a qual deve iniciar 
pelo zero para medições, e não pelo um, como muitos 
fizeram. Pelas falas e práticas dos alunos, percebe-se 
que isso advém da pouca utilização dessa ferramenta. 

A partir desta experiência, nos questionamos, 
enquanto pesquisadoras e professoras, acerca da pos-
sibilidade de aplicação de tal atividade na turma de 
7° ano, considerando a quantidade de alunos em sala 
(33), a idade deles, a falta de instrumentos suficientes 
disponíveis e o tempo disponível para o trabalho os 
riscos envolvidos com o uso do compasso. Assim, no 
trabalho desenvolvido com esta turma, que também 
está incluído enquanto possibilidade nas sequências 
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didáticas, construiu-se o tabuleiro com dobraduras, 
traçando os segmentos de reta com régua e lápis. Já no 
6° ano da escola de rede privada, tínhamos uma turma 
com apenas 15 alunos, todos com seu material de de-
senho próprio e tempo suficiente para que os alunos 
pudessem utilizar suas ferramentas, as quais já haviam 
previamente sido apresentadas e utilizadas em sala; as-
sim mantivemos o uso do compasso.

Ainda em relação à aplicação dos jogos nas tur-
mas de Graduação, alguns alunos consideraram o jogo 
Tsoro entediante, pelo longo tempo dedicado até al-
cançar seu objetivo e, por conseguinte, a vitória; envol-
veram-se mais com os outros jogos. Quando da aplica-
ção do Tsoro nas turmas de 6º e 7º ano, foi interessante 
perceber que a interação com o jogo foi diferente: os 
alunos gostaram e jogaram muitas vezes, inclusive al-
ternando as duplas. 

Após a aplicação de cada jogo, realizamos deba-
tes e os graduando preencheram uma avaliação escrita 
referente a estratégias e conclusões pessoais, situações 
de jogo e com sugestões de problemas a serem explo-
rados a partir dos jogos. Os debates sobre estratégias 
foram bem produtivos, surgiram muitas propostas e 
ideias diferentes, e houve a oportunidade de argumen-
tarem suas escolhas; a partir das discussões, alguns 
acabaram mudando sua avaliação em relação ao jogo, 
diante da conversa com os colegas e outros se manti-
veram firmes em suas sugestões. Tal situação ocorreu 
em todas as turmas aplicadas.
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O trabalho desenvolvido no Curso de Pedago-
gia contou com a professora da disciplina e as alunas 
envolvidas no projeto, num total de quatro pessoas, 
para além de cerca de 100 estudantes. 

Nas práticas desenvolvidas no 7º ano, havia de-
safios que eram claros para nós: muitos alunos em sala, 
com idades entre 12 e 14 anos, e com grande possibili-
dade de dispersão e conversas. No entanto, houve co-
laboração, envolvimento e participação da turma. Em 
função de problemas com o projetor e com a internet 
da escola, conforme já mencionado, as informações da 
fase introdutória da aula foram solicitadas como pes-
quisa a ser realizada em casa. Esta situação terminou 
por ser uma boa oportunidade para explicar acerca de 
buscas na internet, da importância de procurar fontes 
confiáveis e referenciá-las.  

Apesar dos obstáculos enfrentados, as aulas de-
senvolvidas trouxeram resultados satisfatórios. No mo-
mento de discussão inicial sobre a África e sua relação 
com o Brasil e a Matemática, por exemplo, encontra-
mos depoimentos como “eles usam a matemática que 
ensinamos para eles” e foi interessante debater com os 
alunos acerca de nossa concepção acerca deste país e 
de seu povo; no final da intervenção, ouvimos deles o 
quanto aprenderam sobre o continente africano, inte-
ressando-se mais sobre a música, a história da Mate-
mática, e por outros elementos de sua cultura. 

No tabuleiro do Tsoro Yematatu, que é triangu-
lar, trabalhamos com vários conceitos e acompanha-
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mos o processo de aprendizagem dos alunos. No iní-
cio do trabalho, houve afirmativas que nos levaram a 
perceber o quanto eles não sabiam; por exemplo: “um 
triângulo normal tem 3 lados iguais”; também ques-
tões sobre o uso da régua: “começa do zero?” e sobre o 
não conhecimento dos milímetros: “É 6 e o quê?”. Após 
nosso trabalho, eles concluíram que: “triângulos não 
precisam ter lados iguais, por exemplo, nós temos o 
triângulo retângulo” ou “meu triângulo é isósceles, pois 
dois lados medem 17 cm e um mede 18”. Em relação 
ao triângulo retângulo citado pelos alunos, foi discuti-
do com a turma se é possível que um triângulo deste 
tipo tenha dois lados iguais ou se todos os seus lados 
devem ter medidas diferentes. Concluímos, juntos, que 
nem todo triângulo retângulo é escaleno, ele pode ser 
isósceles em alguns casos; só não é possível que um 
triângulo retângulo seja equilátero.

Houve possibilidades, a partir do trabalho com 
os jogos africanos, de ensinar significativamente con-
ceitos como, por exemplo, ponto, reta, segmento de 
reta, semirreta, vértice, lado, ângulo interno, retas pa-
ralelas e perpendiculares, tipos de triângulos, entre 
muitos outros. Os alunos começaram a usar termos 
matemáticos para explicar alguma situação de jogo: 
“há mais possibilidades no vértice do topo” ou “a peça 
está na diagonal do octógono”.  Algumas análises so-
bre as relações existentes no triângulo equilátero fo-
ram discutidas e generalizadas, sendo que também 
foram sendo percebidas e comentadas já na atividade 
de dobradura.
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Na turma de 6° ano da escola da rede privada, 
tivemos algumas experiências similares e outras distin-
tas em relação à turma do 7° ano. A discussão inicial já 
apresentou informações diferenciadas relativas ao cli-
ma, à música, às religiões, à fauna e flora africana, como 
também incluíram no diálogo a fome e as guerras. Po-
rém, também se surpreenderam, como as demais tur-
mas, com imagens de pontos turísticos em países da 
África e com a relação com a história da Matemática.

Esta turma também apresentou uma boa apren-
dizagem de conceitos matemáticos e realizamos deba-
tes a partir de perguntas e escritas dos alunos, como o 
fato do triângulo equilátero também ser um triângulo 
isósceles.

5 Considerações finais
A presente pesquisa encontra-se em fase final de 

análise e escrita, aqui apresentamos algumas de nossas 
conclusões. Até o momento, as expectativas estão sen-
do atendidas, considerando o êxito dos resultados da 
exploração matemática realizada com os jogos e a possi-
bilidade de se articulação, neste trabalho, com os concei-
tos da Etnomatemática a fim de contribuir no processo 
de ensino-aprendizagem de uma disciplina que comu-
mente é estigmatizada e temida pelos estudantes em 
geral. A expectativa é de que os produtos gerados com 
a pesquisa finalizada sejam úteis em salas de aula e não 
fiquem restritos ao ambiente acadêmico investigativo, 
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distante das escolas da Educação Básica e de seus pro-
fessores. A participação das professoras das turmas foi 
fundamental, uma vez que não só estiveram presentes 
nas práticas pedagógicas com os jogos africanos, como 
também contribuíram com comentários, experiências, 
focando nas necessidades de sua turma. Assim, nossa 
pesquisa foi qualificada, tendo em vista, também, o seu 
caráter colaborativo desde seu início; sempre nos preo-
cupamos em pensar e fazer com e não para os outros.

Durante a aplicação, os jogos realmente cum-
priram sua função de ferramentas mediadoras dos pro-
cessos de aprendizagem e pensamento dos estudan-
tes; por meio deles foi possível trabalhar os conceitos 
de forma lúdica e significativa, o que atraiu a atenção 
dos alunos. As atividades de escrita e de discussão 
agregaram a linguagem nesse processo.

O contato com a cultura africana proporcionou 
uma valorização por parte dos alunos, que demons-
traram conhecer pouco ou nada sobre o continente, 
principalmente no que diz respeito a sua relação com a 
história da Matemática, o que levou a discussões inte-
ressantes e acesso a informações relevantes.  

A experiência de levar jogos na perspectiva do 
Desenho Universal Pedagógico permitiu também prá-
ticas mais inclusivas, trazendo para os alunos a lem-
brança de que existem alunos com deficiência e que 
precisam ter seu direito à educação de qualidade ga-
rantido; e que uma mesma aula pode incluir as diferen-
ças, sem ser segregadora. 
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Na perspectiva de abarcar ferramentas digitais ao 
projeto, dentre os planos para conclusão da pesquisa, in-
tentamos, ainda, desenvolver os jogos africanos trabalha-
dos em forma de aplicativos. Essa ideia já está sendo de-
senvolvida com colaboradores da área de programação.

Concluímos, então, que há possibilidades do 
uso de jogos de origem africana para o ensino de con-
ceitos matemáticos. Em nossas pesquisas demos des-
taque para a geometria, porém outros conteúdos tam-
bém podem ser trabalhados.
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REDE SURDOS-CE – SINALÁRIO ESCOLAR E ACADÊMICO: 
UM SUPORTE DIDÁTICO À EDUCAÇÃO DE SURDOS
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Resumo
Diante do processo de ensino da matemática, 

das outras disciplinas escolares nas escolas bilíngues, 
inclusivas e de educação especial que priorizam a Lín-
gua Brasileira de Sinais – Libras como língua de instru-
ção e da disciplina Libras nas universidades, a produ-
ção de material didático para auxiliar no processo de 
ensino e aprendizagem de discentes Surdos e ouvintes 
do Ceará é importantíssimo, além de proporcionar a 
documentação da língua de sinais, que sem registro 
teria sinais escolares e acadêmicos sem caráter regio-
nal, temporários, irregulares e desorganizados. Este 
trabalho apresenta um relato de experiência de bolsis-
tas extensionistas sob a orientação de uma professora 
de Libras do Departamento de Letras Libras e Estudos 
Surdos/UFC no desenvolvimento do projeto “Rede 
Surdos-CE: Sinalário Escolar e Acadêmico”. O relato de 
experiência aborda os aspectos do trabalho de catalo-

1  Universidade Federal do Ceará. E-mail: hirvaynearaujo@gmail.com
2  Universidade Federal do Ceará. E-mail: mmps@delles.ufc.br
3  Universidade Federal do Ceará. E-mail: netinhohv@gmail.com
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gação e produção do Sinalário, que surgiu com a união 
de dois trabalhos interessados no desenvolvimento 
das interações no âmbito da Comunidade Surda cea-
rense, no âmbito da UFC e de uma escola pública da 
rede estadual de ensino. A visão sociointeracionista 
(VYGOTSKY, 1993) fundamenta nossas experiências, as-
sim como os princípios metalinguísticos (A. CAPOVIL-
LA, 1999; 2004) e sociolinguísticos (BORTONI-RICARDO, 
2004) que são os fundamentos do projeto. Em âmbito 
específico, o respaldo se dá com F. Capovilla & Raphael 
(2001), Stumpf (2003); Quadros & Karnopp (2004) e 
Mattar (2013). Temos como resultado parcial o desen-
volvimento de um dicionário on-line, contando apro-
ximadamente 1.500 Sinais/verbetes, fundamental para 
aprendizagem e interação social das pessoas Surdas.

Palavras-chave: Matemática. Sinalário on-line. Libras.

1 Introdução
O projeto de extensão da Universidade Federal 

do Ceará - UFC intitulado “Rede Surdos-CE: Sinalário Es-
colar e Acadêmico” busca assegurar a disseminação da 
Língua Brasileira de Sinais – Libras, com o registro dos 
sinais/verbetes proferidos no ensino de diversas áreas 
do conhecimento, entre elas a Matemática. Trata-se de 
um projeto que é composto por fase de pesquisas de 
sinais, produção de vídeos, tradução para o sistema 
de escrita de sinais – o signwriting – e disponibilizados 
através do blog <redesurdosce.wordpress.com>. Desse 
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modo, a coleta de dados nos ambientes educativos da 
Comunidade Surda cearense se dá por meio de conver-
sações no interior das escolas, onde são captados os si-
nais de áreas específicas e conforme a necessidade rela-
tada por professores das áreas curriculares. Em seguida 
são registrados em vídeos e traduzidos para a escrita de 
sinais (Signwriting). No caso da disciplina Matemática, 
são ainda disponibilizados os aspectos visuais com o 
uso de ilustrações de gráficos, equações e figuras. Por 
meio do material didático produzido são beneficiados 
os estudantes surdos e ouvintes, os professores, os tra-
dutores e intérpretes de Libras, e demais profissionais 
de escolas bilíngues, de inclusão e instituições de da 
educação infantil ao ensino superior. O acervo do Si-
nalário (dicionário da língua de sinais) é composto por 
sinais de Libras pronunciados nas disciplinas escolares 
e de Libras desenvolvidas nas universidades.

O desenvolvimento do projeto torna-se possível 
e necessário em virtude da oficialização da Língua Bra-
sileira de Sinais – Libras através da Lei n° 10.436, de 24 
abril de 2002, como meio legal de comunicação e ex-
pressão, das comunidades surdas do Brasil, possuindo 
sistema linguístico e estrutura gramatical próprios, na 
modalidade visual-espacial. A partir desta Lei, surgiu o 
Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, que a 
regulamenta e, entre outras providências, tornou obri-
gatória a inclusão da Libras como disciplina curricular 
nos cursos de formação de professor, nos níveis médio 
e superior, de instituições públicas e privadas, e optati-
va nos demais cursos de nível superior.
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O reconhecimento da Libras pela referida Lei 
foi o resultado da luta da comunidade surda em rei-
vindicações nos movimentos sociais Surdos4 (SOUZA, 
2008), respaldado em pesquisas linguísticas e pedagó-
gicas em favor da valorização e reconhecimento de sua 
língua natural. As pesquisas (Ferreira-Brito, 1998; Qua-
dros e Karnopp, 2004; Capovilla & Raphael, 2001, en-
tre outras) comprovam o status linguísticos da Libras, 
destacando uma série de características que lhe atribui 
caráter específico, bem como a distingue dos demais 
sistemas de comunicação. No entanto, tal língua ain-
da não é tão (re)conhecida no Brasil, por ser própria de 
uma minoria linguística.

A legislação no âmbito da Língua de Sinais e da 
educação de surdos no Brasil vem trazendo mudanças 
significativas e favoráveis. Entretanto, ainda há que-
sitos que devem ser refletidos, resolvidos ou desen-
volvidos, como por exemplo, a ausência de material 
didático em Libras em âmbito acadêmico e escolar. 
Nesse contexto, destacamos no presente texto as ex-
periências vivenciadas no âmbito da Matemática, e na 
disciplina Libras, pois o uso de sinais diferentes para os 
mesmos conceitos nas escolas com estudantes Surdos 
pode provocar desencontros linguísticos. Por outro 
lado, a ausência de sinais para determinados conceitos 
e a carência de conhecimento e divulgação de sinais 

4 O Termo “Surdo” aparece grafado iniciando em S maiúsculo, a fim de destacar a militância dos 
sujeitos Surdos pelo reconhecimento de sua língua e cultura visuoespacial, bem como pelo exercício 
de uma cidadania plena; (SOUZA, 1999). Além deste, o termo “Sinais” e afins, vem grafado em 
maiúsculo, diferenciando-se esse termo, que corresponde à palavra das línguas orais, dos simples 
gestos, bem como de símbolos/sinais matemáticos.
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mais regionais são outros desafios detectados. Tendo 
isso em vista, buscamos com os orientadores no de-
senvolvimento do projeto Sinalário contribuir para a 
padronização, elaboração e divulgação da origem e 
execução dos sinais utilizados nas escolas com Surdos, 
associações e demais entidades de/para Surdos no 
Ceará. Além disso, serve de apoio aos discentes e pro-
fissionais das áreas longínquas e dos diferentes cursos 
das Universidades, com a manutenção e disponibiliza-
ção de um espaço virtual interativo.

2 Fundamentação Teórica
As línguas de sinais foram cientificamente re-

veladas pela Linguística, inicialmente, com os estudos 
de Stokoe, em 1960, que percebeu e comprovou que 
a língua de sinais americana (ASL)5 atendia a todos os 
critérios linguísticos de uma língua genuína, no léxico, 
na sintaxe e na capacidade de gerar uma quantidade 
infinita de sentenças (SOUZA, 2008). Em 1965, foi pu-
blicada pelo autor a obra Dictionary of American Sign 
Linguage, que organizava os itens lexicais de forma 
sistemática, de acordo com suas partes constituintes e 
não de forma temática, como a maioria dos dicionários.

No Brasil, a primeira publicação referente à lín-
gua de sinais no Brasil se deu em 1875 – a “Iconogra-
fia dos Signaes dos Surdos-Mudos6” – por Flausino José 
5  Os estudos de Stokoe inspiraram os estudos linguísticos, a partir de então, aplicando-se às 
demais línguas de sinais de cada país.
6  A expressão “surdo-mudo”, utilizada à época da referida publicação, caiu em desuso por se 
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da Costa Gama, ex-estudante do Instituto Nacional de 
Educação de Surdos – INES7, que ao completar dezoito 
anos, foi contratado como Repetidor e, por isso, catalo-
gou os sinais utilizados na época, para ensinar aos seus 
colegas as diversas disciplinas (FELIPE e MONTEIRO, 
2004). Isso comprova que a Libras apresenta uma he-
rança da Língua de Sinais Francesa (LSF).

A partir da década de 2000, surgiram outros 
dicionários da língua de sinais, como o Dicionário em 
CD-ROM (2007) e o Dicionário Trilíngue (CAPOVILLA & 
RAPHAEL, 2004). Iniciativas como essas são importan-
tes, pois a respeito de qualquer língua, caso se deseje 
aprofundar o conhecimento sobre um determinado 
conceito, em que época da humanidade surgiu, onde 
se encontram exemplos, qual o significado cultural, po-
de-se buscar uma enciclopédia. Mas, se o objetivo não 
é saber “tudo” sobre o assunto, ao se deparar com um 
determinado termo/verbete desconhecido, quanto ao 
seu significado e aplicações, a pessoa pode pesquisar 
em dicionários. Diferente da enciclopédia, o dicionário 
traz informações sobre os termos da língua, em outras 
palavras, se alguém não conhece o significado de um 
termo, consulta um dicionário para saber: o seu signi-
ficado, as áreas do conhecimento em que se aplica tal 
termo, o caso de significado específico, sua pronúncia, 
dentre outros objetivos. A função do dicionário é aju-
constituir em um erro conceitual, visto que o canal fonoarticulatório dos sujeitos surdos é preser-
vado, bem como, de acordo com os ensinamentos saussureanos, a fala é a língua em uso. Desse 
modo, os sujeitos surdos nativos da(s) língua(s) de sinais são “falantes” dessa língua visuoespacial, 
que possui todas as características linguísticas como qualquer língua oral. (SOUZA, 2008) O uso 
de tal expressão por algumas pessoas se dá por puro desconhecimento.
7  Instituto de Surdos-Mudos, à época.
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dar a resolver os problemas práticos do dia-a-dia. As-
sim, ele deve ter informações acessíveis, necessárias 
e proveitosas. E no caso do ensino de Matemática nas 
escolas onde a língua de instrução é a Libras, é funda-
mental que os termos proferidos sejam catalogados, 
para a produção de material didático, a normatização 
dos sinais usados e a elaboração de sinais para deter-
minados conceitos e contextos. Nessa perspectiva, 
respaldam o projeto os autores: Capovilla e Raphael 
(2004), Quadros e Karnopp (2004) e Stumpf (2003), 
bem como as ideais sociointeracionistas de Vygotsky 
(1993) e contribuições da sociolinguística, aqui repre-
sentada por Bortoni-Ricardo (2004), quando reconhe-
cemos as diferenças regionais dos Sinais e os estudos 
de Mattar (2013), que possibilitam ainda a aprendiza-
gem em ambientes (virtuais) de formação.

O êxito do trabalho realizado no projeto se inspi-
ra nos avanços que os Surdos brasileiros puderam viven-
ciar no âmbito educacional. Destacam-se os progressos 
alcançados pela criação de cursos de Letras-Libras nas 
modalidades à distância, em 2006 e 2008, e o presencial 
na UFSC, em 2010, formando professores e intérpretes 
de Libras; além da elaboração do exame de certificação 
nacional de proficiência em Libras (PROLIBRAS), a par-
tir de 2006. Assim, se registrou o acesso crescentes de 
pessoas surdas na graduação, mestrado e doutorado, o 
estabelecimento da Libras como disciplina obrigatória 
dos cursos de licenciatura, fonoaudiologia e educação 
especial e a admissão de Surdos como professores em 
universidades. (QUADROS & LEITE, 2013)
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A exigência e necessidade de conhecimento da 
Libras está em crescimento e o fortalecimento dessa 
língua por meio do registro é uma ação decisiva que 
contribui para a educação de Surdos, o ensino de Li-
bras como primeira e segunda língua, a formação de 
intérpretes de Libras e a produção literária e artística 
em Libras. (QUADROS & LEITE, 2013).

3 Descrição e análise da experiência
O projeto é resultado da união de dois trabalhos 

em prol da Comunidade Surda cearense no registro de 
sinais para a valorização e fortalecimento da Libras. Um 
deles se deu por iniciativa de um profissional da rede 
pública estadual, que trabalha no CEJA Prof. Gilmar 
Maia de Souza. No ano 2000, o referido professor abriu 
o site Surdos-CE e dicionário on-line. No entanto, o site 
não foi abastecido, ficando o dicionário sem acervo 
para ser consultado pelos usuários da internet. 

A outra iniciativa se desenvolveu na UFC, em 
2010, por parte de uma professora da disciplina Libras, 
do Departamento de Letras Libras e Estudos Surdos/
UFC, junto com três bolsistas do Projeto de Iniciação à 
Docência que auxiliavam nas turmas da disciplina Li-
bras presencial e posteriormente na semipresencial do 
Instituto UFC Virtual. A escassez de material para o de-
senvolvimento da disciplina e solicitação dos discentes 
das turmas levou o grupo à organização do registro 
de sinais, iniciando com os bairros de Fortaleza, para 
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que os estudantes nas atividades práticas pudessem 
se apresentar indicando, entre os sinais de dados pes-
soais, a localização de suas residências, os municípios 
de nascimento, seus cursos, dentre outros aspectos. 
Assim foi se compondo um pequeno glossário para a 
disciplina de Libras da UFC. O material registrado dos 
sinais foi gravado na mídia de DVD, que infelizmente 
foi extraviado. 

Os dois trabalhos se tornaram um só no ano de 
2015, originando o projeto de extensão da UFC: Rede 
Surdos-CE: Sinalário Escolar, o qual descartava a possi-
bilidade de extravio, pois os sinais seriam armazenados 
em “nuvem”, através de um blog e imagens disponibi-
lizadas a partir do Youtube. Assim, havia uma maneira 
de fazer pesquisa dos sinais para compor o dicionário 
e um espaço para o armazenamento e divulgação dos 
sinais coletados por meio da internet. 

A coordenação dos trabalhos fica dividida entre 
os dois professores, na qual a professora de Libras da 
UFC orienta os bolsistas quanto ao o passo a passo des-
de as pesquisas à divulgação dos sinais, e o professor 
da escola estadual mantém a organização e a estrutura 
do blog do sinalário, disponibilizado no endereço vir-
tual: <redesurdosce.wordpress.com>. Ambos organi-
zam e ofertam oficinas e minicursos sobre edição de 
vídeo, escrita de sinais (signwriting), manuseio de am-
biente virtual, bem como palestras sobre a Educação 
de Surdos, Políticas Linguísticas e sobre a Língua de 
Sinais. Tais ações se desenvolvem na UFC e/ou nas es-
colas com surdos no decorrer do ano letivo.
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As análises e pesquisas exploratórias são de ca-
ráter qualitativo, se referindo, entre outros aspectos, à 
qualidade e à natureza dos dados para coleta e não à 
quantidade postada. Atualmente, há duas instituições 
envolvidas além da UFC, que são: uma escola específi-
ca para surdos, o Instituto Felipe Smaldone, e o Centro 
de Educação de Jovens e Adultos - CEJA Prof. Gilmar 
Maia de Souza. Já participaram do projeto o Institu-
to Cearense de Educação de Surdos (ICES) e a Escola 
Estadual de Educação Profissional Joaquim Nogueira. 
Assim, o trabalho se constitui num projeto de extensão 
e tecnodocência realizado desde o ano 2015 e que pre-
tende se ampliar com a disponibilização de trabalhos 
pertinentes à área da surdez, política e linguística da 
língua de sinais.

O público alvo são os discentes do ensino básico 
das escolas do estado do Ceará indistintamente, que 
carecem de registro e material didático em Libras para 
prestar assistência ao aprendizado das várias áreas do 
conhecimento, entre elas a Matemática, além do léxico 
próprio de cursos de licenciaturas e bacharelados de 
instituições acadêmicas cearenses. Tal trabalho se dá 
no sentido de envolver a cultura de Surdos e de ouvin-
tes num só espaço virtual.

Da mesma forma que os dicionários tradicionais 
registram as palavras, o Sinalário registra os sinais, os 
itens lexicais da Libras. A diferença está na modalidade 
de articulação que é visuoespacial. Os sinais são a com-
binação de configuração de mão, movimentos, pontos 
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de articulação e expressões faciais e corporais, que 
compõem as unidades mínimas dessa língua. (QUA-
DROS e KARNOPP, 2004)

Depois que o corpus é analisado e se discute so-
bre os Sinais da Matemática e das outras ciências, o ca-
tálogo é feito por meio de visitas às instituições parcei-
ras. Os bolsistas participam do planejamento dos pro-
fessores e pesquisam os sinais enunciados no contexto 
de ensino e aprendizagem; do sistema de interações 
entre professores, intérpretes e discentes; também se 
realiza a sondagem por novos sinais para a postagem, 
pesquisando cada “verbete” por consultar membros da 
comunidade surda, professores da universidade, nati-
vos da Libras, tradutores e intérpretes de Libras e dis-
centes e profissionais surdos. Ainda utilizamos como 
fonte de pesquisa a internet e dicionários de Libras, 
como o de Capovilla & Raphael (2001), sempre verifi-
cando a veracidade dos sinais com os nativos surdos 
adultos sinalizantes.

Nos dicionários tradicionais das línguas orais, 
uma parte expressa do verbete, quando necessária, é 
a pronúncia. Línguas que têm a ortografia normaliza-
da na fonologia tem a pronúncia dedutível a partir da 
ortografia, mas em caso de incerteza ou ambiguidade, 
o dicionário traz a informação necessária. Em línguas 
que não tem uma ortografia normalizada, como o in-
glês, o campo de pronúncia é visto em todos os verbe-
tes (MCCLEARY; VIOTTI, 2009). No caso da Libras, para 
observar a pronúncia dos sinais a forma mais apropria-
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da de registro são as filmagens, que em comparação a 
figuras e fotos de trabalhos escritos que tentam ilustrar 
sinais, mesmo que usem setas e símbolos para mostrar 
movimentos e formas de contato no então nível fono-
lógico da Libras, não são tão eficazes e tão fáceis de ser 
entendidas. É nesse contexto que os vídeos dos Sinais 
e frases em contextos diversos expostos no Sinalário, 
com a tradução dos verbetes para o signwriting, vem 
contribuir com a precisão da execução dos diversos Si-
nais consultados no Blog do Rede Surdos-CE. 

A título de esclarecer, o passo a passo se dá do 
seguinte modo: Os Sinais e as frases sinalizadas são 
registrados em vídeo, analisados, editados e postados 
com um link do YouTube, a fim de serem divulgados no 
site logo que aprovado pelo grupo que analisa. A etapa 
posterior se dá com a definição e a imagem de apoio, 
que são pesquisados em enciclopédias virtuais e dicio-
nários, sendo utilizados no projeto por ser de domínio 
público e, além disso, integramos a escrita de sinais – 
signwriting – ao post. 

O trabalho no projeto busca reconhecer e regis-
trar os sinais que comprovam a riqueza semântica da 
Libras, evidenciada por fenômenos linguísticos que ex-
pressam a ambiguidade dessa língua. A figura 1 ilustra 
uma página de pesquisa do Sinalário, referente a uma 
das operações matemáticas:
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Figura 1 – Página de consulta do Sinal de “Adição”

Fonte: https://redesurdosce.wordpress.com/2016/08/08/adicao/

Como se pode conferir, os vídeos não são a úni-
ca forma de registro das línguas de sinais, embora seja 
um registro muito valioso, os sinais são registrados na 
forma escrita, pelo sistema Signwriting conforme dito 
há pouco um sistema para a escrita de sinais que atra-
vés de seus traçados expressa: movimentos, formas de 
mãos, expressões faciais e corporais e pontos de articu-
lação. Tal sistema foi desenvolvido por Valerie Sutton, 
em 1974, que antes já havia desenvolvido um sistema 
escrito de danças, o Dance Writing (SOUZA, 2008). Nes-
sa perspectiva, então, o corpo do verbete é composto 
pelo Sinal, a definição em português, com fonte no Wi-
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kipédia, a escrita de sinais, a frase e a imagem de apoio. 
Foi no decorrer do trabalho no projeto que acrescen-
tamos vídeos de frases sinalizadas aos verbetes. E isso 
é extremamente importante, pois os a Libras é organi-
zada espacialmente de forma tão complexa quanto às 
línguas orais. Assim, passamos a expressar aspectos da 
sintaxe espacial da Libras. 

4 Considerações Finais
A execução do trabalho tem sido muito signifi-

cativa, com a construção de uma importante ferramen-
ta de aprendizagem e interação no ramo da Matemá-
tica e da Linguística, que contribui para os processos 
de aquisição dos conhecimentos na língua de sinais, 
dos processos culturais e do impacto político e social 
na vida dos Surdos. Esse projeto fora apresentado em 
eventos acadêmicos, despertando o interesse de dis-
centes de cursos diferentes na participação do projeto. 
Um dos espaços em que o Sinalário teve evidência se 
deu em reuniões de planejamento do Grupo e Estudos 
e Pesquisas Tecendo Redes Cognitivas de Aprendiza-
gem, o G-TERCOA, da Faculdade de Educação/FACE-
D-UFC. Atualmente, blog do projeto Rede Surdos-CE: 
Sinalário Escolar e Acadêmico conta com aproximada-
mente mil e quinhentos Sinais registrados, podendo 
auxiliar no desenvolvimento e na ampliação do voca-
bulário de pessoas interessadas em adquirir conheci-
mentos acerca da Libras, no qual há a especificação 
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dos significados dos Sinais/verbetes, no ambiente de 
ensino, com sua correta articulação e adequação ao 
contexto utilizado. 

Desse modo, o blog <redesurdosce.wordpress.
com> nos traz a experiência de um ambiente de apren-
dizagem e parceria entre professores e estudantes, me-
diada pelo referido material didático on-line de Libras, 
o qual torna-se um instrumento capaz de auxiliar no 
processo educativo das escolas bilíngues, inclusivas 
e faculdades, tanto aos Surdos quanto às pessoas ou-
vintes. De acordo com nossas experiências, portanto, 
o Sinalário mostra-se bem aceito entre os usuários e se 
dispõe numa significativa parceria entre instituições 
públicas, que colaboram com Sinais específicos, como 
os de Matemática, dirimindo os problemas de escassez 
relatados por professores da área.
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HQ COMO INSTRUMENTO DE LEITURA E ESCRITA NAS 
AULAS DE MATEMÁTICA

Micarlla Priscilla Freitas da Silva Okaeda1

Mércia de Oliveira Pontes2

Resumo
Este trabalho traz um recorte de uma pesquisa 

de mestrado com uma abordagem qualitativa do tipo 
pesquisa-ação. Tem como objetivo verificar quais as 
contribuições que a abordagem com leitura e escrita 
nas aulas de Matemática traz para os processos de en-
sino e de aprendizagem dessa disciplina. Fundamenta-
mos nossa pesquisa em autores que versam sobre as 
relações entre a Língua Materna e a Matemática como 
Machado (2001), Smole e Diniz (2001) e Rabelo (2002), 
tais como Calazans (2004) e Silva (2017) que tratam de 
História em Quadrinhos, na escola e nas aulas de mate-
mática, respectivamente. Apresentamos a mini HQ uti-
lizada na atividade, bem como as escritas dos alunos e 
propomos uma análise em outra perspectiva da feita a 
princípio na pesquisa original, tomando como base as-
pectos relacionados à leitura e à escrita. Nossa pesquisa 
evidencia o quão produtivo para as aulas de matemáti-
ca é o trabalho voltado à leitura e à escrita, o que neste 
caso é demonstrado especificamente com o uso de HQ.
1  Secretaria Estadual de Educação do Rio Grande do Norte. E-mail: micarllapriscilla@hotmail.com.
2  Universidade Federal do Rio Grande do Norte. E-mail: merciaopontes@gmail.com.
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Palavras-chave: Leitura e escrita. Aulas de matemáti-
ca. História em Quadrinhos (HQ).

1 Introdução
Muitas são as pesquisas relativas ao ensino de 

Matemática de modo que muitas estratégias são bus-
cadas com a finalidade de promover melhorias no que 
tange ao processo de ensino e aprendizagem dessa 
disciplina. Nessa busca identificamos a leitura e a es-
crita como aliadas desse processo. Embora a leitura e 
a escrita sejam pertinentes a todas as áreas de conhe-
cimento, estas não são, necessariamente, exploradas 
em contextos de ensino e aprendizagem, o que leva 
a predominância apenas da escrita e somente na pers-
pectiva do processo de registro. 

Nosso trabalho vale-se da leitura e da escrita 
para o registro, mas também para a aprendizagem de 
determinados conceitos, como instrumento de me-
diação para a aprendizagem. Nessa perspectiva, in-
tencionamos proporcionar situações que favoreçam o 
desenvolvimento da autonomia dos alunos de modo 
a lançar mão dessas possibilidades em outras áreas do 
conhecimento.

Apresentamos um recorte de uma pesquisa de 
mestrado apresentada ao Programa de Pós-Graduação 
em Ensino de Ciências Naturais – PPGECNM e Matemá-
tica vinculado à Universidade Federal do Rio Grande do 
Norte – UFRN, na qual foi elaborada uma História em 
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Quadrinhos (HQ) como Produto Educacional destina-
do ao ensino de triângulos, voltado a alunos de 8º ano 
do Ensino Fundamental. Em nossa pesquisa utilizamos 
a leitura e a escrita como estratégias metodológicas 
para o ensino e a aprendizagem do conhecimento ma-
temático pretendido pautados na Teoria dos Registros 
de Representação Semiótica (TRRS) de Raymond Du-
val, teoria esta que balizou a análise dos dados. 

Nesse artigo, apresentamos uma análise de ele-
mentos referentes à leitura e à escrita abordados em 
nossa aplicação do Produto Educacional. Nesse sen-
tido, apresentamos a análise de uma das atividades 
desenvolvidas, uma mini HQ voltada à Resolução de 
Problemas. Aqui apresentamos as quatro questões re-
ferentes à leitura da mesma, descrevemos brevemente 
sua aplicação e fazemos uma análise qualitativa das es-
critas dos alunos, verificando as habilidades dos estu-
dantes na proposição de respostas a questões que não 
carecem de cálculos para a resolução.

Para tanto, evidenciamos as dificuldades que 
nossos estudantes enfrentam ao escrever nas aulas de 
Matemática. 

Na pesquisa, valemo-nos de uma abordagem 
qualitativa do tipo pesquisa-ação, em que o pesquisa-
dor torna-se participante da ação, pesquisando a sua 
própria prática, no qual nos orientamos pelas pesqui-
sas de Fiorentinni e Lorenzato (2006) e, ainda, discu-
timos sobre a importância da leitura e da escrita nas 
aulas de Matemática com autores que versam sobre 
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a relação entre a Matemática e a Língua Materna, tais 
como Machado (2001), Smole e Diniz (2001) e Rabelo 
(2002).

Nesse contexto, pretendemos investigar acerca 
das contribuições da leitura e da escrita nas aulas de 
Matemática para os processos de ensino e de aprendi-
zagem dessa disciplina.

2 Quadro teórico
A Matemática tem origem junto com a escri-

ta e, ao longo dos tempos, elas vêm se distanciando 
como se uma não necessitasse da outra. É possível que 
formalização do currículo e a organização em área de 
conhecimento tenham contribuído para que se esta-
belecesse essa dicotomia entre a Matemática e outras 
Linguagens levando à ideia de que são áreas indepen-
dentes e que devem ser trabalhadas dissociadamente. 
Este é um grave equívoco, pois estão totalmente inter-
ligadas e correlacionadas com a atividade humana e, 
portanto, com suas necessidades.

Nosso trabalho pretende contribuir com a rea-
proximação da Matemática com a Língua Materna por 
meio da leitura e da escrita. Para tanto, ancora-se auto-
res que discutem essa estreita relação.  Para Machado 
(2001, p. 10) “entre a Matemática e a Língua Materna 
existe uma relação de impregnação mútua”, ou seja, 
elas se complementam, caminham paralelamente 
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num só propósito de formação humana. Para Rabelo 
(2002, p. 83), “[...] é necessário ver a matemática, tal 
qual a língua, como um instrumento de investigação 
nos processos gerais do conhecimento para a forma-
ção cultural do homem”. 

Segundo Smole (2001, p. 31),

Escrever pode ajudar os alunos a aprimorarem per-
cepções, conhecimentos e reflexões pessoais. Além 
disso, ao produzir textos em matemática, tal como 
ocorre em outras áreas do conhecimento, o aluno 
tem oportunidades de usar habilidades de ler, ou-
vir, observar, questionar, interpretar e avaliar seus 
próprios caminhos, as ações que realizou, no que 
poderia melhorar. É como se pudesse refletir so-
bre o próprio pensamento e ter, nesse momento, 
uma consciência maior sobre aquilo que realizou e 
aprendeu.

Proporcionar aos estudantes atividades que os 
levem a ler e a escrever sobre o que leram estimula 
o desenvolvimento de habilidades que favorecem a 
aprendizagem. Solé (1998, p. 96) afirma que “quando 
lemos para aprender, as estratégias responsáveis por 
uma leitura eficaz e controlada atualizam-se de forma 
integrada e consciente, permitindo a elaboração de 
significados que caracterizam a aprendizagem”. É den-
tro dessa perspectiva de leitura que nossa pesquisa se 
desenvolve. Nesse sentido, propomos que através da 
leitura de uma HQ que aborda um conteúdo matemá-
tico específico, os alunos sejam capazes de desenvol-
ver aprendizagens. 
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Nossa opção pela HQ como principal gênero 
textual a ser explorado em nossa pesquisa ancora-se 
em autores como Calazans (2004, p. 11) que afirma que 
“[...] aquelas cuja produção, roteiro e desenho tiveram 
uma pesquisa bem detalhada e séria podem ser tão 
ou mais úteis que um filme ou documentário. Nelas 
o leitor pode deter-se longamente, estudando o con-
teúdo da obra num ritmo pessoal e subjetivo de leitura 
e aprendizagem”. Percebemos nas HQ uma potencia-
lidade de abordagem frente a leitura e a escrita, uma 
vez que além de ser um material atrativo pode agregar 
conteúdos de forma dinâmica e formativa. 

A atividade aqui analisada foi pensada e de-
senvolvida a fim de provocar nossos alunos, através 
de uma prática de escrita, a descreverem suas ideias e 
compreensão do texto, bem como a apresentação de 
solução para o problema proposto. Santos (2009, p. 
129) aponta que a “[...] escrita nas aulas de Matemáti-
ca atua como mediadora, integrando as experiências 
individuais e coletivas na busca da construção e apro-
priação dos conceitos abstratos estudados”. 

Destacamos que nossa intenção não é apenas 
que os alunos resolvessem questões matemáticas, tra-
ta-se de compreender os aspectos conceituais e as si-
tuações que envolvem as questões abordadas e, ainda, 
de ampliar conhecimento e de evidenciar a aprendiza-
gem. Rabelo (2002, p. 70) afirma que “durante as ativida-
des escritas torna-se possível ampliar as representações 
possíveis do conteúdo através de códigos – gráfico, nu-
mérico, verbal e simbólico, simultaneamente”. Esse as-
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pecto foi evidenciado por Silva (2017) em sua pesquisa 
amparada pela Teoria dos Registros de Representação 
Semiótica de Raymond Duval, investigando as contri-
buições que as HQ trazem para o ensino de triângulos.

3 Metodologia
Durante nossa pesquisa de mestrado desenvol-

vemos uma HQ com 28 páginas que abordava o con-
teúdo de triângulos para o 8º ano do Ensino Funda-
mental. Aplicamos uma sequência de atividades a uma 
turma desse ano escolar de uma escola da rede privada 
de ensino da cidade de Natal-RN. Durante o processo 
de aplicação dessa HQ, os estudantes realizaram três 
atividades relacionadas ao conteúdo abordado na HQ. 
As três foram tabuladas e analisadas, cada uma centra-
da numa perspectiva. 

Neste artigo damos destaque a uma delas, que 
consistiu na aplicação de uma mini HQ (Figura 1), que 
consistia em uma extensão do enredo da HQ centro de 
nossa pesquisa, com uma abordagem voltada à Reso-
lução de Problemas.

Para tanto nos valemos de uma pesquisa quali-
tativa do tipo pesquisa-ação, com foco na aprendiza-
gem dos alunos. Por isso ressaltamos a relevância de 
acompanhar as respostas obtidas e analisar suas escri-
tas, de modo a verificar as contribuições que a abor-
dagem com leitura e escrita traz para o processo de 
ensino e aprendizagem da matemática. 
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Nesta feita, nossa abordagem resgata a impor-
tância do registro escrito em nossa análise, uma vez 
que por meio deles pudemos constatar as impressões 
dos alunos relativos a compreensão dos enunciados 
nos problemas, bem como da compreensão do con-
teúdo matemático abordado.

Figura 1 – HQ “Acampamento”
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Fonte: Acervo do autor.

Essa mini HQ traz um pequeno enredo sobre 
quatro amigos num acampamento tentando resolver 
um problema de sobrevivência, e para tanto devem-se 
valer de semelhança de triângulos para solucionar o 
problema.

Para a realização da atividade cada aluno rece-
beu uma versão impressa da mini HQ e a projetamos 
com data show de modo a fazermos uma leitura com-
partilhada na qual os alunos interagiram assumindo as 
falas dos personagens, uma vez que os personagens 
lhes eram familiares, pois se tratava de uma continua-
ção da HQ original aplicada anteriormente. O momen-
to fora de extrema riqueza, pois puderam não somente 
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ler, mas já iniciarem uma discussão sobre o problema a 
ser solucionado e, após uma breve discussão, cada alu-
no se concentrou para do seu modo resolver a questão 
e expressar numa folha de resposta os seguintes ques-
tionamentos sobre a leitura.

1. Explique como você resolveria esse problema.

2. Supondo que a árvore menor tenha 1,8 m de 
altura e uma sombra de 1,5 m e que a sombra 
da árvore maior meça 2,25 m, é possível deter-
minar a altura da maior árvore? De que forma?

3. Encontre a altura da maior árvore consideran-
do os dados da questão 2.

4. Represente geometricamente o problema da 
altura da árvore apresentada na historinha lida. 

Cada aluno apresentou por escrito suas respos-
tas, que discutiremos mais adiante. Destacamos o en-
tusiasmo e a participação dos alunos em todas as ati-
vidades que envolviam o gênero textual HQ, de modo 
provocar a participação de alunos que ficavam normal-
mente apáticos nas aulas de Matemática.

As atividades matemáticas que têm a leitura e 
a escrita como foco desencadeiam processo maior de 
produção de conhecimento, desmistificando que a 
matemática é inacessível e que se resume apenas a cál-
culos. Apresenta a Matemática aos alunos como uma 
fonte de resolução de problemas, que o leva a pensar, 
a questionar e a provar situações. Nesse contexto, o 
aluno insere-se numa Matemática viva, rica em aplica-
ções, dinâmica e, principalmente, acessível a todos.
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Através das respostas dos alunos pudemos le-
vantar dados e informações que validam nosso ques-
tionamento sobre as contribuições que o uso de HQ 
nas aulas de Matemática traz para os processos de 
ensino e de aprendizagem dessa disciplina. Em nossa 
dissertação fizemos uma análise das produções dos 
alunos baseada na Teoria dos Registros de Representa-
ção Semiótica (TRRS) de Raymond Duval3, buscando 
nas respostas diversos tipos de representações, trata-
mento e conversão de registros semióticos, de modo 
que com isso evidenciamos se os estudantes de fato 
haviam compreendido o conteúdo matemático triân-
gulos, o que fora comprovado com os dados obtidos.

No entanto, neste artigo apresentamos uma 
análise dando ênfase aos aspectos de leitura e de escri-
ta utilizados para a realização da atividade, tendo um 
novo olhar sobre as produções dos alunos, sendo este 
tão importante quanto as impressões observadas em 
nossa dissertação.

4 Resultados
Para esse artigo analisamos as respostas de 20 

alunos aos quatro questionamentos feitos na atividade 
escrita já mencionada. A primeira questão – Explique 
como você resolveria esse problema – deixa claro que 
não há necessidade de apresentar cálculos, uma vez 
que não é possível determinar a altura da árvore ape-

3  Conferir texto completo da dissertação.
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nas com as informações da mini HQ, o que se pretendia 
era uma descrição elaborada do processo de resolução 
do problema, ou seja, esperava-se que o aluno deta-
lhasse sua estratégia de resolução.

Uma resposta considerada completa deveria in-
dicar a utilização da régua para medir as sombras das 
duas árvores e a altura da árvore menor, para de posse 
das medidas pudessem determinar, por meio de cálcu-
los matemáticos, a altura da maior árvore. Conhecendo 
a altura da árvore poderiam comparar com a largura 
do rio. Vejamos alguns exemplos de respostas obtidas:

“Eu resolveria esse problema utilizando a régua que 
Júlio trouxe para medir a altura da árvore menor e a 
sombra de ambas as árvores. Em seguida faria uma 
regra de três para descobrir a altura da árvore e ver 
se é mais larga que a largura do rio”. Aluno A

“Descobrindo a altura da árvore menor e o tama-
nho das sombras assim descobriria a altura da 
maior e veria se seria maior que a largura do rio”. 
Aluno B

“Pegaria as árvores com seus valores e fazia regra 
de três”. Aluno C

“Eu esperaria a chuva passar e por enquanto iria 
procurara abrigo, depois que a chuva passar nós 
usaríamos a árvore para passar”. Aluno D

“Eu mediria a sombra das duas árvores e a altura 
da menor para utilizar a relação entre triângulos”. 
Aluno E

“Corta a árvore do tamanho do rio e joga”. Aluno F
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Das vinte respostas obtidas apenas o aluno A 
apresentou uma estratégia completa de resolução do 
problema, descrevendo passo a passo as ações que 
seriam realizadas se ele estivesse na situação apresen-
tada na HQ. Dos demais alunos, doze apresentaram 
resposta coerente, porém com menor descrição que o 
aluno A; tais como as respostas dos alunos B e E, nas 
quais faltou a descrição do uso de um instrumento 
para medir a sombra e a altura das árvores. Os demais 
alunos (7) foram sucintos em suas respostas não de-
monstrando uma estratégia relativamente elaborada 
para a resolução do problema.

Percebemos nessa primeira questão a dificul-
dade que nossos alunos têm em expressar na escrita a 
descrição de uma resolução matemática, pois detêm a 
visão de que uma resolução matemática precisa sem-
pre e apenas de cálculos. É essa visão que intenciona-
mos modificar e percebemos que as atividades de lei-
tura e de escrita nas aulas de Matemática podem trans-
formar esse cenário. Smole (2001, p. 31) afirma que “[...] 
a escrita permite um contexto natural para envolver os 
alunos em estabelecer conexões entre diferentes no-
ções, entre concepções espontâneas e novas aprendi-
zagens, a produção de textos pode ser um poderoso 
auxiliar para os alunos no estabelecimento de vários 
significados para uma mesma noção”. Quanto mais ati-
vidades desse tipo forem desenvolvidas em sala mais 
os alunos obterão domínio de novas aprendizagens.
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Na segunda questão – Supondo que a árvore 
menor tenha 1,8 m de altura e uma sombra de 1,5 m e 
que a sombra da árvore maior meça 2,25 m, é possível 
determinar a altura da maior árvore? De que forma? – 
esperava-se que o aluno respondesse “sim” a primeira 
indagação e descrevesse o método no segundo ques-
tionamento. Contudo, alguns alunos entenderam que 
já nessa questão deveriam apresentar os cálculos e 
determinar a altura da maior árvore. Dos vinte alunos, 
todos responderam “sim”, dos quais 14 apresentaram 
a resolução por meio de cálculos. Entre as outras seis 
respostas destacamos as que seguem:

“Sim. Como mencionado na questão anterior é só 
calcular uma regra de três”. Aluno A

“Sim, é possível determinar a altura da maior árvore 
através da regra de 3”. Aluno D

“Sim. Pode ser determinado a altura utilizando a re-
lação entre triângulos”. Aluno E

Tais respostas, embora tragam uma escrita, evi-
denciam a preocupação dos alunos em apresentar res-
postas matemáticas, por meio de cálculos, para a ques-
tão. Nelas não apresentam a organização e descrição 
por meio da língua materna do processo, mas apenas a 
indicação de um procedimento matemático.  Inferimos 
que a incidência de resoluções matemáticas tenha ocor-
rido pelo fato de a questão já apresentar as medidas. 

No que se refere a terceira questão – Encontre 
a altura da maior árvore considerando os dados da 
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questão 2 – os catorze alunos que já haviam calculado, 
na questão anterior,a altura da árvore maior, apenas fi-
zeram referência a esta, indicando por meio de setas 
e/ou avisos ou repetiram os cálculos realizados ante-
riormente. As outras seis respostas foram apresentadas 
por meio de cálculos com regra de três. 

A última questão – Represente geometrica-
mente o problema da altura da árvore apresentada na 
historinha lida – tinha por objetivo fazer uma análise 
específica balizada pela Teoria dos Registros de Repre-
sentação Semiótica. Portanto, não será aqui analisada 
uma vez não é esse o foco desse trabalho.

Os alunos apresentaram dificuldades de des-
crever um processo completo de resolução do proble-
ma por meio da escrita, na primeira questão, e poste-
riormente nas questões 2 e 3 apresentaram confusão 
quanto a interpretação, com isso percebemos que os 
alunos sentem relativa dificuldade na compreensão de 
que há espaço para registros escritos em língua ma-
terna nas aulas de matemática e, ainda, considerável 
dificuldade em atender a solicitações que vão além 
da realização de cálculos. Essa constatação serve de 
parâmetro para a continuidade nas realizações de ati-
vidades nessa perspectiva, uma vez que é de extrema 
importância que nossos alunos estejam num processo 
constante de crescimento na percepção das conexões 
dalíngua materna com as diversas áreas do conheci-
mento, em especial a Matemática.
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5 Considerações Finais
Diante das muitas estratégias que podem e de-

vem ser utilizados para o favorecimento dos processos 
de ensino e de aprendizagem da Matemática, damos 
ênfase à leitura e à escrita como abordagens fundamen-
tais. Em nossa pesquisa fora possível evidenciar algumas 
dificuldades relacionadas à leitura, bem como a dificul-
dade dos alunos em expressarem por meio da escrita em 
língua materna resoluções para questões matemáticas, 
alertando-nos que ainda muito precisa ser investido no 
sentido de tornar cada vez mais recorrente a utilização 
de atividades que lancem mão dessas duas formas de 
comunicação. Fazer uso de atividades que evidenciem 
a impregnação entre a Matemática e a Língua Materna 
pode contribuir significativamente para criarmos um 
ambiente frutífero nas aulas de Matemática.

É nesse intuito que continuamos a desenvolver 
pesquisas que trazem à tona a inter-relação e a copar-
ticipação que a Matemática e a Língua Materna têm 
para a formação humana do aluno, pois consideramos 
que “a leitura [...] permite ao aluno viajar em sua imagi-
nação, aguçando seus sentidos cognitivos, permitindo 
ver e experimentar Matemática, trazendo para o seu 
dia-a-dia motivação e curiosidade para aprender” (SIL-
VA et al., 2013, p. 3).

É essa concepção de leitura que experimenta-
mos nas aulas de Matemática, pois quando bem plane-
jada e articulada proporciona-se um ambiente rico em 
conhecimento.
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SIGNWRITING E ETNOMATEMÁTICA: UMA EXPERIÊNCIA 
EM LEITURA E ESCRITA DE SINAIS NO ENSINO DE 

MATEMÁTICA A EDUCANDOS SURDOS

Margarida Maria Pimentel de Souza1

Resumo
Sistematizar o ensino de Matemática na edu-

cação de surdos cuja língua de instrução é a Língua 
Brasileira de Sinais (Libras), não é tarefa fácil e se cons-
titui num imenso desafio nas escolas que pretendem 
cumprir com a legislação brasileira (LEI nº 10.436/2002; 
DECRETO nº 5.626/2005; LEI nº 13.005/2014) e opor-
tunizar o acesso aos conhecimentos ao seu público 
alvo. Este trabalho objetiva partilhar algumas expe-
riências vivenciadas numa sala de aula de surdos, em 
Fortaleza-CE, num estudo exploratório que envolveu 
as linguagens da arte e geometria, da escrita de si-
nais e da (etno)matemática num viés metalinguístico, 
transdisciplinar e (multi)cultural. O estudo valoriza e 
evidencia o modo de ser, essencialmente visual, pró-
prio das pessoas surdas (de qualquer parte do mun-
do) e de seu sistema de escrita, o Signwriting, além de 
considerar a importância de transcender língua(gens) 
e áreas de conhecimento, proporcionando ao mesmo 
tempo um (re)encontro. Respaldam esse trabalho os 
1  Universidade Federal do Ceará. E-mail:mmps@delles.ufc.br
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construtos sociointeracionistas (VYGOTSKY, 1993) e da 
Matemática Cultural e Geometria (D’AMBROSIO, 1993, 
1997, 2001; SANTOS, 2012), além da literatura específi-
ca (STUMPF, 2003; QUADROS & KARNOPP, 2004), e dos 
debates acerca da Insubordinação Criativa e da Sub-
versão Responsável (BS D’AMBROSIO & LOPES, 2015), 
que nos ensinam que as minorias têm vez e voz e que 
os “Subalternos falam” (SANTOS, 2018). Assim, os resul-
tados da presente experiência apontaram um reconhe-
cimento da cidadania plena por parte dos educandos 
surdos ao se sentirem valorizados em sua diferença 
linguística, na abordagem de contextos complexos da 
Matemática em sua língua visuoespacial, nas modali-
dades “oral” (Sinalizada) e escrita (Signwriting). 

Palavras-chave: Matemática Cultural. Signwriting. Libras.

1 Introdução
Até o século XVIII, os surdos eram declarados 

“incompetentes” para herdar propriedades, casar, re-
ceber instrução, trabalhar etc. Na contemporaneidade, 
a situação não é tão alarmante, porém, os surdos, por 
vezes, ainda são considerados “cidadãos de segun-
da classe”, rodeados por mitos e preconceitos que os 
impedem ou dificultam o exercício de uma cidadania 
plena (SOUZA, 2008). Felizmente, a legislação brasilei-
ra passou a reconhecer a língua de sinais como código 
linguístico (e não meramente gestos) das pessoas sur-
das, o que foi fundamental para que a sociedade pas-
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sasse a notar, com mais frequência, esses brasileiros de 
língua e modo de ser distintos da maioria (ouvinte).

A escolarização de aprendizes surdos perpassou 
ao longo dos anos por diferentes abordagens educa-
cionais (SACKS, 1998; SOUZA, 2008), dentre as quais se 
destacam: as que proibiam o uso da língua de sinais, 
castigando severamente seus utentes (oralismo); as 
que mesclavam sinais com diversas formas de intera-
ções (comunicação total), as que valorizam o modo de 
ser Surdo (educação bilíngue e bicultural) e as práticas 
(pseudo)inclusivas.

Nesse contexto, a escola, espaço de produção 
de cultura, ao desvirtuar-se da sua função social de tor-
nar o conhecimento curricular e extracurricular acessí-
vel ao seu público alvo, desvincula-se de seu próprio 
papel ao desconsiderar o universo multicultural bra-
sileiro, no qual se encontram culturas indígenas, afro-
descendentes e, evidentemente, dos surdos, entre ou-
tras. Tomando esses últimos, alvo do presente trabalho 
e considerados “sujeitos visuais” (STROBEL, 2007), em 
sua escolarização, muito há que se (re)ver, pois confor-
me indica Skliar (2001), a experiência visual dos surdos 
envolve, para além das questões linguísticas, todo tipo 
de significações comunitárias e culturais. Um exemplo 
disso são os apelidos ou nomes visuais (os Sinais que 
tais sujeitos atribuem às pessoas com quem convi-
vem); as metáforas visuais; as imagens visuais (“sons” 
em imagens), o “humor surdo”; definição das marcas 
do tempo a partir de figuras visuais, entre tantas outras 
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formas de significações. Esse modo de ser culturalmen-
te visual se desvincula do estigma da falta, deslocan-
do o significado da surdez enquanto “perda auditiva” 
para a compreensão da surdez a partir de suas marcas 
idiossincrásicas, ou seja, a surdez passa a ser significada 
como experiência visual, na qual se produz uma cultu-
ra que prescinde do som, e a língua de sinais se consti-
tui em seu artefato central. Isso é evidenciado quando 
se respeita e se valoriza o modo de se expressar dos 
surdos por meio de sua língua nas modalidades sinali-
zada2 e escrita.

Cabe ressaltar que as experiências do presente 
trabalho decorrem de uma anterior ocorrida na mes-
ma escola, há alguns anos, quando parte dos discentes 
do estudo exploratório atual ainda era de crianças pe-
quenas. Na ocasião, fui à sala de aula de uma turma de 
terceiro ano, para atuar como intérprete3, a chamado 
da professora. Ali chegando, posicionei-me diante da 
turma e a professora de costas para os discentes e de 
frente para o quadro, oralizava rapidamente as opera-
ções matemáticas pensadas para o dia. 

No quadro havia as “continhas” programadas 
pela docente, que as solucionava verbalizando em voz 
alta e perguntando, como por exemplo: “sete para nove 
dá quanto? Vão quanto? Um mais um... dois!” Sem dar 
tempo, a própria professora respondia às perguntas. 
Ao final, os discentes somente a olhavam e copiavam 
2  Esse termo atribuído à modalidade de se expressar em Língua de Sinais corresponde à “orali-
zada” nas línguas orais.
3  Na mesma escola, em outro turno, meu trabalho era o da docência, nas turmas finais do 
Ensino Fundamental.
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as respostas do quadro, quando, virando-se em minha 
direção, a docente expressou: “Faço tudo e eles não dão 
nenhuma resposta. Faço assim, porque eles não apren-
dem. São mentais4! Viu? Não deram nenhuma respos-
ta!” Já me retirando da sala, a docente ainda exprime: 
“Nem adiantou seus Sinais... eles não aprendem mesmo!” 
Nesse momento, pedi licença para tentar as últimas 
operações do quadro. Na língua dos educandos e 
olhando-nos face a face, interagindo direto com eles e 
fazendo as perguntas através de contextos do seu dia a 
dia, os mesmos iam se “aventurando” em respondê-las. 
Assim, as operações eram apresentadas e os discentes 
atentos, contavam nos dedos ou faziam os famosos 
“pauzinhos” no caderno e, em seguida, davam as res-
postas, solucionado as operações. Ao final da atividade 
e do meu tempo em tal sala, saí em silêncio, vendo o 
sorriso no rosto dos discentes. 

Passados anos da primeira experiência e por 
ocasião de estar acompanhando o Estagio Curricular 
Supervisionado do ensino de Libras como Primeira 
Língua, retornei àquela escola. Assim, unindo os meus 
estudos do doutorado no âmbito da Matemática Cul-
tural e das nuances da Cultura Surda, em especial do 
sistema de escrita Signwriting-SW5, realizei a pesquisa 
exploratória aqui mencionada.
4  Experiências negativas como essas, no geral, são vivenciadas por educandos surdos, em con-
textos em que o corpo docente desconhece e desconsidera a diferença linguístico-cultural desses 
sujeitos, e os categoriza de modo preconceituoso num padrão de falta, seja da audição, seja estig-
matizando-os como “deficientes intelectuais” ou “discente com problema comportamental”. Falta a 
tais profissionais os conhecimentos específicos, além de teóricos, como, por exemplo, os vygotskya-
nos sobre a Linguagem e o Pensamento.
5  Além do Signwriting, outros sistemas gráficos foram criados, como o de William Stokoe, em 
1965, linguista a partir do qual diversos estudos passaram a focar o status linguístico das Línguas 



513

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

2 Fundamentação Teórica
Observando-se o panorama brasileiro, como 

um todo, mesmo com as orientações na legislação6, 
parece ainda haver uma profunda lacuna no senti-
do de as escolas propiciarem um ambiente bilíngue/
bicultural, no qual os educandos surdos interajam di-
retamente com as pessoas, sem a necessidade de in-
térpretes, ou mesmo assim, as metodologias ainda não 
priorizam o seu modo de ser visual, seja em práticas 
pedagógicas com professores ouvintes bilíngues ou 
com professores surdos; seja em escolas e classes de/
para surdos ou em escolas ditas “inclusivas”. Nessas 
últimas, a situação é ainda mais alarmante, pois está 
distante do que ressaltou Bakhtin (1997, p. 35) quando 
afirmou que: “A consciência adquire forma e existência 
nos signos criados por um grupo organizado no curso 
de suas relações sociais”. Essa evidência é marca na his-
tória de vida de Laborit (1994, p. 52), retratada em sua 
autobiografia, e da maioria dos culturalmente surdos: 

A partir do momento em que podemos dizer, por 
exemplo, com as mãos, em uma linguagem acadêmi-
ca e construída: “Eu me chamo Emmanuelle. Tenho 
fome. Mamãe está em casa. Papai está comigo. (...)” 
A partir de então, somos seres humanos capazes de 
nos comunicar, capazes de nos construir (...)Pouco a 
pouco, arrumei as coisas em minha cabeça e comecei 
a ter um pensamento, uma reflexão organizada. 

de Sinais; o sistema de Hamnosys, 1989; o de Paul Jouison, 1990; e de François Neve, 1996. No 
Brasil, se pode contar com pelo menos quatro tipos em uso: Signwriting (criado por Valerie Sutton 
e o mais propagado no Brasil e no mundo); o sistema ELiS criado por Mariângela Estelita (UFGO); 
SEL (desenvolvido por Adriana Lessa-de-Oliveira (UESB); Visografia, desenvolvido por Claudio 
Alves Benassi (UFMT). Elejo o SW em meus estudos e práticas.
6  Destaque para a LDB nª 9.394/1996; Lei federal nª 10.436/2002; Decreto nª 5.626/2005; 
Lei nº 13.005/2014.
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Desse modo, as narrativas de Emmanuelle La-
borit em sua obra podem traduzir que o surdo, como 
qualquer pessoa diante dos discursos, busca com-
preensão, busca interagir. Porém, diante da proble-
mática em que se encontram e as muitas tentativas 
frustrantes de “inter-ação”, acabam ficando em muitos 
momentos à margem dos múltiplos conhecimentos e 
informações que o ambiente educativo pode oferecer, 
e bem longe do que Santos (2012, 92), em seus estu-
dos culturais sobre a Matemática escolar, destaca: “Vale 
ressaltar a importância de os alunos serem motivados 
a trabalhar com interpretações do espaço, possibilitan-
do que os mesmos as produzam e as interpretem”7. 

Quando se fala em educação de surdos, há que 
se levar em consideração a prática de uma metodolo-
gia visual, a fim de atender as especificidades dos edu-
candos, conforme ressaltado na literatura específica há 
pouco mencionada, além de respaldo teórico na pers-
pectiva cultural. Por esse motivo, a Matemática através 
do sistema de escrita de línguas de sinais – o signwriting 
– foi tomada, nesse estudo exploratório, a partir dos 
estudos de D’Ambrosio (1997; 2001), Gerdes (1991) e 
Mendes (2009). Além destes, há que se ressaltar que os 
Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) orientam a um 
sentido de favorecer um currículo diferenciado na Ma-
temática, no qual se valorize a pluralidade sociocultural, 
a fim de impedir ou minimizar o processo de submissão 
do confronto entre culturas e, além disso, crie condi-

7  Embora a autora não tenha pesquisado sobre o público surdo, suas considerações em muito 
vem ao encontro, por tratar do viés cultural da Matemática escolar.
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ções para que o discente “transcenda de um modo de 
vida restrito a um determinado espaço social e se torne 
ativo na transformação de seu ambiente”. (1997, p. 30) 
Nessa mesma perspectiva, os pensamentos de Gerdes 
(1991) a respeito do ensino da Matemática, num viés 
Antropológico, apontavam desde o início da década de 
1990 para “o reconhecimento das práticas e tradições 
científicas populares e a incorporação do currículo, o 
que contribui para o renascimento cultural por reforçar 
a autoconfiança cultural”. (GERDES, 1991, p. 22)

3 O Signwriting...
O Signwriting, sistema de escrita que pesqui-

sadores da comunidade surda buscam a sua regula-
mentação e adoção nas escolas, se constitui a meu ver 
num sistema que traduz mais fielmente para o papel 
ou tela do computador os parâmetros das línguas de 
sinais. Vale destacar que, como qualquer outro sistema 
de escrita, o SW possui suas regras de composição e 
por isso deve ser ensinado/aprendido após a aquisição 
e uso proficiente da língua de sinais local. Sobre a sua 
criação, a literatura específica conta que se deu a partir 
do sistema de notação de danças, o Dance Writing. A 
notação coreográfica criada pela bailarina Valerie Sut-
ton despertou o interesse de surdos dinamarqueses 
da Universidade de Copenhague, uma vez que pare-
cia possível utilizá-lo para escrever os sinais. (STUMPF, 
2003; SOUZA, 2008). Desse modo, em 1974, Sutton 
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criou o Signwriting.  A figura a seguir ilustra uma frase 
em SW grafado no sentido vertical8.

Figura 1 – Ilustração de uma frase em Signwriting e sua tradução livre em Português

EU

PENSO

SW

(é)

IMPORTANTE

Fonte: arquivo próprio

A autora até hoje vem realizando trabalhos com 
esse sistema, unindo povos surdos e ouvintes, pesqui-
sadores e usuários de várias partes do mundo, através 
de redes sociais e do Simpósio Internacional de Sign-
writing, um evento que ocorre anualmente.

Assim, sem maiores pretensões, Sutton criou 
um sistema que beneficiou as pessoas surdas, o Sign-
writing – como dito ao longo deste texto –, tirando as 
línguas de sinais da condição de “ágrafa”.

8  As produções textuais em Signwriting podem ser realizadas em sentido vertical ou horizontal.
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4 Descrição e análise da experiência
As necessidades do ser humano vão determinan-

do caminhos a partir de sua criatividade, dos quais parte 
do trabalho aqui relatado focou a produção lectoescrita 
de aprendizes surdos por analogia das nuances dos prin-
cípios básicos da Geometria versus parâmetros das lín-
guas de sinais, em consonância com o modo distinto de 
Ser-se Surdo, numa sala de aula com oito jovens (surdos). 
A experiência demandou ainda um estudo de aspectos 
relacionados a língua(gens), (meta)linguagens, “inter-
-ações”. Essa “elasticidade” deveu-se à valorização das 
características individuais dos cidadãos evidenciados 
na Matemática Cultural, o que facilitou a adoção de um 
material particular, por mim elaborado, no âmbito das 
danças circulares (danças meditativas) e que serviram de 
suporte para as primeiras leituras da escrita de sinais e 
de identificação de caracteres e conceitos geométricos. 
À guisa de ilustrar, segue um dos exemplos do material 
utilizado das danças, apresentado aos discentes:

 
Figura 2 – Ilustração de uma carta da Dança Meditativa de Tara

Qualidade 0/Central: Sabedoria, Compaixão e Poder Professora Liliete Souza (TDSA)

Facilitadora no HU/UFSC

Liderando a Mandala em Fortaleza/2016 e 2017
Fonte: Arquivo pessoal.
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Nesse sentido, a experiência seguiu os seguin-
tes passos: após a explanação do sistema Signwriting, 
sua composição, história do referido sistema e de sua 
autora e exemplos de Sinais, com leitura e escrita no 
quadro por mim e pelos discentes, passamos a fazer 
analogia num viés transdisciplinar. Assim, apresentei 
os escritos das cartas e os estudantes passaram a “ler”. 
Já familiarizados com o material, expliquei do que se 
tratava e de qual cultura e arte se referia. Os mesmos 
acharam interessantes as cartas e as possibilidades que 
o SW pode abranger. E, mais ainda: após essa obser-
vação, perguntei-lhes? “Que matéria de outra disciplina 
escolar é possível perceber com as imagens do material 
e do SW?”. Teve quem respondesse: “PORTUGUÊS, PA-
LAVRA”. Reforcei a pergunta: “OLHAR IMAGEM. QUAL 
DISCIPLINA PARECE? PERCEBER O QUÊ?”9. Passaram 
um momento pensando, até que dois deles responde-
ram: “PARECE MATEMÁTICA”. Os demais observaram e 
concordaram. As interações que se seguiram foram de 
constatação de características da Geometria em seus 
princípios básicos (ponto, reta e plano), comparando-
-se com os aspectos fonológicos e morfológicos da 
Libras10, em comentários que faziam entre si e percep-
ções que demonstravam. A imagem a seguir ilustra um 
dos momentos da experiência: 

9  Destaque dessas falas escritas conforme o Sistema de Transcrição da(s) Língua(s) de Sinais 
proposto por Felipe (2007)
10  Mais informações sobre esse assunto da gramática da Libras, consultar Quadros & Karnopp 
(2004) e Souza (2008).
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Figura 3 – Ilustração de uma discente fazendo leituras do sistema SW

Uma interface: Libras – SW – Matemática com estudantes surdos de uma escola de Fortaleza-CE
1ª parte: após minha explanação e execução de alguns sinais em SW, os discentes vão ao quadro e 
escrevem seus sinais, além de alguns sinais solicitados por mim.

Fonte: Arquivo pessoal.

Nessa perspectiva, então, esse estudo explora-
tório, além de valorizar os padrões culturais dos discen-
tes, dando-lhes vez e voz e alimentando-lhes a autoes-
tima, visto que os “subalternos falam” (SANTOS, 2018) e 
se (re)inventam, busquei ainda ressignificar nos discen-
tes o terror lhes repassado quanto à Matemática, ante 
o “mito” propagado na educação em geral. Além disso, 
surge a partir deste trabalho o indicativo diferenciado 
de propostas de redimensionamento no fazer pedagó-
gico no âmbito da Educação de Surdos e nas práticas 
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dos educadores matemáticos, ao considerar, assim, 
“a premissa de que atrever-se a criar e ousar na ação 
docente decorre do desejo de promover uma apren-
dizagem na qual os estudantes atribuam significados 
ao conhecimento matemático”.  (B.S. D’AMBROSIO & 
LOPES, 2015, p. 2).

5 Considerações Finais
A iniciativa até aqui relatada vem ao encontro 

dos ensinamentos de D’Ambrosio (1993, p. 9), quando 
define a Etnomatemática: “A aproximação etimológica 
a que nos referimos nos permite dizer que Etnoma-
temática é a arte ou técnica (techiné) de explicar, de 
entender, de se desempenhar na realidade (matema), 
dentro de um contexto cultural próprio (etno).”

Em suma, este trabalho tem ainda muito a pro-
duzir, seja nos estudos do campo das múltiplas lín-
gua(gens) e na Matemática Cultural; seja na escrita que 
venho elucidando, inspirada nos ensinamentos das 
Danças Meditativas desenvolvidas por Dasara (2015) e 
nos estudos de Sutton; seja na promoção de interações 
plenas aos aprendizes surdos; visto que acredito que, 
numa visão holística e transdisciplinar defendida por 
D’Ambrosio (1997), também é possível manter, para 
além do olhar acadêmico, uma viva conexão: educação 
de surdos - uni/verso - educação matemática, através 
da tríade: docente - língua compartilhada - discente 
surdo.
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LEITURA E INTERPRETAÇÃO DE GRÁFICOS ESTATÍSTICOS: 
UM ESTUDO SOBRE OS NÍVEIS DE CONCLUSÕES, ERROS E 

DIFICULDADES NO 7º ANO

Joselma Ferreira Lima e Silva1

Ivoneide Pinheiro de Lima2

Iranildo dos Santos Pereira3

Resumo
O presente artigo aborda sobre a matemática 

no 7º ano considerando a leitura e interpretação de 
gráficos estatísticos, a partir do qual buscamos com-
preender os níveis de conclusões, os erros e dificulda-
des de aprendizagem dos alunos no tratamento das 
informações. Foi desenvolvida uma pesquisa de abor-
dagem qualitativa, que quanto aos objetivos consti-
tuiu-se de natureza descritivo-analítica e aplicada. A 
pesquisa destacou o questionamento: quais os níveis 
de conclusão, erros e principais dificuldades dos alu-
nos no 7º ano considerando a leitura e interpretação 
de gráficos estatísticos? A pesquisa de campo contou 
como colaboradores uma professora e 28 discentes 
de duas turmas de uma escola pública do município 
de Piripiri, Piauí, localizada na periferia da cidade. O 
percurso metodológico destacou a observação das 

1  IFPI, Campus Piripiri. E-mail: joselmalavor@ifpi.edu.br
2  IFPI, Campus Piripiri. E-mail: iranildo116@gmail.com
3  UECE, Campus Itaperi. E-mail: ivoneide.lima@uece.br
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aulas, análise do livro didático de matemática e o de-
senvolvimento de oficinas. A pesquisa apontou, o que 
destacamos como preocupante: o baixo desempenho 
dos estudantes nos níveis de leitura e interpretação de 
gráficos estatísticos com poucas informações, sendo 
identificadas dentre as principais causas, na visão do 
professor de matemática, a falta do hábito da leitura 
e da escrita, que por sua vez, tem origem na Língua 
Portuguesa. Os erros mais frequentes estão relaciona-
dos à interpretação das informações dos gráficos. As 
dificuldades se avolumam ao tratar-se de gráficos mais 
complexos. Torna-se essencial um enfrentamento do 
problema a partir de uma ação conjunta, bem como, 
de atividades mais frequentes que contemplem dife-
rentes tipos de gráficos.

Palavras-chave: Gráficos. Leitura e interpretação. 
Aprendizagem matemática.

1 Introdução
A Matemática é uma ciência em movimento e 

com muito potencial criador e criativo, porém, precisa 
ser apresentada como um canal que possibilita aos es-
tudantes vivenciarem uma multiplicidade de relações 
e aprendizagens com outras áreas do conhecimento. 
Pela sua carga de abstração, demandam-se no contex-
to formativo/educativo estratégias de ensino e apren-
dizagem que a conecte ao mundo e à realidade que 
nos cerca. 
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Percebe-se historicamente, que ela esteve sem-
pre ligada às diferentes áreas do conhecimento, res-
pondendo a muitas questões e necessidades do ho-
mem, ajudando-o a interagir, pois é percebida como 
um instrumento para o conhecimento do mundo e 
domínio da natureza. Na atualidade, a Estatística, por 
exemplo, assume um papel importante na formação 
do cidadão. No entanto, é necessário que se amplie o 
domínio da leitura e da escrita, a fim de que seja alcan-
çada a compreensão de conteúdos/temáticas estatís-
ticas, visto que no nosso dia-a-dia deparamo-nos com 
elementos que envolvem o pensamento e o raciocínio 
estatístico em muitas situações. 

É a presença dos gráficos nos mais variados con-
textos que faz da sua construção, leitura e interpreta-
ção um tema importante do currículo da Matemática, 
por isso acredita-se que estando tão presentes nos 
mais diversos contextos sociais deveria ser natural e re-
gular que os alunos aprendessem a ler, escrever e inter-
pretar gráficos no ambiente escolar. Contudo, esse fato 
não é garantia de que as crianças, jovens e até mesmo 
adultos saibam o que é um gráfico, qual o seu sentido e 
significado, e sua importância para a compreensão das 
contínuas e mutáveis informações.  

Se nos ativermos, nesse contexto, ao que está 
estabelecido nos Parâmetros Curriculares Nacionais 
(BRASIL, 1998), evidenciamos que o papel do professor 
de Matemática ganha múltiplas dimensões, que vão 
desde a necessidade de ser um mediador entre o co-
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nhecimento matemático e o aluno, a um organizador 
da aprendizagem, estimulando a cooperação, a com-
preensão da realidade que o cerca, capaz de entender 
as mudanças pelas quais os alunos estão passando.

A partir desses pontos “recai” sobre os professo-
res de matemática a responsabilidade em desenvolver 
atividades que permitam com regularidade e sistemi-
camente que os alunos tenham contato com diferen-
tes gráficos para que avancem nos níveis de leitura, 
escrita e compreensão, o que por sua vez pode ter sua 
origem no Eixo do tratamento da informação. 

Logo, torna-se essencial que o professor de 
Matemática promova situações didáticas a partir das 
quais se posicione sensivelmente apercebidos em re-
lação às principais dificuldades no processo de ensino-
-aprendizagem dos conteúdos estatísticos, no que se 
refere à leitura e interpretação de dados, a organização 
dos gráficos, e sua compreensão, por alunos do Ensino 
Fundamental. 

Desta forma, percebeu-se a necessidade de lan-
çar o olhar investigativo sobre o objeto de pesquisa, 
capaz de nos direcionar para caminhos que respon-
dam à questão investigativa levantada. 

2 Questão Investigativa
Considerando os pressupostos anteriores, par-

timos da premissa de que o conhecimento matemáti-
co produzido no sétimo ano, assim como nas demais 
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séries/ano e modalidades escolares, não pode estar 
divorciado do significado humano, da dimensão sub-
jetiva do saber, sendo necessário vê-lo como algo a ser 
questionado, analisado e negociado, indispensável ao 
autoconhecimento orientado em direção da formação 
crítica e capacidade de atuação no mundo. 

Nesse sentido, é demandado, ao professor de 
Matemática, promover situações por meio das quais 
seus alunos compreendam aquilo que estudam. Consi-
derando a temática de nossa investigação, para exem-
plificar vamos destacar as recomendações dos Parâ-
metros Curriculares Nacionais de Matemática, dirigido 
aos estudantes dos quatro anos finais do Ensino Fun-
damental, para o campo do Tratamento da Informação. 
Sugere o documento que esse campo

[...] pode ser aprofundado neste ciclo, pois os alu-
nos têm melhores condições de desenvolver pes-
quisas sobre sua própria realidade e interpretá-la, 
utilizando-se de gráficos e algumas medidas esta-
tísticas. As pesquisas sobre Saúde, Meio Ambiente, 
Trabalho e Consumo etc., poderão fornecer contex-
tos em que os conceitos e procedimentos estatísti-
cos ganham significados. (BRASIL, 1998, p.85)

É cada vez mais essencial que nossos alunos in-
terpretem e compreendam o mundo que os cercam, e 
nesse contexto, ganha significado trabalhar, por exem-
plo, a partir de dados/resultados de pesquisas em Saú-
de, Meio Ambiente, Trabalho e Consumo, dentre ou-
tros, que possibilitem a superação do ensino baseado 
na memorização.
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Nessa perspectiva, o problema de pesquisa des-
taca o questionamento: quais os níveis de conclusão, 
erros e principais dificuldades dos alunos no 7º ano con-
siderando a leitura e interpretação de gráficos estatís-
ticos? Essa indagação desencadeou algumas questões 
norteadoras, dentre as quais destacamos: quais as es-
tratégias de ensino aplicadas ao tratamento da informa-
ção? Quais os principais tipos de gráficos trabalhados e 
seus níveis de dificuldades? Quais os níveis de conclu-
são, erro e dificuldades dos alunos no desenvolvimento 
da leitura e interpretação de gráficos estatísticos?

Nessa direção, buscamos no âmbito teórico 
uma discussão inicial trabalhando com base nas cate-
gorias: leitura, interpretação e compreensão.

3 Quadro teórico
O século XXI exige dos seus cidadãos mais do 

que apontar números, sobretudo, saber agir diante das 
constatações. Assim, é preciso efetivamente conceber 
que leitura, interpretação, conclusão e compreensão 
não podem ser resumidos ou reduzidos a “retirar in-
formações” que se encontram dispostas e organizadas 
num gráfico. A habilidade de interpretar um gráfico, 
por exemplo, requer muito mais que apreender as in-
formações, uma vez que o indivíduo precisa ser esti-
mulado a adentrar em um processo dinâmico, no qual 
seja capaz de estabelecer interações entre os aspectos 
visuais e conceituais. Nesses termos, o processo de lei-
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tura e interpretação de gráficos não é imediato, sendo, 
portanto, entendido como sistêmico, demandando um 
trabalhado intencional até que o planejamento e as 
ações possibilitem surgir naturalmente à compreensão 
dos dados de forma contextualizada. 

Para Cazorla e Utsumi (2010) embora os gráficos 
sejam bastante utilizados, há de se considerar que em 
muitos casos nem todo aluno consegue extrair infor-
mações e captar as mensagens de determinadas ques-
tões, pois consideram que a leitura e a interpretação 
exigem entrosamento e domínio da representação uti-
lizada. Por esse motivo, ler e interpretar corretamente 
os gráficos disponibilizados em textos, notícias, entre 
outras situações, é de suma importância para com-
preender determinados fenômenos. Para os autores, 
uma experiência de leitura não será completa sem o 
entendimento da lógica das informações matemáticas 
e estatísticas que permeiam os discursos. 

Lendo e interpretando as representações grá-
ficas que aparecem frequentemente no cotidiano, te-
cendo relações de interdisciplinaridade em contextos 
situados, podem auxiliar na obtenção de conhecimen-
tos para uma formação de conceitos, contribuindo 
para o estímulo à leitura e interpretação crítica e re-
flexiva das informações sociais, políticas e econômicas 
vistas em linguagem gráfica. 

As proposições levantadas mostram-se impor-
tantes e merecem atenção considerando a existência 
de dados preocupantes acerca da realidade dos alunos 
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brasileiros em diversas avaliações, nacionais ou inter-
nacionais, que alertam para o fato de que existem fra-
gilidades quanto ao desempenho de aprendizagem ao 
verificar o grau de compreensão leitora em matemáti-
ca (SILVA, 2004).

Corroborando nessa discussão, Demo (2006) re-
força que se faz necessário pensar o ato de ler como 
um processo cumulativo, e que a cada nova leitura seja 
possibilitada uma viagem no passado e no presente 
capaz de trazer novos olhares para a atualidade, que 
está para além da decodificação de palavras, mas, so-
bretudo, ao desenvolvimento da compreensão. Con-
cebe leitura no âmbito da compreensão, pois para ele, 
não se leem palavras, mas erguem-se significados. Por-
tanto, ler é compreender. 

Soletrar, decodificar palavras ou frases não che-
ga a ser leitura, apenas conjunto de símbolos, enquan-
to que é preciso chegar à compreensão. Assim, é cada 
vez mais emergente suscitar práticas de ensino que es-
tabeleçam a “ponte” que dê sentido entre a leitura ma-
temática e estatística para a produção de conclusões 
e compreensões sobre um fenômeno situado numa 
dada realidade. 

Para Curcio (1989) o potencial máximo de um 
gráfico é realizado quando por meio da sua observa-
ção se consegue interpretar e extrair conclusões sobre 
os dados nele representados, ou seja, faz referência à 
compreensão como sendo a capacidade do leitor para 
atribuir significado aos gráficos, construídos por outros 
ou por si mesmo.
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Nesse sentido, o gráfico estatístico pode ser 
considerado uma rica ferramenta para a compreensão 
da realidade, necessitando para isso da leitura e inter-
pretação sistêmica e orientada, pois é uma forma de 
apresentação dos dados estatísticos em que se torna 
possível uma impressão mais rápida e viva do fenôme-
no em estudo. 

Nessa perspectiva Gal (2002) vem defender o 
letramento estatístico a partir de uma postura questio-
nadora do indivíduo diante de uma informação esta-
tística, como sendo pré-requisito o reconhecimento do 
contexto (geográficos, políticos, sociais, por exemplo), 
para que haja uma familiaridade do sujeito com a infor-
mação estatística. Apresenta uma relação direta entre 
o nível de raciocínio com o pensamento estatístico a 
fim de que se chegue à análise do nível de letramen-
to estatístico, que por sua vez ocorrerá se o indivíduo 
tiver um conhecimento mínimo de conceitos e ideias 
estatísticas devendo, também, dominar alguns proce-
dimentos matemáticos. 

Pensar o letramento estatístico sob essa ótica 
permite colocar em pauta uma reflexão sobre a “pos-
tura questionadora”, necessária para professor e aluno, 
cujo propósito é de possibilitar a imaginação, explora-
ção, criação, o levantamento de hipóteses e argumen-
tações, levando os aprendizes a vivenciarem a constru-
ção dos conceitos essenciais para que elaborem suas 
conclusões e alcancem a compreensão.  
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No campo do Tratamento da Informação, al-
guns conceitos e procedimentos envolvem diretamen-
te procedimentos de pesquisa, que instigam o desen-
volvimento da postura questionadora, haja vista que, 
espera-se que o estudante dos quatro anos finais do 
Ensino Fundamental tenha: 

[...] Compreensão de termos como frequência, fre-
quência relativa, amostra de uma população para 
interpretar informações de uma pesquisa; 

Distribuição das frequências de uma variável de 
uma pesquisa em classes de modo que resuma os 
dados com um grau de precisão razoável; 

Obtenção das medidas de tendência central de 
uma pesquisa (média, moda e mediana), com-
preendendo seus significados para fazer inferên-
cias. (BRASIL, 1998, p.90). 

O nível de compreensão, segundo Lopes (2004) 
também difere de uma decodificação, pois essa é a ca-
pacidade para identificar um signo gráfico por um nome 
ou por um som, enquanto a compreensão representa a 
capacidade de entender o significado de algo, ou seja, 
de entendimento, de processamento de informações 
das mensagens escritas. Contudo, constituem níveis ne-
cessários para que se alcance a Literácia Estatística.

Para Lopes (2004, p. 188) “a literacia estatística 
requer que a pessoa seja capaz de reconhecer e classifi-
car dados quantitativos e qualitativos discretos ou con-
tínuos, e saiba como o tipo de dado conduz a um tipo 



534

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

específico de tabela, gráfico, ou medida estatística”. 
Nesse contexto, evidencia-se ser necessário saber ler e 
interpretar tabelas e gráficos, além de compreender o 
significado das medidas de posição, dispersão, ideias 
de aleatoriedade, chance e probabilidade e, assim, po-
der julgar eventos incertos, relacionar a amostra com a 
população, e saber julgar e interpretar uma relação en-
tre duas variáveis, pois além de possuir competências 
de cálculo, para o exercício da cidadania.

Desta forma, compreende-se que os conheci-
mentos estatísticos, matemáticos e do contexto, a com-
petência de elaborar questões críticas, são elementos 
fundamentais para que o estudante compreenda, in-
terprete e avalie também criticamente a informação 
estatística, bem como a própria realidade. 

Os Parâmetros Curriculares de Matemática 
(BRASIL, 1998) ao propor o trabalho com pesquisas, 
que por sua vez estão tanto direcionadas ao Tratamen-
to da Informação quanto ao estudo a partir de gráficos, 
reforça que é preciso levar em conta alguns aspectos 
dos quais se destacam: 1) Definir clara e precisamente 
o problema; 2) Indicar a população a ser observada e 
as variáveis envolvidas; 3) Decidir se a coleta dos dados 
será por recenseamento ou por amostragem; 4) Fazer 
uma análise preliminar das informações contidas nos 
dados numéricos que possibilite uma organização ade-
quada desses dados; 5) Observar aspectos relevantes e 
realizar cálculos; 6) Além disso, é preciso encontrar as 
representações mais convenientes para comunicar e 
interpretar os resultados; 7) Obter algumas conduções. 
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Assim, quando falamos do eixo Tratamento da 
Informação, não podemos desconectar/desconside-
rar a Estatística, o que se justifica pelo fato de ambos 
se referirem às possibilidades do desenvolvimento de 
formas particulares de pensamento e raciocínio, pre-
sentes nos fenômenos aleatórios, na interpretação, nas 
inferências e na sistematização de resultados por meio 
da linguagem estatística. 

Os alunos necessitam adquirir a compreensão 
da lógica da estatística, desenvolvendo ideias sobre 
a natureza e os seus processos, avançando da descri-
ção para a inferência. Nesta perspectiva, temos como 
ações desencadeadoras desse campo de possibilida-
des: partir da formulação do problema e da pergunta 
subjacente ao tema que se é aplicado, o planejamento 
da coleta e a organização das informações, a provoca-
ção criativa e crítica para a análise dos dados, a inter-
pretação e discussão dos resultados que culmine na 
apresentação da tomada de decisões sobre o assunto.

3 Metodologia
Foi desenvolvida uma pesquisa do tipo Estudo 

de Caso, de abordagem qualitativa, que quanto aos 
objetivos constituiu-se de natureza descritivo-analíti-
ca e aplicada. Os colaboradores da pesquisa foram 28 
discentes e uma professora de matemática de duas 
turmas do sétimo ano de uma escola pública do muni-
cípio de Piripiri, Piauí, localizada na periferia da cidade. 
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Os dados foram analisados considerando a 
comparação entre os resultados obtidos na aplicação 
da avaliação diagnóstica e após as atividades de inter-
venção, que aconteceram por meio das oficinas peda-
gógicas que desenvolvemos nas duas turmas. Organi-
zamos os dados com valores percentuais dos números 
de acertos, erros e questões deixadas em branco, des-
tacando os níveis de conclusões, erros e dificuldades 
sinalizadas pelos alunos. 

O percurso metodológico da pesquisa foi dese-
nhado nas seguintes etapas: (a) inicialmente, o estudo 
envolveu a observação das aulas, entrevista semiestru-
turada com a professora e a análise do plano de discipli-
na, considerando que nos detivemos sobre os aspectos 
metodologia e atividades, objetivando identificar quais as 
estratégias de ensino aplicadas à leitura e interpretação 
de gráficos estatísticos; (b) em seguida, realizamos uma 
breve análise do livro didático de Matemática mapean-
do os gráficos na tentativa de identificar os principais ti-
pos de gráficos estatísticos trabalhados e seus níveis de 
dificuldades; (c) a etapa posterior refere-se ao desenvol-
vimento das oficinas pedagógicas para a identificação 
dos níveis de conclusão, erros e principais dificuldades.

4 Resultados
Inicialmente, na observação das aulas e para a 

análise do plano de disciplina, consideramos os aspec-
tos metodologia e atividades, objetivando identificar 
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quais as estratégias de ensino aplicadas à leitura e in-
terpretação de gráficos estatísticos. 

A prática da professora de matemática em sala 
de aula converge com os aspectos metodológicos 
apontados no plano de disciplina, que predominan-
temente está marcada pelo uso dos recursos: livro, 
quadro, pincel, apagador e caderno, percebendo-se a 
predominância de métodos tradicionais de ensino. To-
davia, até mesmo, sendo o livro didático o líder no ran-
king dos recursos mais convencionais e utilizados, no 
processo de ensino-aprendizagem é possível verificar 
que muitos assuntos e atividades importantes como 
aquelas relacionadas a gráficos, curiosidades, atualida-
des e desafios são colocados em última instância, e na 
sua maioria das vezes nem mesmo mencionados. 

Embora, a aula seja expositiva e dialogada é 
pouco dialogada, e o exercício vem acompanhado 
da realização repetitiva e puramente mecanizada de 
atividades, promovendo, sobretudo, memorizações. 
Contudo, segundo Bicudo (1999) a aula de matemática 
deve ser entendida como um ambiente de alfabetiza-
ção e letramento em matemática. Nesse aspecto (aula, 
metodologia e atividades) os resultados apontaram:

a) o ensino “rotineiro”, de certa forma “ritualis-
ta” e previsível que contribuía para o desin-
teresse e indisciplina em sala de aula;

b) predominância dos exercícios de fixação;

c) a docente trabalha apenas algumas ques-
tões do livro adotado;
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d) conteúdos sobre gráficos foram respondi-
dos coletivamente, porém sem discussões 
que levam os alunos à compreensão e in-
ferência, pois são solicitadas informações e 
descrições. 

e) a docente afirmou: “A estatística é trabalho 
propriamente das séries posteriores”.

Em seguida, realizamos uma breve análise do 
livro didático de Matemática, de autoria de Edwaldo 
Bianchini, do ano de 2011, mapeando os gráficos na 
tentativa de identificar os principais tipos e gráficos 
estatísticos trabalhados e seus níveis de dificuldades. 
Percebemos que o livro didático traz os gráficos, sem 
muitas explicações que orientem o aluno, e nem mes-
mo questões-problematizadoras que provoquem re-
flexões e discussões de natureza crítica, enquanto que 
deveria possibilitar também “a percepção, a explicação 
do sentido, de modo articulado na fala e nas lingua-
gens oral e escrita” (BICUDO, 1999, p. 29). 

O livro analisado não trabalha diretamente com 
o tema estatística, mas traz no seu conteúdo progra-
mático assuntos e questões relacionadas a estatística 
com prevalência de gráficos de setores, de linhas e co-
lunas, linhas e barras com nível de dificuldade e com-
plexidade muito baixo, e não trazem como temas de 
referências situações do contexto dos alunos, o que 
para Fiorentini e Lorenzato (1993, p. 75) “indica que o 
ensino para uma aprendizagem significativa tem sido 
fortemente negligenciado em sala de aula”. 
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A etapa posterior refere-se ao desenvolvimento 
de três oficinas pedagógicas para a identificação dos 
níveis de conclusão, erros e principais dificuldades. 
Mas anteriormente, aplicamos uma avaliação diagnós-
tica para a qual conduzimos os alunos à resolução de 
questões do próprio livro, considerando, os conteúdos 
dos seus conhecimentos prévios, pois já foram aborda-
dos em sala de aula. Destacamos nesse primeiro mo-
mento como pontos relevantes para nossas análises, 
os seguintes aspectos evidenciados: (1) Sabiam visual-
mente o que era gráfico, porém não compreendiam os 
conceitos; (2) A insegurança dos alunos na resolução 
das questões propostas; (3) Não compreendiam as in-
formações trazidas nos gráficos; (4) No momento da 
avaliação surgiram as seguintes perguntas: para que 
servem esses gráficos? Eles vão me ajudar em quê?  (5) 
Medo de realizar perguntas relativas às questões.

Mediante esse cenário, cabe-nos a abertura para 
uma reflexão necessária: é fato que, nos dias atuais, tor-
na-se cada vez mais precoce o acesso do cidadão a ques-
tões sociais e econômicas em que as tabelas e gráficos 
sintetizam dados, índices são comparados e analisados 
para defender ideias. E para Silva (2004), isso requer que 
a escola, como produtora do conhecimento, se posi-
cione diante desse desafio, que é de possibilitar a seus 
estudantes uma formação básica em estatística que os 
auxiliem no exercício de sua cidadania. É possível perce-
ber uma significativa diferença entre os resultados dos 
dois momentos, a avaliação sem a intervenção e após a 
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realização das oficinas que tinham como objetivo geral 
estimular a leitura, interpretação e compreensão dos 
gráficos para perceber as conclusões, erros e dificulda-
des apresentadas. Segue um comparativo:

Distribuição da população brasileira por cor ou raça 
1999

54%

5%

40%

1%

Gráfico 1 – Resultados/comparativos (I)

AVALIAÇÃO DIAGNÓSTICA OFICINA DE INTERVENÇÃO
Acertos Erros Branco Acertos Erros Branco

46,5% 28,5% 25% 85,5%% 14% 3,5%

Fonte: Elaborado pelos autores.

Nas oficinas temos um “divisor de águas” que é a 
orientação e intervenção pedagógica, pois considera-
mos que os pontos de melhor desempenho, ainda que 
com muitas limitações e dificuldades, foram demons-
trados a partir do momento em que a prática docen-
te ocorreu pedagogicamente estruturada, mediando 
o processo, instigando o envolvimento questionador 
dos estudantes e a construção de novos gráficos refe-
renciados a partir do contexto de cada um. 
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Gráfico 2 - Resultados/comparativos (II)

PRÉ-TESTE PÓS-TESTE
Acertos Erros Branco Acertos Erros Branco

57% 25% 18% 86% 10,5% 3,5%
Fonte: Autoria própria

Nesse quadro, torna-se também muito impor-
tante considerar que no caso de os gráficos do livro 
não contemplarem temas que se aproximem da faixa 
etária dos alunos, ou mesmo não despertarem o inte-
resse deles para a leitura e interpretação, é fundamen-
tal que o professor de Matemática, busque outras alter-
nativas de abordagem, e novas fontes em outros livros 
didáticos (o que não acontecia na realidade pesquisa-
da). Na oficina de Leitura e interpretação com resolu-
ção de questões orientamos os alunos para que a partir 
da leitura, pudessem também interpretar ao ponto de 
alcançarem autonomia no processo de construção dos 
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gráficos propostos, momento em que explicitam as 
descobertas e suas emoções mais expressivas. A com-
preensão alcançada com o processo de construção foi 
surpreendente. Nas figuras (1 a 4) abaixo destacamos 
as construções de alguns alunos, as quais vêm repre-
sentar um significativo processo de construção e aqui-
sição da aprendizagem:

Figura 1 - Construção I

Fonte: Aluno do 7º ano A

Figura 2 - Construção II

Fonte: Aluna do 7º ano A

Figura 3 - Construção III

Fonte: Aluna do 7º ano B

Figura 4 - Construção IV

Fonte: Aluno do 7º B
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A partir das construções aqui apresentadas fica 
notória a importância da intervenção do professor de 
matemática no processo de construção do conheci-
mento, sobretudo, para minimizar as dificuldades de 
aprendizagem, e os temores em relação à disciplina. 
Foi nesse terceiro momento que apareceram os níveis 
de conclusão, erros e dificuldades que nos levaram a 
concluir: fragilidades nos níveis de conclusão, mas 
possibilidades desenvolvimento da interpretação e 
competência leitora em dos assuntos relacionados ao 
contexto dos alunos, e que sem a intervenção se avolu-
mam as dificuldades com gráficos mais complexos e os 
erros emergem na produção escrita e oral. 

5 Considerações Finais
É necessário promover metodologias e ativida-

des estimuladoras de criatividade, curiosidade, partici-
pação e construção ativa.  Nesse sentido, recomenda-
mos o ensino da Matemática com pesquisa, associado 
à estatística como um conjunto de métodos e técnicas 
que permite envolver todas as etapas ou ciclo de uma 
pesquisa: planejamento, coordenação, levantamento 
de dados por meio de amostragem ou censo, aplicação 
de questionários, entrevistas e medições com a máxi-
ma quantidade de informação possível, a consistência, 
o processamento, a organização, a análise e interpreta-
ção dos dados para explicar fenômenos sociais, até que 
alcancem a inferência. 
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Percebe-se a atuação do professor como fun-
damental nesse processo, bem como a urgência em 
reformular objetivos, rever conteúdos e buscar meto-
dologias que destaquem os gráficos estatísticos (não 
apenas descritivos) como poderosos sistemas de re-
presentação que permitem sistematizar dados, possi-
bilitando a análise, produção, pesquisa, demonstração 
e compreensão do todo e não apenas de aspectos iso-
lados das informações tratadas. Mesmo sendo assun-
to das próximas séries, como relatou a docente, deve 
permitir que a visão do aluno seja ampliada, oferendo 
as ferramentas necessárias para suprir sua necessidade 
pelo conhecimento e aprendizagem no tempo presen-
te.
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ESCRITA E LEITURA NO ENSINO 
DE MATEMÁTICA NO ENSINO 
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RELAÇÃO DIALÓGICA ENTRE TEORIA E PRÁTICA NO 
ESTUDO DO NÚMEROπ : UMA EXPERIÊNCIA NO 

CONTEXTO ESCOLAR

Francisco Jeovane do Nascimento1

Eliziane Rocha Castro2

Romaro Antonio Silva3

Resumo
O presente estudo é fruto de uma experiência 

no âmbito escolar, com estudantes do ensino médio, 
no qual abordou-se o estudo do número π (pi), relacio-
nando teoria e prática. O referido número constitui-se 
na mais antiga constante matemática que é conhecida, 
possuindo infinitas casas decimais. Mediante a sua im-
portância histórica, torna-se essencial a presente pes-
quisa, de forma que se possa refletir sobre o surgimen-
to do conhecimento matemático em decorrência da 
necessidade de resolução de problemas que permea-
vam/permeiam o contexto social, de forma a utilizar-se 
de tais conhecimentos na resolução de situações/pro-
blemas no âmbito escolar e na vida pessoal/cotidiana. 
A pesquisa foi dividida em quatro etapas, no qual uti-
lizou-se o método qualitativo na análise dos dados. Os 

1  Universidade Estadual do Ceará (UECE), Secretaria da Educação Básica do Ceará (SEDUC/
CE). E-mail:jeonasc@hotmail.com.
2  Universidade Estadual do Ceará (UECE). E-mail:elizianecastro@hotmail.com.
3  Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Amapá (IFAP). E-mail:romaro.silva@
ifap.edu.br.
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resultados evidenciaram a importância do atrelamento 
entre a teoria e a prática, trabalhando o conhecimento 
com um sentido, um valor e uma finalidade prática na 
vida dos educandos. Observa-se que as ações realiza-
das propiciaram um olhar mais atento sobre a impor-
tância e presença da matemática no contexto pessoal e 
social dos indivíduos, de forma especifica o estudo so-
bre o número π, em que os encontros se constituíram 
em momentos de discussões, inferências, predições e 
aprendizagens colaborativas, propiciando aos discen-
tes a participação dialética na construção coletiva do 
saber, na perspectiva de redirecionamento da prática 
docente, repercutindo na aprendizagem qualificada 
dos conhecimentos matemáticos.

Palavras-chave: Teoria. Prática. Aprendizagem matemática.

1 Introdução
O conhecimento matemático, fruto do acúmulo 

social e cultural da humanidade ao longo de milhares de 
anos, não deve ser utilizado como instrumento de exclu-
são social. A concepção matemática deve ser utilizada 
no desenvolvimento/aperfeiçoamento de habilidades e 
competências que auxiliem os indivíduos na resolução 
de situações que perpassem o seu cotidiano escolar, 
pessoal e social, em uma perspectiva de atrelamento en-
tre o conhecimento teórico e seu prático, despertando o 
interesse a aguçando a curiosidade discente, objetivan-
do a efetivação da aprendizagem curricular.
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Nessa premissa, o referido estudo foi realizado 
como atividade inerente a XVI Feira de Ciências e Cul-
tura da Escola de Ensino médio Luiza Bezerra de Farias 
(XVI FEICICULT), instituição pública que atende à mo-
dalidade do ensino médio, localizada na cidade de 
Tururue pertencente a rede estadual de ensino do Cea-
rá. As atividades realizaram-se no período compreendi-
do entre maio e junho de 2016, com o desenvolvimento 
de ações que mesclaram o conhecimento teórico com 
exemplificações práticas relativas ao uso do número π 
no contexto social que circunda os educandos.

Objetivou-se explorar o surgimento, a relevân-
cia e presença do número π no contexto pessoal e so-
cial dos estudantes, com atividades teóricas e práticas, 
além de diferenciar-se números racionais e irracionais. 
Ademais, buscou-se evidenciar a pesquisa como um 
instrumento gerador de conhecimentos, descortinan-
do novos elementos que busquem contribuir na siste-
matização de saberes coerentes com as necessidades 
dos estudantes, contribuindo na busca de respostas 
inerentes aos problemas que permeiam nosso meio 
pessoal e social.

2 Fundamentação teórica
Dentro de um contexto histórico, o π (pi) deli-

neia-se como objeto de estudo através de pesquisas 
sistematizadas por Arquimedes que remontam ao sé-
culo II a.C., no qual outros matemáticos aperfeiçoaram 
tal estudo, até Lambert provar, no século XVIII a irracio-
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nalidade do número (BORTOLETTO, 2008). O número π 
representa a razão entre o perímetro de uma circunfe-
rência e seu diâmetro, no qual sempre que realizarmos 
tal procedimento encontraremos um valor aproxima-
do de 3,14. 

O número π (pi) está presente no contexto pes-
soal e social que circunda os indivíduos, no qual geral-
mente é trabalhado esse conceito apenas de uma for-
ma mecânica, sem atentar-se para a sua origem e com-
preensão complexa, provocando desinteresse e aversão 
ao assunto. Sabe-se que o valor de π (pi) corresponde a 
3,14, mas não se questiona o porquê desse valor.

Nesse aspecto, Biaggi (2000, p. 103) explicita, 
que “não é possível preparar alunos capazes de solu-
cionar problemas ensinando conceitos matemáticos 
desvinculados da realidade, ou que se mostrem sem 
significado para eles, esperando que saibam como 
utilizá-los no futuro”. Observa-se a necessidade do de-
lineamento de estratégias didático/pedagógicas que 
evidenciem o conhecimento matemático como um 
instrumento de interpretação social, no qual os indi-
víduos possam vislumbrar a Matemática como uma 
disciplina presente e atuante no cotidiano social, rom-
pendo com preceitos antiquados de que a disciplina é 
estática e vazia de significados.

Severino (2002, p. 46) complementa, afirman-
do que “a teoria, separada da prática, seria puramente 
contemplativa e, como tal, ineficaz sobre o real; a práti-
ca, desprovida da significação teórica, seria pura opera-
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ção mecânica, atividade cega”. Nesses termos, observa-
-se a premência articulativa entre elementos teóricos 
e práticos na busca pela aprendizagem curricular, em 
que o conhecimento possa ser utilizado como um ele-
mento de inserção e promoção social. Destarte, cada 
professor deve refletir sobre a sua prática, verificando 
que não existem receitas prontas, existem caminhos 
que podem contribuir em uma melhor sistematização 
dos saberes matemáticos.

D’Ambrósio (2009, p. 46) afirma ainda que 

A matemática se impôs com forte presença em to-
das as áreas de conhecimento e em todas as ações 
do mundo moderno. Sua presença no futuro será 
certamente intensificada, mas não na forma prati-
cada hoje. Será, sem dúvida, parte integrante dos 
instrumentos comunicativos, analíticos e materiais. 
A aquisição dinâmica da matemática integrada nos 
saberes e fazeres do futuro depende de oferecer 
aos alunos experiências enriquecedoras. Cabe ao 
professor do futuro idealizar, organizar e facilitar 
essas experiências.

Dessa forma, o professor constitui-se como um 
mediador entre o aluno e o conhecimento, no qual am-
bos devem compreender que a aprendizagem mate-
mática não remete apenas ao contexto da sala de aula, 
mas em todo o ambiente que permeia a escola e no 
próprio contexto social, fruto das interações perma-
nentes entre os seres humanos.
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3 Descrição e análise da experiência
O referido estudo foi realizado com 12 estudan-

tes do 3º ano “A”, turno diurno, na escola de ensino mé-
dio Luiza Bezerra de Farias. A escolha da referida turma 
deve-se ao fato do conhecimento relativo a Geometria 
Espacial integrar a matriz curricular da referida série, 
em que o π se evidencia de forma mais significativa no 
delineamento de situações-problemas e também na 
disposição dos educandos em participarem do estudo. 
No que concerne a quantidade de alunos, esta deve-
se ao fato das atividades terem sido desenvolvidas no 
laboratório interdisciplinar de ciências da instituição 
escolar, que por questões de segurança e organização, 
optou-se por tal amostra. Foram realizados estudos, 
mesclando teoria e prática, no que concerne ao estudo 
do número π. As atividades foram realizadas no turno 
vespertino.

No que concerne à análise dos dados utilizou-
se o método qualitativo da pesquisa, em que Silva e 
Menezes (2005) afirmam que nessa abordagem o pro-
cesso e seu significado são os focos principais. No que 
concerne a recolha de dados, utilizou-se o caderno de 
campo.

Inicialmente, foi feito um convite, de forma co-
letiva, a todos os estudantes da turma do 3º ano “A”, no 
qual 12 sujeitos se disponibilizaram em participar do 
estudo. Mediante a aceitação dos educandos, a pes-
quisa foi realizada em quatro etapas, no qual a primei-
ra constituiu-se no planejamento das ações a serem 
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executadas, mediante as necessidades dos estudantes 
com os quais iria-se interagir, fato obtido através da in-
teração cotidiana com os educandos, visto que o autor 
do trabalho era o professor titular da referida turma. 

Na segunda etapa, realizou-se um estudo teó-
rico com os educandos sobre a constante matemática 
explorada, no qual explicitou-se a origem e desen-
volvimento do número π, enfatizando as pesquisas e 
achados iniciais expostos por Arquimedes, fato esse 
anterior ao nascimento de Cristo, bem como a evolu-
ção dos estudos no decorrer do tempo. Evidenciou-se, 
também, o surgimento e evolução do conhecimento 
em decorrência da resolução de situações práticas, 
visto que no cotidiano é comum depara-se com obje-
tos no formato circular, no qual torna-se necessário o 
conhecimento de π na busca por resolução para situa-
ções que perpassam o cotidiano de cada indivíduo.

Posteriormente, os sujeitos tiveram a oportuni-
dade de realizar questionamentos escritos e orais acer-
ca do assunto trabalhado no encontro. Observou-se o 
surgimento de várias perguntas, oriundas de dúvidas 
por parte dos estudantes, no qual a mais recorrente 
remeteu ao fato do valor da constante matemática cor-
responder a aproximadamente 3,14. Como atividade 
extraclasse, foi sugerido que os indivíduos pesquisas-
sem em livros e outras fontes diversas, porque o valor 
de π correspondia a aproximadamente 3,14.

Na terceira etapa, realizou-se um estudo prático 
sobre o porquê do valor de π corresponder a aproxima-
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damente 3,14, fator esse resultante do quociente entre 
o comprimento de uma figura circular e seu diâmetro. 
Inicialmente, realizou-se uma predição oral acerca da 
pesquisa realizada pelos discentes no contexto ex-
traescolar, no qual observou-se que todos os indiví-
duos tinham realizado a atividade sugerida, realizando 
leituras prévias sobre o assunto e escrevendo em seus 
cadernos individuais de anotações as informações re-
levantes que pudessem auxiliar na compreensão com-
plexa do assunto explorado.

Essa ação constitui-se como um momento 
proveitoso, no qual propiciou-se a aprendizagem co-
laborativa, mediante a troca mútua de saberes e ex-
periências. Estabeleceu-se um ambiente de debates 
e inferências, demonstrando que o conhecimento se 
constrói coletivamente, evidenciando a necessidade 
de trabalhar-se o saber matemático com um sentido e 
uma finalidade na vida dos educandos, de forma que 
estes possam perceber a importância e presença da 
matemática em seu cotidiano, despertando o interesse 
e aguçando a curiosidade, na perspectiva da aprendi-
zagem curricular qualificada. 

Utilizando alguns instrumentos presentes no 
laboratório interdisciplinar de ciências da instituição 
escolar, tais como a fita métrica e alguns objetos de 
formato circular, foi realizada uma atividade prática, 
mediante o cálculo da divisão resultante do compri-
mento da circunferência pelo diâmetro, em que os pró-
prios educandos fizeram medições em alguns objetos 
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circulares presentes no laboratório interdisciplinar da 
instituição escolar, no qual puderam comprovar o valor 
relativo a π. 

Nesta etapa, surgiram alguns questionamentos 
sobre números racionais e irracionais, no qual aprovei-
tou-se o momento para a realização de um debate, no 
qual foi proposto aos educandos que pesquisassem, 
em livros e outras fontes, a diferença entre os conjun-
tos numéricos racionais e irracionais e que no próximo 
encontro trouxessem anotados os achados do estudo 
realizado.

Na quarta etapa, inicialmente, foi feito um de-
bate sobre a diferença entre números racionais e irra-
cionais, em que os próprios estudantes puderam expor 
os conhecimentos adquiridos, mediante a pesquisa 
realizada. Novamente, estabeleceu-se um momento 
de troca de saberes, fomentando a aprendizagem coo-
perativa, cabendo ao professor o papel de mediador.

Posteriormente, evidenciou-se algumas rela-
ções matemáticas em que o número π integra o pro-
cedimento resolutivo, dentre elas o perímetro de uma 
circunferência, a área do círculo e o volume de uma 
esfera. Explicitou-se, também, a irracionalidade de π, 
mediante a existência de suas infinitas casas decimais, 
que são comumente utilizadas na comparação com a 
potência de um computador, quando este é lançado 
por alguma empresa, dentre outras exemplificações. 

Nesse aspecto, buscou-se demonstrar que a 
presença do conhecimento matemático no currículo 
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escolar remete a sua presença e relevância no contex-
to social que circunda os indivíduos, no qual se torna 
necessário a aprendizagem curricular qualificada do 
conhecimento, remetendo a formação para o exercício 
da cidadania.  

Ao término da realização das ações propostas 
foi feita uma avaliação escrita junto aos estudantes 
participantes com uma pergunta única sobre a percep-
ção dos mesmos em relação a participação no curso, 
no qual todos os alunos consideraram a ação relevante, 
uma vez que propiciou um olhar mais aguçado sobre 
a conhecimento matemático, de forma especifica so-
bre o estudo do número π, evidenciando o saber com 
um sentido prático, provocando questionamentos e 
inferências, proporcionando a construção coletiva do 
conhecimento. 

Os educandos expuseram a necessidade do 
estabelecimento de uma relação dialógica entre o 
conhecimento teórico e prático, em que o professor 
possa delinear estratégias didático-pedagógicas que 
remetam aos anseios dos estudantes, que não se limite 
apenas a exposição oral de conhecimentos presentes 
nos livros didáticos, mas que faça adequações que esti-
mule o interesse e aguce a curiosidade dos estudantes, 
de forma que estes possam vislumbrar a matemática 
com um sentido, um valor e uma finalidade prática em 
sua vida escolar, pessoal e social.
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4 Resultados e discussões
A qualificação do ensino perpassa a evidência 

de outras formas de estudo, pautadas não somente na 
exposição oral, mas que relacionem o conhecimento 
curricular com situações vivenciadas no cotidiano dos 
indivíduos, de forma que se possa vislumbrar o saber 
com uma finalidade e uso prático no contexto social. O 
estudo do π constituiu-se em uma ação relevante, me-
diante o estudo relativo ao seu surgimento como solu-
ção a problemas que permeavam o contexto histórico, 
a evolução do seu estudo no decorrer do tempo e o 
seu uso prático em situações escolares e no cotidiano 
pessoal dos indivíduos. 

As atividades se desenvolveram de forma a pro-
piciarem questionamentos e inferências, pautando-se 
não em encontros monótonos, mas que se constituí-
ram como momentos de troca de saberes e experiên-
cias, de fomento ao questionamento, oportunizando 
aos estudantes a aprendizagem colaborativa, objeti-
vando a aprendizagem dos conceitos relativos ao es-
tudo do número π. 

Ademais, a ação propiciou aos estudantes a 
relação dialógica entre a teoria e a prática, através da 
demonstração relativa ao valor da constante matemá-
tica explorada, sendo que o valor de 3,14 resulta de um 
procedimento matemático presente e atuante no coti-
diano pessoal dos indivíduos e não como ação mecâni-
ca e desprovida de significação ou imposta por algum 
estudioso.
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O presente estudo evidenciou a importância 
do conhecimento curricular qualificado, mediante a 
exploração da mais conhecida constante matemática, 
o número π, no qual trabalhou-se o saber matemático 
atrelando teoria e prática, evidenciando a relevância 
da aprendizagem sistematizada da Matemática, de for-
ma que se possa utilizar esses saberes na interpretação 
e resolução de problemas que permeiam o contexto 
escolar, pessoal e social. Nessa perspectiva, torna-se 
necessário a motivação dos alunos, de forma que estes 
possam participar de forma dialógica na construção do 
seu conhecimento, vislumbrando o saber matemático 
com um instrumento de interpretação da realidade 
que o cerca.

5 Considerações finais
A busca pela efetivação da aprendizagem curri-

cular matemática perpassa a utilização de estratégias 
didático/pedagógicas que não remetam apenas a ex-
posição oral e ao uso exclusivo de fórmulas e conceitos 
estáticos presentes no livro didático, que geralmente é 
utilizado como instrumento exclusivo de estudo, que 
provoca desinteresse dos estudantes e aversão aos co-
nhecimentos matemáticos. 

A qualificação do processo de ensino e apren-
dizagem perpassa o delineamento de estratégias que 
remetam as necessidades e anseios dos estudantes, 
no qual o professor deve propor ações estimule a au-
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tonomia discente, evidenciando o surgimento, percur-
so histórico/evolutivo e utilização prática do conhe-
cimento, no qual os educandos possam vislumbrar o 
conhecimento matemático como algo importante na 
vida escolar, pessoal e social dos indivíduos, de forma 
que estes utilizem o conhecimento como instrumento 
de interpretação social. 

A realização do estudo possibilitou a evidência 
da pesquisa como um instrumento descortinador de 
novos elementos, no qual os estudantes pudessem 
adquirir autonomia na busca pela aprendizagem cur-
ricular, através da realização de leituras e anotações 
escritas sobre os assuntos trabalhados no decorrer do 
projeto, rompendo com conceitos ultrapassados de 
que o professor é o centro do saber e que cabe ao alu-
no apenas a repetição de formas e conceitos estáticos 
explicitados pelos docentes no âmbito escolar.

Observa-se que as ações realizadas propiciaram 
um olhar mais atento sobre a importância e presença 
da matemática no contexto pessoal e social dos indiví-
duos, de forma especifica o estudo sobre o número π, 
em que os encontros se constituíram em momentos de 
discussões, inferências, predições e aprendizagens co-
laborativas, propiciando aos discentes a participação 
dialética na construção coletiva do saber, na perspec-
tiva de redirecionamento da prática docente, repercu-
tindo na aprendizagem qualificada dos conhecimen-
tos matemáticos.
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O ENSINO DE FUNÇÕES: POSSIBILIDADES COM A 
UTILIZAÇÃO DO SOFTWARE GEOGEBRA

Emily de Vasconcelos Santos1

Resumo
O presente trabalho trata-se do relato de uma ex-

periência que teve como objetivo trabalhar os conceitos 
básicos da função afim, constante e linear, - crescimen-
to, decrescimento, domínio, contradomínio, imagem e 
esboço de gráficos -, por meio da utilização de softwa-
re educacional GeoGebra, em uma turma de 2º ano do 
Ensino Médio. A intervenção didática foi realizada em 
uma escola estadual da cidade Cuité – PB, em 2016, por 
alunos do curso de Licenciatura em Matemática, bol-
sistas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação 
à Docência (PIBID). Durante a realização das atividades, 
constatou-se que, a utilização do software favoreceu na 
compreensão de tais conceitos, pois os discentes enten-
deram os diferentes comportamentos que os gráficos 
das funções podem assumir quando se variam os va-
lores de seus coeficientes que as modelam. Almejamos 
que as discussões apresentadas no presente trabalho, 
possam auxiliar os professores da educação básica no 
ensino de funções, motivando-os a inserir o recurso di-
dático das tecnologias em suas aulas de matemática.

Palavras-chave: Softwares Matemáticos. GeoGebra. 
Funções.
1  Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Educação Matemática – Universidade 
Estadual da Paraíba. E-mail:emily.vascooncelos@hotmail.com
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1 Introdução
 Sabemos que uma das características ineren-

tes à sociedade é o desenvolvimento. E, atualmente, 
os avanços tecnológicos vêm contribuindo para esse 
desenvolvimento, principalmente no âmbito educa-
cional. Por esta razão, que a inserção das tecnologias 
no âmbito da educação tem se tornado um recurso 
indispensável. Principalmente, no campo dos estudos 
matemáticos, já que as Tecnologias da Comunicação 
e Informação (TIC) têm sido apontadas como uma das 
tendências metodológicas de ensino que favorecem o 
processo de ensino e aprendizagem da matemática. 
Pesquisadores afirmam que, o uso destas tecnologias 
no processo educacional da disciplina auxilia o aluno 
em seus estudos, facilitando em sua aprendizagem, 
uma vez que organiza o processo deformação do co-
nhecimento de maneira mais estruturada (SOUZA; 
SOUZA, 2010, p. 128). 

De acordo com Tajra (2008) utilizar o compu-
tador pode ser uma alternativa para tornaras aulas de 
matemática mais atrativas e dinâmicas, contribuindo 
para a motivação dos alunos de forma que eles pos-
sam buscar, pesquisar e aprender cooperativamente. 
Em consonância disto, Milani (2001, p.175) afirma que:

O computador, símbolo e principal instrumento do 
avanço tecnológico, não pode mais ser ignorado pela 
escola. No entanto, o desafio é colocar todo o poten-
cial dessa tecnologia a serviço do aperfeiçoamento 
do processo educacional, aliando-a ao projeto da 
escola com o objetivo de preparar o futuro cidadão.
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A partir da explanação dos autores, entendemos 
que a utilização das tecnologias pode proporcionar re-
sultados benéficos ao ensino de matemática. Contudo, 
a escola enfrenta certas dificuldades em inseri-la em 
seu contexto. Edilson Junior (2011, p. 17) destaca que 
mesmo as escolas “passando por uma ampla transfor-
mação nos seus métodos de ensino, percebemos que 
a inserção dos recursos tecnológicos nas salas de aula 
não avança na mesma velocidade”.

Pensando neste atual contexto educacional, o 
qual encontramos dificuldades para o processo educa-
tivo da matemática, este trabalho objetiva relatar uma 
experiência de ensino acerca dos conceitos básicos de 
função, - crescimento, decrescimento, domínio, contra-
domínio, imagem e esboço de gráficos - por meio da 
utilização de software educacional GeoGebra.

O trabalho possui cunho qualitativo e a interven-
ção didáticafoi realizadapor alunos do curso de Licen-
ciatura em Matemática, bolsistas do Programa Institu-
cional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID), em uma 
escola estadual, situada no município de Cuité – PB, em 
uma turma da 2ª série do Ensino Médio, no ano de 2016.

2 Fundamentação teórica
Atualmente, inúmeros softwares educativos 

circulam as esferas midiáticas. Além disso, estão dispo-
níveis para download, explorando as diferentes áreas 
didáticas no ambiente escolar. Porém, estudos recen-
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tes vêm mostrando que alguns professores não estão 
preparados ou desconhecem os recursos tecnológicos, 
e, sobretudo, há aqueles que, mesmo tendo o acesso e 
preparo, ainda não fazem uso das tecnologias. Quando 
fazem, se limitam as pesquisas na internet. De acordo 
com Thoaldo (2010, p. 16):

Existem, ainda hoje, dificuldades na formação dos 
professores para a utilização de novas tecnologias 
em sala de aula [...]. Muitos professores sentem uma 
forte angústia, desconforto, vergonha entre outros 
sentimentos com relação às novas tecnologias im-
plantadas em sala de aula. 

Nessa perspectiva, para que as práticas de ensi-
no, que utilizam como recurso didático as tecnologias, 
tenham um efeito positivo na aprendizagem dos alu-
nos, é necessário que o professor delimite os objetivos 
pedagógicos a serem alcançados com o auxílio do uso 
destas tecnologias. Assim como, conhecer as limitações 
e potencialidades da utilização para favorecer melhor a 
aprendizagem dos alunos. O computador, por exemplo, 
não deve ser utilizado nas escolas somente para elaborar 
trabalhos “mecânicos”, uma vez que o aluno estará ape-
nas aprendendo a utilizar suas ferramentas, não cons-
truindo um conhecimento com o auxílio da tecnologia.

De acordo com Rocha, Poffal e Meneghet-
ti (2015), a fim de que os professores de matemática 
possam utilizar os computadores em suas aulas, já 
existem vários softwares livres2 que permitem o pro-

2  Programas que não necessitam do pagamento de licença para a sua utilização, exemplo: o 
Régua e Compasso, o Wingeom, o Geogebra, o Octave, o Winplot e o Logo.
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fessor trabalhar e ilustrar, de melhor forma, quase todo 
o conteúdo de matemática do Ensino Fundamental e 
Médio. Para os autores, com utilização destes softwares 
nas aulas de matemática, “mesmo os alunos com difi-
culdades em questões de aritmética, por exemplo, se 
mostrariam interessados e teriam maior incentivo para 
participar da solução dos problemas propostos pelo 
professor” (ROCHA; POFFAL; MENEGHETTI, 2015, p. 22).

As pesquisas sobre as contribuições dos softwa-
res educacionais para o ensino de funções realizadas 
pelos estudiosos Rocha, Poffal e Meneghetti (2015) e 
Magarinus (2013) são considerados um dos estudos 
mais importante do programa de Matemática do Ensi-
no Básico. Em seu estudo, Magarinus (2013) afirma que 
a utilização dos softwares para o ensino do conteúdo 
de função, além de facilitar o esboço de gráficos fun-
cionais, possibilita uma maior escolha das funções a 
serem trabalhadas. De acordo com autor, seu emprego 
ao processo educativo incentiva os alunos a descreve-
rem os fatos observados, estimulando, ainda as repre-
sentações verbais, a comparação direta dos gráficos 
com os resultados algébricos e as interações mais in-
tensas e afetivas entre aluno-aluno e aluno-professor.

Infelizmente, apesar de atualmente várias pes-
quisas, além destas, apontarem tais benefícios da utili-
zação das tecnologias para o ensino da matemática, e 
especificamente do conteúdo de funções, ainda hoje, 
este processo, segundo Rocha, Poffal e Meneghetti 
(2015, p. 23), “costuma ser desenvolvido de forma tradi-
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cional, geralmente com o auxílio de um livro didático”, 
o que gera, em muitas situações, grandes dificuldades 
de aprendizagem, em virtude da forma como o con-
teúdo vem sendo abordado.

Diante de todo o exposto do texto, dentre os 
vários softwares educacionais disponíveis, escolhemos 
para a nossa intervenção didática o software GeoGe-
bra, como o recurso didático a ser utilizado para o en-
sino de funções. Tal escolha, fundamenta-se pela razão 
de que o software, reúne o recurso de geometria, ál-
gebra, tabelas, gráficos, probabilidade, estatística e cál-
culos simbólicos em um único ambiente, além disso, 
permite ao aluno interagir com objeto de estudo, uma 
vez o possibilita observar simultaneamente os diferen-
tes comportamentos das duas representações, geo-
metria e algébrica, de uma mesma função ajudando-o 
a perceber que uma representação está estritamente 
interligada a outra.

3 Descrição e análise da experiência 
3.1 Descrição da experiência

A atividade relatada no presente trabalho, foi 
desenvolvida por bolsistas do programa de extensão 
PIBID, estudantes do curso de graduação em Licen-
ciatura em Matemática. A intervenção foi realizada no 
final de 2016, e teve como sujeitos, 26 alunos de uma 
turma do 2º ano do Ensino Médio, de uma escola esta-
dual, localizada na cidade de Cuité/PB. 
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Todas as etapas do projeto foram realizadas no 
laboratório de informática da Universidade Federal de 
Campina Grande – campus Cuité, com exceção da últi-
ma etapa, que aconteceu na escola em que os alunos es-
tudavam. O motivo se deu pela disponibilidade de com-
putadores para todos os alunos da turma, além disso, 
pelo o interesse em integra os alunos do Ensino Médio 
ao convívio do Ensino Superior, com o intuito de moti-
vá-los para o ingresso em um curso de ensino superior.

Durante o planejamento da intervenção, deter-
minamos que apenas um bolsista ficaria responsável 
em orientar os alunos na manipulação do software, 
enquanto o restante ficaria com a responsabilidade de 
auxiliá-los durante o desenvolvimento das atividades. 
Como cada aluno da turma teve a oportunidade de ter 
acesso a um computador, em todas as etapas do pro-
jeto (com exceção da última) as atividades foram reali-
zadas simultaneamente com o bolsista responsável em 
orientá-los. Desta forma, o bolsista responsável, com o 
auxílio do aparelho de datashow e o computador, rea-
lizou concomitantemente com os alunos as atividades 
propostas.

Para uma melhor compreensão do desenvolvi-
mento da intervenção, organizamos o relato de seu de-
senvolvimento em etapas, que são: apresentação das 
ferramentas do software GeoGebra; introdução dos 
conceitos de função por meio do software; atividades 
avaliativas e a realização de um minicurso. 
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4 Etapas do desenvolvimento da experiência

Primeira etapa – Apresentação das ferramentas do software GeoGebra
Objetivando inicialmente apresentar as ferra-

mentas do software, foi proposto aos alunos a realiza-
ção de uma atividade dinâmica, na qual, consistiu na 
construção da figura de uma bicicleta, na interface do 
programa. Com o auxílio do aparelho de datashow e do 
computador, o bolsista do programa PIBID, construiu 
simultaneamente com os alunos a figura, apresentan-
do através da construção as ferramentas do programa.

Figura 1 - momento de construção da bicicleta

Fonte: acervo da autora.
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Figura 2 - Imagem da bicicleta construída por um aluno na interface do programa

Fonte: acervo da autora.

Segunda etapa – Introdução de alguns conceitos da função 
afim, da função constante e da função linear

Posteriormente, em outra aula, abordamos 
alguns conceitos básicos das funções afins, funções 
constantes e funções lineares por intermédio do soft-
ware. A partir da explanação, discutimos os diferentes 
esboços de gráficos, plotados na interface do progra-
ma, os conceitos de crescimento, decrescimento, do-
mínio, contradomínio, imagem, ponto máximo e míni-
mo e, continuidade, de cada uma das funções. Neste 
momento, os alunos foram instigados a elaborarem 
gráficos das funções, com base nos conceitos de varia-
ção dos coeficientes das funções que o modelavam.
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Terceira etapa – Desenvolvimento das atividades avaliativas
Dando continuidade, foi proposto aos alunos a 

resolução de atividades que eram contextualizadas em 
situações presentes no cotidiano dos alunos. Tinham 
como objetivo, analisar a compreensão dos alunos 
acerca da diferenciação, da representação algébrica e 
geométrica das funções, assim como, o comportamen-
to do gráfico das mesmas, quando o valor do coeficien-
te da função era modificado e a compreensão da lei de 
formação de uma função.

Nesta etapa do projeto, os alunos foram organi-
zados em duplas, com o objetivo de valorizar a comu-
nicação matemática e a capacidade de argumentação 
das conjecturas formalizadas. As atividades foram re-
solvidas com o auxílio do software. Posteriormente, al-
gumas das resoluções foram socializadas com a turma.
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Quadro 1 - Algumas das atividades desenvolvidas

1. Os carros alternativos que oferecem seus serviços aos moradores da 
cidade de Jaçanã, Nova Floresta e Cuité resolvem cobrar uma taxa fixa a 
cada passageiro. 
− Situação 1: Motorista A: Valor da passagem R$ 2,00 por pessoa, mais a 
taxa de R$ 0,65 por km rodado. 
− Situação 2: Motorista B: Valor da passagem R$ 1,00 por pessoa, mais a 
taxa de R$ 0,70 por km rodado.
a. Que representação algébrica pode descrever a função da situação 1? 
b. Que representação algébrica pode descrever a função da situação 2?
c. Plote os gráficos das funções no software GeoGebra.
d. Que tipo de função modela o problema proposto nas duas situações?
e. Para um passageiro que faz o percurso de 14 km entre as cidades, que 
motorista oferece o menor preço?
f. Para um passageiro que faz o percurso de 72 km entre as cidades, que 
motorista oferece o menor preço? 
g. Seja x o número de km percorridos por um passageiro. Determine o 
intervalo de variação de x de modo que seja mais vantajosa a opção por 
viajar com o motorista A do que com o motorista B.
h. Quais são os domínios das funções encontradas?
i. As funções são crescentes ou decrescentes? Justifique sua resposta.
2. Na companhia de abastecimento de água da cidade de Cuité-PB, no 
ano de 2015, detectou-se um pequeno vazamento em um cano na rua 
Claudio Gervásio Furtado. Ao observar o pequeno vazamento, um morador 
da referida rua, verificou que 6 litros de água era desperdiçado por dia. 
Diante disso:
a. Qual a relação existente entre a quantidade de água desperdiçada e o 
tempo (dias)?
b. Esta relação existente pode ser modelada em uma função? Qual?
c. Plote os gráficos das funções no GeoGebra.
d. Quantos litros de água seriam desperdiçados em uma semana?  
e. Quantos litros de água seriam desperdiçados em um mês (considerando 
que o mesmo possui 30 dias)?
f. Quantos litros de água seriam desperdiçados em um ano?
g. Qual o domínio e imagem desta função?

Fonte: elaborado pela autora.
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Figura 3 - aluna resolvendo a atividade

Fonte: acervo da autora

Quarta Etapa – Realização de minicurso
Visando transformar o conhecimento em uma 

ação multiplicadora, como forma de divulgação e 
culminância deste projeto, foi proposto aos alunos a 
realização de um minicurso, ministrado pelos próprios 
alunos para toda comunidade escolar.

Escolhemos quatro alunos como voluntários, 
assim, eles receberam cinco aulas (50 minutos cada) de 
capacitação. Na capacitação reforçamos os conceitos 
das funções estudadas (afim, constante e linear) du-
rante o projeto, bem como, a postura adequada para 
ministrar o minicurso. O planejamento das atividades 
para a realização do minicurso aconteceu de forma 
conjunta com os alunos voluntários, sendo separadas 
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duas destas aulas para a organização da dinâmica de 
desenvolvimento do minicurso.

Com o planejamento, ficou delimitado que a 
duração do minicurso seria de quatro horas e as ati-
vidades a serem propostas, seriam desenvolvidas de 
forma semelhante as do projeto. Assim, durante o de-
senvolvimento do minicurso, apenas um aluno ficou 
responsável em apresentar as orientações através do 
datashow e computador, enquanto o restante ficou 
responsável em auxiliar os alunos, nos momentos de 
dúvidas. Decidimos também que, ao final do minicurso 
os participantes e os ministrantes receberiam um certi-
ficado comprovando sua participação.

O minicurso aconteceu da seguinte forma: ini-
cialmente, com a finalidade de apresentar as ferramen-
tas do software, um dos ministrantes construiu simul-
taneamente com os participantes a figura de um carro, 
na interface do programa; posteriormente o mesmo 
apresentou as características dos três tipos de função 
(afim, constante e linear), e sequentemente discutiu os 
diferentes comportamentos de seus respectivos gráfi-
cos, a partir da variação dos coeficientes das funções 
geradas na interface do GeoGebra, por fim, a entrega 
dos certificados aos participantes e ministrantes.
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Figura 4 - aluno ministrando minicurso

Fonte: acervo da autora

Figura 5 - aluna resolvendo atividade

Fonte: acervo da autora

5 Análise da experiência
Os resultados obtidos foram analisados de ma-

neira qualitativa e coletados a partir das atividades 
aplicadas no decorrer do trabalho, bem como, da ob-
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servação contínua do comportamento dos alunos du-
rante o desenvolvimento das atividades. 

Com a intervenção didática, comprovamos que 
a tecnologia está cada vez mais presente no contexto 
de sala de aula, visto que, durante todas as etapas do 
projeto, observou-se a utilização de smartphones e ta-
blets, pelos alunos. Além disso, notamos que os alunos 
pareciam já estar familiarizados com utilização de com-
putadores, porém não na perspectiva de pratica peda-
gógica.  Indiretamente, esta familiaridade beneficiou o 
desenvolvimento das atividades, visto que, percebemos 
que os alunos não sentiram dificuldades em apreender 
manusear as ferramentas do software, uma vez que já 
estavam habituados com a interface computacional.

A partir da análise das atividades realizadas, 
observamos que, até mesmo os alunos que testemu-
nharam inicialmente ter dificuldade em aprender ma-
temática, conseguiram compreender de maneira clara 
os conceitos das funções com o auxílio do software. 
Com a variação dos coeficientes das funções, e suas 
respectivas representações geométricas, nos gráficos 
plotados na interface do programa, os alunos conse-
guiram compreender em que situações uma determi-
nada função poderia ser considerada como crescente 
ou decrescente, continua e descontinua.  Entendemos 
que tais fatos corroboram com as afirmações de Ro-
cha, Poffal e Meneghetti (2015), posto que os autores 
defendem que mesmo os alunos com dificuldades em 
aprender matemática podem ser beneficiados com a 
utilização de softwares no seu ensino.
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Indo de encontro com as afirmações de Maga-
rinus (2013), observamos que a aprendizagem do es-
boço dos gráficos das funções também foi facilitada, 
tendo em vista que, os alunos demonstraram com-
preender que a representação geométrica de uma 
dada função seria sempre semelhante, sendo modifi-
cado apenas o seu posicionamento e sentido no plano 
cartesiano. A plotagem dos gráficos na interface do 
programa os permitiu relacionar e visualizar melhor as 
definições das funções trabalhadas.

Quanto a etapa do minicurso, consideramos 
que esta seja o grande diferencial em nosso trabalho, 
pela razão que possibilitamos aos alunos voluntários, 
transformar o seu conhecimento em uma ação multi-
plicadora, uma vez que, compartilharam com seus co-
legas de sua escola os conhecimentos desenvolvidos 
durante a intervenção.

Por fim, comprovando as afirmações que Tajra 
(2018), observamos que a utilização do software tornou 
as aulas de matemática mais atrativas e dinâmicas. No-
tamos que em todas as etapas da intervenção os alunos 
demonstraram estar motivados a aprender os conteúdos 
de funções, bem como, dispostos a pesquisarem mais 
sobre o assunto, e discutirem sobre suas conjecturas.

6 Considerações finais
Diante os resultados obtidos, consideramos que, 

a utilização do software GeoGebra pode favorecer o 
processo de ensino e aprendizagem de funções. A ex-
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ploração das representações algébrica e geométrica das 
funções, que o software oferece, apresentando simulta-
neamente as duas representações, permitiu, aos alunos, 
articularem os conhecimentos e perceberem que uma 
representação está estritamente interligada a outra.

Durante o desenvolvimento de todas as aulas, 
observamos que os alunos enxergaram o computador 
não somente como um meio de entretenimento, mas 
um meio prazeroso, eficaz e dinâmico de se aprender a 
matemática. Portanto, consideramos que a nossa pro-
posta de trabalho, ora apresentada, fornece ao profes-
sor da Educação Básica uma possibilidade de ensino de 
funções com a utilização do software GeoGebra. 
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AS TIRINHAS NAS AVALIAÇÕES DE MATEMÁTICA: UMA 
BREVE ANÁLISE

Elaine de Sousa Teodosio1

Milínia Stephanie Nogueira Barbosa Felício2

Resumo
O presente trabalho traz um relato de experiên-

cia que consiste na inserção das histórias em quadri-
nhos (as tirinhas), nas avaliações de matemática, com o 
intuito de analisar o desempenho dos alunos, e obser-
var como eles consolidam e ampliam os conhecimen-
tos matemáticos. É importante destacar que as tirinhas 
apresentam informações visuais ao elemento verbal, 
são ricas em potencial de informação imagética, por 
isso podem propiciar um resultado melhor nas avalia-
ções que contém questões com histórias em quadri-
nhos (HQ), pois tornam a leitura agradável. Percebe-
mos que há a necessidade de ampliar os estudos sobre 
essa temática e seu impacto no processo de aprendi-
zagem. Nessa perspectiva, analisamos o desempenho 
dos alunos de uma turma de terceiro ano do ensino 
médio da Escola Estadual de Ensino Médio Professora 
Eudes Veras, Maracanaú, Ceará. As HQs proporcionam 
aos estudantes um contato com outras temáticas, 
preparando-os para a vida em sociedade, mediando 
1 Secretaria de Educação do Estado do Ceará. E-mail:elaineteodosio_01@yahoo.com.br
2  Secretaria de Educação do Estado do Ceará. E-mail:milinia@multimeios.ufc.br
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a apreensão do conhecimento, com uma linguagem 
acessível, que contribui para ampliar o pensamento 
crítico e argumentativo.

Palavras-chave: Avaliação. Leitura. Matemática.

1 Introdução
Estudos apontam que as utilizações de HQs 

no ensino contribuem para um ambiente de apren-
dizagem significativa, não apenas de conceitos, mas 
proporciona um pensamento sofisticado sobre outras 
temáticas e com isso favorece a formação de pessoas 
criativas e reflexivas. De acordo com Vergueiro (2014a), 
as HQs podem contribuir para a melhoria da educação 
no país, em todos os níveis de ensino. Não se têm dúvi-
das de que uma aplicação adequada pode trazer novos 
ares à sala de aula, ajudando e unindo professores e 
alunos a caminharem em direção ao conhecimento e 
à cidadania.

Observamos que no Brasil, a utilização de his-
tória em quadrinhos (HQs) nas aulas de matemáticas 
ainda é incipiente, e consequentemente, a observação 
dos resultados proporcionados por essa ferramenta. 
Diante disso, o presente trabalho relata a inserção e 
uma breve análise dessa ferramenta nas avaliações de 
matemática com o objetivo de consolidar e ampliar os 
conhecimentos matemáticos e, consequentemente, 
trabalhar as habilidades de leitura e escrita. É impor-
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tante destacar que para o êxito entre quadrinhos e prá-
tica docente é necessário que o professor tenha conhe-
cimento de sua linguagem e particularidades.

2 Fundamentação teórica
Precisamos ampliar os conhecimentos sobre 

essa temática e seus efeitos no processo de aprendiza-
gem, pois de acordo com Vergueiro (2014b), introduzir 
as histórias em quadrinhos na prática didática, enri-
quece, dinamiza e otimiza o processo de ensino-apren-
dizagem. E mais: democratiza o acesso aos conteúdos 
que, por meios comuns, não seriam atraentes nem 
conquistariam outros públicos com menos fluência 
leitora, além de estimular o raciocínio crítico, a criati-
vidade e a imaginação. Além disso, segundo Andraus 
(2006) mostra novas modalidades e ferramentas que 
possibilitem a transformação do ensino fragmentado, 
na maioria das vezes tradicional e excludente.

A maioria dos estudantes brasileiros apresentam 
baixos rendimentos em provas de matemática, como 
no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e Program 
for International Student Assessment (PISA). Além disso, 
na maioria das vezes, demonstram uma certa aversão a 
essa disciplina.  Lorenzato (2006) afirma que a falta de 
compreensão dos discentes os conduz a crer que não 
são inteligentes o suficiente para a disciplina. Além do 
mais o autor também afirma sobre novas técnicas de 
ensino e novidades.
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É importante que o professor perceba que nenhu-
ma delas é panaceia para todos os conteúdos, cur-
sos e alunos, mas que deve se utilizar dessas novi-
dades, conforme as exigências de cada situação de 
ensino, semelhante como faz o maestro diante de 
vários instrumentos disponíveis na orquestra. (LO-
RENZATO, 2006, p. 8).

A causa de tal dificuldade pode residir no fato 
dos professores repassarem os conteúdos de forma 
mecânica, somente com aulas expositivas e listas de 
exercícios cansativas sem se preocupar com recursos 
diferenciados. Segundo Prado (2014, s/p)

A prova de matemática do Pisa já mostrava as di-
ficuldades dos alunos brasileiros com problemas 
que pediam raciocínio lógico e conhecimentos bá-
sicos da disciplina. Apenas 33% dos alunos de 15 
anos do país conseguiram resolver questões com 
o grau de complexidade mais baixo. Para muitos 
especialistas, o problema está justamente nos pro-
blemas de leitura. A maioria dos nossos estudantes 
não consegue interpretar o enunciado da questão.

A inserção das tirinhas na prova de matemá-
tica podem mudar essa realidade pelo fato de serem 
atraentes para os alunos, além disso facilitam o enten-
dimento das questões, pois de acordo com Andraus 
(2006), as histórias em quadrinhos são um excelente 
material para ser usado na sala de aula, pois são fasci-
nantes, devido ao fato de terem as imagens aliadas a 
textos, nem sempre refletindo apenas o que está con-
tido nos quadrinhos.
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Percebemos que há a necessidade de ampliar os 
conhecimentos sobre essa temática e seu impacto no 
processo de aprendizagem e com isso, Carvalho (2006, 
p.38) reforça que

O primeiro desafio do educador é conhecer a lin-
guagem dos quadrinhos. A pesquisa Retratos da 
Escola 2, realizada em setembro de 2001, pela 
Confederação Nacional dos Trabalhadores em Edu-
cação (CNTE), comprovou que alunos que leem 
quadrinhos possuem melhor desempenho do que 
aqueles que utilizam apenas o livro didático. Alu-
nos do 4º ano da rede pública que leem quadri-
nhos possuem um aumento na proficiência, sendo 
17,1% contra 9,9% entre os que não leem. A pesqui-
sa também apresenta resultados sobre professores 
que leem HQs, sendo que a proficiência dos alunos 
destes mesmos é mais alta do que aqueles cujos 
professores não têm o hábito de lê-los. Na rede 
pública, 36% dos alunos de leitores de quadrinhos 
têm proficiência média-alta e alta, contra 31,5% 
dos não leitores. Apesar dos dados se referirem aos 
alunos da 4º série do Ensino Fundamental, como 
ressalta o relatório CNTE, o mesmo fenômeno é ob-
servado em todas as séries. 

3 Descrição e análise da experiência
Devemos ressaltar que, essa ideia surgiu de uma 

oficina interdisciplinar de produção de HQs com os alu-
nos do terceiro ano do Ensino Médio da Escola Estadual 
Professora Eudes Veras e, com isso, surgiu a necessida-
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de de divulgar esse material, que tem HQs com temas 
dos níveis fundamental e médio. Logo, buscamos po-
pularizar as tirinhas e uma das formas foi inseri-las nas 
avaliações de matemática, procurando, portanto, fazer 
uma breve investigação para concluir quequestões 
com a presença de histórias em quadrinhos proporcio-
na aos alunos desempenho mais significativo diante 
daquelas que não apresentam esse recurso.

A avaliação foi feita com uma turma de 50 alu-
nos do terceiro ano do ensino médio da Escola Esta-
dual de Ensino Médio Professora Eudes Veras, Mara-
canaú, Ceará. A seguir a primeira questão e análise de 
seus resultados. Veja a Figura 1.

Figura1 - Primeira questão

Leia a tirinha e responda:

Fonte:https://www.humorcomciencia.com/blog/133-matematica/
Para os metais preciosos a medida de massa que usualmente é 
utilizada é a libra.  Se um metal precioso tem 2,5 libras, então esse 
valor é equivalente a
a) 16 onças; b) 24 onças; c) 32 onças; d) 40 onças; e) 48 onças

Fonte: Acervo dos autores.

https://www.humorcomciencia.com/blog/133-matematica/
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O assunto abordado foi transformações de me-
didas. Dos 50 alunos avaliados, 27 acertaram a ques-
tão. A terceira e a segunda questão eram referentes a 
tirinha a seguir.

Figura 2 - Questões 2 e 3

Leia a tirinha e responda as questões 2 e 3

Fonte:http://clubes.obmep.org.br/blog/probleminha-leguas/
2) Se a régua mede 30cm qual a distância até o poste? 
a) 30cm   
b) 70cm   
c) 210cm  
d) 250cm  
e) 280cm
3) Houve uma confusão na tirinha porque para o Cebolinha légua é 
a régua porque ele troca o “r” pelo “l”. Para Mônica légua é medida 
de distância em vigor antes da adoção do sistema métrico, cujo 
valor varia de acordo com a época, país ou região; no Brasil, vale 
aproximadamente 6.600 m. Para Mônica quanto vale sete léguas 
em quilômetros?
a) 46,2km   
b) 6,6km   
c) 46200km   
d) 6600km
e)7km

Fonte: Acervo dos autores.

http://clubes.obmep.org.br/blog/probleminha-leguas/
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Na segunda questão, 45 alunos acertaram, po-
rém, na terceira apenas 14 marcaram a opção correta. 
Após a avaliação, foi solicitado um relatório aos alunos 
sobre o nível de dificuldade que tiveram com a ativida-
de. Alguns relatos foram:

Aluno alfa: “As tirinhas contribuíram para acertar as 
questões, pois as mesmas, tornam explícitas infor-
mações necessárias a resolução.”

Aluno Beta: “A primeira tirinha não me ajudou mui-
to a resolver a questão não. Dela eu só peguei que 
uma libra equivale a 16 onças. Já a segunda ajudou, 
pois no final o Cebolinha coloca 7 réguas até o pos-
te e isso ajudou a resolver as questões 2 e 3.”

Aluno Tetra: “As tirinhas ajudaram na resolução da 
prova, pois possuíam explicações e complementos 
para a questão. Cada tirinha possuía uma forma, 
a primeira utilizava o humor e a segunda utilizava 
erro nas falas.”

Os relatos acima confirmam que os alunos têm 
um maior interesse em ler e tentar resolver as questões, 
pois crianças e adolescentes se sentem atraídos pelos 
quadrinhos. Segundo Vergueiro (2014b), as histórias 
possuem dois códigos: os visuais e os verbais que se 
interagem constantemente, sempre um reforçando o 
outro para o entendimento pleno da mensagem. 

Para incentivar e conscientizar os alunos na re-
solução da prova, foi colocada uma questão extra, no 
qual os alunos deveriam analisar e escrever suas inter-
pretações em relação a tirinha. Veja a seguir na Figura 3.
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Figura 3 - Questão Extra 

Leia a tirinha e escreva sua percepção de acordo com o ocorrido.

Fonte: extraída da avaliação elaborada pelos autores.

A seguir algumas das respostas dos alunos po-
dem ser vistas nas Figuras 4 e 5.

Figura 4 - Resposta Aluno Alfa

Fonte: Dados da pesquisa
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Figura 5 - Resposta Aluno Gama

Fonte: Dados da pesquisa

Observa-se nas Figura 4 e 5 que os alunos pas-
saram por uma reflexão e puderam expor sua opinião 
quanto ao assunto relatado nas tirinhas, gerando um 
pensamento crítico em relações a elas.

4 Considerações Finais
As tirinhas estimulam a leitura do aluno por se-

rem narrativas que misturam imagens e palavras e com 
isso facilitam o entendimento. Para Nacarato, Passos e 
Grando (2014, p. 6) “a sala de aula deve constituir um 
espaço no qual as crianças ficarão imersas no processo 
de apropriação da leitura e da escrita da língua mater-
na, bem como da linguagem matemática, com ampla 
exposição dos alunos aos materiais impressos”.
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A inserção das HQs nas avaliações é apenas um 
ensaio dessa potencialidade, que nesse contexto, esti-
mula o aluno a ler interpretar a questão.

Para finalizar utilizamos a reflexão feita por (Car-
valho 2006, p.39), “pois considerando o poder e atrati-
vidade dos quadrinhos entre crianças e adolescentes, 
e o potencial de ferramenta educadora que ele possui, 
por que não utilizá-los para o bem da educação?”
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O ENSINO DA MATEMÁTICA COM O AUXÍLIO DO 
MULTIPLANO PARA ALUNOS COM DEFICIÊNCIA VISUAL
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João Batista Alves Cavalcante Junior3

Resumo
A inclusão dos alunos com deficiência visual no 

sistema regular de ensino tem como objetivo garan-
tir a formação educativa e a convivência social destes 
com os demais educandos, que na maioria das vezes, 
os conceitos matemáticos são ensinados de forma 
abstrata junto aos demais alunos do ensino regular. O 
processo aprendizagem desses discentes exige que o 
professor adote metodologias diferenciadas com o uso 
de recursos didáticos que facilitem o entendimento 
dos conceitos matemáticos. Neste Relato, discorre-
mos acerca da experiência vivenciada na realização 
de oficinas pedagógicas abordando os conteúdos de 
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(2014-2018).  E-mail: zeliacamelo@hotmail.com
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Álgebra e Geometria para alunos portadores de defi-
ciência visual. A atividade envolveu a manipulação do 
Multiplano no ensino para deficientes visuais como 
ferramenta didático-pedagógica na aprendizagem de 
conteúdos matemáticos. Nesta circunstância, o uso do 
Multiplano se revelou potencialmente eficaz no auxílio 
da assimilação dos conteúdos matemáticos, reforçan-
do a necessidade de investir em formação de práticas 
pedagógicas para professores do ensino regular de 
modo a torná-los capazes de adotarem metodologias 
que satisfaçam as necessidades de aprendizado de to-
dos os alunos.

Palavras-chave: Ensino de Matemática. Deficientes Vi-
suais. Multiplano.

1 Introdução
A Educação consiste em um Direito Social asse-

gurado pela Constituição Federal brasileira, no seu art. 
205 onde se faz referência ao “pleno desenvolvimento 
da pessoa, seu preparo para o exercício da cidadania e 
sua qualificação para o trabalho” (BRASIL, 1988).

O alcance de tais objetivos constitui-se num 
desafio para pesquisadores da área da Educação, diag-
nosticando deficiências que vão desde a formação 
inicial e continuada dos professores aos problemas es-
truturais das escolas públicas, além de fatores sociais a 
que alguns alunos estão submetidos. 
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A circunstância recebe maior preocupação 
quando se trata do ensino da Matemática, uma vez que 
o seu aprendizado requer o domínio das teorias asso-
ciados a aplicações práticas, habilidades que não foram 
adquiridas pela maioria dos professores e deixam de se-
rem empregadas no processo de ensino do educando, 
comprometendo desse modo, a qualidade do aprendi-
zado. Nesta perspectiva, Lorenzato (2006) discorre:

Considerando que ninguém consegue ensinar o 
que não sabe, decorre que ninguém aprende com 
aquele que dá aulas sobre o que não conhece. Mes-
mo quando os alunos conhecem menos que um 
professor que dá aulas sem domínio de assunto, 
eles percebem, no mínimo, a insegurança do pro-
fessor. (LORENZATO, 2006, p. 3). 

Para determinados grupos de alunos, os desa-
fios se potencializam diante de deficiências físicas que 
os tornam portadores de necessidades especiais, en-
volvendo situações não apenas referentes ao processo 
de aprendizagem, mas igualmente a sua inclusão so-
cial como discente na comunidade escolar.

A inclusão dos alunos com deficiência visual no 
sistema regular de ensino tem como objetivo a garan-
tia da formação educativa bem como a convivência 
social destes discentes com os demais educandos, ga-
rantia estabelecida tanto na Constituição Federal Bra-
sileira de 1988 quanto na Lei nº 7.853/89, que dispõe 
sobre o apoio às pessoas portadoras de deficiência.
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Neste sentido, Ferreira et al. (2010, p. 166) defi-
nem como “inclusão a adaptação e transformação da 
sociedade para que portadores de necessidades espe-
ciais tenham suas necessidades e diferenças respeita-
das, proporcionando, a todos, oportunidades iguais”.

O processo aprendizagem desses discentes exi-
ge que o professor adote metodologias diferenciadas 
com o uso de recursos didáticos que possam facilitar 
o entendimento dos conceitos matemáticos, que na 
maioria das vezes, são ensinados de forma abstrata 
junto aos demais alunos do ensino regular.  

Para tanto, faz-se necessário que o professor 
esteja preparado para lidar com as necessidades do 
educando portador de deficiências especiais, assunto 
já discutido por pesquisadores como FERREIRA (2006), 
FREITAS (2006), GLAT e NOGUEIRA (2002), PRIETO 
(2006), dentre outros que consideram como indispen-
sável a adoção de políticas educacionais voltadas para 
promoção da formação inicial ou continuada dos pro-
fessores que atuam no ensino regular.

Quando se trata da educação inclusiva, espe-
cificamente para alunos que apresentam alguma de-
ficiência, a necessidade da formação continuada se 
apresenta mais acentuada considerando-se que mui-
tos professores não tiveram no seu processo inicial de 
formação, contato com disciplinas ou conteúdos cur-
riculares que tratassem sobre a temática de educação 
inclusiva, em especial deficiência visual. 
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No presente relato, discorremos acerca da expe-
riência vivenciada na realização de oficinas pedagógi-
cas abordando os conteúdos de Álgebra e Geometria 
para alunos portadores de deficiência visual4 da Esco-
la de Ensino Médio Governador Adauto Bezerra duran-
te o segundo semestre do ano letivo de 2017.

As oficinas foram realizadas por licenciandos 
bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Inicia-
ção à Docência – PIBID/CAPES, da licenciatura de Ma-
temática da Universidade Estadual do Ceará – UECE, e 
um professor supervisor do referido Programa na esco-
la de Educação Básica.

As atividades envolveram a manipulação de 
material concreto, o Multiplano5, no ensino para de-
ficientes visuais como ferramenta pedagógica didática 
no ensino-aprendizagem de conteúdos matemáticos, 
favorecendo a visualização dos conceitos teóricos tor-
nando aprendizagem significativa.

2 Fundamentação teórica
No que se refere ao emprego de materiais con-

cretos, Turrioni e Perez (2010) enfatizam que estes 
exercem um importante papel na aprendizagem dos 
alunos, contribuindo para a construção do conheci-
mento do educando.
4 Por deficientes visuais, consideram-se aqueles portadores de deficiência visual os “cegos” e os de 
“baixa visão”, cujo Decreto nº 3.298/99 e o Decreto nº 5.296/04 conceituam “cegueira – quando a 
acuidade visual é igual ou menor que 0,05 no melhor olho, com a melhor correção óptica e baixa visão 
– a acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor correção óptica”. (BRASIL, 2007).
5 A definição deste instrumento e a explicação sobre o seu uso se dá nas seções 2 e 3 deste trabalho.
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Lorenzato (2010) e Passos (2010) definem mate-
riais didáticos como quaisquer instrumentos úteis ao 
processo de ensino-aprendizagem, sendo estes dos 
mais variados tipos e formas, desde que apresentem 
situações nas quais os alunos possam estabelecer rela-
ções entre tais objetos, fazendo-os refletir, conjecturar, 
formular soluções e descobrir estruturas.

Esta situação requer maior dedicação quando 
tratamos de alunos portadores de deficiência visual, 
posto que, conforme expõe Bruno e Mota (2001), estes 
possuem capacidade de abstração limitada, fazendo-
se necessária a utilização de materiais didáticos con-
cretos que auxiliam a visualização e construção dessas 
abstrações:

No caso de um aluno cego, as lacunas porventura 
existentes deverão ser preenchidas por situações 
funcionais criadas em classe ou na sala de recursos 
e repassadas algumas experiências significativas 
para vivenciar-se em casa e na comunidade. (BRU-
NO; MOTA, 2001, p. 37).

Dentre os materiais didáticos manipuláveis que 
possam ser utilizados para facilitar a assimilação do 
conteúdo ministrado em sala de aula, destacamos o 
Multiplano, ferramenta didática desenvolvida por Ru-
bens Ferronato6.
6 Graduado em Ciências Exatas pela Faculdade de Filosofia, Ciências e Letras de Umuarama 
- FAFIU (1984). Especialista em Ciências Exatas pela UNIOESTE - Universidade do Oeste do Pa-
raná (1998). Mestrado em Engenharia de Produção pela UFSC- Universidade Federal de Santa Ca-
tarina (2002). Experiência como docente na disciplina de Matemática. Atualmente, palestrante na 
área da Matemática no princípio do Desenho Universal, além de ministrar cursos em instituições 
públicas e privadas em várias regiões do Brasil. Criador e Desenvolvedor de materiais pedagógicos 
voltados ao ensino da Matemática numa perspectiva inclusiva. Fonte: http://buscatextual.cnpq.br/
buscatextual/busca.
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Este instrumento consiste em um tabuleiro qua-
drangular dotado de furos equidistantes em 26 linhas 
e 21 colunas formando uma área retangular, acompa-
nhado por um conjunto de acessórios (círculo, pinos, 
elásticos, hastes etc.), conforme figura abaixo:

Figura 1 - Multiplano (imagem ilustrativa)

Fonte: <https://petpedufba.files.wordpress.com/2014/05/5acbf-003.jpg?w=429&h=265>

Ferronato (2002) concebe o Multiplano como 
ferramenta capaz de facilitar a compreensão dos con-
teúdos da Matemática, independente destes possuí-
rem deficiência visual, neste sentido:

[...] o ensino da matemática é facilitado com o uso 
do material, independente de o aluno enxergar ou 
não, uma vez que pode observar concretamente os 
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“fenômenos” matemáticos e, por conseguinte, tem 
a possibilidade de realmente aprender, entenden-
do todo o processo e não simplesmente decoran-
do regras isoladas e aparentemente inexplicáveis. 
(FERRONATO, 2002, p. 59)

Aragão, Tavares e Jesus (2016) assinalam que o 
Multiplano foi originalmente concebido para “propi-
ciar oportunidades iguais de aprendizagem a todas as 
pessoas, em específico aos deficientes visuais” para sa-
tisfazer as necessidades de aprendizagem relativas ao 
cálculo e solução de problemas.

Nessa perspectiva, Ferronato (Ibid.) justifica a 
necessidade de se trabalhar com materiais concretos 
para portadores de deficiência visual, de modo que as 
abstrações possam ser visualizadas através do tato, con-
templando principalmente àqueles que não podem en-
xergar com os olhos, pensamento este corroborado por 
Aragão, Tavares e Jesus (op. cit.), que complementam:

[...] o Multiplano é uma adaptação curricular que 
serve como instrumento de auxílio para os estudos 
de operações abstratas em uma sala de aula que te-
nha alunos com necessidades educativas especiais 
ou não, permitindo a todos trabalharem juntos, de 
forma inclusiva utilizando a mesma metodologia, 
com um aprendizado completo e significativo. [...] 
(ARAGÃO; TAVARES; JESUS, op. cit., p. 7)

Ferreira et al. (Ibid.) reforçam que o Multiplano 
permite a compreensão lógica nos conteúdos mate-
máticos e sua aplicação se estende a diversos conteú-
dos:
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O Multiplano permite a compreensão da lógica exis-
tente nos conteúdos matemáticos, proporcionando 
superação de problemas. Aplica-se a vários conteú-
dos como operações, tabuada, equações, propor-
ção, regra de três, funções, matrizes, determinantes, 
sistemas lineares, gráficos de funções, trigonome-
tria, e muito mais. (FERREIRA, et al., Ibid., p. 175/6)

Baseado em tal lineamento teórico, foram de-
senvolvidas no âmbito do PIBID oficinas didáticas com 
auxílio do Multiplano para o ensino de Álgebra e de 
Geometria Plana, abordando os seguintes conceitos 
matemáticos: funções do 1º e 2º grau e cálculo do perí-
metro e área das principais figuras geométricas planas, 
conforme detalhamos à frente.

3 Descrição e análise da experiência
A Escola de Ensino Médio Governador Adauto 

Bezerra é uma escola pública de ensino regular situada 
na cidade de Fortaleza (Ceará), possuindo aproxima-
damente dois mil alunos matriculados, entre os quais 
estão incluídos alunos portadores de deficiência visual 
nas salas de aula multidisciplinares, juntamente com 
outros educandos.

Através da análise dos resultados das avaliações 
internas realizadas no âmbito escolar pelos professo-
res efetivos verificou-se que os alunos com deficiências 
visuais apresentam um desempenho insatisfatório em 
relação aos conteúdos ministrados em sala de aula. 
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Objetivando melhorar a assimilação dos con-
teúdos lecionados em sala, licenciandos bolsistas do 
PIBID desenvolveram oficinas de Matemática para 
quatro alunos portadores de deficiência visual, todos 
matriculados no 3º ano do ensino médio, ministran-
do conceitos matemáticos e estabelecendo relações 
através das demonstrações práticas que o Multiplano 
disponibiliza. A escolha destes alunos se deu, por apre-
sentarem baixo desempenho nas avaliações desenvol-
vidas pelos professores da disciplina de Matemática, 
nas aulas regulares. 

A despeito do Multiplano e sua aplicabilidade a 
diversos conteúdos, as oficinas realizadas privilegiaram 
o ensino da Álgebra (funções do 1º e 2º grau) e de Geo-
metria Plana (perímetro e área de figuras planas), por 
serem estes temas recorrentes e intrínsecos aos con-
teúdos de sala de aula, abordados no decorrer das três 
séries do ensino médio.

Figura 2 - Figuras Planas (imagem ilustrativa) Figura 3 - Gráficos de função de 1º e 2º grau

Fonte:<http://materializandoainclusaomatemati
ca./o-uso-do-multiplano-para-educacao.html>. 

Fonte: http://brinkmat.blogspot.com.br/2013/08/a-
utilizacao-de-material-didatico-no.html>
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Foram desenvolvidas oito oficinas de Matemáti-
ca, no total, sendo que cada uma teve três horas de du-
ração. As referidas práticas foram promovidas durante o 
período do contraturno dos alunos, de modo que não 
houvesse prejuízo à frequência das aulas regulares.

A manipulação do Multiplano se deu de modo a 
intercalar os conteúdos teóricos com as demonstrações 
práticas no tabuleiro do Multiplano. Nas quatro primei-
ras oficinas foram trabalhados conteúdos de Álgebra e 
nas últimas trabalharam conteúdos Geometria Plana.

As duas primeiras oficinas contemplaram o es-
tudo de Função do 1º grau na qual os bolsistas defi-
ram o conceito de função de 1º grau e lei de associação 
que estabelece a correspondência entre valores de x e 
y. No Multiplano construiu-se o plano cartesiano com 
auxílio de pinos e ligas para identificação dos eixos 
coordenados: abscissa (x) e ordenada (y), seguido da 
identificação de pontos através da correspondência de 
valores associados aos eixos Ox e Oy. Posteriormente, 
construíram gráficos no tabuleiro para que os alunos 
identificassem quais deles representavam uma função 
de 1º grau.  Trabalhou-se ainda, conceitos de função 
crescente, decrescente, constante e a variação do sinal 
na função através de gráficos no Multiplano. A tercei-
ra e quarta abordaram Funções do 2º grau, conceito, 
fórmula algébrica, variação do gráfico de uma função 
quadrática, enfatizando as características da função 
crescente e decrescente, analisando os zeros da fun-
ção (quando houver), sua interseção com o eixo das 
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abscissas, valor mínimo e valor máximo, com empre-
go de metodologia semelhante às oficinas anteriores. 
As quatro últimas oficinas comtemplaram conteúdos 
de Geometria Plana, procurando-se identificar os co-
nhecimentos prévios dos alunos sobre figuras plana e 
não planas, relacionar objetos do cotidiano com essas 
figuras, reconhecer e conceituar as principais regiões 
planas como retângulo, triângulo, quadrado, losango, 
trapézio, dentre outras, em construções realizadas no 
tabuleiro do Multiplano. Trabalharam-se conceitos e 
cálculos do perímetro e de áreas, relacionando as di-
mensões comprimento/largura aos espaços delimita-
dos por pinos e elásticos nos furos do tabuleiro. Através 
da criação/modificação dos espaços das diversas áreas 
demonstradas foi possível calcular o perímetro de di-
versas figuras além da ampliação ou redução da área, 
em função da modificação do comprimento e largura 
sem modificar o perímetro das mesmas. Os recursos 
do Multiplano foram fundamentais para que os alunos 
ampliassem o entendimento referente a unidades de 
medidas e áreas de diversas figuras geométricas. Em 
todas as oficinas, os conteúdos e situações foram abor-
dados e demonstrados pelos licenciandos através dos 
recursos do Multiplano e em seguida, era oportuniza-
do aos alunos que realizassem atividades com conteú-
dos semelhantes aos explanados anteriormente.

Após as oficinas, os alunos foram submetidos, 
voluntariamente, a uma avaliação para mensurar a ca-
pacidade de assimilação dos conteúdos trabalhados e 
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as notas obtidas foram superiores às provas realizadas 
antes às oficinas. Além da avaliação foi realizada uma 
entrevista 7 para conhecer a opinião dos discentes 
sobre as mesmas. A entrevista teve como motivação 
as seguintes perguntas: 1) Quais as diferenças entre as 
aulas tradicionalmente teóricas e as aulas com a ma-
nipulação do Multiplano? 2) Qual a sua percepção da 
matemática a partir do ensino com o multiplano? 3) As 
oficinas contribuíram para a compreensão dos conteú-
dos? Em relação às diferenças percebidas entre aulas 
tradicionais e aulas com uso do recurso didático, fize-
mos uso da fala da aluna E, que declarou:

O ensino teórico é importante, mas, muito abstrato 
e muitas vezes o aluno perde a noção de espaço e 
perde o interesse, por não compreender o que lhe 
é ensinado. O ensino com o multiplano facilitou a 
compreensão dos conteúdos ministrados. (E)

A despeito da percepção da matemática a partir 
do ensino com o multiplano R. afirmou que:

Sem a visualização e sem compreensão, o aluno 
acha ser impossível aprender. Os conteúdos se tor-
nam mais inclusivos, didáticos, facilitando a com-
preensão e a interpretação do conteúdo. O aluno 
sente a sensação que é fácil e se torna mais fácil 
aprender. (R.)

7 A entrevista ocorreu em momento posterior à realização das oficinas, com perguntas abertas. 
O recurso utilizado foi a gravação de áudio coma devida transcrição das respostas dos alunos. Para 
garantir o anonimato dos participantes, atribuímos apenas a inicial de cada nome (E., J., R. e T.) às 
respectivas respostas dos quatro alunos.
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Quando perguntamos se as oficinas contribuí-
ram para a compreensão dos conteúdos, as respostas 
foram:

Contribuíram muito, muito, muito mesmo. É um co-
nhecimento que vai ficar armazenado para a vida 
inteira. (E.).

Facilita muito... muito... (R.).

Achei bom porque eu consegui usar bem e facilita 
mais a aprendizagem. (J.).

Ajuda mais a gente saber como é as figuras, triân-
gulo, quadrado e outros. (T.)

Diante das falas e das notas obtidas na avaliação 
final pelos participantes da experiência, consideramos 
o resultado satisfatório, pois antes de iniciarem as ofi-
cinas, as notas desses alunos estavam abaixo da média. 
Através dos resultados satisfatórios obtidos, foi possível 
notar que os recursos didáticos foram eficazes no pro-
cesso de aprendizagem dos deficientes visuais, tornan-
do mais fácil a assimilação dos conteúdos matemáticos.

4 Considerações finais
Durante e após a realização das oficinas de Ma-

temática, percebeu-se que os alunos envolvidos de-
monstravam interesse pela aprendizagem dos conteú-
dos matemáticos, situação adversa às aulas regulares, 
inclusive se dispondo a participarem de novas ativida-
des extracurriculares.
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Nesta circunstância, o uso do Multiplano no en-
sino de Matemática atendeu o objetivo proposto para 
as oficinas na melhora da assimilação dos conteúdos e 
se revelou potencialmente eficaz no auxílio da apren-
dizagem dos conteúdos matemáticos, o qual pode ser 
utilizado tanto em oficinas pedagógicas, como em sala 
de aula.

Outrossim, sendo o Multiplano uma ferramenta 
de uso não restrito os alunos que possuem limitação 
visual, compreende-se que, além de facilitar o apren-
dizado, a sua utilização em sala de aula proporcionará 
maior inclusão dos alunos portadores de deficiência vi-
sual, posto que estes terão o ensino conteúdo apreen-
dido simultaneamente aos demais alunos, sem que isto 
importe em prejuízo ao seu processo de aprendizado.

Reforça-se, através desta experiência, a neces-
sidade de investir em formação de práticas pedagógi-
cas na formação inicial dos licenciandos e capacitação 
continuada aos professores do ensino regular de modo 
a torná-los capazes de desenvolver e adotar metodo-
logias que satisfaçam as necessidades de aprendizado 
de todos os alunos. Neste sentido, deve-se considerar 
as limitações físicas de cada educando num contexto 
onde estas não possam causar prejuízos ao seu apren-
dizado individual, e isso só ocorrerá um ambiente de 
oportunidade de construção do conhecimento em 
igualdade de condições para todos.
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ENSINO EXPLORATÓRIO: RELATO DE UMA EXPERIÊNCIA 
DE AULA NO ENSINO MÉDIO

Jamires Ximenes Rodrigues1

Alessandra Senes Marins2

Resumo
O presente artigo tem por objetivo apresentar 

um relato de experiência de uma aula desenvolvida 
sob a abordagem de ensino exploratório a alunos do 
ensino médio da rede estadual de ensino do estado do 
Ceará, realizada por um professor regente dessa escola. 
Essa aula foi planejada dentro de um processo formati-
vo que envolve o estudo de referenciais teóricos sobre 
essa perspectiva de ensino, e da vivência da mesma, na 
qual o professor tomou o papel de aluno. Sendo assim, 
a descrição e análise das informações realizaram-se de 
forma interpretativa e ocorreram com base no referen-
cial teórico de ensino exploratório e nas impressões, 
compreensões e ações realizadas pelo professor em re-
lação ao desenvolvimento dessa aula. Essa experiência 
possibilitou ao professor perceber, algumas potenciali-
dades do ensino exploratório no que tange ao ensino e 
aprendizagem de matemática dos alunos da educação 

1  Aluno do curso de licenciatura em Matemática da Universidade Estadual Vale do Acaraú – 
UVA, professor da rede pública de ensino do estado do Ceará. E-mail: jamiresxrodrigues@gmail.
com 
2 Docente do curso de Licenciatura em Matemática da Universidade Estadual Vale do Acaraú - 
UVA. E-mail: ale_marins@hotmail.com
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básica, bem como contribuições de ações letivas para 
a formação do mesmo.

Palavras-chave: Ensino Exploratório. Educação Básica. 
Educação Matemática.

1 Introdução
Este artigo descreve uma experiência de aula 

desenvolvida sob a perspectiva de ensino exploratório, 
realizada com dezesseis estudantes do segundo e ter-
ceiro anos do Ensino Médio, no ano de 2018, de uma 
escola pública da região norte do estado do Ceará. Essa 
aula foi realizada a partir do desenvolvimento de uma 
tarefa envolvendo padrões e regularidades do banco 
de questões da OBMEP (BARBOSA; FEITOSA, 2016). 

Além disso, este trabalho é parte de resultados 
de uma pesquisa que está sendo desenvolvida no Gru-
po de Pesquisas e Estudos em Educação Matemática 
(GPEEMAT) da Universidade Estadual Vale do Acaraú 
- UVA, que tem como objetivo geral analisar e discu-
tir quais contribuições as ações letivas realizadas no 
desenvolvimento de uma aula sob a abordagem de 
ensino exploratório podem trazer no ensino e apren-
dizagem da matemática de alunos da Educação Básica.

Sendo assim, a análise da experiência de aula foi 
realizada de forma interpretativa, fundamentada nos 
referenciais teóricos que abordam o ensino explorató-
rio. Antes disso, serão apresentadas algumas conside-
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rações a respeito dessa perspectiva de ensino, como de 
suas potencialidades e algumas de suas características.

2 Ensino Exploratório
O ensino exploratório aparece no cenário do 

ensino de matemática como alternativa para suprir as 
deficiências da abordagem tradicional, a qual prioriza 
o uso de técnicas e procedimentos de memorização, 
com pouca ou nenhuma ênfase na compreensão dos 
significados matemáticos presentes no desenvolvi-
mento de uma aula, além de atender a exigências cur-
riculares de diversos países (CANAVARRO; OLIVEIRA; 
MENEZES, 2014). 

Sendo assim, na perspectiva de ensino explora-
tório, o aluno assume o papel de protagonista na cons-
trução do seu conhecimento. Isso lhe possibilita desen-
volver uma atividade matemática simultaneamente 
individual e coletiva, na interação com seus colegas e 
com seu professor, em um movimento de inquirição 
e de negociação de significados (OLIVEIRA; MENEZES; 
CANAVARRO, 2013; OLIVEIRA; CARVALHO, 2014).  Nes-
se sentido, o conhecimento matemático é construído 
a partir de “[...] situações práticas específicas, em que 
os alunos levantam questões, formulam conjecturas 
e exploram possíveis caminhos, apoiando-se nas suas 
experiências anteriores” (OLIVEIRA; CARVALHO, 2014, 
p. 466). 
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De acordo com Canavarro, Oliveira e Menezes 
(2012; 2014), o ensino exploratório pode ser dividido 
em quatro fases, a saber: 1) Introdução da tarefa; 2) Re-
solução da tarefa; 3) Discussão da tarefa; e 4) Sistemati-
zação das aprendizagens matemáticas. 

A primeira fase, é o momento do impulso da 
aula, é preciso organizar o trabalho dos alunos, como o 
tempo a ser utilizado em cada fase, a divisão de grupos, 
estabelecer objetivos e ações, para que os estudantes 
entendam o que precisa ser feito, e que se sintam en-
gajados e desafiados para a resolução da tarefa. 

A resolução da tarefa, é o estágio em que os 
alunos buscam explorar a tarefa, a partir de conheci-
mentos anteriores e questionamentos realizados pelo 
professor e colegas. O docente tem o papel de condu-
zir essa fase, buscando manter o desafio cognitivo, a 
partir de indagações e sugestões para a utilização de 
diferentes estratégias e representações.

A terceira fase, é o momento de os alunos apre-
sentarem e refletirem sobre suas ideias matemáticas 
que emergiram da resolução. Nesta, é preciso que o 
professor escolha e ordene quais resoluções deverão 
ser debatidas, a fim de melhorar a qualidade da discus-
são, e que a mesma conduza à compreensão do conhe-
cimento matemático em questão. 

A última fase, é a da sistematização das apren-
dizagens matemáticas, a qual tem por finalidade, siste-
matizar os caminhos percorridos, conectando as ideias 
matemáticas presentes, além de enfatizar as diferentes 
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estratégias, representações, conceitos matemáticos, 
envolvidos em todo o processo.

Para que haja um bom desempenho na reali-
zação de uma aula de ensino exploratório, Stein et al. 
(2008) trazem para a discussão cinco práticas para fa-
cilitar as discussões matemáticas em torno das tarefas, 
que são: antecipar as possíveis resoluções, monitorar a 
resolução da tarefa, selecionar as resoluções apresen-
tadas, sequenciar a ordem das discussões e conectar as 
respostas dos alunos, juntamente com as considera-
ções a serem realizadas pelo professor. 

3 Descrição e análise da experiência
A experiência de aula foi desenvolvida pelo au-

tor deste trabalho e professor de uma escola pública da 
rede estadual de ensino da região norte do estado do 
Ceará. A escola oferece aos alunos aulas preparatórias 
destinadas à Olimpíada Brasileira de Matemática das 
Escolas Públicas (OBMEP). É neste contexto que, a partir 
de uma tarefa do banco de questões da OBMEP, uma 
aula sob a perspectiva de ensino exploratório foi aplica-
da, com duração de duas horas aulas, com dezesseis es-
tudantes, do segundo e terceiro anos do Ensino Médio.

Para o desenvolvimento da aula, foi utilizada a 
abordagem de ensino exploratório conforme Canavar-
ro, Oliveira e Menezes (2012; 2014), dividida em quatro 
fases: a) introdução da tarefa; b) realização da tarefa; c) 
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discussão da tarefa; e d) sistematização das aprendiza-
gens matemáticas; aliada com as cinco práticas para 
facilitar as discussões matemáticas em torno de ta-
refas com exigências cognitivas de Stein et al. (2008) 
que são: antecipar, monitorar, selecionar, sequenciar e 
conectar as respostas dos alunos.

Antes da aplicação, foi realizado planejamen-
to, com o objetivo da tarefa: promover com os alunos 
a compreensão de padrões e representá-los por meio de 
modelos matemáticos genéricos; e com as possíveis re-
soluções da mesma, a fim de possibilitar ao professor 
um bom preparo para a exploração da tarefa, e assim, 
fornecendo subsídios para a condução da aula, poten-
cializando a aprendizagem matemática dos alunos.  

A aula começou com uma breve explanação 
sobre a abordagem de ensino, e com a construção do 
roteiro da aula: formação das equipes, apresentação da 
tarefa, discussão e resolução, e socialização com os co-
legas explicando o que deveria ocorrer em cada uma de 
suas fases, bem como o tempo destinado a cada uma.

Após o momento de esclarecimentos, os mes-
mos se distribuíram em 5 grupos – um com 4 membros 
e os outros quatro com 3 membros, cada.  Em seguida, 
a tarefa foi entregue às equipes, lida individualmente e 
depois coletivamente.
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Figura 1 - A tarefa
A tarefa: Considere a seguinte sequência de pecinhas, em que a 
pecinha de número 1 é um quadradinho.

                  Peça 1       Peça 2               Peça 3

(a) Quantos quadradinhos formam a pecinha de número 50?
(b) Quantos quadradinhos formam a pecinha de número n?
(c) Quantos quadradinhos existem na união das pecinhas de 
número 1 a n?

Fonte: Tarefa adaptada do banco de questões da OBMEP (2016)

Na fase da introdução da tarefa, apareceu a pri-
meira dificuldade de alguns alunos, no entendimento 
da tarefa, discernir que “n” é uma variável, isto é, que 
pode assumir diversos valores, diferente de uma incóg-
nita, que tem um valor fixo, mas que, em princípio, se-
ria desconhecido por eles. Assim, foi preciso esclarecer-
que a “peça n” não era uma peça específica, como é no 
item “a”, e sim que poderia ser qualquer uma – inclusive 
a 1 ou 2, por exemplo - ou seja, que se tratava de uma 
generalização do item anterior.

Tomando por base a facilidade de percepção da 
associação entre figura e disposição/quantidade das 
pecinhas a ser identificada na tarefa, os alunos ficaram 
surpresos com o aparente trabalho exaustivo que já 
se revelava no primeiro questionamento da própria, 
o que se evidenciava através da recorrente pergunta: 
“não tem uma fórmula para achar esse valor”. No en-
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tanto, apesar dos recorrentes pedidos, a orientação 
dada era com fins a instigá-los, utilizando de perguntas 
para, caso existissem, indicá-las.

Após os estudantes terem entendido o enunciado 
da tarefa e estarem desafiados para a resolução da mesma, 
deu se início a segunda fase, a resolução da tarefa. Passa-
dos os primeiros instantes, a maioria das equipes construiu 
uma relação de valores em que associavam o número da 
figura n com a quantidade de quadradinhos existentes, 
houve quem considerasse a sequência como uma pro-
gressão aritmética (PA), o que os levou a solicitar a “fórmu-
la para resolver o problema”. Nesse sentido, é importante 
perceber como os alunos tentam identificar nas atividades 
o assunto matemático e, talvez por força do hábito das 
aulas “tradicionais”, esperam um algoritmo pronto, geral-
mente apresentado previamente, que resolva qualquer 
problema inerente, inclusive, é claro, o caso particular. 

Todavia, nenhuma fórmula ou estratégia foi 
sugerida. Diante disso, foram conduzidos a utilizarem 
seus conhecimentos prévios para a resolução da tare-
fa. Sendo assim, estavam algumas equipes cientes da 
existência de uma PA e concentrando-se em relembrar 
as características e fórmulas do conceito, no qual ape-
nas um aluno conseguiu recordar. 

Devido estarem focados a considerar a sequência 
como uma PA, e não lembrarem da(s) fórmula(s), o pro-
fessor notou que a atividade não fluía em três dos cinco 
grupos - exceto naquele em que um participante lem-
brou e no outro que tal associação não foi feita. Então, 
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o professor fez uma intervenção coletiva: questionou se 
os alunos, a partir dos dados encontrados nas tentativas 
para responder o primeiro item, não perceberam ne-
nhum outro padrão que os permitisse determinar o valor. 

Feita a intervenção por meio do questionamen-
to, foi notória a mudança de comportamento de todos. 
O esforço mental estava atrelado à memória e, após a 
indagação, passou a ser relativo à percepção e criati-
vidade, tendo seus olhares de volta para a atividade 
cognitiva e não apenas para a memória fotográfica em 
busca de um algoritmo pronto que fornecesse um re-
sultado desvinculado do significado do procedimento. 

Sendo assim, ao aplicar essa atividade a qual o ob-
jetivo final não foi encontrar um número ou medida es-
pecífica, por exemplo, tornou-se fácil constatar como os 
alunos consideram muito desafiador (ou até mesmo im-
possível) generalizar o comportamento de um fenômeno, 
preferindo tentar lembrar algum procedimento objetivo 
que fornecesse a resposta procurada ou serem apresenta-
dos a algum, ainda que sem juízo algum de valor.

Entretanto, como é peculiar da abordagem, a 
autonomia e, portanto, a liberdade de criação dos alu-
nos não foi restringida a saber manipular um ou mais 
modelos matemáticos apresentados pelo professor, 
transferindo o protagonismo da aula para os discentes. 
Sendo assim, após serem lembrados que não lhes se-
ria fornecida nenhuma informação extra além das que 
constavam na folha com a atividade, mais uma vez as 
equipes foram motivadas a procurarem técnicas para 
resolver o problema, inclusive mais de uma, se possível. 
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Após ter se passado cerca da metade do tem-
po destinado para a resolução da tarefa, que foi de 50 
minutos, os alunos pareceram estar adaptados à siste-
mática adotada. Esse fato foi sinalizado pelo apareci-
mento quase que simultâneo em todos os grupos das 
primeiras hipóteses de generalização da quantidade de 
quadradinhos em cada figura. Vale salientar que houve 
também a dificuldade de compreensão e adaptação ao 
desafio tratar-se de uma generalização, o que não fazia 
parte do repertório de atividades dos alunos e nisso foi 
um dos pontos em que houve grande necessidade do 
monitoramento do professor, conforme as cinco práticas 
para facilitar as discussões matemáticas em torno de ta-
refas exigentes cognitivamente de Stein et al. (2008).

Encontradas hipóteses para o caso genérico, os 
alunos foram questionados sobre sua validade, que foi 
posto à prova para casos conhecidos, que eram os das 
figuras 1,2, 3 e 50, que foi a resposta encontrada para o 
item “a”. Algumas equipes conseguiram expressar alge-
bricamente, enquanto outras apenas argumentaram 
perante o professor que pediu justificativas e os incitou 
a representarem da maneira que conseguissem as suas 
constatações no campo destinado para tal. 

Após estarem cientes dos princípios adotados 
para o desdobramento da aula, diante da atitude dife-
renciada adotada pelo professor, as equipes consegui-
ram apresentar rapidamente respostas para o item “b”, 
se tomado por base a expectativa feita previamente 
pelo docente, mesmo que nem todas estivessem cor-
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retas, o que também foi percebido pelos mesmos após 
o crivo dos colegas e aperfeiçoadas continuamente até 
ficar esclarecido e a contento do trio ou quarteto. 

Nitidamente felizes, por terem conseguido en-
contrar uma lei geral que permitisse aferir a quantida-
de de quadradinhos em qualquer peça sem que lhes 
fosse dada dica qualquer, os discentes se mostravam 
ainda mais motivados para a resolução do item “c”. 

Diferente da passagem do primeiro para o se-
gundo item, as primeiras tentativas de resolução des-
te foram realizadas, cronologicamente, quase que por 
igual em todos os grupos. Nesse momento da aula 
uma atitude foi notada com maior frequência do que 
no princípio: o uso de lápis/caneta para rabiscar hi-
póteses individuais que, quando lhes faziam sentido, 
eram partilhadas com os colegas – apontando como a 
postura dos mesmos estava mais ativa/reflexiva diante 
da passividade do início. Um dos cinco grupos conse-
guiu encontrar rapidamente uma lei de formação para 
o item final. Contudo, apesar da relação ser verdadeira 
e serem provocados para mostrar o motivo, não conse-
guiram justificar por que ela era válida. 

Na última parte do momento destinado à resolu-
ção da tarefa, o professor não foi muito solicitado, mas 
continuou a fazer questionamentos individuais e coleti-
vos, o que colaborou para que quatro dos cinco grupos 
conseguissem obter uma resposta. Além disso, um par-
ticipante do trio (equipe 1) que não conseguiu chegar a 
uma conclusão apresentou uma perspectiva acertada, 
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prevista na antecipação. Todavia, apesar de o professor 
incitar a desenvolver o estratagema, sem a garantia da 
eficácia do mesmo, a equipe não prosseguiu. 

Como eram 5 equipes e o professor as moni-
torou continuamente, optou pela seleção de três das 
quatro que obtiveram resposta para toda a tarefa e que 
tinham abordagens distintas: iniciou pela equipe 2, 
cuja resolução foi mais indutiva, passando pela 5 e cul-
minando com a 4, que usou um método mais dedutivo. 

Na terceira fase, da discussão da tarefa, quando a 
equipe 2 compartilhou sua resolução (figura 2), as ou-
tras se identificaram, pois usaram raciocínio semelhan-
te em alguns momentos.

Figura 2 - Registro escrito da Equipe 2

Fonte: Arquivo pessoal dos autores.
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Isso se deu em menor escala na segunda apre-
sentação, na qual os membros da equipe 5 justificaram 
algebricamente os primeiros itens usando uma relação 
em que o número de quadradinhos estava em função 
(polinomial do 1º grau) do número da figura e empre-
garam no último item um recurso geométrico, e assim 
todos notaram indutivamente o motivo pelo qual o 
modelo exibido pela outra equipe estivesse correto 
não só para os casos vistos. 

Figura 3 - Registro escrito da equipe 5

Fonte: Arquivo pessoal dos autores.

Por fim, a equipe 3, usando quase que exclusi-
vamente a notação algébrica e alguns argumentos que 
não foram percebidos na escrita, obteve o mesmo re-
sultado, diferindo apenas na abordagem. 
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Figura 4 - Registro escrito da equipe 3

Fonte: Arquivo pessoal dos autores

Na última fase, sistematização das aprendiza-
gens matemáticas, considerando as resoluções apre-
sentadas pelas equipes, o professor comentou as dife-
rentes compreensões e representações do fenômeno, 
mas que conduziam ao mesmo desfecho para a tarefa. 
Por fim, os alunos foram orientados a concluírem seus 
registros para a finalização da aula.

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
A aula embasada no ensino exploratório está 

atrelada à percepção, à construção de ideias e à conca-
tenação das mesmas, ações que, por não serem mecâ-
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nicas, demandam um maior tempo para acontecer se 
comparado às aulas tradicionais e, devido à individua-
lidade dos alunos, esse tempo pode se estender mais 
em algumas equipes. Decorrendo assim, uma possível 
adversidade a ser considerada quando se trabalha com 
tal metodologia é a duração da aula, sendo ideal utilizar 
mais de um tempo de aula, que em geral é de 50 mi-
nutos, para se ter um bom desenvolvimento das fases.

Além disso, a aplicação da abordagem de ensino 
exploratório requer uma boa dedicação do professor. 
Antecipar as possíveis resoluções dos alunos, só se torna 
provável se a busca for por várias resoluções distintas. 
Também é preciso pensar em quais pontos seus alunos 
podem apresentar questionamentos. Nessa fase, como 
foi o caso, o professor pode notar a necessidade de 
moldar a tarefa de forma a torná-la cognitivamente de-
safiadora, mas ainda acessível para seus alunos.

A realização da tarefa é pilar importante da me-
todologia. Sem ela, não há como as fases seguintes 
acontecerem. Sendo assim, monitorar os grupos é fun-
damental para que não percam o foco, e, por conse-
guinte, encontrem suas respostas. Nessa etapa, é fácil 
notar como a antecipação é de grande ajuda. É por pre-
ver soluções e dificuldades que o professor pode me-
diar a aula de forma eficaz. Afinal, ter ciência precoce 
das dúvidas permitiu intervenção imediata e adequa-
da, não deixando que o cerne da atividade fosse altera-
do. Portanto, sem prejudicar o desdobramento da aula 
nem a construção de ideias dos alunos.
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Monitorar colaborou para a (boa) realização da 
atividade, mas também permitiu selecionar e sequen-
ciar quais soluções seriam levadas para a próxima fase 
– discussão da tarefa. Apesar da maioria dos alunos não 
terem a prática da escrita algébrica e não associarem 
as outras formas de escrita como sendo matemática, a 
seleção e sequenciamento de soluções subjetivas segui-
da das mais dedutivas e formais, de modo a conectar as 
respostas permitiu uma rica discussão. As impressões e 
argumentações – já conhecidas pelo professor desde 
o monitoramento - apresentadas pelas equipes diante 
das perguntas e dos comentários dos colegas compro-
varam que ali acontecia aprendizado.

Sendo assim, preparar uma tarefa com base na 
perspectiva de ensino exploratório, compatível com a 
turma e planejar as ações descritas pelo referencial estu-
dado, corrobora para que se apresente de forma natural 
a sistematização das aprendizagens matemáticas - que é a 
última fase – e, assim, faça-se um bom desfecho da aula.
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Resumo
O presente artigo objetiva analisar os esquemas 

utilizados por estudantes do Ensino Médio ao resol-
verem situações-problema relacionadas a conceitos 
de Análise Combinatória. Para alcançar esse objetivo 
utilizamos a Teoria dos Campos Conceituais de Gé-
rard Vergnaud, de maneira mais específica, a Estrutura 
Multiplicativa no que tange a Análise Combinatória. O 
estudo foi de caráter descritivo, foram envolvidos 152 
estudantes do 2º ano do Ensino Médio de uma escola 
da rede pública de ensino localizada no sul da Bahia. 
Aplicamos coletivamente um instrumento diagnósti-
co, do tipo lápis e papel, composto de cinco situações 
relacionadas a conceitos de Análise Combinatória: 
duas de produto cartesiano, uma de combinação, uma 
de arranjo e uma de permutação. Os resultados apon-
tam que os estudantes utilizam na maioria das vezes 
a listagem como esquema de resolução para resolver 
as situações-problema. Percebe-se que, os estudantes 
1 Universidade Estadual de Santa Cruz. E-mail:eurivalda@uesc.com,br
2 Universidade Federal do Sul da Bahia. E-mail:luanacqra@gmail.com
3  Centro Integrado Cristo Redentor. E-mail:cabraldebora@yahoo.com.br
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pesquisados, apresentam baixos desempenhos ao se-
rem confrontados com as situações-problema envol-
vendo conceitos de análise combinatória.

Palavras-chave: Análise combinatória. Estrutura Mul-
tiplicativa. Esquema.

1 Introdução
No Brasil os conceitos iniciais relativos a análise 

combinatória, permutação, arranjo e combinação, são 
oficialmente apresentados pela primeira vez no 2º ano 
do Ensino Médio, conforme as orientações apresenta-
das nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) do 
Ensino Médio (BRASIL, 1999). Contudo, as orientações 
apresentadas nos PCN do Ensino Fundamental sinali-
zam que para trabalhar com as operações de multipli-
cação e de divisão, é preciso considerar as “estreitas co-
nexões entre as situações que os envolvem e a neces-
sidade de se trabalhar com essas operações”, buscan-
do-se possibilidades de ampliar a gama de significados 
inerentes a essas operações. Dentre esses significados, 
são elencados o conceito de produto cartesiano e a 
ideia de combinatória (BRASIL, 1997, p. 109). 

Tomando como base estas orientações nacionais é 
que uma equipe de pesquisadores desenvolveu uma pes-
quisa intitulada: “O RACIOCÍNIO COMBINATÓRIO: quando 
e como se revela e se desenvolve esse raciocínio nos estu-
dantes da Educação Básica?”. O projeto em sua amplitude 
teve como propósito investigar, os desempenhos, os es-
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quemas de solução, os raciocínios e as concepções de es-
tudantes, de final de ciclo do Ensino Fundamental (3º, 5º, 
7º e 9º anos) e do 2º ano do Ensino Médio, no que tange a 
conceitos iniciais de Análise Combinatória.

Este estudo, é um recorte da pesquisa mais 
ampla e, tem como objetivo principal analisar os es-
quemas utilizados por estudantes do Ensino Médio ao 
resolverem situações-problema relacionadas a concei-
tos de Análise Combinatória. Diante desse contexto, 
elencamos a seguinte questão de pesquisa: Quais os 
esquemas utilizados pelos estudantes ao resolverem 
situações-problema de Análise Combinatória?

2 Campo Conceitual Multiplicativo
A Teoria dos Campos Conceituais é uma teoria 

cognitivista do pesquisador francês Gérard Vergnaud, 
que tem fornecido meios para o estudo de processos 
de construção de conceitos presentes em diferentes 
áreas do conhecimento.

Os pressupostos dessa teoria afirmam que, o co-
nhecimento pode ser considerado em Campos Concei-
tuais e, o defini como,

[...] um conjunto informal e heterogêneo de pro-
blemas, situações, conceitos, relações, conteúdos 
e operações de pensamento, conectados uns aos 
outros e, provavelmente, interligados durante o 
processo de aquisição. (VERGNAUD, 1982, p. 40, 
tradução nossa).
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O autor evidencia que um dado Campo Concei-
tual envolve um conjunto de situações que estão co-
nectadas, seja por sua estrutura, seja pelas relações e 
operações de pensamento que as envolve. Além disso, 
todas as estruturas envolvidas nesse entrelace são im-
portantes para que o indivíduo passe a ter domínio de 
um dado Campo Conceitual em questão.

Teoricamente Vergnaud (1982, 1996) defende 
que só é possível obter o conhecimento de um referido 
Campo Conceitual, se for possível ter domínio sobre os 
conceitos inerentes ao mesmo.

Importante ressaltar que, para o domínio de um 
Campo Conceitual, é necessário defrontar o indivíduo, 
no nosso caso os estudantes, com situações que en-
volvam os conceitos a serem compreendidos. No con-
texto escolar a situação é uma atividade proposta pelo 
professor. Contudo, uma única situação pode envolver 
diversos conceitos.

Santana e Oliveira (2013), baseadas em Verg-
naud (1996), afirmam que um conceito é formado por 
um conjunto de situações, de invariantes operatórios e 
de representações simbólicas, o que revela uma relação 
triádica ao se determinar a estrutura de um conceito.

Assim, o conceito é chamado simbolicamente 
de C (S, I, R), em quê: 

S é um conjunto de situações que tornam o concei-
to significativo; I é um conjunto de invariantes (pro-
priedades e relações) que podem ser reconhecidos 
e usados pelo sujeito para analisar e dominar essas 
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situações; R conjunto de formas pertencentes e não 
pertencentes à linguagem que permitem represen-
tar simbolicamente o conceito, as suas proprieda-
des, as situações e os procedimentos de tratamento 
(o significante) (VERGNAUD, 1996, p. 166).

O conjunto de situações é o referente do con-
ceito, os invariantes são os significados do conceito 
que podem ser utilizados para solucionar as situações, 
enquanto que as representações simbólicas são os sig-
nificantes que simbolizam os invariantes operatórios.

As situações passam a ser a entrada principal do 
Campo Conceitual e, a partir delas o estudante passa a 
ter domínio do conceito. Ao ser defrontado com uma 
dada situação o estudante recorre a ações que, condu-
zem a solução da situação. 

No momento em que analisamos a solução fei-
ta pelo estudante, numa dada situação, estamos anali-
sando os esquemas utilizados por ele. Vergnaud (1990, 
p.136, tradução nossa, grifo do autor) afirma que, o “es-
quema é uma organização invariante da conduta para 
uma dada classe de situações”. Nessa conduta o estudante 
apresenta certa sequência de ação, que pode abranger: 
a maneira de coletar as informações, de organizar essas 
informações, uma forma de controle das informações, 
bem como, a escolha dos invariantes operatórios dos 
conceitos envolvidos, que serão usados para resolver.

Dentro dessa perspectiva, um dos campos que 
possui amplos estudos e fundamentação, ao seu respei-
to, é o Campo Conceitual Multiplicativo. No caso deste 
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estudo estaremos nos referindo ao Campo Multiplicati-
vo ou usando a sinonímia Estrutura Multiplicativa.

Vergnaud (1996, p. 167) define as Estruturas 
Multiplicativas como: “o conjunto das situações que 
exigem uma multiplicação, uma divisão ou uma com-
binação destas duas operações”. 

Essa definição abrange diferentes conceitos den-
tro da matemática, pois essas operações são necessárias 
para a compreensão de conceitos que vão desde a Edu-
cação Básica até Educação Superior. Equação, função, 
matriz, determinante, trigonometria, análise combina-
tória, limite, derivada, integral, dentre outros conceitos, 
exigem a efetivação de uma dessas operações ou o uso 
de ambas. Assim, as situações que envolvem tais con-
ceitos fazem parte das Estruturas Multiplicativas.

Os Parâmetros Curriculares Nacionais para o En-
sino Médio afirmam que,

No ensino da multiplicação, o aluno deve ser capaz 
de fazer, resolução de situações-problema de con-
tagem,  que  envolvem o princípio multiplicativo, 
por meio de estratégias variadas, como a constru-
ção de diagramas, tabelas e esquemas sem a apli-
cação de fórmulas. (BRASIL,1998, p.87).

Nessas orientações nacionais para a Educação 
Básica nota-se o encaminhamento para o trabalho com 
o Princípio Fundamental da Contagem, que é o teore-
ma inicial da Análise Combinatória, bem como, para 
o domínio de conceitos sem a utilização de fórmulas. 
Valorizando o uso de esquemas de solução variados, o 
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que pode impulsionar a interpretação e compreensão 
de conceitos pelos estudantes. 

Os estudos de Pessoa e Borba (2008) classificam 
a Análise combinatória com os seguintes significados: 
produtos cartesianos, combinações, arranjos e per-
mutações. Na pesquisa realizada por Pessoa e Borba 
(2013), as autoras ressaltam que estes conceitos só são 
introduzidos na escola, no 2º ano do ensino médio, 
sendo que o produto cartesiano é o único conceito 
abordado desde os anos iniciais.

No que diz respeito ao raciocínio combinatório, 
envolvido na solução das situações que dão sentido a 
esses conceitos, concebemos como os níveis apresen-
tados por Santana e Oliveira (2015). 

O que nos conduz a afirmar que análise com-
binatória está diretamente ligada ao raciocínio multi-
plicativo. Dessa forma, buscamos nos esquemas dos 
estudantes os invariantes operatórios que estejam 
atrelados ao Campo Multiplicativo.

3 Metodologia
Este estudo tem caráter descritivo, no qual se bus-

ca “descobrir e observar fenômenos, procurando descre-
vê-los, classificá-los e interpretá-los” (RUDIO, 1992, p.56). 
Estas ideias podem ser complementadas com as coloca-
ções de Gil (2002) quando enfatiza que tal método “tem 
como objetivo primordial a descrição das características 
de determinada população ou fenômeno ou, então, o 
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estabelecimento de relações entre variáveis” (GIL, 2002, 
p.42). Isto implica em dizer que não há interferência do 
pesquisador no que tange a promover a aprendizagem 
dos estudantes sobre o conteúdo estudado.

Com esta intencionalidade, os pesquisadores en-
volveram no estudo 152 estudantes do 2º ano do Ensino 
Médio de uma escola da rede pública de ensino da Re-
gião Sul da Bahia. Cada aluno resolveu, individualmente, 
um instrumento diagnóstico, contendo cinco situações-
-problema relacionadas a conceitos de Análise Combi-
natória: duas de produto cartesiano, uma de combina-
ção, uma de arranjo e uma de permutação. O Quadro 1 a 
seguir apresenta as situações do instrumento.

Quadro 1 – Situações do instrumento diagnóstico e conceitos de Análise Combinatória

Situação-problema Conceito envol-
vido 

1 - Na competição de natação do Clube dos Ami-
gos, Ana, Carol, Francisco, Joana e Léo disputam 
o 1º, 2º e 3º lugar do pódio. De quantas maneiras 
diferentes esse pódio pode ser formado?

Arranjo

 2 - Ciro comprou 4 balas de sabores diferentes: 
uma de limão, uma de menta, uma de uva e uma 
de coco. Ele pediu para que sua amiga Isa esco-
lhesse e pegasse duas dessas balas. De quantas 
maneiras diferentes ela poderia escolher essas 
duas balas?

Combinação

3 – Márcia pode formar 20 conjuntos diferentes 
combinando blusa e calça. Sabemos que ela 
tem 5 blusas diferentes, quantas calças diferen-
tes ela tem?

Produto Carte-
siano buscando 
uma das partes
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Situação-problema Conceito envol-
vido 

4 – Lucas precisa criar uma senha para acessar 
um jogo na internet, porém a senha só pode ter 
as letras A, B, C e o número 1. De quantas ma-
neiras diferentes ele pode criar sua senha com 
as 3 letras e o número, sem que haja repetições?

Permutação

5 – Um parque de diversão tem 3 entradas e 6 
saídas. De quantas maneiras diferentes uma 
pessoa pode entrar e sair do parque?

Produto Carte-
siano buscando 
o todo

Fonte: Dados da pesquisa.

Esse estudo foi composto por três momentos 
distintos: elaboração do instrumento diagnóstico; apli-
cação do instrumento; e, correção dos protocolos de 
pesquisa (instrumentos respondidos).

 No primeiro momento, no âmbito do grupo de 
pesquisa que desenvolvia o estudo, nos baseamos na 
Teoria dos Campos Conceituais para elaborar o instru-
mento diagnóstico. 

Durante a aplicação do instrumento, os pes-
quisadores orientaram os estudantes a solucionarem 
as situações-problema da forma que preferissem, por 
desenhos, tabelas, gráficos, contas ou quaisquer outras 
formas. Foi feita a leitura de cada situação-problema 
em voz alta, sem fazer entonação de voz que desse 
margem a interpretação da mesma. Em seguida, es-
tabelecemos o tempo máximo de uma hora, para que 
pudessem responder as situações.
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De posse dos protocolos de pesquisa, inicia-
mos o terceiro momento, corrigindo os instrumentos 
e identificando categorias para os esquemas, fizemos 
uma análise qualitativa desses dados. 

4 Análise dos resultados
Analisamos os dados obtidos qualitativamente, 

com o intuito de apontar os esquemas utilizados pelos 
estudantes ao resolverem as situações propostas.

Da análise das soluções dadas pelos estudantes 
emergiram três categorias de esquemas: explícitos, im-
plícitos e em branco. E, dentro dessas categorias elen-
camos subcategorias de análise, o Quadro 2 apresenta 
as categorias e subcategorias.

Quadro 2 - Classificação das categorias e subcategorias dos esquemas analisados

Categoria Subcategorias

Esquema Explícito

Representações
Desenho
Diagrama
Lista

Operações
Estrutura aditiva
Estrutura multiplicativa

Incompreensível

Esquema Implícito

Estrutura aditiva
Estrutura multiplicativa
Repete os dados da situação

Em Branco

Fonte: Dados da pesquisa. 
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Definimos como esquemas explícitos as orga-
nizações feitas, pelos estudantes, por meio de um re-
gistro. Nessa categoria foram elencadas três subcate-
gorias: representações, operações e incompreensíveis. 

Entendemos que a operação também é um tipo 
de representação, mas os esquemas que categoriza-
mos para as Representações, foram: Desenho, apenas 
relacionados com a situação; Diagrama e Lista, sendo 
que nesses dois últimos o estudante organizou as pos-
sibilidades dos subconjuntos.

As Operações são aqueles esquemas que apre-
sentaram alguma operação que deu origem a resposta, 
sendo assim, classificamos, a Estrutura Aditiva (adição 
ou subtração) e a Estrutura Multiplicativa (multiplica-
ção ou divisão). 

Os incompreensíveis são os esquemas que não 
conseguimos entender a estratégia utilizada pelo aluno.

O Esquema implícito foi designado as situações 
que apresentam apenas a resposta. Dessa forma, fize-
mos um paralelo dessas respostas com aquelas que 
apresentaram de forma explícita, um número que pu-
desse ter sido gerado por operações com os dados das 
situações, classificadas em: Estrutura aditiva (adição ou 
subtração), Estrutura Multiplicativa (multiplicação ou 
divisão). Contudo, classificamos, ainda, nesta categoria 
a repetição dos dados da situação (dando como res-
posta um dos dados).

Os esquemas em Branco, são aqueles que não 
possuem nenhum tipo de registro ou solução. A Figura 
1, quantifica o uso desses tipos de esquemas.
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Figura 1 - Gráfico de esquemas geral

Fonte: Dados da pesquisa.

O esquema mais utilizado foi a representação 
com a utilização de desenhos, diagramas e listas. Ne-
nhum aluno utilizou fórmula para resolver as situações, 
esperávamos esquemas deste tipo, pois é no 2º ano do 
ensino médio que é introduzido o conteúdo de análise 
combinatória e a utilização de fórmulas para resolver 
situações relacionadas ao conteúdo.

Dentre as representações a mais utilizada foi a 
lista de possibilidades. Nos esquemas que fizeram uso 
de operações, a multiplicação foi a operação mais usa-
da, acreditamos que isso se deve ao conceito do prin-
cípio multiplicativo que é abordado em sala de aula. 

Na Tabela 1, apresentamos os percentuais de uso 
dos esquemas em cada uma das situações propostas.

Tabela 1 - Esquemas por situação
Ess1 Dese-

nho
Diagra-

ma
Lista Op. 

Adit.
Op. 

Mult.
Impl. 

Aditiva
Impl. 
Mult.

Cálc. 
Mental

In-
comp.

Bran-
co

S1 11,50% 3,60% 37,90% 2,20% 22,00% 0,36% 2,20% 0,36% 1,80% 0,00%

S2 5,30% 11% 53,70% 7,90% 14,20% 1% 0% 0% 6,80% 0%

S3 11,20% 7,10% 3,50% 4,70% 56,80% 5,30% 3,50% 1,70% 4,70% 2,40%

S4 0,50% 1% 69,30% 7,90% 15,80% 0% 2,10% 0% 1% 2,10%

S5 5,80% 24,20% 10,50% 12,10% 38,90% 1,60% 1,60% 1% 1% 3,10%

Fonte: Dados da pesquisa.
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Os resultados trazem indícios de que os estu-
dantes desse ano escolar ao resolverem situações de 
análise combinatória tendem a utilizar algum tipo de 
representação, pois nas resoluções de todas as situa-
ções o uso de esquemas implícitos foi muito baixo.

Nenhum aluno acertou a situação 1 e, os esque-
mas mais utilizados na resolução dessa situação foi o 
uso de lista. Ao utilizar o método de listagem, estes não 
fazem as contagens corretamente e não elencam todas 
as possibilidades, o que os conduzem ao erro. Nas re-
soluções da situação 2 e da situação 4, que dão sentido 
ao conceito de combinação e de permutação respec-
tivamente, o esquema mais utilizado foi o uso de lista. 

Na situação 3 era esperada a utilização da ope-
ração de divisão, e foi o que ocorreu, pois, a maioria dos 
alunos utilizaram da operação de divisão para resolver 
a situação. A situação 5, que dá sentido ao conceito de 
produto cartesiano, como esperado, 38,46% das reso-
luções utilizaram a operação de multiplicação, seguido 
do uso de diagramas. Trazendo indícios sobre a possi-
bilidade de apropriação do conceito do princípio fun-
damental da contagem.

Apresentaremos, a seguir, exemplos de resolu-
ções dadas pelos estudantes.
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Figura 2 - Situação 1(Arranjo)

Fonte: Dados da pesquisa.

Na Figura 2 podemos observar que o estudan-
te não percebeu que os conjuntos a serem formados 
eram com três dos cinco amigos, eles utilizaram os cin-
co amigos para organizar as possibilidades para a or-
dem no pódio. Esse esquema de resolução foi utilizado 
pela maioria dos estudantes. 

Figura 3 - Situação 2 (Combinação)

Fonte: Dados da pesquisa.

Na Figura 3, o estudante apresentou a respos-
ta esperada como correta para o problema, mas a es-
tratégia utilizada por ele não foi a esperada, pois pelo 
que ficou registrado podemos inferir que adicionou a 
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quantidade total de balas com a quantidade de balas 
que seriam escolhidas por Isa, o que coincidiu com a 
resposta correta para a situação.

Figura 4 - Situação 3 (Produto Cartesiano)

Fonte: Dados da pesquisa.

Na situação 4, o estudante fez uso de uma equa-
ção para resolver a situação. Essa equação torna-se 
verdadeira pois, corresponde ao conceito do produto 
cartesiano e o estudante faz uso da operação de divi-
são que era esperada para a resolução.

Figura 5 - Situação 4 (Permutação)

Fonte: Dados da pesquisa.
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Nasituação 4, o estudante fez uso de dois esque-
mas, a listagem e a multiplicação. Ele fixou uma letra e 
contou quantas possibilidades eram possíveis com a 
letra “C” fixada na primeira posição. Depois disso, con-
tou as possibilidades e multiplicou pela quantidade de 
símbolos, resultando na resposta correta.

Figura 6 - Situação 5 (Produto Cartesiano)

Fonte: Dados da pesquisa.

Na situação 5 o estudante utilizou dois tipos de 
esquemas, a listagem e a operação de multiplicação, 
usou a conjunção ou, para expressar que a resolução 
poderia ser feita listando ou utilizando a multiplicação 
da quantidade de elementos do conjunto das entradas 
pela quantidade de elementos do conjunto das saídas.

5 Considerações finais
Dos esquemas utilizados pelos estudantes a lista-

gem foi mais utilizada para resolver as situações, o que 
evidencia que em situações de análise combinatória os 
estudantes utilizam com mais frequência a ideia de listar 
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os elementos para fazer a contagem dos elementos dos 
conjuntos. Outro fator que apareceu frequentemente 
foi o uso da operação de multiplicação, acreditamos 
que esse uso pode ser motivado pelas ideias a respeito 
das princípio fundamental da contagem.

Como estamos nos referindo ao estudo de aná-
lise combinatória no 2º ano do ensino médio era espe-
rado a utilização de fórmulas, mas isso não aconteceu, 
o que evidencia que o uso das fórmulas pode ainda 
não ter sido compreendido por esses estudantes.

A maioria dos estudantes conseguem interpretar 
a situação-problema, mas erram ao listar todas as pos-
sibilidades e não concluem a resolução. Esse fator seria 
reduzido se esses compreendessem os conceitos e a re-
solução das fórmulas.

Por fim, destacamos que as estratégias desenvol-
vidas são registros importantes para o (re)planejamento 
do professor por indicarem os prováveis conceitos do 
conteúdo de combinatória ainda não compreendidos. 
Além disso, as respostas das situações-problema são 
fontes para refletir o ensino e a metodologia utilizada, 
pois, funcionam como uma bússola para indicar o cami-
nho da aprendizagem.
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JOGOS AFRICANOS COMO INSTRUMENTOS DE APOIO AO 
ENSINO DE MATEMÁTICA

Mateus Marcos Silva da Silveira1

Carina Brunehilde Pinto da Silva2

Resumo
Este trabalho é resultado de uma experiência 

realizada com alunos de EJA do Ensino Médio, desen-
volvida em uma escola estadual de rede pública da 
cidade de Sobral/CE. A proposta teve como objetivo 
levar os alunos a compreenderem a importância dos 
jogos africanos no ensino de matemática. Para isso, 
foi levantado um estudo acerca dos aspectos históri-
cos culturais da África, especificamente sobre os jogos 
mancalas, voltado para a Educação Matemática, tendo 
como suporte os conceitos pedagógicos de Etnomate-
mática. Posteriormente foi confeccionado o “Jogo do 
Ayo”, sendo este um dos tabuleiros mancalas, e apli-
cado com os alunos. As questões discutidas e o jogo 
aplicado levaram os alunos a uma participação ativa, 
sendo possível perceber nas atividades que os mesmos 
utilizaram seus conhecimentos do cotidiano e seus sa-
beres culturais. Assim, entendemos que, atividades 
contextualizadas e o uso dos jogos, especialmente 
aqueles relacionados com o meio cultural em que o 
1 Aluno de Licenciatura em Matemática/UVA. E-mail:profmateusmarcos@hotmail.com
2 Professora de Licenciatura em Matemática/UVA. E-mail:profcarinamat@yahoo.com.br
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aluno está inserido, o ajudam a compreender que a 
matemática foi e é desenvolvida para resolver proble-
mas da humanidade. Este trabalho apresenta também 
os aspectos históricos, filosóficos dos tabuleiros man-
calas, como também o ensino de história e cultura afri-
cana e afro-brasileira no currículo escolar, o que ajuda a 
descentralizar a visão eurocêntrica que predomina no 
ensino de matemática.

Palavras-chave: Jogos Matemáticos Africanos. Etno-
matemática. Mancala.

1 Introdução
O presente trabalho trata da exploração dos jo-

gos africanos, especificamente os tabuleiros mancala, 
fundamentado numa concepção de Etnomatemática 
que visa contribuir com o desenvolvimento do racio-
cínio matemático dos alunos da Educação Básica, em 
especial os das turmas de Educação de Jovens e Adul-
tos (EJA) no Ensino Médio. Sabemos que o processo 
de ensino e aprendizagem consiste em uma troca de 
saberes onde o professor opera como mediador entre 
seus alunos e o conhecimento. No entanto, no ensino 
da Matemática vivenciado atualmente, pode-se perce-
ber claramente, que o professor figura como “dono do 
saber”, um dos motivos pelo qual grande parte dos alu-
nos têm enfrentado muitas dificuldades para lidar com 
a disciplina. Por isso, se faz necessário que o professor 
reflita sobre alguns elementos essenciais para o ensino, 
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tais como: um planejamento mais lúdico, atividades 
mais significativas que possam despertar o interesse 
dos alunos, entre outras.

Nesse contexto uma possível abordagem pode 
ser a exploração de jogos, didáticos ou não. Essas ati-
vidades lúdicas e interessantes, através de um plane-
jamento prévio, podem ajudar os alunos a obterem 
um resultado satisfatório no ensino dos conteúdos 
matemáticos. A forma lúdica para aplicação e fixação 
das disciplinas de cálculos, dá suporte ao processo de 
ensino aprendizagem, facilita a compreensão dos con-
ceitos matemáticos pelos discentes. Ainda é possível 
desenvolver outras habilidades nos estudantes, esti-
mulando-os a confeccionar os jogos, por exemplo.

Esse trabalho propõe o uso dos jogos como faci-
litador no ensino da matemática, na compreensão dos 
conteúdos em sala de aula, levando o aluno ao pen-
samento rápido e às resoluções utilizando as quatros 
operações básicas de matemática, além de incentivar 
a discussão sobre questões culturais, especialmen-
te africanas. Assim, como os tabuleiros mancalas, são 
considerados jogos estratégicos, esses podem ser uti-
lizados como instrumentos de apoio para o ensino de 
matemática, obtendo assim proveito na aprendizagem 
dos alunos.

Conforme os Parâmetros Curriculares Nacionais 
(PCN) da Educação de Jovens e Adultos, os jogos co-
laboram na criatividade e na composição de técnicas 
para solução de questões que exigem soluções vivas e 
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imediatas, incentivando que os professores planejem 
atividades com esta temática, permitindo o desenvol-
vimento de um pensamento positivo diante dos erros, 
uma vez que os problemas acontecem ligeiramente e 
podem ser corrigidas de forma simples.

É recorrente a perspectiva na educação de jo-
vens e adultos, vista no desenvolvimento do ser hu-
mano, independentemente da idade, um pouco de 
conhecimento adquirido ou nem existente. No ensino 
aprendizagem de jovens e adultos, é notório na expres-
são do aluno a tamanha vontade de aprender, porém 
apresentam dificuldades nesta caminhada.

Assim, esse trabalho justifica-se por congregar 
três importantes aspectos do ensino de matemática: o 
uso de jogos didáticos como metodologia facilitadora 
da aprendizagem, o resgate da cultura africana através 
dos jogos mancala e a importância de trabalhos dife-
renciados para turmas de EJA.

2 O ensino da matemática por meio de jogos
Muitos professores de Matemática relatam so-

bre reclamações que alunos fazem de suas dificulda-
des de se aprender matemática. Essas dificuldades, em 
parte se dão pela falta de identificação com o conheci-
mento, cultural ou socialmente falando, cabe aos edu-
cadores refletirem sobre a forma como os conteúdos 
matemáticos estão sendo aplicados. É preciso buscar 
métodos que despertem o interesse e a criativida-
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de dos alunos, a fim de, cada vez mais, melhorar sua 
aprendizagem e torna-lo um aprendiz mais autônomo. 
Sobre a postura do estudante diante da busca por seu 
conhecimento, D’Ambrósio (1989) coloca que:

Os professores em geral mostram a matemática 
como um corpo de conhecimentos acabado e po-
lido. Ao aluno não é dado em nenhum momento 
a oportunidade ou gerada a necessidade de criar 
nada, nem mesmo uma solução mais interessante. 
O aluno assim, passa a acreditar que na aula de ma-
temática o seu papel é passivo e desinteressante. 
(D’AMBRÓSIO, 1989, p. 2)

Devidamente enquadrados nos objetivos do 
ensino, o uso de jogos em sala de aula pode vir a ser 
grande aliado no processo de aprendizagem dos estu-
dantes, como coloca Moura (1992, p. 47), 

Ao optar pelo jogo como estratégia de ensino, 
o professor o faz com uma intenção: propiciar a 
aprendizagem. E ao fazer isto tem como propósito 
o ensino de um conteúdo ou de uma habilidade. 
Dessa forma, o jogo escolhido deverá permitir o 
cumprimento deste objetivo. O jogo para ensinar 
Matemática deve cumprir o papel de auxiliar no 
ensino do conteúdo, propiciar a aquisição de habi-
lidades, permitir o desenvolvimento operatório do 
sujeito e, mais, estar perfeitamente localizado no 
processo que leva do conhecimento primeiro ao 
conhecimento elaborado.

Nos próximos tópicos, discutiremos como essa 
metodologia, juntamente com a exploração da cultura 
africana, através dos jogos Mancala, podem auxiliar os 
professores a atingir esses objetivos.
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3 A cultura africana no currículo brasileiro e os jogos mancalas
Sabemos que o conceito de cultura, refere-se 

aos comportamentos, valores, crenças e conhecimen-
tos que representam uma sociedade, resumindo, é a 
identidade de um determinado grupo. D’Ámbrósio 
(2002) define cultura como “um conjunto de conheci-
mentos compartilhados e comportamentos compati-
bilizados”.  Em nosso país, a cultura africana foi intro-
duzida através dos povos que foram trazidos da África 
para serem escravizados, e é inegável sua importância 
na construção da identidade do povo brasileiro, fazen-
do-se necessária sua abordagem tanto na formação de 
professores de matemática, sob o viés da Etnomatemá-
tica, como nas escolas.

A inserção do ensino de História e Cultura Afro-
brasileira e Africana nos currículos escolares estabeleci-
da pela Lei nº 10.639/03 é uma das medidas que busca 
reverter o quadro de ensino centralizado somente nos 
valores da Europa. Assim, os professores devem buscar 
possibilidades pedagógicas para fazer esse resgate, e 
trazemos como sugestão os jogos africanos denomina-
dos mancala.

A vinda dos jogos mancalas se deu através de 
migrações entre o continente africano e os demais paí-
ses, consequentemente o Brasil. No qual era jogado 
em distintas ocasiões. Para Santos (2008), esses jogos 
podem ser jogados habitualmente, com pequenas 
pedras ou sementes. A movimentação de peças tem 
um sentido de “semeaduras” e “colheita”. Para alguns 
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estudiosos, os jogos mancalas são os mais antigos do 
mundo, sua origem se deu no Egito, e a partir do Vale 
do Nilo se expandiu no continente Africano e Oriente. 
Vários tabuleiros diferentes podem ser utilizados para 
jogar mancala, em nossa aplicação utilizaremos o “Jogo 
Ayo”, o qual será explicado em tópicos futuros.

Esse jogo de semear e colher, onde cada joga-
dor insere suas sementes no tabuleiro mancala, em se-
guida faz a colheita para suas terras. Não há presença 
de sorte associada, apenas raciocínio matemático, pois 
exige do jogador movimentos calculados, concentra-
ção, antecipação da sua jogada e das consequências 
dela em todo o movimento do tabuleiro, exigindo uma 
parcela de esforço individual, e não apenas sorte (SAN-
TOS, 2008).

4 Caracterização da turma EJA
A modalidade de ensino da educação de jovens 

e adultos (EJA) tem um papel bastante importante na 
sociedade assumindo garantias de uma educação de 
qualidade para pessoas que não a tiveram, por uma in-
finidade de motivos que não cabem nesta discussão, 
na idade padrão. É possível perceber o quanto os alu-
nos, através de suas convivências com o professor de-
senvolvem sua criatividade e seu intelectual por meio 
da interação dentro da escola e o quanto esse tipo de 
educação trouxe oportunidades para os jovens e adul-
tos que desistiram de seus estudos cedo.
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Porém, para que haja sucesso nesta missão é 
fundamental que o ensino seja direcionado à realida-
de destes estudantes. Isso inclui principalmente que as 
discussões sejam dinâmicas e contextualizadas. Então, 
entendendo a importância inesgotável de produzir ma-
teriais e apresentar novidades para esse público traze-
mos neste trabalho a proposta de aplicação dos jogos 
Mancala em turmas de EJA. Nossa experiência se deu na 
escola Professor Arruda, situada no município de Sobral.

A turma de EJA da escola professor Arruda fun-
ciona no turno da noite e é composta por 12 alunos na 
faixa etária entre 20 e 40 anos. O início das aulas ocor-
re às 19h00min e seu término às 21h30min. Conforme 
conversado com uma das coordenadoras, a mesma 
relata que há dias em que os alunos não aguentam 
cumprir esses horários, em média 50% dos alunos che-
gam atrasados e justificam seu atraso alegando esta-
rem cansados e por esse motivo é que há muita evasão 
na turma da EJA, é preciso, nesse momento, bastante 
compreensão da parte da professora. Porém, o que 
une essas pessoas em uma sala de aula são os seus ob-
jetivos em comum, a começar pela vontade de estudar 
e a busca pelo conhecimento. No tópico a seguir des-
creveremos a aplicação do jogo nesta turma.

5 Materiais e métodos
As ações do projeto foram divididas em três 

momentos: no primeiro momento (março/18) reali-
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zamos estudos teóricos sobre os aspectos históricos 
da cultura africana na disciplina de Etnomatemática, 
como também sobre os tabuleiros mancala através do 
trabalho de Santos (2008) com propósito de explorar e 
fortalecer os conhecimentos já adquiridos.

 No segundo momento (abril/18), foi realizada 
uma pesquisa sobre como confeccionar os tabuleiros 
mancala, sendo o tabuleiro do “Jogo Ayo”3 o escolhi-
do para aplicação com os alunos da turma EJA. Tam-
bém foi realizada uma visita na Escola Estadual Profes-
sor Arruda, localizada na cidade de Sobral – Ceará, para 
conversar com a diretora e professor responsável pela 
turma sobre o planejamento da aplicação do “Jogo 
Ayo”. No terceiro momento (maio/18) foi realizado um 
encontro com os alunos da EJA – Escola Professor Arru-
da, para discussão dos conceitos da cultura africana, a 
importância do lúdico nas aulas de matemática e apli-
cação do “Jogo Ayo”.

Para aplicação do “Jogo Ayo”, o tabuleiro utili-
zado foi confeccionado com material reciclável (caixa 
de ovos), usando tintas guache para colorir. O tabu-
leiro possui 14 (quatorze) bloquinhos, sendo 02 (dois) 
maiores localizados nas extremidades para identificar 
as “terras” e os outros 12 (dozes), divididos em duas fi-
leiras para identificar às “casas”, e feijões representando 
às sementes.

3  O Jogo Ayo é um dos tabuleiros Mancalas.
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Figura 1 - Tabuleiro mancala confeccionado

Fonte: Acervo dos autores.

Inicialmente, exploramos com os estudantes a im-
portância dos jogos no ensino de matemática, abordan-
do os que foram criados na África, especificamente os ta-
buleiros mancala, seus aspectos históricos e outros. Após 
estes estudos, sugerimos que a turma formasse com suas 
cadeiras um círculo e no meio deste tivesse uma banca 
com duas cadeiras, pois para cada jogada somente dois 
participantes seriam necessários. Logo após foi apresen-
tado para os alunos as seguintes regras do jogo4:

4 Regra apresentada porCelso José dos Santos. Jogos Africanos e a Educação Matemática: seme-
ando com a Família Mancala. Maringá, PR: PDE/UEM, 2008.
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• Número de participantes para cada jogadas: 02 
jogadores.

• Objetivo do jogo: capturar o maior número de 
sementes.

• As sementes são distribuídas, quatro em cada 
uma das dozes cavas, exceto nas “terras”.

• A “terra” de cada jogador corresponde às seis cavas 
da fileira à sua frente, acrescido da “terra” à direita.

• O jogador inicia tirando as sementes de uma de 
suas casas e distribuindo, uma a uma, nas casas 
subsequentes, no sentido anti-horário (ao redor 
para a direita).

• O jogador deverá colocar uma semente em seu 
reservatório sempre que passar por ele e conti-
nuar a distribuição, sem, no entanto, colocar se-
mente na “terra do adversário”.

• Toda vez que a última semente cair na “terra”, o 
jogador poderá jogar novamente, escolhendo 
qualquer cava para reiniciar a jogada.

• Todas as vezes que a última semente parar numa 
casa vazia pertencente ao jogador, ele pega a sua 
semente e todas as sementes que estiverem na 
casa em frente, sendo ela do adversário, deposita-
-as em sua terra, passando a vez para o adversário.

• O jogo termina quando todas as casas de um 
dos lados estiverem vazias. As sementes que res-
tarem no tabuleiro irão para à “terra” do jogador 
correspondente e entrarão na contagem final.

• Vence quem tiver o maior número de sementes 
em sua terra.
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Depois, pedimos que os alunos formassem du-
plas e que uma se manifestasse para dar início ao jogo. 
O jogador vencedor de cada dupla jogaria com os ou-
tros vencedores das demais duplas, foi por essa razão 
que levamos somente um tabuleiro com o objetivo de 
o jogo ficar mais interessante e para que eles pudes-
sem assistir aos jogos dos colegas.

A experiência foi bastante enriquecedora e agu-
çou o raciocínio dos alunos, quando os levou a pensar 
e usar estratégias de forma rápida. Levando em conta 
as considerações acercas dos conceitos da cultura afri-
cana, que também foram muita proveitosas. As ima-
gens a seguir mostram a aplicação do “Jogo Ayo”.

Figura 2 – Alunos jogando com o tabuleiro mancala

Fonte: Acervo dos autores.

Em relação a este tipo de exploração matemáti-
ca, Silva (2017) afirma que: 
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Ensinar matemática é desenvolver o raciocínio 
lógico, estimular o pensamento independente, a 
criatividade e a capacidade de resolver problemas. 
Como educadores matemáticos, devemos procu-
rar alternativas para aumentar a motivação para 
a aprendizagem, desenvolver a autoconfiança, a 
organização, concentração, atenção, raciocínio ló-
gico-dedutivo e o senso cooperativo. (SILVA, 2017)

E uma dessas alternativas para aumentar a mo-
tivação dos alunos à aprendizagem é buscar novas 
metodologias e aplica-las a partir de um bom planeja-
mento. É preciso diversificar a forma de ensino, fazen-
do com que os alunos sejam atraídos pelos conteúdos 
e assim obtenham melhores resultados. Levar em con-
ta a importância da contextualização dos conteúdos 
ensinados, também é importante, fazendo com que o 
aluno valorize a história e cultura de todos os povos, 
que tiveram suas contribuições para o surgimento e a 
evolução de muitos conhecimentos, pode ser uma boa 
maneira de motivar. Assim, o professor estará fazendo 
seu novo papel residindo essencialmente na geração 
de uma dinâmica interativa, sócio e cultural da espécie, 
como afirma D’Ambrósio (1991).

6 Considerações finais
Diante dos estudos realizados acerca da história 

matemática no continente africano, e sobre a impor-
tância de não a ignorar, analisa-se o quanto são impor-
tantes os conhecimentos e as experiências adquiridas 
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no meio educacional que possam divulgar essa pro-
posta. Pode-se ver o quanto são inovadoras e interes-
santes o resultado das práticas analisadas na sala de 
aula em que aplicamos o “Jogo Ayo”, destacando a in-
teração que os alunos têm uns com os outros quando 
estão jogando.

Outro aspecto importante é poder compartilhar 
a aquisição da experiência sobre como ser professor da 
educação básica e a possibilidade de participação real 
no dia-a-dia das escolas públicas brasileiras, especial-
mente em turmas com características tão peculiares 
como são as de EJA. A partir das atividades desenvolvi-
das passamos a conhecer melhor o perfil dos estudan-
tes, das instituições públicas, bem como dos docentes, 
que contribuem com a formação profissional e social 
dos jovens, e ainda contribuem com a aproximação 
dos mesmos com a universidade, demonstrando que é 
possível sonhar e alcançar o ensino superior.

Desse modo, é necessário que os profissionais 
da educação busquem sempre metodologias inovado-
ras, planos diversificados e interdisciplinares, realizem 
projetos a fim de propor melhores condições de ensi-
no e aprendizagem.  Por tanto, conclui-se, para manter 
uma aprendizagem e uma educação de qualidade, faz-
se necessário haver planejamentos, esforços e respon-
sabilidades dos profissionais que fazem parte desse 
processo educacional.

Diante disto tudo, torna-se notório que às ati-
vidades desenvolvidas na Escola Professor Arruda se 
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mostraram de grande importância tanto para nossa 
formação acadêmica quanto dos alunos envolvidos no 
projeto, tendo como grande alavanca das atividades a 
utilização dos jogos mancalas como também o provei-
to nas discussões realizadas sobre a cultura africana. 
Observamos que através deles, os alunos participaram 
de forma ativa das atividades de ensino da matemáti-
ca e desenvolveram maior compreensão dos conceitos 
abordados.
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O PARADIDÁTICO COMO RECURSO DIDÁTICO PARA O 
ENSINO DE CONCEITOS MATEMÁTICOS

Pricila Acacio Rodrigues1

Resumo
A matemática é uma disciplina que se associa 

facilmente com as demais, dentre elas o português, já 
que para resolver problemas matemáticos é necessário 
ler e compreender os enunciados. Diante disso tem-se 
como objetivo analisar o paradidático como recurso di-
dático para o ensino de perímetro, área e equação do 
2º grau. O trabalho descreve uma prática desenvolvida 
numa escola da rede estadual de ensino do estado do 
Ceará com alunos do 3º ano do ensino médio. Foi uti-
lizado a abordagem qualitativa e como método para 
coleta de dados utilizou-se um questionário que foi 
aplicado antes, durante e após a sessão didática. Os re-
sultados obtidos foram satisfatórios, a maior parte dos 
alunos indicaram o excesso de fórmulas e a dificuldade 
de interpretação como os principais responsáveis pe-
los problemas de aprendizagem matemática. O paradi-
dático teve resultados positivos, os alunos compreen-
deram os conceitos abordados e notaram o uso desses 
conceitos no cotidiano, além de tirar a classe da rotina 
escolar de aulas expositivas.

1  Universidade Estadual do Ceará (UECE). E-mail:pricilasems@hotmail.com
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Palavras-chave: Educação matemática. Recurso didá-
tico. Paradidático.

1 INTRODUÇÃO
A matemática surgiu na Antiguidade quando 

houve a necessidade de organizar, medir e contar. Com 
a evolução das sociedades a matemática foi se apro-
fundando e chegou ao que se tem hoje, uma ciência 
completa com seus axiomas e teoremas. A respeito dis-
to os Parâmetros Curriculares Nacionais afirmam que:

A matemática, surgida na Antiguidade por necessi-
dades da vida cotidiana, converteu-se em um imen-
so sistema de variadas e extensas disciplinas. Como 
as demais ciências, reflete as leis sociais e serve de 
poderoso instrumento para o conhecimento do 
mundo e domínio da natureza. (BRASIL, 1997, p. 23). 

Mesmo com a grande importância da matemá-
tica no cotidiano ela ainda é vista como uma disciplina 
difícil. Os alunos definem a matemática como um con-
junto de fórmulas a serem decoradas sem aplicação no 
dia a dia.

Mas onde está o problema para que se com-
preenda os conceitos matemáticos os conceitos mate-
máticos? Segundo Borges Neto e Santana (2001, p.2, 
apud TORRES, 2017, p.10) “[...] os problemas da educa-
ção matemática no Brasil estão associados aos proble-
mas de “ensinagem” do que de uma aprendizagem, ou 
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seja, os maiores problemas da educação matemática 
estariam na formação e na prática do professor”. Ain-
da existe uma falta de formação inicial e contínua que 
qualifique os profissionais da educação para todas as 
adversidades que surgem na sala de aula. Os docentes 
precisam tornar a matemática mais atrativa para que 
os discentes se sintam atraídos e com desejo de apren-
dizagem.

Para tornar as aulas mais atrativas os docentes 
necessitam buscar novos e diferentes métodos de ensi-
no, os recursos didáticos podem auxiliar nesse quesito. 
Para Souza (2007, p.111) “recurso didático é todo ma-
terial utilizado como auxílio no ensino-aprendizagem 
do conteúdo proposto para ser aplicado pelo professor 
a seus alunos”. Existem inúmeros recursos que podem 
ser utilizados para auxiliar no ensino dos conceitos ma-
temáticos em sala de aula, como por exemplo: a lousa, 
os jogos, os filmes, as aulas em campo, dentre outros. 
O PCN (1997, p.20) destaca a importância dos recursos 
didáticos no processo de ensino e de aprendizagem. 
Mas os professores precisam de atenção sobre o uso 
dos recursos, pois pode ocorrer uma inversão didática. 
Rodrigues (2017, p.31) coloca que “[...] os professores 
devem compreender que o recurso é um apoio para a 
aquisição de conhecimento e que ele por si só não pas-
sa o saber”. Portanto, o recurso não possui a capacida-
de de passar conhecimento, assim quem o manuseia 
deve-se usá-lo com sabedoria e aproveitar o máximo 
dele. 
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Dentre os recursos que podem ser utilizados 
para o ensino de conceitos matemáticos tem-se os pa-
radidáticos que segundo Munakata (1997) são:

[...] livros que, sem apresentar características próprias 
dos didáticos (seriação, conteúdo segundo um currí-
culo oficial ou não etc.), são adotados no processo de 
ensino e aprendizagem nas escolas, seja como mate-
rial de consulta do professor, seja como material de 
pesquisa e de apoio às atividades do educando.[...] 
Em suma, o que define os livros paradidáticos é o seu 
uso como material que complementa (ou mesmo 
substitui) os livros didáticos. Tal complementação 
(ou substituição) passa a ser considerada como de-
sejável, na medida em que se imagina que os livros 
didáticos por si sejam insuficientes ou até mesmo 
nocivos. (MUNAKATA, 1997, p. 33)

A maioria dos paradidáticos contemplam o Por-
tuguês, mas existem paradidáticos matemáticos que 
para Dalcian (2007, p. 27) são: “[...] livros temáticos que 
têm a declarada intenção de ensinar, porém, ensinar de 
forma lúdica. Tais livros podem ser utilizados paralela-
mente ao livro didático ou mesmo vir a substituí-lo em 
alguns momentos”. Os paradidáticos matemáticos são 
recursos que trazem uma interdisciplinaridade e forma 
lúdica de aprender matemática. Os alunos precisam 
treinar a leitura e compreensão de textos e o recurso 
em estudo reforça esses aspectos, já que para resolver 
problemas matemáticos é preciso entender os enun-
ciados.



664

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

O trabalho teve como objetivo analisar o uso 
do paradidático como recurso didático para o ensino 
de conceitos matemáticos. Utilizou-se a metodologia 
qualitativa que segundo Chizzotti (2006, p.28) “[...] im-
plica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais 
que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse 
convívio os significados visíveis e latentes que somen-
te são perceptíveis a uma atenção sensível”. 

Como método para obter dados foi usado o 
questionário que para Severino (2016, p.134) é “O con-
junto de questões, sistematicamente articuladas, que 
se destinam a levantar informações escritas por parte 
dos sujeitos pesquisados, com vistas a conhecer a opi-
nião destes sobre os assuntos em estudo”. O questioná-
rio foi realizado antes, durante e após a sessão didática.

A sessão didática realizou-se através do paradi-
dático Equação do 2º grau da coleção “Pra que serve 
matemática?”, da Atual Editora. Dessa obra retirou-se 
apenas uma história, e nela foram trabalhados os con-
ceitos de perímetro, área e equação do 2º grau com 
alunos do 3º ano do ensino médio de uma escola da 
rede estadual de ensino do estado do Ceará. 

2 Descrição e análise da experiência
A sessão didática realizou-se numa turma de 3° 

ano do ensino médio de uma escola estadual do Ceará, 
vinte e seis alunos participaram, e utilizou-se o período 



665

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

de duas horas para realizar a atividade. Nos primeiros 
quinze minutos da aula foi realizado um questionário, 
que consistia nas seguintes perguntas: 1) Você com-
preende os conceitos de perímetro, área e equação do 
2º grau? 2) Quais são as suas dificuldades para com-
preender matemática? Diante dessas perguntas e das 
respostas dos alunos, tem-se os gráficos a seguir:

Gráfico 1 – Número de alunos que compreendem perímetro, área e equação do 2º grau

Fonte: Elaborado pela autora.

Verifica-se que a maioria dos alunos declaram 
não compreender os conceitos abordados ou com-
preendem apenas o básico. Em seguida, investigou-se 
os motivos pelos quais os alunos sentem dificuldades 
para aprender matemática.
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Gráfico 2 – Dificuldades para compreender matemática

Fonte: Elaborado pela autora.

No gráfico anterior pode-se observar quais os 
principais responsáveis, segundo os alunos pelos pro-
blemas de compreender matemática. Dentre as dificul-
dades citadas as que mais se destacaram são o excesso 
de fórmulas e os problemas para interpretar. Depois de 
verificado os problemas de compreensão, aplicou-se 
uma sessão didática utilizando o paradidático para o 
ensino de perímetro, área e equação do 2º grau.

Foi utilizado o livro paradidático “Equação do 2º 
grau” da coleção “Pra que serve Matemática?” da Atual 
Editora. O livro é dividido em histórias, e todas envol-
vem a equação do 2º grau, e a primeira delas foi escolhi-
da para a atividade, com o título: Uma casa impossível.

A história é um diálogo entre uma arquiteta e 
seu cliente. O senhor ‘A. Pressado’ (cliente) tinha com-
prado o material para construir sua casa antes da se-
nhorita ‘Pro Jeta’ (arquiteta) preparar o projeto.



667

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Um dos primeiros desafios para a atividade foi a 
respeito do material, tinha-se um livro para 26 alunos. 
O professor aplicador não conseguiu reservar material 
de multimídia, pois todo o material da escola já estava 
sendo utilizado, além disso o material não foi impresso 
pois não havia condições para impressão. 

O docente teve que fazer a leitura para a turma 
e desenhar no quadro o conteúdo necessário. A leitura 
foi dividida em parágrafos, e com a intenção de exer-
citar a leitura e compreensão do texto cada aluno se 
dedicou a um deles.

Ao longo do texto apareciam problemas causa-
dos pela pressa do cliente e os discentes eram convi-
dados a ajuda-lo. A seguir tem-se um trecho do livro:

— Veja minha cara, eu já tenho a casa que quero na 
minha cabeça. Vai ser uma casa térrea e retangular. 
Eu só comprei material para as paredes externas. 
Como eu comprei o suficiente para 64 metros de 
paredes, a casa terá 64 metros de perímetro.

A arquiteta fez alguns desenhos em seu caderno e 
voltou a falar.

— O senhor precisa entender que não podemos ir 
levantando as paredes na louca. Veja que, com um 
perímetro de 64 metros, podemos fazer muitas ca-
sas diferente. (JAKUBOVIC, 1992, p.5).

O professor desenhou no quadro duas possibi-
lidades de medidas para casa, e relembrou o conceito 
de perímetro. Em seguida, pediu para que os alunos 
desenhassem outras duas possibilidades para as me-
didas da casa.
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Ao prosseguir na história surgiu um novo pro-
blema, o cliente queria uma casa com 64 metros de 
perímetro e 300 metros quadrados de área. Novamen-
te foi pedido para que os alunos ajudassem o senhor 
‘A. Pressado’, eles teriam que verificar se os valores das 
medidas da casa dariam 300 metros quadrados de 
área, e o professor deu um exemplo usando as suas 
possibilidades e revisou a área do retângulo. A seguir 
tem-se a resposta de um dos alunos:

 
Figura 1 – Perímetro e área da casa

Fonte: Acervo da autora.

Os discentes ficaram inquietos perguntando 
aos colegas quem tinha conseguido encontrar a área 
solicitada pelo cliente, mas nenhum dos alunos conse-
guiu encontrar o valor solicitado. Então como sugere o 
próprio autor do livro, foi exposto em sala de aula um 
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sistema de equações com as relações do perímetro e 
da área da casa. O docente auxiliou os alunos a resolve-
rem o sistema que chegou numa equação do 2º grau.

O professor explicou a equação do 2º grau e a 
fórmula de Bhaskara, e em seguida foi pedido para que 
os alunos resolvessem os cálculos. A seguir tem-se a 
resposta de um dos alunos:

Figura 2 – Equação do 2º grau

Fonte: Acervo da autora.

Os alunos ficaram surpresos com o resultado, pois 
surgiu uma raiz negativa. O professor então continuou 
com a leitura do livro, em um trecho a arquiteta explica 
o motivo pelo qual a raiz é negativa. A seguir o trecho:
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— Que pena! Não vamos poder encontrar esse x.

— Por quê?

— A raiz quadrada de um número negativo não é 
real. Por isso, não existe um retângulo com 64 me-
tros de perímetro e 300 metros quadrados de área. 
(JAKUBOVIC, 1992, p.8).

Depois da sessão didática o professor pediu 
para que os alunos dessem suas opiniões sobre a aula, 
se o paradidático tinha auxiliado na compreensão dos 
conceitos de perímetro, área e equação do 2º grau, e se 
tinham gostado da atividade. A seguir tem-se o gráfico 
das opiniões dos alunos:

Gráfico 3 – Opinião dos alunos sobre o uso do paradidático

Fonte: Elaborado pela autora.
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3 Considerações finais
O professor precisa sempre fazer seu planeja-

mento, e mesmo planejando, as suas práticas em sala 
podem sofrer mudanças. A atividade deveria ter ocor-
rido de forma individual e cada aluno com o seu texto, 
mas ao chegar na escola o professor não pode fazer 
impressões para a turma por causa da falta de papel e 
tinta para a impressão. Pensou-se em fotografar o texto 
e apresentar em multimídia, mas a escola não tinha re-
cursos disponíveis. O professor teve que aplicar a ativi-
dade lendo o texto para a turma, assim a atividade teve 
mudanças de estruturas, mas não deixou de acontecer, 
isso mostra que os docentes devem pensar sempre nas 
adversidades que podem ocorrer nas suas aulas.

Mesmo com as adversidades a sessão didática 
alcançou as expectativas almejadas. Pode-se verificar 
que os alunos sentem dificuldades para compreender 
os conceitos matemáticos, dentre os motivos estão o 
excesso de fórmulas e a interpretação dos enunciados.

O paradidático mostrou que o português é es-
sencial para se compreender matemática, pois sem a 
leitura não há compreensão. A respeito dos conteúdos 
de perímetro, área e equação do 2º grau, o paradidáti-
co apresentou um resultado satisfatório como recurso 
didático. Os alunos conseguiram perceber também a 
presença dos conteúdos explicados no dia a dia.
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APRENDIZAGEM DE ESTATÍSTICA UTILIZANDO AS TIC’S: 
LEITURA E INTERPRETAÇÃO DE GRÁFICOS E TABELAS

Layde Daiane Lima Costa1

Eloisa Myrela de Araujo Nunes2

Resumo
Este artigo  relata uma ação realizada pelas 

mestrandas Layde Daiane Lima Costa e Eloisa Myrella 
de Araújo Nunes, na Escola Estadual de Ensino Funda-
mental e Médio Carlos Chagas, para a turma do 1° ano 
do ensino médio, tendo o objetivo  de compreender 
por meio da leitura as contribuições de uma sequência 
didática sobre as representações tabular e gráfica com 
uso de tecnologias, para a aprendizagem da Estatística, 
aplicando a Matemática na rotina dos discentes como 
forma de nortear os estudantes para os quais possam 
os mesmos ler e interpretar dados representados gra-
ficamente no seu cotidiano, mantendo um ritmo dia-
lógico com os mesmos. Esta atividade como dito ante-
riormente foi produzida com a finalidade de despertar 
nos alunos o interesse pela matemática, aumentar a 
compreensão relacionando o conteúdo com o seu co-
tidiano, dentro e fora do âmbito escolar; além de alinhá-
-los seus pensamentos para a interdisciplinaridade. As-
sim sendo, os fatores que utilizamos, tornam-se juntos 
1 universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). E-mail:ladydayany@hotmail.com
2  universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). E-mail:eloisamyrela@gmail.com
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um processo mais interessante, revelando significativo 
aumento nos questionamentos e interatividade, enri-
quecendo o processo de aprendizagem e propiciando 
motivação nos alunos, para construírem o seu próprio 
conhecimento, logo, aumentando sua capacidade de 
raciocínio. Como resultado, em um aspecto mais am-
plo, os atraímos para além do quadro negro/branco, 
para verem e observarem a importância da Estatística 
e sua aplicabilidade no dia-a-dia; notando-a como algo 
presente ao seu redor e de modo a sentir prazer em 
aprender conteúdos matemáticos, por verem a sua uti-
lidade no universo que os cercam. 

Palavras-chave: Leitura. Interpretação de gráficos e 
tabelas. Ensino de Estatística.

1 Introdução
O ensino da estatística no ambiente acadêmico 

constitui importante conteúdo programático do ensino 
médio devido a sua presença e importância social em di-
versos contextos. É necessário que saibamos ler e inter-
pretar dados e informações representadas graficamente 
e relacioná-los com os fatos, os quais possamos acompa-
nhar as rápidas transformações do cotidiano disciplinar.

Assim, é necessário o desenvolvimento e apli-
cação de novas metodologias para que possamos am-
pliar o conhecimento desenvolvido referente ao tema 
abordado. Ponte, Brocardo e Oliveira (2009, p. 106) 
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sugerem o uso das TIC – Tecnologias de Informação e 
Comunicação no ensino de Estatística, “possibilitando 
a realização dos cálculos e facilitando o uso de uma 
grande variedade de formas de representação”. Com 
essa pragmática buscaremos utilizar o computador, o 
celular e o projetor multimídia (datashow), como re-
cursos para nos auxiliar no processo de ensino-apren-
dizagem, orientando os alunos como utilizar essas fer-
ramentas para a aquisição do conhecimento de uma 
forma mais lúdica.

O desenvolvimento de metodologias distintas 
pode ser de fundamental importância para diminuir a 
evasão escolar e contribuir para a permanência do alu-
nado na escola por todo ano letivo evitando assim os 
altos índices de evasão escolar.

Portanto, espera-se que os alunos tenham um 
bom desempenho no conteúdo que será trabalhado 
durante o desenvolvimento da sequência didática.

2 Leitura no Ensino de Estatística
Face à complexidade de uma sociedade moder-

na e em constante crescimento e diante das grandes 
quantidades de diferentes informações que circulam 
diariamente na vida dos indivíduos, surgiu a necessi-
dade de quantificá-las. Com isso, entende-se que os sa-
beres e conhecimentos estatísticos acabaram tornan-
do-se figura constante na vida das pessoas.
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Na visão de Cazorla (2002, p. 19), hoje, para o 
sujeito exercer sua “cidadania plena de direito, o pen-
samento estatístico é tão necessário quanto a capaci-
dade de ler e escrever” enfatiza o escritor.

O pensamento estatístico refere-se à habilidade 
de expressar-se estatisticamente, ou seja, a competên-
cia das pessoas para ler, interpretar, lidar e avaliar criti-
camente as informações estatísticas e os argumentos 
relacionados aos dados que se apresentam nos con-
textos diversos, bem como as habilidades que os indi-
víduos têm para discutir e comunicar suas conclusões 
conjecturadas. (GAL, 2002).

Para Wild e Pfannkuck (1999, p. 246) o pensa-
mento estatístico é como a respiração - todo mundo faz 
o todo, raramente se lembra que está fazendo. A Estatísti-
ca, disciplina, deveria ser ensinada para que as pessoas 
respirassem mais efetivamente. Assim poderíamos 
dizer que o pensamento estatístico é tão importante 
quanto ler e escrever deveriam ser algo cotidiano. Para 
que seja possível considerar um indivíduo letrado es-
tatisticamente, é necessário que ele tenha condições 
de interpretar e avaliar de forma crítica as informações 
e observações estatísticas, excluindo-se de ser classifi-
cado como analfabeto funcional; bem como estabele-
cer e sustentar discussões que envolvam os resultados 
provenientes das averiguações estatísticas, compreen-
dê-las como linguagem estatística e seus conceitos 
relacionados em contextos para possíveis discussões 
futuras.
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Em relação ao processo de ensino e aprendiza-
gem dos alunos, Curcio (1987) ressalta que é necessá-
rio compreender a leitura e a interpretação de gráficos 
exaltando a importância da linguagem gráfica em três 
níveis: 

• Nível 1: Leitura dos gráficos: Requer que o 
estudante seja capaz de compreender so-
mente os fatos explícitos que observa nos 
dados sem interpretação da informação;

• Nível 2: Leitura entre os dados: Requer que 
o estudante interprete os dados, fazendo 
uso de operações matemáticas;

• Nível 3: Leitura além dos dados: Requer que 
o estudante interprete os dados, que não 
estão no gráfico, buscando fazer previsões 
dos resultados possíveis.

• Aproveitando desses conceitos Wainer 
(1992) propôs três níveis de compreensão 
para a leitura e interpretação de tabelas:

• Nível básico: Consiste somente em extrair 
os dados da tabela que estão explícitos;

• Nível Intermediário: Consiste em fazer uso 
de outros conceitos e habilidades matemá-
ticas existentes entre os dados;

• Nível avançado: Refere-se à extrapolação 
dos dados das questões que estão implíci-
tas.
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As pesquisas trazidas por Curcio (1987) e Wainer 
(1992), favorecem para o entendimento dos aspectos 
envolvidos nas representações tabular e gráfica e serão 
utilizados como um dos referenciais do trabalho envol-
vendo leitura e ensino de estatística neste trabalho.

Diante da notoriedade, deve-se gradativamente 
inserir nas aulas situações-problemas que estimulem a 
compreensão da leitura e das interpretações tabulares e 
gráficas, buscando fazer que o pensamento estatístico, a 
linguagem estatística seja mais próxima para realidade 
do aluno. Desta maneira, eles terão confiança para explo-
rar muitas informações e direcionar suas decisões, além 
de estarem hábeis a tecer conclusões sobre os temas es-
tatísticos relacionados com sua vida cotidiana.

Corroborando, Ainley, Nardi e Pratt (1998) ale-
gam que quando existe participação do estudante em 
sala de aula durante todo o processo do tratamento da 
informação, isso permite constante interpretação de 
sua produção.

Roth e McGinn (1997) argumentam que em sa-
las de aula, tal como nos laboratórios, os gráficos e as 
tabelas podem ser instrumentos para interpretar da-
dos possibilitando reflexões e influência mútua duran-
te sua construção.

Portanto, torna-se imprescindível que os gráfi-
cos possam ser organizados e construídos pelos estu-
dantes seja por observação da realidade, de situações 
reais e atraentes para eles, de maneira que possa ter 
uma maior inclusão com a disciplina. Para tal, confor-
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me Ainley (2000) é necessário trabalhar a participação 
ativa do aluno nessas ocasiões, onde ele passe de te-
lespectador para protagonista do seu próprio entendi-
mento e aprendizagem em relação à leitura de gráficos 
e tabelas, pois se nota o uso das representações tabula-
res e gráficas nas mais diversas situações do cotidiano, 
seja para informar ou persuadir.

3 Descrição e Análise da Experiência
Entendemos que o tema violência é muito for-

te na sociedade atual, pois ela se reproduz em ordem 
crescente e pode ser caracterizada de diferentes for-
mas como: as relações familiares precarizadas, física, 
psicológica, sexual, negligência e discriminações que 
estão presentes no cotidiano escolar. 

Acreditamos que discussões poderiam ser reali-
zadas por diferentes profissionais nas unidades escola-
res, de forma a contribuir para o rompimento de práti-
cas e de concepções naturalizadas acerca da violência, 
bem como atuar sobre as formas de violência direta 
que são identificadas nos ambientes escolares e seus 
arredores, como por exemplo, a violência psicológica, 
a violência física, verbal e a negligência, comuns no co-
tidiano dos estudantes.  

A seguir são descritas as atividades feitas e as 
impressões dos alunos de acordo com a sequência rea-
lizada na turma escolhida. 
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As atividades que foram realizadas, têm a in-
tenção de proporcionar uma aprendizagem significa-
tiva acerca do conteúdo que foi trabalhado em sala. O 
conjunto de atividades que este trabalho aborda foi 
executado nos meses de fevereiro e março de 2018, 
na turma do primeiro ano B da Escola Estadual Carlos 
Chagas, que funciona no turno vespertino, composta 
por 37 alunos. 

A primeira atividade teve como objetivo a com-
preensão da organização de dados. Começamos fazen-
do uma breve explanação sobre os dados estatísticos, 
utilizando o projetor multimídia (datashow) para auxi-
liar neste processo. E então, utilizamos jornais e revis-
tas para a identificação de dados estatísticos. Aqui, a 
turma foi dividida em seis grupos, sendo cinco grupos 
com seis pessoas e outro com sete pessoas para: se-
lecionar, juntar e colar os dados sobre a violência na 
cidade. Depois da identificação dos dados, os alunos 
fizeram uma análise desses dados levando em consi-
deração à natureza dos dados identificados, a escolha 
das escalas, as qualidades das organizações dos dados, 
dentre outros. Finalizada a identificação e análises dos 
dados, fizemos uma discussão com os alunos sobre a 
organização de dados em tabelas, com as seguintes 
questões: quais as vantagens de organizarmos dados 
em tabelas? Que elementos devem ser observados na 
leitura e interpretação dos dados de uma tabela? Qual 
a importância de elementos de uma tabela, por exem-
plo, título e a fonte das informações? Obtemos uma 
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ótima participação por parte dos alunos e o real inte-
resse. Todos eles se mostraram bem empolgados com 
a atividade de seleção e colagem, além de tentarem 
identificar em todas as informações dados estatísticos. 
Nesse primeiro momento houve um pouco de dificul-
dade nessa identificação, porém os alunos estavam 
bastante interessados (alguns mais do que outros, mas 
em cada grupo tinha alguém que tentava animar os 
que não estavam interessados na atividade), com isso 
tentamos sanar as dúvidas que eles surgiram. 

A segunda atividade teve como objetivo o uso 
de diferentes tipos de gráficos. Solicitamos que os alu-
nos pesquisassem na internet os objetivos e usos dos 
diferentes tipos de gráficos e fizessem anotações, cha-
mando a atenção deles para que buscassem em dife-
rentes fontes e escolhessem as informações que me-
lhor se adequassem ao contexto. Assim, depois da pes-
quisa fizemos uma discussão sobre as características e 
vantagens do uso de cada tipo de gráfico, levantando 
as seguintes questões: como devemos ler as informa-
ções em cada tipo de gráfico, ou seja, de que depende 
a leitura dos dados em cada caso? Qual a importância 
de elementos de um gráfico, por exemplo, título, fon-
te das informações, natureza dos elementos dispostos 
nos eixos? Após a discussão, os discentes se reuniram 
em grupos para responderem as questões que foram 
discutidas (realizando um relatório) e para fazerem 
anotações a partir da interpretação de um gráfico. 
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A terceira atividade teve como objetivo abordar 
a violência entre os jovens da cidade de Santa Rita-PB, 
conscientizando os jovens para não se envolver em 
episódios (sejam elas más companhias, drogas, dentre 
outros) que os induzam para o caminho da violência. 
Foi exposto para a turma um pequeno vídeo para a 
conscientização e combate à violência. No segundo 
momento, houve a leitura de um texto acerca da vio-
lência entre os jovens na cidade de Santa Rita-PB. Nes-
te momento surgiram muitos relatos de experiências 
vivenciadas pelos alunos seja por perdas na família ou 
conhecimentos de algum vizinho ou amigo.  Houve 
também um grande “despertar” por parte dos alunos ao 
se darem conta do nível tão alto de violência na cidade, 
que tem crescido no decorrer dos anos. Segundo o site 
PARAÍBA URGENTE, no Portal de Notícias, Santa Rita é a 
cidade mais violenta da Paraíba e uma das trinta mais 
perigosas do Brasil. Eles perceberam como esses da-
dos afetam toda uma cidade e conseguiram enxergar 
como a matemática pode ser além da sala de aula. 

A figura abaixo é parte de uma pesquisa reali-
zada pelo Índice de Vulnerabilidade Juvenil à Violência 
(IVJ-Violência) feito pelo Ministério da Justiça e pelo 
Fórum Brasileiro de Segurança Pública, onde mostra 
quatro municípios paraibanos com maiores níveis de 
vulnerabilidade juvenil. Os índices foram levados em 
consideração do Censo Demográfico/2010 do Instituto 
Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE) e homicídio 
e mortes no trânsito ocorridos em 2010. 
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Figura 1 - Índice de vulnerabilidade juvenil

Fonte: g1.Globo. Disponível em: <http://g1.globo.com/pb/paraiba/noticia/2013/02/santa-rita-pb-esta-
-entre-cidades-que-mais-expoes-jovens-violencia.html> Acesso em mar. 2018.

Discutimos o texto, fazendo uma reflexão sobre 
a violência e conscientizando-os a não se envolverem 
em atos de violência. Depois, a turma identificou os da-
dos estatísticos que estavam presentes no texto. 

A quarta atividade teve como objetivo a produ-
ção de tabelas e gráficos. Para isso a turma foi dividida 
em grupos e cada grupo foi orientado a buscar textos 
em relação a violência em Santa Rita-PB que contém 
dados estatísticos. Cada grupo escolheu os textos que 
seriam trabalhados por eles, de modo que os textos 
escolhidos tivessem uma ligação comum. Além disso, 
eles construíram as tabelas e gráficos a partir dos dados 
estatísticos de cada texto. Com as tabelas e gráficos em 

http://g1.globo.com/pb/paraiba/noticia/2013/02/santa-rita-pb-esta-entre-cidades-que-mais-expoes-jovens-violencia.html
http://g1.globo.com/pb/paraiba/noticia/2013/02/santa-rita-pb-esta-entre-cidades-que-mais-expoes-jovens-violencia.html
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mãos, eles relacionaram as informações chegando em 
alguma conclusão acerca dos dados.

A quinta atividade teve como objetivo a constru-
ção de tabelas e gráficos no Word e na planilha Excel. 
Cada grupo construiu as tabelas e gráficos, produzidos 
anteriormente, no Word e na planilha Excel. Para que 
eles pudessem realizar essa próxima etapa, foi expli-
cado passo-a-passo como eles iriam fazer. Cada grupo 
organizou o seu trabalho em slides ou/e cartazes para 
serem apresentados na sala de aula, o trabalho foi com-
posto pelos textos utilizados para realização das tabelas 
e gráficos, das tabelas e gráficos produzidos no Word e 
na planilha Excel, da conclusão da ligação entre os da-
dos e da importância de organizar os dados estatísticos 
em tabelas e gráficos. Além do conhecimento mate-
mático, ficou evidente a preocupação dos alunos, eles 
compartilharam com suas famílias como está a situação 
da violência na cidade ao qual eles pertencem.  Assim, 
pode-se perceber que essa sequência didática ultrapas-
sa os conhecimentos de só uma disciplina, sendo capaz 
de conscientizar famílias e/ou até mesmo um município.

Percebemos que os alunos ficaram bastante 
empolgados para o desenvolvimento e divulgação dos 
trabalhos, a participação de cada discente foi de fun-
damental importância para o desenvolvimento desta 
sequência de atividades. 

Então, a sexta atividade teve como objetivo 
divulgar o trabalho para a escola. Os cartazes foram 
colados nas paredes da escola, de modo que ficassem 
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visíveis para os alunos. E também, um grupo de alunos 
apresentou o trabalho em outras turmas.  Onde surgi-
ram vários questionamentos de outros alunos em rela-
ção a violência da cidade de Santa Rita e a matemática, 
e, outros o interesse de saber como foi feito o trabalho 
e assim puderam também comentar sobre o tema en-
tre eles e professores das outras turmas. 

Ao final, discutimos sobre a experiência deles 
produzirem informações em tabelas e gráficos; e deba-
ter sobre o tema em específico que atinge toda a cida-
de com outras pessoas. 

4 Considerações Finais
Tentamos, primeiramente, motivar os alunos 

para serem “bons cidadãos estatísticos”, despertar o in-
teresse deles para aprender Matemática, pois de acor-
do com Moran (2000, p. 17-18)

As mudanças na educação dependem também 
dos alunos. Alunos curiosos e motivados facilitam 
enormemente o processo, estimulam as melhores 
qualidades do professor, tornam-se interlocuto-
res lúcidos e parceiros de caminhada do professor 
educador. Alunos motivados aprendem e ensinam, 
avançam mais, ajudam o professor a ajudá-los me-
lhor. Alunos que provêm de famílias abertas, que 
apoiam as mudanças, que estimulam afetivamente 
os filhos, que desenvolvem ambientes culturalmen-
te ricos, aprendem mais rapidamente, crescem mais 
confiantes e se tornam pessoas mais produtivas. 
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Assim, esforçamo-nos para despertar a curiosida-
de dos alunos, estimulando-os a construção do seu pró-
prio conhecimento. E então, introduzimos o conteúdo a 
ser trabalhado, mas sempre buscando despertar o interes-
se deles para facilitar o processo de ensino-aprendizagem.

Os alunos se empenharam para fazerem um 
bom trabalho para ser apresentado as outras turmas. 
Além disso, verificamos através das atividades e ques-
tionários o desenvolvimento da aprendizagem deles 
ao percorrer da sequência didática. 

Os resultados foram satisfatórios diante dos ob-
jetivos que queríamos alcançar. Identificamos através 
dos testes e trabalhos que a maioria da turma conse-
guiu alcançar o nível avançado de compreensão de lei-
tura e interpretação de tabelas de acordo com os con-
ceitos de níveis de Wainer. Detectamos que 75,67% dos 
alunos conseguiram atingir o nível avançado, 13,51% 
conseguiram atingir o nível intermediário e 10,81% fi-
caram no nível básico.
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CONHECIMENTO DO CAMPO CONCEITUAL 
MULTIPLICATIVO NA FORMAÇÃO INICIAL DE 

PROFESSORES DE MATEMÁTICA

Luis David Bonfim Ferreira1

Rodrigo Lacerda Carvalho2

RESUMO
O objetivo do presente artigo é analisar o co-

nhecimento matemático dos futuros professores no 
campo conceitual das estruturas multiplicativas. Desta 
maneira, diante da variedade de situações matemáti-
cas buscamos compreender o pensamento multiplica-
tivo dos participantes da pesquisa, que é um aspecto 
relevante para uma adequada formação docente e 
para a abordagem do campo conceitual multiplicativo 
em sala de aula. Trabalhamos com base na pesquisa 
colaborativa, visando uma construção mútua de co-
nhecimentos específico e pedagógico. Este método 
de pesquisa propõe um trabalho em conjunto em que 
o pesquisador e os futuros professores ampliam seus 
conceitos pedagógicos e específicos em determinada 
área, e se desenvolvam profissionalmente. Consta-
tamos que dos quatro licenciandos participantes da 
pesquisa dois permaneceram com o conhecimento 

1 Universidade Federal do Cariri (UFCA). E-mail: luisferreira127@gmail.com.
2 Universidade Federal do Cariri (UFCA). E-mail: rodrigo.lacerda@ufca.edu.br.
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comum do conteúdo e os outros dois chegaram ao co-
nhecimento especializado do conteúdo, que é um as-
pecto fundamental para uma efetiva prática docente. 
Evidenciamos também que a formação inicial foi um 
espaço fundamental para o debate sobre a teoria dos 
campos conceituais com foco nas estruturas multipli-
cativas.

Palavras-chave: Formação inicial. Conhecimento Mate-
mático. Estruturas Multiplicativas.

1 Introdução
As pesquisas sobre formação inicial de profes-

sores têm crescido tanto quantitativa quanto qualitati-
vamente (FERREIRA,2003). Segundo Cury et al. (2002), 
os cursos de Licenciatura Plena em Matemática, além 
de atribuir importância aos conteúdos matemáticos, 
devem discutir as possibilidades e metodologias para 
o ensino desta disciplina. Os autores complementam 
afirmando que uma das maneiras de formar um profes-
sor de Matemática crítico e consciente das dificuldades 
que vai encontrar na sua prática é desenvolver, desde a 
graduação, atividades práticas paralelamente à teoria.

Fiorentini et al. (2002) concluíram, com base em 
um levantamento de 25 anos da pesquisa brasileira 
sobre formação de professores, que os futuros profes-
sores tendem a reproduzir os procedimentos didáticos 
de seus formadores e que a formação acadêmica dos 
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professores universitários foi com ênfase quase exclusi-
va na formação matemática. Desta feita, provavelmen-
te os licenciandos darão ênfase ao conhecimento de 
Matemática Pura, que é fundamental para o ensino, en-
tretanto não é suficiente. É preciso também que os fu-
turos professores tenham o conhecimento pedagógico.

A formação inicial é parte do processo de cons-
trução do conhecimento em que o licenciando deve 
ter a possibilidade de estudar, aprender, discutir, re-
fletir e investigar, sistematicamente as aprendizagens. 
Consideramos que os conhecimentos apreendidos 
nesta etapa de sua formação, certamente a de maior 
duração em sua carreira, é fundamental para que os fu-
turos professores desenvolverem sua prática docente. 
Neste artigo, abordamos o conhecimento matemático 
para o ensino.

O conhecimento do conteúdo é o conheci-
mento sobre o assunto real que importa e que deve 
ser ensinado e aprendido em Matemática. Os futuros 
professores devem compreender a natureza do co-
nhecimento e da investigação em diferentes campos. 
O conhecimento pedagógico é o entendimento sobre 
os processos e práticas de ensino e aprendizagem da 
Matemática. O referido conhecimento requer a com-
preensão das capacidades cognitivas e teorias do de-
senvolvimento da aprendizagem e como se aplicam 
em sua sala de aula. O conhecimento que desenvolve-
mos com os futuros professores de Matemática neste 



692

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

estudo referiu-se ao campo conceitual das estruturas 
multiplicativas.

Assim, o objetivo deste artigo é analisar o co-
nhecimento matemático dos futuros professores para 
o ensino de estruturas multiplicativas. O artigo está 
estruturado em seis seções, incluindo a introdução e 
as conclusões. Na seção 2, que debateremos a seguir, 
exploramos o trabalho desenvolvido por Ball, Thames 
e Phelps (2008), em que os autores sistematizaram di-
versos resultados de pesquisas sobre conhecimento 
matemático para o ensino, fundamentados na elabo-
ração teórica de Shulman (1986). Na seção 3 trazemos 
um debate sobre a Teoria dos Campos Conceituais, 
com foco nas estruturas multiplicativas. Na seção 4 
discutimos sobre a nossa escolha metodológica e na 
seção 5, trazemos os resultados da presente pesquisa.

2 Conhecimento matemático para o ensino
Geralmente os cursos de formação de professo-

res têm se concentrado no conhecimento do conteúdo 
do professor desvinculado de seu conhecimento pe-
dagógico. Nas licenciaturas, isso se traduz no modelo 
3+1, ou seja, três anos de formação teórica e um ano 
de formação na prática pedagógica, geralmente minis-
trado por professores ligados às faculdades de Educa-
ção. Como alternativo a esse modelo, Shulman (1986) 
propôs a ideia de Conhecimento Pedagógico do Con-
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teúdo (Pedagogical Content Knowledge), que integra di-
ferentes conhecimentos necessários à prática docente.

O Conhecimento Pedagógico do Conteúdo 
engloba os saberes referentes ao teor do objeto a ser 
compreendido. O professor precisa compreender o 
que faz a aprendizagem de um conceito ser mais efi-
ciente, saber identificar as estratégias dos estudantes e 
conhecer possibilidades que promovam a organização 
e a compreensão do que está sendo ensinado (SHUL-
MAN, 1986). Ainda, de acordo com o autor, a base 
do conhecimento para o ensino está na interação do 
conteúdo com a Pedagogia. É relevante que o futuro 
professor transforme o seu conhecimento dos conteú-
dos específicos de ensino em estratégias pedagógicas, 
com o objetivo de garantir que seu ensino, proporcio-
ne aprendizagem ao aluno.

A partir de diversas pesquisas, Ball, Thames e 
Phelps (2008) avançaram nas ideias de Shulman e, para 
o escopo da Educação Matemática, definiram o que 
seria o conhecimento matemático para o ensino, foco 
da presente pesquisa. Os autores trazem as categorias 
de conhecimento do conteúdo e de conhecimento pe-
dagógico do conteúdo subdivididas em conhecimento 
comum do conteúdo e conhecimento especializado do 
conteúdo, por um lado, e conhecimento do conteúdo e 
dos estudantes e conhecimento do conteúdo e do ensino, 
por outro lado.

Os autores colocam que os quatro tipos de co-
nhecimentos estão em constante relação. Em síntese, 
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eles definem que reconhecer uma resposta errada e se 
preocupar somente com o resultado final de um pro-
blema são conhecimentos comuns do conteúdo; en-
quanto dimensionar a natureza de um erro e se deter 
ao processo de resolução de um problema são conhe-
cimentos especializados do conteúdo; ter familiarida-
de com os erros comuns e saber o motivo discente em 
cometer alguns dos referidos erros é um conhecimen-
to de conteúdo e de estudantes; e por último selecio-
nar uma abordagem de ensino que seja eficiente para 
superar dificuldades e explorar certos aspectos de um 
conceito é um conhecimento do conteúdo e de seu en-
sino (BALL; THAMES; PHELPS, 2008).

Nesta perspectiva, Ball, Thames e Phelps (2008) 
constataram que o conhecimento puramente mate-
mático é bastante necessário. Por exemplo, perceber 
a generalização de um caso específico, exige conhe-
cimento matemático e habilidade independente de 
saber alguma coisa sobre os estudantes ou sobre o en-
sino em si mesmo. Os pesquisadores evidenciaram que 
existem aspectos de conhecimento do conteúdo espe-
cífico especializado que necessitavam ser descobertos, 
mapeados, organizados e incluídos na formação inicial 
docente. Entretanto, para a docência, o conhecimento 
matemático especializado somente irá fazer sentido se 
o professor conhecer suficientemente sobre o ensino e 
sobre os estudantes.

Ribeiro (2012) realizou um ensaio teórico a partir 
da perspectiva teórica de Ball, Thames e Phelps (2008) 
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e chegou a duas conclusões para a formação docente. 
A primeira é que os professores precisam conhecer o 
conteúdo que ensinam, porque docentes que não co-
nhecem bem um assunto provavelmente não terão o 
conhecimento necessário que precisam para mediar a 
aprendizagem discente. Entretanto, conhecer bem um 
assunto não é suficiente para ensiná-lo. Nesta perspec-
tiva, a segunda conclusão é que os cursos de formação 
docente além de focar os ganhos de aprendizagem 
matemática de seus alunos, devem preparar os futuros 
professores para conhecer e serem capazes de usar a 
Matemática que é necessária no trabalho de ensinar.

Ball (1990) investigou o conhecimento de três 
professores sobre multiplicação. Os docentes investi-
gados atribuíram grande importância em ensinar os 
discentes a seguirem os procedimentos mecânicos em 
vez de levá-los a entender os processos de resolução. 
A pesquisadora destacou que os professores possuíam 
um conhecimento superficial sobre multiplicação, ou 
seja, somente conseguiam falar sobre os processos da 
multiplicação de forma mecânica. Para a autora, este 
tipo de conhecimento é insuficiente para ensinar.

No presente artigo, trabalhamos com os conhe-
cimentos sobre os diferentes significados da multipli-
cação dentro do que Vergnaud (2009) define de campo 
conceitual das estruturas multiplicativas. No tópico se-
guinte apresentamos este suporte teórico que funda-
mentou as discussões entre os participantes.
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3 O campo conceitual das estruturas multiplicativas
A Teoria dos Campos Conceituais visa possibili-

tar uma base consistente às pesquisas sobre atividades 
cognitivas, especificamente, com referência ao conhe-
cimento matemático. Permite ainda situar e estudar as 
filiações e as rupturas entre conhecimentos, na pers-
pectiva de seu conteúdo conceitual, isto é, estudar as 
relações existentes nos conceitos matemáticos. Trata-
se de uma teoria cognitivista, neopiagetiana que ofe-
rece princípios para o estudo do desenvolvimento e da 
aprendizagem de competências matemáticas (VERG-
NAUD, 1990).

A partir dos princípios da Teoria dos Campos 
Conceituais, com foco nas estruturas multiplicativas 
de Vergnaud; Magina, Merlini e Santos (2016) ela-
boraram um quadro conceitual adaptando as ideias 
centrais deste campo. A organização desenvolvida 
pelos autores está dividida em duas relações, quais 
sejam, quaternárias e ternárias (VERGNAUD, 2009). A 
primeira relação é formada por três eixos: proporção 
simples, múltipla e dupla, e a segunda, por dois eixos: 
comparação multiplicativa e produto de medidas. Os 
eixos das relações quaternárias são subdivididos em 
duas classes: um-para-muitos e muitos-para-muitos; 
enquanto nas relações ternárias, problemas de com-
paração multiplicativa podem variar quanto à relação, 
referente ou referido serem desconhecidos; ao passo 
que as situações de produtos de medidas podem ser 
compostas por problemas de configuração retangular 
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e combinatória. Convém ressaltar que foi a partir desta 
base teórica que aconteceram os debates com os par-
ticipantes da pesquisa, acerca dos conhecimentos dos 
futuros professores sobre o campo conceitual multipli-
cativo para o ensino e sobre os diferentes significados 
da multiplicação.

Nas relações quaternárias exploramos uma rela-
ção estabelecida entre quatro quantidades, das quais 
uma é desconhecida, que Vergnaud (2009) classifica 
como isomorfismo de medidas. De acordo com Nunes 
e Bryant (1997) e Vergnaud (1983, 2009), estratégias 
de resolução presentes nestes casos, e que as escolas 
pouco exploram, são os fatores escalar (trabalho com 
grandezas de mesma natureza) e funcional (trabalho 
com grandezas distintas). Entre elas há uma taxa de re-
plicação ou de proporcionalidade - a razão - que pode 
ser identificada pelo fator escalar ou funcional. No caso 
das relações ternárias, abordamos como uma relação 
entre dois elementos, de mesma natureza ou grande-
za, que se compõe para formar um terceiro elemento.

Diante da variedade de situações matemáticas, 
torna-se relevante uma adequada formação docente 
para a abordagem do campo conceitual multiplicativo 
em sala de aula. Assim, em vez de utilizar regras práti-
cas e sem significado para os estudantes é mais acon-
selhável o professor levar o discente a entender o pro-
cesso de resolução dos problemas. Uma representação 
de resolução que favoreça essa percepção é bastante 
pertinente. Uma das razões está no fato de explicitar as 
quatro grandezas, no caso de problemas quaternários. 
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No próximo tópico, iremos expor as opções me-
todológicas deste trabalho, o que se constitui como 
aspecto essencial para garantir a viabilização de todo o 
desenvolvimento da investigação, bem como a obten-
ção de resultados confiáveis. 

4 Metodologia
Nosso objeto de estudo nos levou a optar por 

trabalhar com base na pesquisa colaborativa. Este mé-
todo de pesquisa propõe um trabalho em que ambos 
os lados – pesquisador e futuros professores – am-
pliem seus conhecimentos e se desenvolvam profissio-
nalmente. Para tanto, não cabe ao pesquisador definir 
unilateralmente os passos da pesquisa e aos futuros 
professores o papel de executores. Os procedimentos 
e ferramentas adotados são conjuntamente escolhidos 
e definidos. Tais características permearam a experiên-
cia aqui relatada.

A pesquisa foi realizada com quatro estudantes 
do curso de Licenciatura Interdisciplinar em Ciências 
Naturais e Matemática da Universidade Federal do Cari-
ri (UFCA3). No intuito de manter o anonimato dos par-
ticipantes da pesquisa codificamos seus nomes com as 
seguintes nomenclaturas: D2, I3, J4, N5. Nesse contexto 
de trocas, assumimos também o papel de formador e 
realizamos uma mediação com os futuros professores. 
3  Criada pela Lei 1.2826, de 05 de junho de 2013, a partir de um desmembramento da Uni-
versidade Federal do Ceará (UFC), mantendo entre as Universidade um Termo de Cooperação. Os 
campi da UFCA se localizam em municípios da região do Cariri cearense.
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A colaboração entre o pesquisador e os futuros profes-
sores se apoiou no princípio de que cada um necessita 
da participação do outro para a realização do trabalho 
e para seu crescimento profissional.

Na pesquisa, realizamos dez encontros no pe-
ríodo de abril a junho de 2015. Nestes encontros con-
versamos com os futuros professores sobre o contexto 
do ensino da Matemática, suas dificuldades e possibili-
dades. Além disso, discutimos a proposta da pesquisa 
e formamos um grupo de estudos que debateu textos 
sobre os elementos do campo conceitual multiplica-
tivo. A partir dos debates dos textos sobre estruturas 
multiplicativas, selecionávamos situações problemas 
para evidenciarmos os conhecimentos dos futuros 
professores sobre o campo conceitual multiplicativo 
para o ensino e os diferentes significados da multipli-
cação. Os dados foram registrados em diário de campo 
e gravações de áudios e vídeos.

5 Analise dos dados
Neste tópico, dividimos a análise em dois mo-

mentos, quais sejam, conhecimentos dos futuros pro-
fessores sobre o campo conceitual multiplicativo para 
o ensino e os diferentes significados da multiplicação. 
No primeiro momento, buscamos compreender se os 
futuros professores tinham ou não a concepção de 
ensinar multiplicação e divisão de forma conjunta, ou 
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seja, dentro de um campo conceitual. No segundo mo-
mento da análise, tivemos o intuito de compreender-
mos melhor os diferentes significados da multiplica-
ção. Para tanto, debatemos duas situações problemas 
que culminavam em uma mesma operação, mas com 
diferentes maneiras de raciocínio.

5.1 CONHECIMENTOS DOS FUTUROS PROFESSORES SOBRE O 
CAMPO CONCEITUAL MULTIPLICATIVO PARA O ENSINO

Neste momento da pesquisa refletimos sobre 
como os futuros professores abordariam os conceitos 
de estruturas multiplicativas em sala de aula. A seguir, 
vejamos o que os participantes da pesquisa relataram 
e destacamos para realizar as análises:

D2 - Não faz sentido estudar separadamente con-
teúdos como multiplicação e divisão, pois estão 
interligados.

I3 - Na hora de ensinar divisão, podemos utilizar a 
multiplicação, pois a multiplicação é o inverso da 
divisão.

J4 - Buscaria uma maneira prática de mostrar aos 
alunos essa ligação entre as áreas da Matemática.

N5 - De forma interdisciplinar, conciliando o conhe-
cimento que o aluno já possui com o conceito que 
está para ser ensinado.
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Evidenciamos que os licenciados já tinham al-
gum domínio da teoria dos campos conceituais das 
estruturas multiplicativas. Os participantes D2 e I3 fo-
ram ao encontro dos elementos abordados na teoria 
mesmo tendo uma leitura inicial do assunto. O sujeito 
J4 colocou que mostraria a ligação entre as áreas da 
Matemática, ao sondarmos sobre o que seria a refe-
rida ligação o futuro professor colocou que faria uma 
relação entre os conteúdos de multiplicação, divisão, 
razão, proporção e função. A participante N5 não foi 
direto ao foco do que foi indagado, apesar de, em 
conversa posterior, ela ter-nos relatado que seu pen-
samento vai ao encontro de J4.

A concepção dos licenciandos vai ao encontro 
de Vergnaud (1983), que já postulava que para a forma-
ção de um conceito é necessário manter uma interação 
entre ele com diversas situações. Neste contexto, não 
faz sentido referir-se à formação do conceito, mas sim 
à formação de um campo conceitual (SANTOS, 2015). 
Desta maneira, percebemos que os licenciandos abor-
daram os conceitos com base em uma variedade de 
situações e definiram que uma determinada situação 
não pode ser analisada com a ajuda de apenas um 
conceito. A seguir, continuaremos o debate sobre os 
conhecimentos dos futuros professores sobre o campo 
conceitual multiplicativo para o ensino, agora focando 
os diferentes significados da multiplicação.
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5.2 Diferentes significados da multiplicação
A compreensão sobre os diferentes significados 

da multiplicação pode auxiliar os futuros professores 
na elaboração de situações de ensino que possibilitem 
uma efetiva aprendizagem da Matemática. Assim, os li-
cenciandos podem ampliar seus conhecimentos sobre 
multiplicação e divisão.

Segundo Gitirana et al. (2014), a classificação 
dos problemas oferece uma estrutura teórica que auxi-
lia o futuro professor no entendimento das diferentes 
representações simbólicas da multiplicação e divisão. 
Para compreendermos melhor os diferentes significa-
dos, debatemos dois problemas elaborados pelas refe-
ridas autoras que culminam em uma mesma operação, 
qual seja, 2x4, entretanto abordam situações que apre-
sentam diferentes complexidades.

A receita de brigadeiro de Dona Maria leva 1 lata de 
leite condensado para 4 colheres de chocolate. Ela 
vai fazer brigadeiros com 2 latas de leite condensa-
do. Quantas colheres de chocolate usará para fazer 
sua receita de brigadeiro corretamente?

A partir do problema proposto, explicitamos os 
seguintes debates:
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Pesquisador – Como é que vocês resolveriam este 
problema?

D2 - Uma lata para quatro colheres. É dois vezes 
quatro, que dá oito.

I3 – Se é uma lata para quatro colheres, duas latas 
vão precisar de oito colheres.

J4 – Quando dobra o número de latas, dobra tam-
bém o número de colheres.

N5 – É uma proporção simples. Dá para fazer uma 
relação entre grandezas iguais ou diferentes!

Evidenciamos que D2 inicia com o raciocínio de 
relacionar grandezas de diferentes espécies, quais se-
jam, latas e colheres. Mas resolve na forma de uma rela-
ção ternária, ou seja, realiza uma multiplicação simples 
2x4=8. Esta maneira de resolução é a que mais se apro-
xima das estruturas aditivas (SANTOS, 2015), por isso é 
mais familiar para o sujeito. Entretanto, não é possível 
compreender o verdadeiro significado desta multipli-
cação. O raciocínio esboçado por I3 é da relação entre 
as grandezas latas e colheres, mas ao ser indagado so-
bre a forma que representou sua explicitação o parti-
cipante disse que fez a multiplicação de quatro vezes 
dois. Constatamos que I3 pensou como uma relação 
quaternária, mas se limitou e ficou na mesma resolu-
ção de D2. Isto corrobora a ideia de na formação do-
cente em Matemática, ainda persiste o foco na solução 
do problema, sem explicitar as relações envolvidas.
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O sujeito J4 relatou que como o número de latas 
dobrou, o de colheres também será o dobro, ao explici-
tar seu pensamento coloca que basta encontrar o fator 
escalar, que neste caso, é 2. Ao fazer esta reflexão, o fu-
turo professor expressou seu modo de entender a si-
tuação por meio da propriedade fundamental da pro-
porção (SANTOS, 2015). A participante N5 coloca que a 
proporção simples pode ser resolvida com grandezas 
de mesma espécie ou diferentes, ou seja, além de pen-
sar com o operador escalar, ela traz como estratégia 
o operador funcional, que é um conhecimento cen-
tral para o trabalho com funções (SANTOS, 2015). Evi-
denciamos que J4 e N5 tiveram um pensamento mais 
elaborado que D2 e I3 sobre esta situação problema, 
podemos constatar um conhecimento especializado 
do conteúdo (BALL; THAMES; PHELPS, 2008), que é um 
aspecto fundamental para a prática docente. A seguir, 
passaremos a discutir o segundo problema proposto 
por Gitirana et al. (2014) que demonstra os diferentes 
significados da multiplicação.

Uma loja de Shopping vende tudo 2 vezes mais caro 
que a lojinha da esquina. Uma sandália custa R$ 4,00 
na lojinha da esquina. Quanto a mesma sandália 
custará na loja do Shopping?

A partir do problema, emergiu a seguinte dis-
cussão:
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Pesquisador – Como vocês explicariam o raciocínio desta questão?

D2 - A sandália custa oito reais no shopping.

II3 – É o mesmo cálculo, dois vezes quatro.

J4 – São grandezas de mesma espécie. A gente faz 
uma comparação: Qual é a mais cara, qual é a mais 
barata e quantas vezes é mais cara ou mais barata.

N5 – Mesmo o cálculo sendo o mesmo, no proble-
ma anterior a gente trabalhou com duas grandezas 
e agora é só uma grandeza.

Evidenciamos que os participantes D2 e I3, em 
lugar de explicarem o raciocínio da questão, preocu-
param-se com o resultado, ou seja, continuam com o 
conhecimento comum do conteúdo (BALL; THAMES; 
PHELPS, 2008). Este fato, possivelmente, ocorre porque 
foi desta maneira que eles foram ensinados. Na pre-
sente pesquisa tentamos levar os futuros professores 
a compreenderem os diferentes significados da multi-
plicação. Mostramos que entender o processo de reso-
lução da questão é mais eficiente do que só olhar para 
a resposta correta.

Os sujeitos J4 e N5 perceberam que embora o 
cálculo fosse o mesmo havia uma diferença nas gran-
dezas envolvidas. Segundo os futuros professores o 
primeiro problema tinha duas grandezas já o segundo 
tem somente uma grandeza. Constatamos que am-
bos os participantes demonstram ter uma compreen-
são do que sejam as relações quaternárias e ternárias 
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(VERGNAUD, 1983) e têm um bom entendimento 
das diferentes maneiras de lidar com a multiplicação 
(SANTOS, 2015). De posse das ideias de Ball, Thames 
e Phelps (2008), estas concepções dos futuros profes-
sores apresentam um conhecimento especializado 
do conteúdo, ou seja, uma boa bagagem teórica para 
exercer a prática docente. A nossa intenção é que to-
dos os participantes da pesquisa possam chegar a este 
nível de conhecimento.

Nesta perspectiva, por trás de uma operação bá-
sica como: 2x4 é possível elaborarmos problemas com 
inúmeros raciocínios. De acordo com Gitirana et al. 
(2014), o primeiro problema debatido, trata de concei-
tos de proporção simples, assim como a taxa de quatro 
colheres de chocolate por uma lata de leite condensa-
do, refere-se a um quociente entre duas grandezas. Ou 
seja, o número quatro significa o operador funcional. 
Ainda de acordo com as autoras, o segundo problema 
propõe a comparação entre grandezas de mesma na-
tureza, no caso, o valor monetário. Observamos ainda 
que no segundo problema o número dois, representa 
o operador escalar, ou um número sem dimensões. As-
sim, passamos a entender que na multiplicação e na 
divisão não basta saber realizar o cálculo, é preciso que 
o futuro professor seja capaz de resolver diversos tipos 
de situações envolvendo as estruturas multiplicativas. 
A próxima seção apresenta as considerações finais do 
trabalho.
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6 Considerações finais
O presente artigo discutiu os conhecimentos de 

futuros professores sobre o campo conceitual multipli-
cativo para o ensino com foco nos diferentes significa-
dos da multiplicação. Os licenciandos compreenderam 
o conhecimento como base para elaboração de uma 
variedade de situações e definiram que uma determi-
nada situação não pode ser analisada com a ajuda de 
apenas um conceito.

Na perspectiva teórica sobre o conhecimento 
matemático para o ensino, o conhecimento específico 
foi subdividido em conhecimento especializado e co-
nhecimento comum do conteúdo. Já o conhecimento 
pedagógico do conteúdo ficou subdividido em conhe-
cimento do conteúdo e dos estudantes e o conheci-
mento do conteúdo e do ensino. Para este trabalho nos 
debruçamos sobre o conhecimento específico, sendo 
constatado que dos quatro participantes da pesquisa 
dois apresentaram apenas o conhecimento comum e 
os outros dois apresentaram conhecimento especiali-
zado do conteúdo, aspecto fundamental para a prática 
docente.

A formação inicial foi um espaço fundamental 
para o debate sobre a teoria dos campos conceituais 
com foco nas estruturas multiplicativas. Consideramos 
este momento um diferencial na prática docente, pois 
estes estudantes sairão de sua graduação para a sala 
de aula com conhecimentos teóricos que poderão 
qualificar suas futuras práticas de ensino.
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ALGUMAS BREVES CONSIDERAÇÕES SOBRE O RADIUS 
ASTRONOMICUS NA INTERFACE ENTRE HISTÓRIA E 

ENSINO DE MATEMÁTICA

Ana Carolina Costa Pereira1

Fumikazu Saito2

Resumo
Este trabalho tem o intuito de identificar algu-

mas potencialidades didáticas que emergiram de um 
estudo preliminar sobre um instrumento matemático, 
denominado radius astronomicus, que foi apresentado 
por Johann Miller (Regiomontanus), em sua obra in-
titulada Cometae magnitudine, longitudinecque, ac de 
loco eius vero Problemata XVI, publicada em 1531. Den-
tre as potencialidades didáticas identificadas, destaca-
se aqui aquelas ligadas ao uso da linguagem, particu-
larmente, ao emprego de certos termos e expressões, 
que podem ser exploradas para introduzir o ensino 
de conversão de unidades de medida. A metodologia 
aqui adotada é qualitativa de cunho documental, uma 
vez que se propõe identificar no próprio documento 
elementos que sejam potencialmente didáticos para o 
ensino de matemática. Além disso, este estudo encon-
tra-se alinhado às atuais tendências de investigação 

1  Universidade Estadual do Ceará – UECE. E-mail: carolina.pereira@uece.br.
2  Pontifícia Universidade Católica de São Paulo – PUCSP. E-mail: fsaito@pucsp.br.
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ligadas à articulação entre história, ensino e aprendi-
zagem de matemática. Por meio deste estudo, pro-
cura-se mostrar que quando é utilizado documentos 
históricos, a linguagem matemática contida em algu-
mas expressões e termos podem ser potencialmente 
didáticos para o estudo de conceitos matemáticos, re-
velando assim pontos que a leitura e a interpretação 
tem papeis essenciais na construção da interface entre 
história e ensino de matemática.

Palavras-chave: Interface. História da Matemática. En-
sino de Matemática.

1 Introdução
A comunicação tem um importante papel para 

colaborar a constituir um elo entre as noções informais 
e intuitivas e a linguagem abstrata e simbólica da ma-
temática. (SMOLE, DINIZ, 2001) Ela é uma ferramenta 
fundamental para o ensino e a aprendizagem da ma-
temática, visto que propicia, por meio de uma lingua-
gem apropriada, o vínculo entre o docente, discente e 
o conhecimento matemático, proporcionando assim, 
diversas abordagens de um mesmo assunto. Vinculado 
a comunicação, está a leitura e a escrita de textos mate-
máticos que é aqui o foco de nosso estudo.

Estudos que relacionam a leitura, a interpreta-
ção e a escrita da matemática com a história já podem 
ser encontrados no meio acadêmico, principalmente 
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no que diz respeito ao uso da fonte histórica (SILVA; 
PEREIRA, 2016) embora ainda seja muito incipiente. As-
sim, este trabalho vem contribuir para essa discussão 
a partir da descrição de um instrumento denominado 
radius astronomicus, apresentado na obra intitulada 
Cometae magnitudine, longitudinecque, ac de loco eius 
vero Problemata XVI de Johann Miller (Regiomontanus), 
publicada em 1531. Para tanto, organizamos este tra-
balho em duas partes. Primeiro, discorremos sobre a 
proposta de articulação entre história e ensino, tendo 
por foco a construção de uma interface. Em seguida, 
apresentamos o excerto selecionado que descreve o 
radius astronomicus, e apontamos para algumas poten-
cialidades didáticas que dele emergem, particularmen-
te no que diz respeito à noção de unidade de medida. 

A metodologia aqui adotada é qualitativa de 
cunho documental que, segundo Pimentel (2001, p. 
180), consiste em “estudos baseados em documentos 
como material primordial, sejam revisões bibliográfi-
cas, sejam pesquisas historiográficas” a partir dos quais 
se extraem “toda a análise, organizando-os e interpre-
tando-os segundo os objetivos da investigação pro-
posta”. Cabe ainda ressaltar que, este estudo e análise 
estão alinhados às atuais tendências de pesquisa que 
procuram articular história e ensino de matemática 
com vistas a fornecer subsídios e recursos para a apren-
dizagem de matemática.3

3  Vide, estudos de Miguel e Miorim (2004), Mendes (2006, 2009) e Saito (2016)
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2 Uma interface entre História e Ensino de Matemática e o 
radius astronomicus

Na proposta aqui delineada, entende-se por in-
terface4 “o conjunto de ações e produções que provo-
ca a reflexão sobre o processo histórico da construção 
do conhecimento matemático para elaborar atividades 
didáticas que busquem articular história e ensino de 
matemática” (SAITO, DIAS, 2013 p. 92). Nesse sentido, 
a pesquisa histórica não se afigura como principal ob-
jeto de estudo do docente, uma vez que a construção 
da interface não em vista a pesquisa histórica, nem o 
ensino de história. 

A construção da interface tem por objetivo ali-
nhar as questões de ordem historiográficas às outras, 
didáticas, de modo a incorporar o histórico no ensino e 
na aprendizagem de matemática, não só na formação 
inicial e continuada de professores, mas também na 
educação básica. 

Essa proposta também está vinculada a opção 
historiográfica atualizada, tendência preocupada em 
entender o processo de formação dos conceitos ma-
temáticos por meio de atividades focalizando não só 
conteúdo e método, mas as razões por traz da sua cria-
ção, estudando os documentos da época. Ressalta-se 
que essa concepção tem que ser atrelada as propostas 
atuais que estão relacionadas ao ensino e a aprendiza-
gem da matemática. 

4  Sobre interface entre história e ensino de matemática veja: Saito e Dias (2013), Saito (2016a, 
2016b), Pereira e Saito (2018).
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Saito e Dias (2014) ressaltam que o intuito não 
é desenvolver uma pesquisa histórica utilizando do-
cumentos originais em que os discentes tenham que 
manipulá-los, mas revisá-los e adaptá-los seguindo a 
proposta de articulação mantendo aspectos básicos 
que estão vinculados a prática matemática de um de-
terminado período.

Desse modo, voltamos nossa atenção para o ra-
dius astronomicus, um instrumento matemático muito 
utilizado em astronomia no século XVI. As instruções 
a respeito de sua construção e uso encontram-se num 
tratado intitulado Cometae magnitudine, longitudine-
cque, ac de loco eius vero Problemata XVI, escrito por 
Johann Miller (Regiomontanus)5. 

Este tratado, escrito aproximadamente em 1472 
e publicado pela primeira vez em 1531 por Fridericum 
Peypus em Nuremberg, apresenta dezesseis problemas 
relativos ao tamanho e ao comprimento dos cometas, 
e ao seu lugar nos céus, solucionados por meio de téc-
nicas geométricas, que permitem medir a paralaxe. 
Segundo Jervis (1985, p. 8), “a aplicação bem-sucedida 
dessas técnicas teria resolvido a questão de saber se os 
cometas eram corpos atmosféricos ou celestes, mas o 
efeito a medir estava muito abaixo dos limites da ob-
servação do olho nu6”. Além disso, Jervis (1985) refe-
re-se a ele como um conjunto didático direto de pro-
5  Regiomontanus é um importante astrônomo e matemático do século XV, que marcou a história 
com a escrita do tratado, De Triangulis Omnimodis Libri Quinque, publicado após sua morte em 1533, 
que sistematiza toda a trigonometria (plana e esférica) da época, desvinculando-a da Astronomia.
6  Successful application of these techniques would have resolved the question of whether comets 
were atmospheric or celestial bodies, but the effect to be measured was far below the limits of 
naked-eye observation. (JERVIS,1985, p. 8).
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blemas para determinar a localização e o tamanho dos 
cometas a partir de medições e cálculos de quantidade 
de sua paralaxe diária, dando a esses problemas um tra-
tamento teórico com premissas claramente indicadas 
sem fazer referência a qualquer cometa em particular.

O Cometae magnitudine, longitudinecque, ac de 
loco eius vero Problemata XVI parece ter recebido mui-
ta atenção dos estudiosos de astronomia, pois, poste-
riormente, foi incorporada numa coletânea intitulada 
Scripta clarissimi mathematici M. Ioannis Regiomontani, 
de torqueto, astrolabio armillari, regula magna ptole-
maica, baculo [que] astronomico, & observationibus co-
metarum, aucta necessariis, Ioannis7, ou simplesmente 
Scripta Clarissimi Mathematici (originalmente escrito 
por volta de 1469), publicada em 1544 por Johannes 
Schöner8. Assim, para o nosso estudo, consultamos 
os dezesseis problemas que fazem parte dos Cometae-
magnitudine, longitudinecque, ac de loco eius vero Pro-
blemata XVI publicados nesta coletânea de 1544. Nesta 
edição, os problemas são apresentados nos fólios 75r 
a 88r, e a descrição da construção e do uso do radius 
astronomicus encontra-se no fólio 86v. (Figura 1). 

Podemos dizer que o radius astronomicus nada 
mais é do que um dos muitos “báculos” que foram con-
feccionados e utilizados no século XVI. Este instrumen-
to sofreu variações em sua nomenclatura, dependen-
7 Tradução do título: “Escritos de matemáticos famosos M. Johannes Regiomontanus, o Tor-
quato, astrolábio armilar, ótima régua ptolomaica, raio (báculo) astronômico, & observações de 
cometas, aumento das necessidades, Johannes”.
8  Johannes Schöner (1477 – 1547) foi um polígrafo renomado e respeitado alemão. Ele foi 
padre, astrônomo, astrólogo, geógrafo, cosmógrafo, cartógrafo, matemático, globo e fabricante de 
instrumentos científicos e editor de textos científicos.
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do da área e da finalizada para a qual era utilizado. Em 
linhas gerais, podemos dizer que era destinado à agri-
mensura, pois por meio dele era possível medir, indi-
retamente, alturas, comprimentos e distâncias. Porém, 
foi também utilizado em astronomia com o intuito não 
só de medir “altitudes celestiais e, mais tarde, o diâme-
tro de um cometa e o comprimento de sua cauda”, mas 
também para “determinar o grau de um eclipse lunar 
e as longitudes terrestres pelo método das distâncias 
lunares” (ROCHE, 1981, p. 2).

Figura 1 – Báculo no tratado Cometae magnitudine, longitudinecque, ac de loco eius vero 
Problemata XVI contida na obra Scripta clarissimi mathematici..., de 1544.

Fonte: Schöner (1544, f. 86v).

3 O radius astronomicus
O texto histórico selecionado9 para esse es-

tudo está relacionado com oproblema doze, que foi 
apresentado no tratado da seguinte maneira: “Para en-

9 Para esse estudo, foi realizada a tradução, tentando manter o sentido mais próximo do original. 
Embora o tratado esteja em latim, a versão utilizada foi uma tradução para inglês de Jervis (1985). 
Também foi mantida a figura que auxiliava o texto, pois ilustra, um pouco, a construção do ins-
trumento. Ressalta-se que os dois movimentos que a interface propõe já foram realizados, mas não 
serão descritos aqui.
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contrar o diâmetro aparente do cometa por meio de 
um instrumento engenhoso”10 (SCHÖNER, 1544, f. 86 
apud JERVIS, 1985, p. 86 – tradução nossa). Este proble-
ma solicita realizar a medida do diâmetro do cometa 
por meio de um instrumento conhecido por radius as-
tronomicus cuja descrição, envolvendo sua construção 
e seu uso, é dada da seguinte maneira: 

Prepare uma régua fina, cinco, seis ou mais côva-
dos longos, que você divide em tantas partes iguais 
quantas você quiser; quanto mais houver, melhor 
será. (Grifo nosso). Nós representamos isso pela li-
nha AB, a qual se junta uma pequena régua CD em 
ângulos retos de tal maneira que seus dois braços 
sejam iguais. Esta pequena régua é móvel na régua 
AB, e em seu movimento sempre mantém ângulo 
reto com AB; suas divisões são as mesmas que de-
signamos para a régua AB. Então, nos três pontos 
A, C, D acrescente três pequenas teclas finas ou 
afiadas.

Use o instrumento que você assim completou da 
seguinte maneira: Coloque o ponto A ao lado do 
olho direito, mantendo o olho esquerdo fechado e 
direcione a régua para o centro do cometa. Isso é 
feito facilmente se você o colocar em algum tipo de 
suporte. Mova a pequena régua CD para frente e 
para trás até que cubra todo o diâmetro do cometa. 
Isso estando feito, tome o número de divisões que 
estão entre o ponto A e a régua CD e em uma mesa 
providenciada para este propósito, leia o diâmetro 
aparente do cometa. A construção da mesa feita 

10  To find the comet’s apparent diameter by means of an ingenious instrument. (SCHÖNER, 
1544, f. 86 apud JERVIS, 1985, p. 110)
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em outro lugar. Você pode usar um instrumento 
desse tipo ou similar para medir não apenas o diâ-
metro de um cometa, mas também o da lua e do 
sol, desde que a luz solar não seja muito brilhan-
te11. (SCHÖNER, 1544, f. 86 apud JERVIS, 1985, p. 
110 – tradução nossa, negrito nosso).

Notemos que a descrição fornecida pelo texto 
é bastante sucinta e revela algumas potencialidades 
didáticas que podem ser exploradas no ensino de ma-
temática. Por exemplo, as instruções para realizar a me-
dida não explicitam e nem justifica matematicamente 
por que razão as duas hastes devem ser dispostas per-
pendicularmente, nem explicita por que, ao manipular 
o instrumento, é necessário direcionar “a régua para o 
centro do cometa”. As questões de ordem matemática 
encontram-se, desse modo, implícitas no texto, caben-
do ao leitor interpretar matematicamente não só cada 
parte da composição do instrumento, mas também 
os procedimentos de medida. Essas questões se reve-
lam ser potencialmente didáticas na medida em que 
a construção e o uso do radius astronomicus mobiliza 
diferentes conhecimento geométricos.

11  Prepare a fine ruler, five or six or more cubits long, which you divide in as many equal parts as 
you like; the more there are, the better it will be. We represent this by line AB, to which is joined a 
little ruler CD at right angles in such a way that its two arms are equal. This small ruler is movable 
on the ruler AB, and in its motion it always maintains right angle with AB; its divisions are the 
same as those we designated for ruler AB. Then at the three points A, C, and D affix three fine or 
sharp small keys. Use the instrument which you have thus completed in the following way: Place 
point A next to the right eye, keeping the left eye closed and direct the ruler to the comet’s center. 
This is done easily if you set it on some kind of stand. Move the little ruler CD back and forth until 
it covers the entire diameter of the comet. This being done, take the number of divisions which are 
between point A and the ruler CD and in a table arranged for this purpose, read off the apparent 
diameter of the comet. The construction of this table is done elsewhere. You can use such an instru-
ment or a similar one for measuring not only a comet’s diameter, but also the moon’s and the sun’s, 
provided the sunlight is not too bright. (SCHÖNER, 1544, f. 86 apud JERVIS, 1985, p. 110)
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Do mesmo modo, no início da descrição da 
construção do radius astronomicus, podemos notar 
outra potencialidade didática, estreitamente relacio-
nada ao bloco de conteúdos que envolve grandezas e 
medidas, proposto pelos Parâmetros Curriculares Na-
cionais (PCN) que tem em vista as “interligações entre 
os campos da Aritmética, da Álgebra, e da Geometria e 
de outros campos do conhecimento” (BRASIL, 1998, p. 
49). Notemos que, na descrição do radius astronomius, 
Regiomontanus menciona uma unidade de compri-
mento que é utilizado para construir o bastão maior. A 
unidade “côvado”, que não é comumente utilizada nos 
dias de hoje, pode conduzir a uma rica discussão sobre 
conversão de unidades de medida. 

O intuito aqui é iniciar um diálogo com os co-
nhecimentos que os discentes trazem do seu cotidiano. 
Esse trecho inicial (em negrito) é interessante porque 
permite discutirmos sobre o uso da unidade de medida 
sem recorrer a nenhum material auxiliar. O uso do “côva-
do” vai desencadear várias ações que ajudarão o discen-
te na interpretação não só do documento, mas também 
da própria ideia de unidade de medida. Para tanto, ele 
terá que ir na história para compreender seu uso e sua 
aplicação, desencadeando assim, uma série de discus-
sões tanto historiográficas como epistemológicas.

Podemos dizer que, pelo estudo desses textos 
históricos perpassa essas e outras questões ligadas à 
linguagem, pois além de envolver outras línguas (la-
tim, inglês, italiano, etc.), abarca outros significados 
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que estão implícitos no documento, pois os termos e 
seus significados devem estar circunscritos no contex-
to em que foi escrito. Isso porque a simbologia e a lin-
guagem eram outra de modo que a interpretação do 
texto dependerá da compreensão que o leitor venha 
a ter das variáveis que compõe o documento: caracte-
rísticas sociais, econômicas, culturais, cientificas, além 
de conhecer qual era a visão do autor ao escrever o tra-
tado. Smole e Diniz (2001, p. 71) enfatizam ainda que 

para interpretar um texto matemático, o leitor pre-
cisa familiarizar-se com a linguagem e os símbolos 
próprios desse componente curricular, encontran-
do sentido no que lê, compreendendo o significa-
do das formas escritas que são inerentes ao texto 
matemático, percebendo como se articula e ex-
pressa conhecimentos.

Nesse sentido, o termo “côvado” não só se revela 
como uma unidade de medida muito utilizada numa 
época, mas também dá um novo significado à própria 
ideia de medida. Uma breve pesquisa realizada em si-
tes da internet, ou em outro material extracurricular, 
selecionado pelo docente, revelará para o discente que 
a unidade de medida “côvado” refere-se a uma parte do 
corpo humano. Essa pesquisa logo revelará que a uni-
dade corresponde ao comprimento do antebraço, do 
cotovelo à ponta do dedo médio, que equivale apro-
ximadamente a 6 palmos da mão, ou 45 centímetros, 
podendo variar de região para região, pois no decorrer 
de sua história a medida dependia do antebraço do rei 
vigente.
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Notemos aqui que o côvado pode ser conver-
tido para palmos, ou ainda para centímetros, ressig-
nificando para o discente a noção própria de unidade 
de medida.  O estudo do “côvado”, além de propiciar 
um aprofundamento dos discentes sobre questões 
envolvendo a linguagem matemática, e consequen-
temente a leitura e a interpretação, envolve outro as-
sunto, a conversão de medidas. Dessa forma, pode-se 
fazer questionamento do tipo: É possível converter o 
“côvado” em uma medida de comprimento utilizada 
atualmente? Como pode-se fazer essa conversão de 
unidades? No trecho, Regiomontanus relata que o bas-
tão mede cinco ou seis ou mais côvados longos. Esse 
dado, pode ser relevante para o discente encontrar, 
aproximadamente, a medida do bastão, em côvados. 
Isso pode se revelar potencialmente didático na medi-
da em que por meio deste exemplo, podemos incenti-
var os discentes a “criarem” sua própria outras unidades 
de medida, utilizando diversos materiais ou parte do 
corpo, induzindo-os a realizar medições de diferentes 
objetos comuns encontrados na sala de aula, como 
por exemplo a altura do quadro. Isso é importante para 
que os discentes percebam que todas as medidas, nos 
sistemas métricos, são convenções. A partir daí podem 
surgir novas questões, tais como: Como as medias utili-
zadas atualmente foram estabelecidas? Quem as esta-
beleceu? E assim por diante. 

Como já mencionamos, ao associar a unidade de 
medida com alguma parte do corpo, o trecho referente 
ao uso do côvado também levanta novas questões rela-
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cionadas à própria noção de medida e sua relação com 
o número e a grandeza, tal como observa Saito (2014, 
2017). Ao compreender que o sujeito participa da pró-
pria medida, uma vez que associa a unidade à alguma 
parte do corpo humano, da mesma forma que conta-
mos estabelecendo uma correspondência entre os de-
dos da mão e a coisa contada, os discentes ressignificam 
a noção de unidade de medida de modo a reelaborar a 
ideia própria de medir. Ou seja, concluem que toda me-
dida não é dada, mas é calculada a partir de uma uni-
dade de medida pré-estabelecida. Assim, nesse sentido, 
pode-se ainda propor ao o discente uma atividade que 
busque converter a sua unidade de medida, na unidade 
do seu colega ao lado, questionado a razão dos núme-
ros encontrados serem diferentes embora o compri-
mento medido pelos dois discentes seja o mesmo.

Aqui devemos observar que, ao invés de lidar-
mos com unidades familiares, como o metro, o decíme-
tro, o milímetro etc., seria mais interessante incentivar 
os discentes tomarem contato com outras unidades de 
medida que historicamente foram bastante utilizadas. 

4 Considerações Finais
Apresentamos aqui apenas algumas potencia-

lidades didáticas que estão relacionadas a primeira 
fase do documento escolhido para o estudo. Outras 
potencialidades podem ainda emergir do estudo da 
construção e do uso do radius astronomicus. Entretan-
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to, o que aqui devemos observar é que a construção 
de uma interface entre história e ensino de matemática 
passa por várias fases a partir da escolha de um docu-
mento. No texto aqui estudado, logo nas primeiras li-
nhas, observou-se um potencial didático para o ensino 
da unidade de medida de comprimento, bem como a 
conversão de medidas, tanto no que se refere a lingua-
gem matemática como o próprio conceito matemático 
envolvido. Essas potencialidades didáticas emergem 
da construção da interface, porque nela se encontram 
implicados dois movimentos: “o movimento do pensa-
mento na formação do conceito matemático” e “o con-
texto no qual o conhecimento é desenvolvido”. 

No que diz respeito às potencialidades didá-
ticas aqui identificadas, podemos dizer que, nas pro-
postas curriculares, as medidas exercem uma função 
importante no currículo, pois mostram aos discentes 
a utilidade do conhecimento matemático no cotidia-
no, sendo um campo fértil para abordagens históricas. 
Além de possibilitar o desenvolvimento da leitura e es-
crita de extraídas da necessidade da padronização de 
medidas. Assim, dando continuidade à proposta aqui 
delineada, estamos buscando agora, realizar um des-
dobramento desse estudo de modo a apresentar um 
plano de ação contendo todas as variáveis concebias 
na intencionalidade com vistas a propor atividades en-
volvendo a noção de unidade de medidas, direcionan-
do a outras questões associadas ao uso da linguagem e 
da matemática para discentes do curso de licenciatura 
em matemática para posteriormente ser aplicadas.
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O ENSINO DE MATEMÁTICA NO CURSO DE PEDAGOGIA: 
RECONSTRUINDO O CONCEITO DE FRAÇÕES

Aracy da Silva Mendonça Sousa1

Wardelane Holanda da Silva2

Maria José Costa dos Santos3

Resumo
Considerando as dificuldades em matemática 

demonstradas pelos pedagogos em formação, este 
trabalho objetiva relatar práticas de reconstrução do 
conceito de fração, em sala de aula, com alunos matri-
culados na disciplina Ensino de Matemática, no curso 
de Pedagogia da Faculdade de Educação, da Universi-
dade Federal do Ceará (UFC), durante o mês de abril, 
no semestre 2018.1. Nesse sentido, apresentamos 
como ocorreram os processos de ensino e aprendi-
zagem, para a reconstrução do conceito de frações, a 
partir da metodologia de ensino Sequência Fedathi 
(SF). Este relato apresenta o suporte teórico de autores 
como D’Ambrosio (2013) e Santos (2007, 2016, 2018) e 
o documento oficial que regerá a educação básica bra-
sileira, BNCC (2017). Para sistematizar nossas observa-
ções fizemos uso de um diário de campo, de registros 
fotográficos e de conversas informais com os alunos 

1 Universidade Federal do Ceará. E-mail:aracy.clara@hotmail.com
2  Universidade Federal do Ceará. E-mail:delaneufc@gmail.com
3  Universidade Federal do Ceará. E-mail:mazzesantos@ufc.br
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da disciplina. Os resultados das observações demons-
traram que os alunos da disciplina, apesar das dificul-
dades iniciais, conseguiram [re]construir o conceito 
abordado, superando a visão mecânica do conteúdo, 
partindo da compreensão conceitual. 

Palavras-chave: Ensino de Matemática. Sequência Fe-
dathi. Conceito de Fração.

1 Introdução
Ensinar matemática e redescobrir conceitos 

nessa área não é uma tarefa fácil. A matemática quase 
sempre está associada a uma das disciplinas mais com-
plexas na vida escolar dos educandos, e consequen-
temente, preteridas por estes.  Atualmente, espera-se 
que o futuro docente, pedagogo, seja capaz de não 
somente dominar os conteúdos aos quais irá minis-
trar, mas também, que seja capaz de instruir, mediar, 
construir, criar e intervir em possíveis obstáculos epis-
temológicos que venham a surgir durante sua prática 
docente. (SANTOS, 2007).

 É no âmbito da formação docente que construí-
mos conceitos e práticas pedagógicas que irão refletir 
no ensino e aprendizagem dos alunos, possibilitando 
ações que lhes permitam (re)fazer, realizar, (re)pensar, 
criticar, construir e refletir sobre determinadas situa-
ções e fatos relacionados a contextos escolares ou não, 
contribuindo assim para uma educação reflexiva, críti-
ca e social. 
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Com isso faz se necessário que futuros peda-
gogos, que ensinarão matemática, tenham uma base 
teórica consolidada por entendermos que as aulas de 
matemática devem proporcionar aos educandos o le-
tramento matemático. Como propõe a Base Nacional 
Comum Curricular (BNCC)

(...) as competências e habilidades de raciocinar, 
representar, comunicar e argumentar matemati-
camente, de modo a favorecer o estabelecimento 
de conjecturas, a formulação e a resolução de pro-
blemas em uma variedade de contextos, utilizando 
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas ma-
temáticas. (BRASIL, 2017, p. 222)

Portanto, o letramento matemático deve estar 
intrinsecamente ligado ao ensino em sala de aula, de 
modo que professores e alunos possam estabelecer 
um aprendizado pautado na prática, e consolidado 
teoricamente, com o objetivo de romper práticas que 
não permitam aos educandos um ensino reflexivo e 
significativo durante a vida escolar. 

Para Santos et al. (2017), “O letramento matemá-
tico é a ação-reflexão que se preocupa com as diversi-
ficadas práticas socioculturais de leitura, escrita, inter-
pretação, argumentação, visualização, e raciocínio que 
envolvem os sujeitos no contexto escolar e fora dele”. 
Nessa perspectiva, consideramos que o letramento 
matemático deve estar intimamente ligado à formação 
do pedagogo no ensino superior. 
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Sob essa reflexão, esse trabalho descreve um 
relato de experiência de sessões didáticas realizadas 
com os alunos da disciplina de Ensino de Matemática, 
da Faculdade de Educação, da Universidade Federal do 
Ceará (UFC), entre os dias 18, 23 e 30 de abril de 2018, 
sobre a temática “frações”. Desse modo, iniciamos um 
diálogo sobre a formação inicial do pedagogo para o 
ensino de matemática a partir de Santos (2016; 2017; 
2018). Discorreremos também sobre a metodologia 
Sequência Fedathi (2013) que foi fonte de embasa-
mento para as sessões didáticas desenvolvidas pela 
docente da disciplina. Em seguida, relatamos nossas 
observações e interações entre a professora formadora 
e os pedagogos em formação diante da necessidade 
de [re]construir o conceito de fração.

O tópico a seguir trata dos entraves dos peda-
gogos, em geral para o ensino de matemática, e suas 
resistências ao desvincular conceitos construídos de 
forma equivocada, enrijecidos como conhecimentos 
prévios. 

2 A formação inicial do pedagogo para o ensino de matemá-
tica: entrelaces didáticos e epistemológicos

A identidade do pedagogo vem se delimitando 
cada vez mais com o passar do tempo. Hoje, sabe-se 
que a essência do curso de Pedagogia é a docência, 
mesmo com uma formação multifacetada. Ser o pro-
fessor da Educação Infantil e dos anos iniciais do Ensi-
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no Fundamental nas diferentes áreas de conhecimen-
to, inclusive de matemática, deve ser o eixo central da 
formação inicial deste profissional.  Muitos alunos che-
gam ao curso de Pedagogia com a intenção de “fugir” 
da matemática, de que esta é uma disciplina apenas 
para mentes privilegiadas (SANTOS, 2007), buscando 
manter distância dessa ciência “exata”, uma vez que es-
tão inseridos em um curso de “humanas”.  Todavia, para 
que o pedagogo atenda essa perspectiva docente, 
ele deve se debruçar sobre as bases epistemológicas 
e metodológicas das áreas de conhecimentos que irá 
trabalhar e se necessário reconstruir alguns conceitos 
e saberes. Para Santos 

É importante que a formação inicial do professor 
para o ensino de Matemática contemple conteú-
dos, metodologias e teorias de aprendizagem, e 
que esses estudos venham contribuir de forma 
eficaz para subsidiar a relação da teoria com a prá-
tica, fazendo-os vivenciar experiências que a eles 
possibilitem associar o que aprendem na academia 
com a realidade das salas de aula. (SANTOS, 2007, 
p. 30-31)

Sendo assim, fica evidente a necessidade de 
o pedagogo se apropriar de conceitos matemáticos 
que serão fundamentais à prática docente referente 
ao ensino de matemática nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental. Destacamos também que é papel deste 
profissional o empenho em adotar metodologias que 
contribuam para o desenvolvimento do raciocínio lógi-
co-matemático e reflexivo do estudante. Entretanto, a 
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base conceitual matemática da maioria dos estudantes 
de Pedagogia é inconsistente e construída de forma in-
compreensiva, apenas pela memorização. 

Desse modo, as disciplinas de Ensino de Ma-
temática dentro dos cursos de Pedagogia têm gran-
de responsabilidade por ser um dos poucos espaços 
que os estudantes têm a oportunidade de rever e até 
mesmo reconstruir alguns conceitos matemáticos, 
pois foram ensinados a memorizar técnicas e fórmu-
las. Hoje, o documento que rege a educação brasilei-
ra, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aponta 
que o ensino da matemática deve estar voltado para 
a compreensão dos significados, rompendo o modelo 
de aprendizagem mecânica, onde a memorização é a 
principal técnica. 

A BNCC orienta-se pelo pressuposto de que a 
aprendizagem em Matemática está intrinsecamen-
te relacionada à compreensão, ou seja, à apreensão 
de significados dos objetos matemáticos, sem dei-
xar de lado suas aplicações. Os significados desses 
objetos resultam das conexões que os alunos esta-
belecem entre eles e os demais componentes, en-
tre eles e seu cotidiano e entre os diferentes temas 
matemáticos. (BRASIL, 2017, p.32)

Logo, o pedagogo em formação, deve apropriar-
-se do letramento matemático, afim de que o mesmo 
seja capaz de lidar com as diferentes formas de ensino, 
principalmente quando esta se tratar de um ambiente 
escolar, promovendo um maior enfoque à construção 
e ao desenvolvimento histórico-social da matemática.  
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No subtópico a seguir falamos sobre a metodo-
logia de ensino utilizada pela professora da disciplina 
Ensino de Matemática, do curso de Pedagogia da FA-
CED/UFC. 

3 A metodologia Sequência Fedathi como condutora da re-
construção de conceitos matemáticos

A Sequência Fedathi (SF) é uma metodologia de 
ensino preocupada em formar o aluno reflexivo e autô-
nomo a partir de ações/intervenções docentes como 
eixo central. “[...] tem como princípio contribuir para 
que o professor supere os obstáculos epistemológicos 
e didáticos que ocorrem durante a abordagem dos 
conceitos matemáticos em movimento nas sessões 
didáticas.” (SANTOS, 2016, p.129). Essa sequência que 
foi desenvolvida por um professor4 da Universidade 
Federal do Ceará durante os anos 90, vem se firman-
do como metodologia de ensino no decorrer dos anos, 
sendo praticada por professores em diferentes etapas 
e áreas do conhecimento. Organizada em quatro eta-
pas – Tomada de Posição, Maturação, Solução e Prova 
- a metodologia destaca a importância em realizar uma 
análise prévia tanto do espaço e materiais que serão 
necessários à prática docente, bem como do seu pú-
blico-alvo. Essa primeira análise é chamada pelo autor 
de plateau. Santos (2016) descreve quais são as etapas 
que compõe a SF
4   A metodologia Sequência Fedathi foi desenvolvida pelo Professor Doutor Hermínio Borges 
Neto, fundador e coordenador do Laboratório Multimeios, vinculado à Universidade Federal do 
Ceará (UFC). http://www.multimeios.ufc.br/



733

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

(1) Tomada de posição – consiste na apresentação 
de uma situação desafiadora quepode ser na for-
ma escrita, verbal, por meio de jogos, ou de outra 
forma, pode ser realizada em grupo ou individual-
mente; (2) Maturação – representa o momento em 
que o estudante busca identificar e compreender 
as variáveis envolvidas na situação que lhe foi apre-
sentada. Nessa ocasião, o professor deve mediar 
levantando algumas questões (hipóteses e con-
traexemplos) que possam vir auxiliar o aprendiz no 
entendimento do problema [...]; (3) Solução – sina-
liza a fase em que o aprendiz organiza esquemas 
para encontrar a solução, e os apresenta ao grupo 
maior. Diante das soluções apresentadas, o profes-
sor tem o papel de contra argumentar, apresentan-
do, se necessário, contraexemplos, promovendo 
equilíbrios/desequilíbrios cognitivos no estudante 
com o intuito de ampliar e consolidar os conheci-
mentos, a fim de esclarecer possíveis dúvidas nas 
soluções (hipóteses) dos estudantes; e por fim, (4) 
Prova – representa a etapa em que o estudante faz 
a verificação da solução encontrada confrontando 
o resultado com os dados apresentados, nesse mo-
mento, o professor faz analogias com os modelos 
científicos preexistentes, formaliza o conhecimento 
científico construído e formaliza matematicamente 
o modelo apresentado. (SANTOS, 2016, p. 129-130)

Para a autora, uma das principais contribuições 
da metodologia é a fase de maturação, pois é o mo-
mento em que o aluno se debruça sobre o problema 
posto e é o espaço onde o professor lança questiona-
mentos que estimulem o raciocínio do aluno, rompen-
do com o modelo de “respostas prontas” dadas pelo 
professor. (SANTOS, 2016). 
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A partir do exposto, considerando a consistên-
cia desta metodologia e suas implicações na forma-
ção matemática do pedagogo, apresentamos a seguir 
como ocorreu à reconstrução do conceito de fração 
dos alunos que cursam Pedagogia na Faculdade de 
Educação da Universidade Federal do Ceará (UFC).

3 A reconstrução do conceito de fração na formação inicial 
do pedagogo sob a ótica da monitoria

Para refletirmos sobre o que foi dito anterior-
mente, este relato cumpre a função de descrever e ilus-
trar as práticas desenvolvidas em sala de aula, realiza-
da com alunos matriculados na disciplina de Ensino de 
Matemática, do curso de Pedagogia, da Faculdade de 
Educação, da Universidade Federal do Ceará, no mês 
de abril do semestre 2018.1, sobre o tema Frações. Para 
a coleta dos dados, realizamos observações, anotações 
e registros de relatos informais dos alunos, além de fo-
tografias das práticas realizadas em sala.

3.1 Desconstruindo saberes equivocados
Ao iniciarmos o estudo de frações, a professora 

formadora solicitou que os alunos comentassem um 
pouco o que já sabiam do tema buscando identificar 
qual o nível de conhecimento os pedagogos em forma-
ção possuíam sobre frações. Reconhecemos nessa ação 
o que a SF chama de plateau, que é a análise sobre os 
conhecimentos prévios do seu público-alvo para assim 
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nortear seu planejamento. Percebemos que o conheci-
mento adquirido na vida escolar nem sempre ajuda na 
ampliação de conceitos, pois os educandos demons-
tram muita resistência em romper com suas “gaiolas 
epistemológicas” (D’Ambrósio, 2013). Desse modo, foi 
necessário que os estudantes fizessem um resgate de 
conceitos matemáticos construídos anteriormente, des-
construí-los, maturá-los, para só depois reconstruí-los.

Baseada nas ideias piagetianas, Santos (2007) 
aponta que para a construção do conceito de fração, 
o aluno tem que ser, necessariamente, conservativo, 
tanto no que se refere ao conceito de número quan-
to de área. Além disso, a professora discutiu em sala as 
sete condições necessárias para que o aluno consiga 
compreender o que é preciso para a existência de uma 
fração. São elas: a) a existência de uma totalidade di-
visível; b) existência de um número determinado de 
partes; c) esgotamento do todo; d) relação entre nú-
meros de partes e o número de cortes; e) igualização 
das partes; f ) conceitualização de cada fração como 
parte de um todo em si, susceptível de novas divisões, 
e ainda; g) atendimento ao princípio da invariância – a 
soma das frações constituídas é igual ao todo inicial. 
(SANTOS, 2007). Após os momentos de discussões e 
desconstruções de conhecimentos mecanizados, a 
professora da disciplina lançou diferentes tomadas 
de posições, desafiando os estudantes a maturarem 
o conceito trabalhado, os fazendo refletir sobre o que 
realmente significa fração. 
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3.2 [Re]construindo o conceito de fração
Inicialmente, a professora lança algumas inda-

gações a respeito do tema: “O que é uma fração?”, “O 
que é fração equivalente e por que trabalhar com as 
frações equivalentes?”. Em seguida, os discentes sociali-
zaram alguns conhecimentos que obtiveram no passa-
do: “É uma parte do todo!”; “É o numerador sobre o de-
nominador!”. Nesse momento, percebemos que alguns 
alunos tinham um conhecimento muito mecanizado a 
respeito do assunto, repetindo o que encontramos nos 
livros didáticos.  Em suas falas, alguns disseram lembrar 
apenas de alguns desenhos ou figuras como uma pizza 
cortada em oito pedaços, MMC, numerador e denomi-
nador.  Após esse momento, a professora lançou a pri-
meira tomada de posição: uma atividade prática com o 
jogo Tangram5. A professora formadora solicitou que 
os alunos montassem o quebra-cabeça e o observas-
sem ele por inteiro. Após a montagem, a docente lan-
çou alguns questionamentos: “Observando o quadrado 
inteiro, quanto vale o triângulo maior em relação à figu-
ra? E o triângulo médio?”. A medida que os alunos res-
pondiam a partir da visualização do quadrado, a profes-
sora continuava as perguntas: “Quantos triângulos pe-
quenos cabem dentro do triângulo médio?”, “E o triângulo 
grande equivale a quantos triângulos médios?”, “Quantos 
triângulos pequenos cabem dentro do triângulo maior?”. 
Desse modo, os alunos foram enxergando a equivalên-
cia de frações a partir da visualização do Tangram. Ob-
5  O Tangram é um quebra-cabeça chinês que contém 7 peças (2 triângulos grandes, 1 triângulo 
médio, 2 triângulos pequenos, 1 quadrado e 1 paralelogramo). Fonte: https://www.geniol.com.br/
raciocinio/tangram/
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servando que esse inteiro foi fracionado em diferentes 
partes, esgotando sempre o todo. Vejamos a figura 1.

Figura 1 - Tangram

Fonte: Acervo das autoras

Assim, além de trabalharmos o raciocínio lógico, 
as frações, e as frações equivalentes, trabalhamos com 
a ideia de conservação de área, que é uma das condi-
ções primordiais para a existência de frações, como já 
citado anteriormente. Partindo dessa reflexão, é im-
portante que o futuro pedagogo saiba diferenciar os 
níveis de compreensão que a criança se encontra para 
dar início ao trabalho com frações. Ainda prosseguindo 
com a temática, a professora abordou os tipos de gran-
dezas às quais estão relacionadas ao estudo de frações, 
explicando-lhes os dois tipos: as grandezas discretas, 
que são aquelas as quais podemos trabalhar com cole-
ções; e as contínuas, as quais, embora divididas infini-
tamente em partes iguais, não perdem sua identidade 
(conserva-se a área, volume, massa e etc.).
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Assim ao iniciarmos o estudo de frações, princi-
palmente no que tange às atividades práticas, identifi-
camos que foi de grande importância o trabalho com 
a sobreposição de áreas, utilizando-se de jogos (Tan-
gram) e papel ofício A4, pois os alunos entenderam 
como é possível identificar se a criança é conservativa 
ou não, que é uma condição importante, como já vi-
mos, para operarmos com as frações. Para que os alu-
nos compreendessem como identificar se as crianças 
já conservam área, a professora realizou uma atividade 
prática em sala partindo da ideia de sobreposição. As-
sim, cada aluno recebeu uma folha de papel oficio A4 e 
foram seguindo as orientações da professora: “Dividam 
a folha ao meio e a partam”, “Essas partes têm o mesmo 
tamanho?”, “Peguem uma dessas partes e dividam ao 
meio novamente”, “E agora? Essas duas partes têm o mes-
mo tamanho da outra metade que você não partiu? Sim 
ou não? ”, “Se houver dificuldades, peçam às crianças que 
sobreponham às partes e assim vocês identificarão se elas 
já conservam ou não a área que estarão trabalhando, se 
elas sentirem a necessidade de sobrepor para identificar, 
significa que um trabalho mais sistematizado em relação 
à conservação de área deve ser feito”. A intenção da pro-
fessora formadora com esta atividade foi de fazer com 
que os pedagogos em formação observassem que é 
necessário que as crianças entendam que mesmo que 
o papel seja dividido ao meio ou em várias partes, sua 
área não se altera. Observemos a figura 2.
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Figura 2 - Papel A4 cortado ao meio

Fonte: Elaborada pelos autores.

Durante as observações, percebermos a surpre-
sa dos alunos ao lidar com o novo conhecimento, algo 
que ainda não se davam conta, sem compreender a ló-
gica e os conceitos existentes por trás da questão.  Ao 
passarmos para a próxima prática, com o processo de 
maturação em curso, a atividade proposta foi que os 
alunos encontrassem as frações equivalentes das peças 
que compõem o jogo Tangram, ou seja, deveriam pen-
sar formas de resolver o problema, até encontrarem 
uma solução. Assim os alunos se debruçaram sobre a 
questão, refletiram sobre a problemática e por fim, so-
cializaram suas descobertas.  A aluna 1 ao fazer as so-
breposições das peças, descobriu a fração equivalente 
de cada uma a partir da menor peça do jogo. E assim, 
compartilhou sua descoberta com os demais alunos e 
puderam então compreender a lógica da sobreposição 
para identificar o conceito de frações equivalentes. 
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4 Situações-problema envolvendo as operações com fração: 
a geometria da malha quadriculada como recurso didático 

No terceiro momento da sessão didática, pros-
seguimos com a equivalência e soma/subtração de fra-
ções. Nessa atividade utilizamos como recurso didático 
um tipo de papel específico com malha quadriculada. 
Os alunos deveriam por meio do desenho geométrico, 
resolver os problemas envolvendo as frações com de-
nominadores iguais e diferentes, sem o uso da técnica 
do MMC. Esta atividade objetivou romper com o mo-
delo tradicional do ensino de frações, pois a proposta, 
da professora formadora, parte da compreensão e não 
da memorização de técnicas e termos, como é fácil en-
contrarmos em livros didáticos. A docente apresentou 
as seguintes situações-problema:

Figura 3 - Situações-problema

Fonte: http://www.aulavaga.com.br/jogos/puzzle/tangran/

http://www.aulavaga.com.br/jogos/puzzle/tangran/
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Figura 4 – Resoluções dos alunos

 Fonte: Acervo das autoras.

Após as resistências e dificuldades encontra-
das, essa proposta foi aceita e bem avaliada, pois os 
alunos perceberam que desenvolver um trabalho com 
fração vai além de técnicas e termos, viram que é pos-
sível aprender fração a partir da compreensão e da 
visualização, da possibilidade de entender o sentido 
e aprender o conceito. Prosseguindo com a as ativida-
des, percebemos que enquanto os alunos maturavam 
as situações-problema, algumas dúvidas surgiam. En-
tão, nesse momento, a professora formadora realizava 
as mediações necessárias, trazendo exemplos e con-
traexemplos para que os estudantes pudessem dispor 
dos saberes demandados naquele momento.  A partir 
de tais mediações os alunos foram apresentando seus 
esquemas de resolução, socializando as respostas en-
tre os grupos e indo até a lousa compartilhá-las.

Percebemos ao longo de nossas observações 
que as dificuldades dos alunos iam sendo superadas 
a cada passo da sessão didática e que a partir daque-
le momento o conteúdo “fração” já não se limitava ao 
MMC, o numerador e denominador, mas um assunto 
necessário e presente na vivência dos pedagogos.
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5 Considerações finais
Este trabalho teve como propósito relatar sob 

a ótica da monitoria da disciplina de Ensino de Mate-
mática como aconteceu a reconstrução do conceito de 
fração pelos alunos do curso de Pedagogia, da Facul-
dade de Educação, da Universidade Federal do Ceará 
(UFC). A reconstrução do conceito de fração ocorreu 
mediante uma série de questionamentos e práticas 
fundamentadas em teorias e metodologias que exi-
gem do aluno uma postura mais reflexiva e ativa, dis-
tanciando-se da passividade onde o professor fornece 
as respostas prontas e acabadas. Nesse sentido, a for-
mação do pedagogo para o ensino de matemática é 
compreendida como fundamental para a transforma-
ção da Educação Básica, pois é a partir de bases concei-
tuais bem construídas que podemos ofertar um ensino 
de boa qualidade, rompendo com a ideia de que o pe-
dagogo não sabe matemática.
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GÊNEROS DISCURSIVOS NA FORMAÇÃO INICIAL DE 
PROFESSORES DE MATEMÁTICA

Jânio Elpídio de Medeiros1

Resumo
O presente artigo tem o objetivo de discutir a 

importância da utilização dos gêneros discursivos na 
formação inicial dos professores de Matemática. Com-
preendemos que os gêneros discursivos de circulação 
acadêmica é um forte elemento didático para a feitura 
das atividades propostas das disciplinas Laboratório 
de Ensino de Matemática I e Estágio Supervisionado II 
(Matemática), do curso de licenciatura em Matemáti-
ca da Universidade Federal da Paraíba – UFPB/campus 
IV (litoral norte). No texto encontramos os quadros de 
organização do trabalho com os gêneros, assim como 
apontamos (resultados) que diante do entendimento 
do gênero e suas funções de comunicação, os discen-
tes de ambas as disciplinas puderam realizar as ativi-
dades com mais clareza e riquezas de detalhes e ma-
turidade reflexiva docente. Consideramos que a preo-
cupação em ensinar sobre a natureza do gênero antes 
de solicitar a atividade, possibilitou mais clareza do 
nosso trabalho docente e organização didática e ainda 

1 Professor substituto da Universidade Federal da Paraíba – UFPB, professor efetivo da Secreta-
ria de Estado da Educação do Governo da Paraíba – SEE e da Secretaria Municipal de Educação de 
Nísia Floresta – RN. E-mail: janio.ufpb.mat@gmail.com
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percebemos que os gêneros discursivos ajudaram aos 
discentes na escrita dos signos próprios da Matemática 
e suas áreas correlatas, tais como a própria educação e 
os processos de ensino e aprendizagem. 

Palavras-chave: Formação inicial de professores de Ma-
temática. Gêneros discursivos. Educação Matemática.

1 Introdução
Os desafios de formar professores de Matemá-

tica sempre estiveram presentes no oficio diário da 
reflexão docente dos que se colocam no lugar de for-
madores de outros professores. Esses desafios passam 
pelos questionamentos cruciais, em uma visão ampla, 
do que é ser um professor de Matemática que possa 
atuar na Educação Básica, junto a uma geração Z2, 
que é carrega de especificidades decorrentes da idade 
e do mundo cercado por tecnologias e pluralidade. 

O professor de Matemática que sairá dos ban-
cos das universidades para atuar com a geração Z, pre-
cisa, necessariamente, se comunicar com esses jovens. 
Esperamos, como formador, que eles possam comuni-
car-se com clareza e precisão os signos da Matemática 
com foco na sua linguagem adequada, compreender 
o ensino e aprendizagem da Matemática a partir da 
contextualização e da interdisciplinaridade, pensar e 
repensar propostas didáticas, dentre tantas outras ta-
refas docentes. 
2  Geração que nasceu entre os anos de 1990 até os dias atuais, ou seja, nasceram durante o 
advento da internet, e vivem conectados a smartphones, videogames e computadores, com acesso a 
informação rápida e em tempo real. 
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A comunicação com essa geração é um dos fa-
tores que tem gerado um certo confronto entre pro-
fessores e alunos, numa relação que muitas vezes não 
mantem uma horizontalidade quanto ao diálogo, ge-
rando desconfortos, desinteresses de ambas as partes, 
e, em alguns casos, um abismo no processo de comu-
nicação.

Sabemos que qualquer profissional de nível 
superior, necessita, em suas atividades mais simples, 
comunicar-se com precisão e segurança. Quando vol-
tamos nosso olhar para a formação de professores de 
Matemática, percebemos, pelos diálogos docentes e 
pela leitura das atividades propostas, que os licencian-
dos não gostam da prática de leitura e escrita, com al-
gumas raras exceções. 

Então, pensando no desenvolvimentos dessa 
comunicação, pensamos as disciplinas Laboratório de 
Ensino de Matemática I e Estágio Supervisionado II 
(Matemática), com atividades propostas com foco nos 
gêneros discursivos de circulação acadêmica (resumos, 
relatórios, cartas, fichas de leituras, roteiros de entre-
vistas e de observações de sala de aula) com o desejo 
de desenvolvermos em nossos futuros professores, as 
habilidades de leitura e escrita docente,  de cunho re-
flexivo e didático.  

Face ao exposto, o objetivo central desse artigo 
é discutir a importância da utilização dos gêneros dis-
cursivos na formação inicial dos professores de Mate-
mática. 
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A seguir, trazemos o referencial teórico que fun-
damenta o trabalho a partir dos gêneros discursivos, a 
descrição da organização didáticas das disciplinas em 
questão, assim como o detalhamento das práticas de 
escrita e leitura pelos gêneros, em seguida nossas con-
siderações finais e referencias. 

2 Fundamentação teórica
A formação de professores de Matemática nos 

impulsiona a refletir, com os pés no presente e olhando 
cuidadosamente para o futuro, qual professor(a) deve-
mos formar. Particularmente, acreditamos na perspecti-
va do “formar formando-se” (SOUSA; SOUSA; FRANÇA, 
2014), pois, cremos que o diálogo é fundamental para 
compreendermos quais habilidades e competências é 
preciso desenvolver no futuro professor de Matemática.

Quando pensamos em um trabalho de forma-
ção docente, onde o diálogo com os pares é levado em 
conta e valorizado, estamos vislumbramos que esse 
diálogo docente pode ser configurado com a ajuda 
dos gêneros discursivos, que englobam as práticas de 
leitura e escrita, além da oralidade dos pares. 

Sobre gênero discursivos, as autoras Leite e Bar-
bosa (2014, p. 59), afirmam que 

[...]ao desenvolver um gênero do discurso apropria-
do às suas especificidades, reflete a importância do 
propósito comunicativo na configuração de um gê-
nero. Por essa acepção, observa-se que cada gênero 



748

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

surge para atender as necessidades requeridas pelas 
condições especificas da interação, as quais conver-
gem à modalidade oral ou escrita, à possibilidade de 
participação dos interlocutores, ao grau de formalis-
mo da comunicação, dentre outros aspectos.

Portanto, pensando no propósito comunicativo 
dos gêneros discursivos de circulação acadêmica, rati-
ficamos a necessidade de estarem presentes na forma-
ção de professores de Matemática, tendo em vista que 
é importante manter os interlocutores cientes do seu 
papel de comunicação diária entre os pares, mantendo 
também, o formalismo da comunicação, mas sem me-
nosprezar ou desvalorizar o poder da oralidade presen-
te nas práticas formativas.

Além da comunicação entre os pares, o(a) pro-
fessor(a) de Matemática precisa manter um diálogo 
entre as outras áreas do conhecimento, com foco na in-
terdisciplinaridade e contextualização, principalmente 
quando esse professor precisa atuar no ensino médio. 

A formação de professores de Matemática re-
quer que aprendamos a se comunicar com outras áreas 
e profissionais. Com isso, acreditamos que a função da 
comunicação é dialogar em um plano horizontal. So-
bre isso, acreditamos que as práticas de leitura e escrita 
na formação inicial do professor, passa por uma discus-
são sobre a práticas pedagógicas interdisciplinares. A 
exemplo disso, elucido a pesquisa doutoral de Sousa 
(2017, p.33), que analisou os “[...]indícios de conheci-
mento para as práticas pedagógicas docente interdis-
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ciplinar, emergentes de um contexto colaborativo de 
formação continuada na perspectiva do letramento”, a 
partir de um curso de formação continuada, intitulado 
“letramento em práticas interdisciplinares de ensino”, 
que participaram professores de Matemática e Ciên-
cias (SOUSA, 2017).

Como resultados dessa investigação,

o estudo apontou, [...] um entrelaçar de conheci-
mentos, um esforço de interação entre os docentes 
de diferentes áreas do conhecimento, para aprendi-
zado sobre o trabalho com diferentes gêneros dis-
cursivos, embora tenha havido dificuldades nessa 
compreensão pela percepção cristalizada de serem 
esses aspectos apenas da língua portuguesa (SOU-
SA, 2017, p. 10). 

Com isso, percebemos que por mais que Sousa 
(2017) tenha trabalhado na perspectiva do letramento 
que tem, por natureza cientifica, as práticas de leitura 
e escrita focadas nos gêneros discursivos, em um curso 
de formação continuada com professores de Matemá-
tica e ciências, a concepção dos docentes, pelo o me-
nos inicial, era que os gêneros discursivos faziam parte 
apenas da área da língua portuguesa. 

O nosso trabalho com as disciplinas Laboratório 
de Ensino de Matemática I e Estágio Supervisionado II 
(Matemática), começou a desmistificar essa ideia que 
os gêneros discursivos são algo exclusivo da língua 
portuguesa, e assim começamos, de forma didática 
e organizada, pautar as atividades dessas disciplinas 
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com os gêneros discursivos de circulação acadêmica. 
No entanto, não consideramos um trabalho com proje-
tos de letramento, mas com práticas de leitura e escri-
tas por meio dos gêneros discursivos.  

A nossa aproximação com os gêneros discursi-
vos, é advinda da nossa pesquisa a nível de mestrado 
(MEDEIROS, 2016, p.21), que objetivou “identificar e 
analisar os aspectos relativos ao ensino da Matemática 
a partir do desenvolvimento de um projeto de letra-
mento com alunos do 9° ano do ensino fundamental”, 
pois cada prática de letramento é desenvolvida a partir 
de um gênero discursivo. 

A seguir, trazemos a descrição das ações das 
práticas de leitura e escrita presentes nas atividades 
propostas nas disciplinas Laboratório de Ensino de 
Matemática I e Estágio Supervisionado II (Matemática), 
que foram ministradas sob a responsabilidade docente 
do autor deste texto.

3 Descrição e análise da experiência
Nessa parte, vamos descrever as ações que fo-

ram desenvolvidas nas disciplinas Laboratório de Ensi-
no de Matemática I e Estágio Supervisionado II (Mate-
mática), por meio dos gêneros discursivos escolhidos 
pelo professor para feitura das atividades propostas 
das disciplinas. 
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A disciplina Laboratório de Ensino de Mate-
mática I, foi concebida como os objetivos de i) com-
preender as potencialidades do Laboratório do Ensino 
de Matemática para a área da Educação Matemática 
e para o ensino de Matemática na educação básica e 
no Educação Superior; ii) analisar e produzir materiais 
e propostas didáticas do ensino de Matemática, com 
foco na resolução de problemas; iii) desenvolver a ora-
lidade dos discentes por meio de novos recursos tec-
nológicos, palestras e vídeos; iv) conhecer fundamen-
tos teórico-práticos e pesquisas envolvendo materiais 
manipulativos, jogos e resolução de problemas para o 
ensino e a aprendizagem da Matemática, e uma emen-
ta que estar descrita da seguinte maneira: “Desenvol-
vimento de projetos e resoluções de problemas com 
apresentações orais dos alunos. Utilização dos recursos 
das novas tecnologias. Palestras. Vídeos” (UNIVERSIDA-
DE FEDERAL DA PARAÍBA, 2007, p. 20). 

Já a disciplina Estágio Supervisionado II (ma-
temática), objetivou i) estudar os documentos oficiais 
que orientam e normatizam o ensino de matemática no 
Brasil; ii) discutir a seleção e organização dos conteúdos 
de Matemática para o ensino médio, a partir das orien-
tações presentes nos documentos oficiais; iii) discutir a 
realidade do ensino-aprendizagem da Matemática no 
ensino médio das escolas públicas brasileiras, levan-
tando pontos para questionamentos e reflexões que 
possibilitem o estabelecimento de elementos teóricos 
e práticos para a formação de professores de Matemá-
tica. Na ementa dessa disciplina, temos preconizado os
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[...]pressupostos teóricos sobre o ensino de Mate-
mática na Educação Básica; a formação do professor 
e sua inserção no mercado de trabalho; a realidade 
educacional brasileira do ensino de Matemática na 
Educação Básica; fundamentos da metodologia, 
instrumentação e avaliação do ensino de Matemá-
tica na Educação Básica. Estudo, análise e vivência 
de situações da prática docente de Matemática na 
escola brasileira, especificamente na Paraíba (UNI-
VERSIDADE FEDERAL DA PARAÍBA, 2007, p. 17). 

Ambas as disciplinas estão sob a responsabi-
lidade do professor autor desse artigo e os objetivos 
foram traçados diante da sua concepção de educação 
e pautada pela sua identidade docente.

Para alcançar os objetivos supracitados, op-
tamos em utilizar o processo de leitura e escrita, pois 
acreditamos que um futuro professor necessita, desde 
a sua formação inicial, se comunicar com seus pares, 
diante dos gêneros discursivos de circulação acadêmi-
ca e viáveis ao seu oficio docente.

Salientamos que foram utilizadas outras ativida-
des no decorrer do desenvolvimento das disciplinas, 
mas o foco desta nossa discussão são apenas as ativi-
dades por meio dos gêneros discursivos. 

A seguir, apresentaremos, por meio de quadros 
demonstrativos, as atividades propostas em cada disci-
plina, os gêneros discursivos utilizados, e qual o obje-
tivo da atividade. 

Vejamos a organização da disciplina Laborató-
rio de Ensino de Matemática I.
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Quadro 1 – Organização das atividades propostas a partir dos gêneros discursivos da discipli-

na Laboratório de Ensino de Matemática I

Disciplina: Laboratório de Ensino de Matemática I 
Carga horária: 45 horas 
Créditos: 3

Atividade proposta Gênero discursivo Objetivo da Atividade

Resumo dos textos 
discutidos. 

Resumo Resumir os textos que 
seriam discutidos em sala 
de aula. 

Relatórios parciais 
referente ao processo 
de construção dos 
jogos matemáticos. 

Relatório Relatar a cada semana, o 
andamento do processo 
de construção do jogo, 
mediante a reflexão sobre 
os aspectos práticos da 
construção e dialógico do 
grupo a partir das escolhas 
realizadas. 

Pesquisa de artigos 
científicos, dissertações 
e teses que discutiram 
sobre o laboratório de 
ensino de Matemática. 

Ficha de leitura Realizar uma pesquisa em 
sites de repositórios de 
universidades públicas 
e privadas e em anais de 
eventos científicos de 
artigos, dissertações ou 
teses sobre temas voltados 
para o laboratório de 
ensino de Matemática. 

Escrita de um artigo 
científico (resumo 
expandido) relacionado 
o processo de 
construção dos jogos 
ou de qualquer tema 
recorrente a temática 
do laboratório de 
ensino de Matemática.  

Resumo cientifico 
expandido

Escrever um resumo 
expandido, de no máximo 
4 laudas, a respeito do 
processo de construção do 
jogo, realizado na segunda 
unidade da disciplina ou 
escrever sobre um tema 
referente ao laboratório de 
ensino de Matemática.

Roteiro de participação 
no júri simulado.  

Roteiro Preparar um roteiro para 
a participação no júri 
simulado diante do papel 
que você for desempenhar 
(advogados, promotores, 
testemunha e jurados).  

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Na primeira unidade da disciplina, na qual foi 
dividida em três, fizemos uma discussão bastante teó-
rica e para isso foram necessárias as leituras dos textos 
bases. Portanto, foi solicitado que cada discente fizesse 
as leituras dos textos e escrevessem resumos. Após a 
feitura de cada resumo, seria enviado pelo Sistema In-
tegrado de Gestão de Atividades Acadêmicas da UFPB 
–SIGAA –antes do horário da aula, na qual o texto seria 
discutido. 

Na segunda unidade, utilizamos os relatórios 
parciais, que eram escritos, enviados pelo SIGAA e dis-
cutidos em sala, a respeito do processo de construção 
dos jogos que ocorreram durante toda a unidade. 

Já na terceira unidade, utilizamos as fichas de 
leitura que foram preenchidas pelos discentes por 
meio das pesquisas de artigos científicos, dissertações 
e teses com foco na temática do laboratório de ensi-
no de Matemática. Além disso, os discentes escreve-
ram um resumo expandido (pequeno artigo) sobre a 
temática do laboratório de ensino de Matemática ou 
do processo de construção dos jogos que ocorreram 
na segunda unidade. E na última aula, realizamos júri 
simulado, onde cada discente escreveu um roteiro da 
sua participação. 

A seguir, trazemos a organização da disciplina 
Estágio Supervisionado II (Matemática).



755

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Quadro 2 – Organização das atividades propostas a partir dos gêneros discursivos da discipli-

na Estágio Supervisionado II (Matemática)

Disciplina: Estágio Supervisionado II (Matemática)
Carga horária: 90 horas 
Créditos: 6

Atividade proposta Gênero discur-
sivo

Objetivo da Atividade

Resumo dos textos dis-
cutidos. 

Resumo Resumir os textos que seriam 
discutidos em sala de aula. 

Escritas de cartas ao 
secretário de estado da 
educação da Paraíba, 
comunicando o proble-
ma da evasão escolar e 
propondo soluções. 

Carta Escrever uma carta com uma 
proposta de melhoramento e 
redimensionamento do proble-
ma da evasão escolar no ensino 
médio da Paraíba. 

Roteiro de observação 
das aulas do professor 
supervisor do estágio.

Roteiro Escrever a cada aula observada 
na escola campo as observações 
docentes visualizadas. 

Roteiro de Entrevista 
com o professor super-
visor de estágio.

Roteiro Entrevistar o professor supervi-
sor de estágio a partir do roteiro 
(pré-elaborado) pelo professor 
da disciplina de estágio supervi-
sionado II (Matemática). 

Escrita do relatório par-
cial de estágio.

Relatório Escrever um relatório descre-
vendo as aulas observadas que 
foram ministradas pelo professor 
supervisor, além de fazer uma 
análise da entrevista do profes-
sor e escrever suas considera-
ções finais (opinião a respeito do 
estágio). 

Escrita do relatório final 
de estágio.

Relatório Escrever um relatório descre-
vendo as aulas observadas que 
foram ministradas pelo professor 
supervisor, além de fazer uma 
análise da entrevista do profes-
sor e escrever suas considera-
ções finais (opinião a respeito do 
estágio), após a leitura (correção 
e considerações) do professor da 
disciplina de estágio supervisio-
nado II (Matemática). 

Fonte: Elaborado pelo autor



756

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Na primeira unidade da disciplina, assim como 
na disciplina laboratório de ensino de Matemática, dis-
cutimos os textos que embasaram teoricamente a dis-
ciplina, e para isso os discentes foram convidados a ler 
e resumir os textos bases. 

Na segunda unidade, além dos seminários foca-
dos na apresentação dos discentes sobre os documen-
tos oficiais, eles discutiram sobre o processo de evasão 
escolar no ensino médio, e a atividade proposta ao 
final da discussão foi escrever uma carta endereçada 
ao Secretário de Estado da Educação da Paraíba, com 
indicações de solução do problema em questão. 

Na terceira e quarta unidade, os discentes uti-
lizaram os gêneros discursivos roteiro de observação 
das aulas e roteiro de entrevista do professor supervi-
sor do estágio. Após as observações das aulas e entre-
vista do professor, escreveram o relatório parcial, que 
foi corrigido pelo professor da disciplina e posterior-
mente enviado aos discentes para uma reescrita do 
relatório e acréscimo de informações, que gerou a re-
latório final de estágio. 

4 Considerações finais
Consideramos que trabalho com os gêneros 

discursivos nas disciplinas Laboratório de Ensino de 
Matemática I e Estágio Supervisionado II (Matemática), 
possibilitaram uma organização didática com clareza 
para os discentes, que a cada atividade proposta a par-
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tir do gênero, foi colocado no lugar de aprendente do 
próprio gênero, levando em consideração que muitos 
não sabiam como escrever diante do solicitado, pois 
estavam ancorados em uma prática onde o professor 
do Educação Superior apenas solicita a atividade mas 
não se preocupa em discutir a natureza do gênero. 

Diante do entendimento do gênero e suas fun-
ções de comunicação, os discentes de ambas as disci-
plinas puderam realizar as atividades com mais clareza 
e riquezas de detalhes, além de maturidade reflexiva 
docente.

Ao olhar os resultados do ponto de vista do nos-
so trabalho como professor formador, considero que a 
preocupação em ensinar sobre a natureza do gênero 
antes de solicitar a atividade, nos deu mais clareza do 
nosso trabalho docente e organização didática, e pu-
demos avaliar o desenvolvimento dos discentes com 
mais qualidade. 

Percebemos que os gêneros discursivos ajuda-
ram aos discentes na escrita dos signos próprios da 
Matemática e suas áreas correlatas, tais como a própria 
educação e os processos de ensino e aprendizagem. 

Face ao exposto, concluímos e ratificamos a ne-
cessidade da utilização dos gêneros discursivos de cir-
culação acadêmica na formação inicial dos professores 
de Matemática, e para os próximos passos (atividades 
futuras), vamos incluir outros gêneros de circulação es-
colar, objetivando a discussão sobre a relação existente 
entre universidade e escola e os meios de comunica-
ção presentes nessas instâncias de ensino.
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RELAÇÃO DE EQUIVALÊNCIA: UMA ANÁLISE DE 
REGISTROS SOB A PERSPECTIVA DO PENSAMENTO 

MATEMÁTICO AVANÇADO E DA SEQUÊNCIA FEDATHI

Karoline de Sousa Bezerra1

Daniel Brandão Menezes2

Hermínio Borges Neto3

Resumo
Este trabalho trata-se de um relato de experiên-

cia que foi desenvolvido sob a análise de uma coleta 
de registros sobre o conteúdo de Relações de Equiva-
lência, que foi realizada após uma avaliação parcial da 
disciplina de Estruturas Algébricas aplicada em uma 
turma do oitavo semestre de licenciatura em Matemá-
tica da Universidade Estadual do Vale do Acaraú (UVA). 
Este relato teve como objetivo analisar as resoluções 
dos alunos em relação a uma questão especifica da pro-
va, verificando a presença ou não das características da 
Sequência Fedathi, do Pensamento Matemático Avan-
çado e constatar o nível de conhecimento dos alunos 
sobre o conteúdo abordado. A escolha dessa disciplina 
se deu pela dificuldade apresentada pela maioria dos 
discentes no que se refere à notação e aos símbolos 
matemáticos necessários no decorrer do curso. Com 

1 Universidade Federal do Ceará. E-mail:karoline@multimeios.ufc.br
2  Universidade Federal do Ceará. E-mail:danielbrandao@multimeios.ufc.br
3  Universidade Federal do Ceará. E-mail:herminio@multimeios.ufc.br
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base no que foi investigado, percebeu-se que seis alu-
nos apresentaram dificuldade quanto aos conhecimen-
tos prévios necessários para responder as questões, à 
aplicação da simbologia e à notação matemática. Além 
disso, constatou-se nos registros características do Pen-
samento Matemático Avançado e em soluções foram 
encontrados fundamentos da Sequência Fedathi.

Palavras-chave: Sequência Fedathi. Pensamento Ma-
temático Avançado. Relação de Equivalência.

1 Introdução
Na área da Matemática, é comum o uso de sím-

bolos e notações a fim de simplificar e agilizar o traba-
lho, principalmente por professores de cursos de nível 
superior de Matemática. Entretanto, percebeu-se que 
há uma dificuldade nos alunos que ingressam no en-
sino superior em Matemática no que diz respeito ao 
entendimento de leitura e escrita na área, em especial 
a grande quantidade de simbologia, palavras e concei-
tos que lhes são apresentados. 

Diante dessa problemática, as justificativas para 
a realização do presente trabalho, basearam-se na bus-
ca de compreender a dificuldade que os estudantes 
apresentam ao cursar a disciplina de Estruturas Algé-
bricas, tendo em vista que essa disciplina é considera-
da difícil por muitos alunos devido ao relevante nível 
de complexidade, que muitas vezes está associado 
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à simbologia, aos conceitos exigidos e à interdiscipli-
naridade com vários conteúdos da Matemática. Além 
disso, não se encontram subsídios que trabalhem a 
análise do Pensamento Matemático Avançado e da Se-
quência Fedathi na disciplina com o intuito de tentar 
orientar na presente abordagem. 

O objetivo deste relato foi investigar os registros 
de alunos da disciplina de Estruturas Algébricas, consi-
derando as propriedades do Pensamento Matemático 
Avançado, a solução segundo os moldes da Sequência 
Fedathi e o domínio do conteúdo de Relações de Equi-
valência. Com isso, buscou-se identificar a presença e/
ou ausência das características dos temas relacionados 
e realizar uma análise de forma geral. Em seguida, fo-
ram mostrados dois exemplos bem definidos, no qual, 
em um é possível reconhecer as propriedades abor-
dadas e no outro, foi contatado um número pequeno 
dessas propriedades.

De acordo com as soluções apresentadas pelos 
alunos nos registros, será descrita a presença da Se-
quência Fedathi (SF), metodologia de ensino que vem 
sendo aplicada em sala de aula nas disciplinas de curso 
superior em Matemática. A partir dos seus fundamen-
tos e suas etapas, que foram realizadas pelo professor 
e os alunos durante a aula, serão enfatizadas na análise 
das questões as construções do que se é mostrado em 
sala, ou seja, perceber se permitiu ao estudante criar 
conhecimentos significativos sobre o conteúdo e não 
apenas decorar um algoritmo para chegar à resposta 
do problema. 
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2 Fundamentação Teórica
O presente relato baseou-se conceitualmente 

na metodologia de ensino Sequência Fedathi (BOR-
GES NETO, 2003), Pensamento Matemático Avançado 
(TALL, 1995 e DREYFUS, 2002) e o estudo bibliográfico 
de Relação de Equivalência (IEZZI; DOMINGUES, 2008). 
A seguir será falado sobre os conceitos de cada autor e 
sua respectiva contribuição neste relato.

2.1 Sequência Fedathi
A SF segundo Borges Neto (2003) é uma pro-

posta metodológica que visa o aprendizado do aluno 
por meio da investigação de um problema. Com isso, 
ao observar o aluno que está diante de um novo pro-
blema, sugere-se que ele reproduza os passos de um 
matemático para a resolução da questão. Para isso, é 
necessário averiguar os caminhos que podem levar 
a solução e aos possíveis erros, analisar os dados da 
questão, identificar os conhecimentos prévios aborda-
dos, procurar os possíveis erros e por fim, montar uma 
modelo chave.  

Para Borges Neto (2003), a sequência se divide 
em quatro etapas a serem seguidas em uma sessão di-
dática:

Antes da execução das etapas, é necessário fazer 
o nivelamento do plateau que é uma breve explicação 
dos conhecimentos prévios exigidos para que haja um 
bom acompanhamento do assunto por parte do aluno.
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I. Tomada de Posição: momento de exposição 
do problema, ou seja, o professor apresenta 
uma situação específica e generalizável so-
bre o assunto ensinado e o que deverá ser 
aprendido no final do processo. 

II. Maturação: etapa de entendimento e reco-
nhecimento dos aspectos do problema. Esse 
é o momento em que o professor e o aluno 
irão debater sobre o questionamento apre-
sentado, afim de discutir os caminhos de uma 
possível solução. Nesse momento o professor 
pode interferir questionando os alunos.

III. Solução: é a etapa da exibição e ordenação 
dos modelos criados pelos alunos. Nesse 
momento o professor é responsável por in-
quirir e realizar um debate entre os alunos 
sobre as possíveis soluções a fim de promo-
ver o desequilíbrio cognitivo no estudante.

IV. Prova: nesta situação ocorre a formalização 
dos modelos apresentados de acordo com 
a linguagem técnica que requer a situação-
-problema.

As etapas da SF só acontecem com a media-
ção do professor que atua como um preceptor do que 
ocorre em sala, como verifica-se em: 

[...] a Sequência Fedathi é um o processo de media-
ção, enquanto ação docente, que têm por objetivo 
favorecer a imersão do discente à prática do pes-
quisador que desenvolve o conteúdo que se pre-
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tende ensinar, sendo assim, o papel do professor 
consiste em criar condições e possibilidades para 
que o aluno seja colocado na posição de pesquisa-
dor, e tal fator somente ocorre quando o professor, 
ao preparar sua sequência de ensino, se coloca na 
posição do aluno respeitando-o como um sujeito 
construtor de conhecimentos, bem como, reconhe-
cendo a si mesmo, como um agente ativo na cons-
trução do saber que pretende ensinar. (SANTANA; 
BORGES NETO; ROCHA, 2004)

Portanto, a eficiência da SF se dá em razão da in-
teração entre professor e aluno, e, principalmente, em 
o professor conduzir as etapas e questionamentos en-
tre os alunos, incentivando-os a produzir seus próprios 
conhecimentos.

3 Pensamento Matemático Avançado
Segundo Tall (1995), o PMA origina-se a partir 

do desenvolvimento do Pensamento Matemático Ele-
mentar (PME) que, de forma direta, está ligado as si-
tuações manipuláveis, as sensações físicas. Já para se 
tornar avançado, começa a depender menos dessas 
sensações e mais das construções internas. Assim, os 
objetos deixam de ser visuais-espaciais e passam a ser 
mais verbais-dedutivos. Neste relato, são abordadas as 
características de Representação e Abstração.

• Representação: Simbólica (A1) trata-se de 
simbolizar um objeto ou processo mate-
mático; Mental (A2) trata-se de representar 
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um processo matemático relacionando com 
alguma de suas propriedades; Visualização 
(A3) trata-se da utilização de imagens com o 
intuito de formar uma representação men-
tal; Mudança de representações e alternân-
cias entre elas (A4) trata-se sobre as diversas 
formas de um mesmo conceito com o obje-
tivo de usá-las para uma representação mais 
inteligente; Modelação (A5) trata-se de uma 
construção de uma teoria matemática para 
associá-las a um objeto ou situação física.

• Abstração: Generalização (B1) trata-se de 
induzir partindo de informações para en-
contrar pontos em comum; Sintetização 
(B2) trata-se da combinação de partes com 
o intuito de um todo.

Relação de Equivalência
Para Iezzi e Domingues (2008), a relação de equi-

valência é uma relação entre dois elementos de um 
certo conjunto não vazio, que satisfaz as seguintes pro-
priedades: reflexiva, simetria e transitiva. Apresentamos 
aqui, uma breve descrição sobre cada propriedade:

• Reflexiva: Seja A um conjunto qualquer e x 
um elemento de a tal que: ∀𝑥 ∈ 𝐴,𝑥 𝑅𝑥 

• Simetria: Seja A um conjunto qualquer e x, 
y elementos de A tal que: ∀𝑥 ,𝑦 ∈  𝐴,𝑥 𝑅𝑦 ⇒ 
𝑦 𝑅𝑥 
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• Transitiva: Seja A um conjunto qualquer e x, 
y, z elementos de A tal que: ∀𝑥 ,𝑦 ,𝑧 ∈ 𝐴,𝑥 𝑅𝑦 
∧ 𝑦 𝑅𝑧 ⇒ 𝑥 𝑅𝑧 

• Assim, definimos classes de equivalência 
como um subconjunto de todos os elemen-
tos que se relacionam com o conjunto, re-
presentado por  = {𝑥 ∈ 𝑅 ∨ 𝑥 𝑅𝑎}.

Embasando-se nas fundamentações apresenta-
das acima é possível fazer um paralelo entre a solução 
da SF e as características do PMA, uma vez que a tercei-
ra etapa da sequência exprime a necessidade de uma 
resolução bem definida, no qual foi preciso percorrer 
caminhos para se obter o resultado. Dessa forma, hou-
ve a criação de um molde de solução que será repetido 
pelo estudante nas próximas atividades e se assemelha 
com algumas características de representação e abs-
tração do PMA como a simbólica, mental, modelação 
e sintetização.

Descrição
Como já mencionado, o presente trabalho ca-

racteriza-se como um relato de experiência baseado 
em um apanhado de registros que foram coletados 
após uma avaliação da disciplina de Estruturas Algébri-
cas que aconteceu sob a supervisão do professor res-
ponsável. A avaliação parcial em questão foi composta 
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por seis perguntas e tinha como objetivo avaliar os alu-
nos em relação ao domínio dos conteúdos trabalhados 
em sala. Os assuntos presentes na avaliação foram: Re-
lações de equivalência, classe de equivalência, conjun-
to-quociente e partição de um conjunto.  

A disciplina de Estruturas Algébricas foi ofer-
tada para o curso de Licenciatura em Matemática da 
Universidade Estadual Vale do Acaraú, como embasa-
mento para a resolução da questão explorada no tra-
balho o professor de dedicou duas aulas para explicar 
a definição, às propriedades e a aplicação de Relações 
de Equivalência para os alunos. 

A partir do que foi coletado, analisamos as reso-
luções dos alunos de forma geral buscando identificar 
os elementos do PMA, a solução segundo os moldes da 
SF e o domínio do conteúdo. Em seguida mostramos 
dois exemplos de registros com o intuito de identificar 
os conteúdos explorados. Para realizar a análise, traba-
lharemos apenas com os itens I e II da primeira questão 
de IEZZI; DOMINGUES (2008): seja 𝐸 { 𝑥 ∈ 𝑍| – 5⩽𝑥 ⩽5} 
e seja R a relação sobre E definida por xRy se, e somen-
te se, x² + y² = y² + 2y. 

I) Mostre que R é uma relação de equivalência 

II) Descreva as classes de equivalência 0̄ , – 2̄ 𝑒4̄  

Verificou-se que o item I pediu para o aluno 
definir o conceito de relação de equivalência e por se-
guinte, verificar se a dada equação é ou não uma equi-
valência. O item II, solicitou que o aluno substituísse o x 
pelos os valores dados e observe o conjunto resposta. 
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Notou-se que, para responder às questões esco-
lhidas pelo Professor, foi necessário um conhecimento 
teórico e prático sobre o assunto estudado. Uma vez 
que o item I foi uma aplicação direta do conceito de 
Relação de Equivalência, ou seja, uma prova direta. Por 
outro lado, o item II era uma aplicação, no qual o aluno 
precisava apenas achar os valores inteiros como con-
junto solução da questão.

Análise da Experiência
Foram coletados quinze registros, afim de se-

rem analisados, após essa análise foi perceptível que 
apenas seis não evidenciavam as propriedades traba-
lhadas no presente trabalho. De forma geral, ao exami-
nar os registros dos discentes ficou evidente que todos 
apresentavam pelo menos uma das propriedades do 
PMA, em suma a propriedade A1 estava presente em 
todas as resoluções coletadas, cerca de metade, ou 
seja, sete resoluções não estavam dentro dos parâme-
tros da SF e um total de nove alunos mostraram ter do-
mínio do conteúdo abordado na questão. 

Na terceira etapa da SF, por vezes, se faz neces-
sário que seja percorrido mais de um caminho na ten-
tativa de se chegar ao modelo de resposta chave com 
argumentos que foram construídos após a maturação 
e reflexão. Assim, percebemos nos registros analisados 
que alguns trilharam caminhos diferentes e obtiveram 
o resultado correto, o que confirma que durante a ma-
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turação o aluno utilizou estratégias que foram desen-
volvidas por ele mesmo para se obter a repostas.  

Em relação ao que se refere as características do 
PMA, pode-se afirmar que os registros que apresenta-
ram um modelo de resolução nos moldes da SF, tam-
bém continham o maior número de propriedades do 
PMA, em contrapartida as soluções que não estavam 
nos moldes da sequência, apresentavam o mínimo de 
propriedades do PMA. 

No que concerne ao domínio do conteúdo 
apresentado nos registros, constatou-se que mais da 
metade resolveu a questão de forma correta apresen-
tando todos os conhecimentos prévios necessários. 
Outro fator observado na exploração dos registros, foi 
que todos os alunos que acertaram a questão também 
apresentavam uma solução nos moldes da SF e apre-
sentavam boa parte das características do PMA.

Foram escolhidos dois registros para serem 
mostrados e explorados como exemplo de resoluções, 
no primeiro fica claro todas as propriedades abordadas 
neste trabalho e no segundo nem tanto. Chamaremos 
de aluno A o primeiro registro abordado e aluno B o 
segundo, vejamos a seguir:
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Aluno A: Questão 1 – Item I
Figura 1 - Resolução do item I da primeira questão do aluno A

Fonte: Autoria própria.

• SF: Está presente; PMA: A1, A2, A4, A5, B1 e B2; 
Relação de Equivalência: Questão correta.

Aluno A: Questão 1 – Item II
Figura 2 - Resolução do item II da primeira questão do aluno A

Fonte: Autoria própria.
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• SF: Está presente; PMA: A1, A2, A4, A5 e B2; 
Relação de Equivalência: Questão correta.

Nas figuras 1 e 2, as propriedades do PMA estão 
bem representadas, a característica A1 pode ser obser-
vada no momento em que o aluno utilizou notações 
e símbolos para se referir ao conjunto, a característica 
A2 na figura 1 foi notada ao serem feitas relações entre 
conjuntos, em busca de uma semelhança com a dada 
equação visando mostrar a equivalência, no que se re-
fere a figura 2, a característica  se fez presente no mo-
mento em que são utilizados conhecimentos de equa-
ção para encontrar o conjunto solução da questão. 

Quanto a característica A3, não foi identificada 
em nenhuma das duas figuras, pois nenhum dos dis-
centes utilizou de representação gráfica, a caracterís-
tica A4, é indicada na figura 1 quando o discente fez o 
uso das propriedades associativas e comutativas para 
manipular a questão, por outro lado na figura 2, per-
cebeu-se a presença da característica no momento em 
que é feita a substituição da incógnita por um valor, a 
fim de achar um resultado. 

A característica A5, na figura 1 foi indicada no 
momento em que foram utilizadas informações do 
enunciado para auxiliar na resolução e na figura 2, 
aconteceu quando o aluno A criou uma estrutura para 
a resolução da questão. Referindo-se as características 
de abstração B1 que foi apontada apenas na figura 1, 
quando o estudante quer demonstrar algo e induz a 
equação para a vertente que o interessa. E por fim, a 
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característica B2, estava presente nas duas figuras 
mostradas acima, na primeira figura quando o aluno 
combina propriedades na busca de achar uma tercei-
ra e na segunda figura no momento em que são feitas 
combinações com a equação em busca de achar um 
único valor. 

Ao analisarmos segundo a SF, as duas soluções 
estão dentro dos moldes de solução da terceira etapa. 
É notório que há uma correlação entre a sequência e as 
características do PMA, em virtude do grande núme-
ro dessas características que estão presentes quando 
existe uma solução dentro dos moldes da SF. 

Aluno B: Questão 1 – Item I
Figura 3 - Resolução do item I da primeira questão do aluno B

Fonte: Autoria Própria.

• PMA: A1 e B2; SF: Não está presente; Rela-
ção de Equivalência: Questão errada.
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Na figura acima, foram identificadas apenas 
duas características do PMA, são elas a A1 que foi iden-
tificada no momento em que o aluno utiliza símbolos 
matemáticos para mostrar a relação entre os conjun-
tos, independente de está correta ou não e por fim, 
a característica B2 que foi observada quando o aluno 
associou duas propriedades em busca de demonstrar 
uma terceira, independente do erro.

 Em relação a SF, a solução apresentada na fi-
gura 3 não está nos moldes da terceira etapa, pois o 
registro analisado não apresentou um modelo claro 
de solução, não ficou explícito os caminhos que foram 
percorridos para chegar a resposta. Percebeu-se que 
não houve uma sistematização no modelo de solução 
apresentado.

Analisando o desenvolvimento da questão em 
relação ao conteúdo abordado em sala, ficou claro que 
não havia um domínio do conteúdo, também se cons-
tatou que existe no discente uma deficiência no que se 
refere ao uso das notações e símbolos matemáticos na 
referida questão, o que inevitavelmente o ocasionou 
no erro da questão.
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Aluno B: Questão 1 – Item II
Figura 4 - Resolução do item II da primeira questão do aluno B

Fonte: Autoria própria.

• PMA: A1; SF: Não está presente; Relação de 
Equivalência: Questão errada.

A única característica do PMA presente na figu-
ra acima é a A1, que foi notada no momento em que 
foram feitas manipulações com os símbolos matemáti-
cos, independente da resposta está correta. 

Ao analisar a figura 4 foi levado em considera-
ção a solução nos moldes da SF Em relação a SF, a solu-
ção acima foi exposta de forma direta, não apresentou 
os caminhos que foram percorridos até achar a repos-
ta. Não houve a aplicação de um modelo de solução 
que é proposto na sequência. A solução que aluno N 
apresentou não está nos moldes da sequência. Nota-
se que o estudante não tinha domínio do conteúdo 
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exigido para a resolução da questão e não soube fazer 
uso dos símbolos e notações matemáticas para auxiliar 
na manipulação da solução do item, o discente errou 
a questão.

4 Considerações Finais
Concluiu-se que existe uma relação entre os 

conceitos do PMA e a SF nos registros analisados, pois 
todos os alunos que responderam à questão correta-
mente, também apresentavam um modelo de solução 
dentro dos moldes da SF, bem como, apresentaram 
características do PMA no decorrer da questão traba-
lhada. 

Considerando que um número reduzido de alu-
nos não mostrou ter domínio do conteúdo abordado 
no registro, ressalta-se que problema em questão ne-
cessitava de conhecimentos prévios. Isto é, para atingir 
o acerto na resolução, era preciso compreender assun-
tos como: conjuntos, equações do primeiro grau e in-
terpretação e aplicação de forma correta das notações 
e simbologias matemáticas.

As soluções que foram analisadas confirmaram 
a manifestação do PMA em relação aos conceitos ma-
temáticos, no qual foi verificado em todos os registros 
pelo menos uma característica do PMA. Em contrapar-
tida, nem todos os alunos apresentavam uma solução 
dentro dos requisitos exigidos pela SF e consequente-
mente não obtiveram êxito no que se refere a resulta-
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do. Portanto, é possível afirmar que mais da metade 
dos registros analisados foram satisfatórios no que se 
refere às propriedades analisadas no presente traba-
lho. Com isto, notou-se que as resoluções não obtive-
ram êxito com relação ao domínio do conteúdo, pois 
havia falta de entendimento sobre as notações e os 
símbolos matemáticos.
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LINGUAGEM MATEMÁTICA NO CURRÍCULO DO CURSO 
DE PEDAGOGIA: REFLEXÕES DE PEDAGOGOS ACERCA DA 

RELAÇÃO ENTRE LEITURA, ESCRITA E MATEMÁTICA

José Kasio Barbosa da Silva1

Karine Kévine da Rocha Sousa2

Larissa Elfisia de Lima Santana3

Resumo
A presente pesquisa aborda reflexões de peda-

gogos em formação inicial acerca da relação entre lei-
tura, escrita e Matemática. Os participantes foram 17 
estudantes do quinto semestre do curso de Pedagogia. 
Com pesquisa de cunho qualitativo, utilizamos como 
instrumento de coleta de dados um questionário com 
cinco perguntas que visavam analisar a percepção dos 
estudantes quanto às relações entre leitura, escrita e 
Matemática. Como suporte teórico foram utilizados os 
autores Duval (2012), Ciríaco; Morelatti (2016) e Carmo; 
Simionato (2012). Diante dos dados obtidos, contatou-
se que existe uma variabilidade de compreensão das 
relações entre escrita, leitura e Matemática nos estu-
dantes investigados. Compreensões que traduzem 
uma escolarização deficitária na história de vida desses 
sujeitos, que, consequentemente, ainda se faz presen-

1 Universidade Estadual do Ceará. E-mail:jose.kasio@aluno.uece.br
2  Universidade Estadual do Ceará. E-mail:karine.kevine@aluno.uece.br
3  Universidade Estadual do Ceará. E-mail:larissa.santana@uece.br
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te na sua formação inicial enquanto futuros docentes. 
Assim, ficando evidente a emergência de uma forma-
ção de Educação Superior que busque suprir os déficits 
de uma trajetória escolar precarizada até o mundo da 
academia.

Palavras-chave: Leitura e escrita. Curso de Pedagogia. 
Ensino em Matemática.

1 Introdução
Durante o percurso da formação inicial no cur-

so de Pedagogia é obrigatório o ensino de Matemática 
nos programas curriculares. Deste modo, formar um 
pedagogo, na sua totalidade, requer a obrigatoriedade 
desse ensino, pois ele será responsável pelo ensino de 
Matemática na Educação Infantil e nos Anos Iniciais do 
Ensino Fundamental.

No entanto, alguns futuros pedagogos demons-
tram aversão à Matemática como discutido na litera-
tura (SILVA 2015, CARMO; SIMIONATO, 2012, MENDES; 
CARMO, 2011). Para Tardif (2002), os professores, de 
modo geral, trazem uma bagagem de experiências da 
sua própria história de vida no contexto do ambiente 
escolar, sendo este um dos maiores motivos da aver-
são à Matemática. Desse modo, futuros professores 
com uma formação deficitária vão despreparados para 
a sala de aula, reproduzindo o mesmo ensino que rece-
beram enquanto estudantes da Educação Básica.
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Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) 
para o ensino de Matemática nos anos iniciais do En-
sino Fundamental explicitam que (BRASIL, 2000, p. 37):

O conhecimento da história e dos conceitos mate-
máticos precisa fazer parte da formação de profes-
sores para que tenham elementos que lhes permi-
tam mostrar aos alunos a matemática como ciência 
dinâmica, sempre aberta à incorporação de novos 
conhecimentos [...].

Em consonância com o PCN de Matemática, Me-
deiros et al. (2016), com uma pesquisa realizada sobre 
um projeto de letramento nas aulas de Matemática 
em uma escola, enfatiza que para a efetivação de um 
ensino de matemática que corrobore com os PCN é 
imprescindível um trabalho docente que trace estraté-
gias de ensino, além de oportunizar a construção de 
habilidades e competências. Dessa maneira, a leitura e 
escrita tornam-se fundamentais na promoção de uma 
educação Matemática que visa o desenvolvimento 
gradativo dos alunos. Possibilitando, assim, a assimila-
ção de novos conhecimentos por meio da linguagem 
Matemática.

Nesse sentido, a oferta de possibilidades para 
o ensino em Matemática é de extrema relevância na 
vida do aluno. A forma como ele apreende os elemen-
tos desse ensino, dependerá principalmente da prática 
pedagógica do professor, uma vez que, sua formação 
permita a compreensão conceitual e prática do fazer 
Matemática. Embora, seja preciso enfatizar que o pro-
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cesso formativo também sofre com o curto prazo de 
duração da disciplina de ensino em Matemática. 

Tendo em vista este contexto, o presente traba-
lho tem como objetivo analisar como futuros pedago-
gos percebem as relações entre leitura, escrita e Mate-
mática. Investigamos 17 estudantes de uma Universi-
dade Pública do Ceará, do quinto semestre do curso de 
Pedagogia. Utilizamos como instrumento de pesquisa 
a aplicação de um questionário com cinco perguntas 
relativas à leitura e à escrita Matemática. Duas dessas 
questões apresentavam erros de alunos fictícios na es-
crita e leitura de números naturais para que os partici-
pantes respondessem sobre quais aspectos levaram os 
alunos ao erro e quais estratégias didáticas utilizariam 
para intervir sobre o erro. 

2 O ensino de matemática no currículo do curso de pedagogia
O curso de Pedagogia estabelece em sua matriz 

curricular a obrigatoriedade de conhecimentos relati-
vos à formação específica do pedagogo e, dentre eles 
está inserido o ensino em Matemática. Conforme a Re-
solução do Conselho Nacional de Educação – CNE/CP 
Nº1, de 15 de maio de 2006, institui-se em seu artigo 
quinto que os alunos concludentes do curso de Peda-
gogia deverão estar aptos a “IV- ensinar Língua Portu-
guesa, Matemática, Ciências, História, Geografia, Artes, 
Educação Física, de forma interdisciplinar e adequada 
às diferentes fases do desenvolvimento humano;”.
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Neste sentido, podemos perceber a importân-
cia do ensino de Matemática no curso de Pedagogia. 
Embora a obrigatoriedade deste ensino seja amparada 
pela legislação educacional, os conteúdos de Matemá-
tica no currículo de Pedagogia estão “relegados a um 
segundo plano na formação do pedagogo” (ALMEIDA; 
LIMA, 2012, p. 455). Almeida e Lima (2012), investiga-
ram a formação inicial de Matemática de alunos con-
cluintes do curso de Pedagogia. Os autores verificaram 
que os conteúdos voltados para esta disciplina corres-
pondem a 2% das 3.392 horas de aula.  Mas, se por um 
lado o conteúdo matemático é insuficiente no âmbito 
curricular do curso de Pedagogia, por outro, é satisfató-
rio este curso contemplar o ensino matemático. 

Dentre os aspectos abordados para uma práti-
ca pedagógica voltada para o ensino de Matemática 
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, destaca-se as 
relações entre essa área com a leitura e a escrita. Isso 
porque tomada enquanto linguagem, a Matemática 
requer um processo de alfabetização dos alunos para 
uso e compreensão de seus sistemas semióticos. Esse 
aspecto será explorado no tópico a seguir.

3 Leitura, escrita e matemática
Dentre as aprendizagens e reflexões necessárias 

ao ensino de Matemática, destacamos aqui as relações 
entre linguagem e Matemática. A Língua Portuguesa e 
a Matemática são consideradas como conteúdos rele-
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vantes para formação dos alunos na Educação Básica, 
uma vez que avaliações de larga escala como a Prova 
Brasil e o Saeb têm dado ênfase a essas áreas. No en-
tanto, ainda são insuficientes as discussões sobre as 
relações entre linguagem e Matemática, compreen-
dendo que a Matemática é também uma linguagem. 

Neste sentido, destacamos as ideias de D’amore 
et al. (2015) sobre a necessidade de que a avaliação em 
Matemática considere os diversos aspectos que inte-
gram a aprendizagem Matemática, particularmente, a 
aprendizagem comunicativa e a aprendizagem semió-
tica. Tendo em vista que a Matemática é formada por 
sistemas semióticos que expressam uma linguagem, é 
necessário que os estudantes a dominem para que pos-
sam aprender a comunicar, argumentar, demonstrar e 
até mesmo desenhar ideias matemáticas, sendo ne-
cessário, portanto, a aprendizagem comunicativa. Para 
que tal aprendizagem ocorra, é necessário que os estu-
dantes compreendam os diversos sistemas semióticos 
que compõe a Matemática como os numerais, sinais, 
figuras geométricas, gráficos, tabelas, dentre outros. 
Logo, aprender a utilizar esses recursos semióticos tra-
ta-se de uma aprendizagem semiótica da Matemática.

A não compreensão desses recursos semióticos, 
compromete a formação de professores dos Anos Ini-
ciais do Ensino Fundamental, pois, dificulta a relação 
de diálogo entre aluno-professor no que diz respeito 
ao processo de aprendizado de ambos, sobretudo do 
educando que se encontra em desenvolvimento.



783

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Para Duval (2009), a aprendizagem semiótica tam-
bém é essencial porque a Matemática, diferentemente 
de outras ciências, só é acessível por meio de suas repre-
sentações. Isso implica que a ausência de domínio e com-
preensão da linguagem Matemática, leva os indivíduos 
a confundir o objeto matemático com sua respectiva 
representação. O autor chama este aspecto de paradoxo 
cognitivo essencial da Matemática e explica que muitas 
das dificuldades com a Matemática decorrem dele.

Nesse contexto, o acesso a múltiplas representa-
ções de um mesmo objeto matemático é fundamental. 
Além disso, é necessário transitar entre uma diversida-
de de representações. Todos esses aspectos evidenciam 
que a Matemática precisa ser compreendida enquanto 
linguagem e sua aprendizagem requer domínio dos sis-
temas semióticos por meio dos quais é possível acessá-
-la. Com essa compreensão investigamos a percepção 
de futuros pedagogos sobre as relações entre leitura, 
escrita e Matemática no tópico a seguir.

4 Resultados e discussões
De início, questionamos os estudantes sobre 

suas percepções acerca da relação entre leitura, escrita 
e Matemática. Para isso, fornecemos por meio de um 
questionário protocolos da pesquisa de Curi (2013), que 
continham erros de crianças com a escrita e leitura dos 
números naturais. Indagamos, em seguida, como os 
participantes compreendiam esses erros de crianças. Na 
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continuidade, solicitamos que comentassem que estra-
tégias didáticas utilizariam para intervir em sala de aula 
a partir dos erros observados. As respostas fornecidas fo-
ram agrupadas em quatro categorias discutidas a seguir:

A leitura da Matemática como interpretação de enunciados
Observamos que seis sujeitos dessa categoria 

consideram a relação entre a Matemática e a leitura 
presente apenas no ato de decodificar e interpretar 
enunciados de questões. O aluno J corrobora com a 
ideia “para que a criança consiga resolver as atividades 
propostas, ela precisa ler o enunciado da questão (os 
números) para obter uma compreensão do que está 
sendo pedido, ou seja, ela precisa interpretar”. Consta-
tamos que o sujeito percebe a importância da prática 
da leitura para a interpretação não somente de outras 
áreas do conhecimento, mas da própria linguagem da 
Matemática. Ardenghi (2009) vê o processo de leitura 
como uma garantia que o leitor possa, paulatinamen-
te, compreender e interpretar os diversos textos que 
são propostos a serem lidos.

Leitura em Matemática como compreensão de sistemas de 
representação semiótico

Dois sujeitos acreditam que é preciso fazer a 
leitura de modo que se contextualize com o cotidiano 
do aluno. O aluno L traz isso em sua fala “para se enten-
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der a matemática, é preciso fazer uma leitura do que o 
contexto está pedindo, a forma como se faz essa leitu-
ra deixa de ser com letras e passa a ser com símbolos”. 
Tal percepção evidencia que, para estes estudantes a 
leitura em Matemática corresponde à interpretação de 
símbolos e letras que compõe seus sistemas semióticos. 
Contudo, Duval (2012) sugere que para além da utiliza-
ção mecânica de sistemas semióticos é fundamental a 
flexibilização para transitar entre representações, esco-
lher a mais adequada para uma situação e usar aquelas 
que fornecem maior apoio ao raciocínio em situações 
específicas.

Matemática como leitura de mundo
Esta categoria é semelhante à anterior, porém, 

com uma visão mais ampla, pois envolve “leitura de 
mundo”, problemas e representações. Cinco estudan-
tes tiveram respostas agrupadas nessa categoria. Eles 
acreditam que a leitura em Matemática é uma forma/
maneira de ler o número ou o problema a partir da as-
similação com o contexto a qual se está inserido. Con-
forme a fala do sujeito O “a Matemática é uma forma de 
ler o mundo.”, ou seja, são representações, formas de 
analogias as quais se adequam à realidade do aluno. 
Moretti (2002, p.27) afirma que “De um ponto de vis-
ta cognitivo, uma representação é parcial em relação 
aquilo que ela quer representar e que de um registro a 
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outro não são os mesmos conteúdos de uma situação 
que são representados.” Dessa forma, entende-se que 
é preciso estar ciente que não se pode generalizar uma 
comparação de situação com outra, isso porque são 
apenas representações parciais, pois os conteúdos em 
cada registro podem ter domínios diferentes.  

A Leitura e a Matemática como definições que requerem o 
uso de raciocínio, abstração e lógica

Três sujeitos acreditam que para se haver uma 
fácil resolução de problemas é preciso ter prática, pois 
ela gerará um rápido raciocínio e interpretação do que 
se está lendo. O sujeito Q corrobora essa afirmação di-
zendo que “quem desenvolve a matemática com êxito, 
acredita que a lógica, o raciocínio flui com maior agi-
lidade”. Kleiman  (1996) afirma que as dificuldades da 
leitura são decorrentes do pouco hábito de ler e isso 
resulta que haja dificuldades de interpretação em um 
texto, seja ele em diferentes modalidades. 

Quando questionados se existe alguma relação 
entre escrita e Matemática, a confirmação de “sim” foi 
unânime entre os participantes da pesquisa. As justifi-
cativas estão categorizadas a seguir como: A represen-
tação escrita como instrumento para mediar a comuni-
cação e a compreensão; Matemática requer o domínio 
da escrita.
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A representação escrita como instrumento para mediar a 
comunicação e a compreensão.

A compreensão de oitos sujeitos se volta à es-
crita como um instrumento que facilita a comunicação 
e a compreensão matemática. Tal percepção é eviden-
ciada no argumento do sujeito K que afirma “Os núme-
ros também são escritas, eles representam mais que 
expressões, eles fazem parte da nossa comunicação”. 
Podemos ponderar na fala do estudante K, apoiando-
se em Nacarato (2013) que ao escrever os estudantes 
escrevem em contextos matemáticos, eles vão incor-
porando os conceitos matemáticos e refinando-os, até 
chegar aos verdadeiros conceitos científicos. É neces-
sário que o pedagogo em processo formativo se en-
contre com esses conceitos matemáticos, no que diz 
respeito a forma como transpassar os saberes básicos 
e fundamentais no processo de aprimoramento da es-
crita Matemática. 

Matemática requer o domínio da escrita
Cinco sujeitos associam a escrita como uma fer-

ramenta necessária para que se possa fazer Matemá-
tica. Como o aluno G indica que “para fazer represen-
tações matemática é preciso escrever”, em consonân-
cia com este, o aluno B enfatiza que “pra matemática 
é necessário ter o domínio de certa forma da escrita”. 
Apoiamo-nos em Mendes (2007) para afirmar que a es-
crita Matemática ultrapassa a ideia da escrita numérica, 
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mas, uma vez que podemos encontrar a escrita através 
de gráficos, representações geométricas, representa-
ções de espaço, etc. Essa compreensão é essencial para 
a formação docente, pois é ele que dará o suporte base 
e fundamental dos primeiros conhecimentos concei-
tuais sobre a escrita Matemática durante os Anos Ini-
ciais do Ensino Fundamental.

Avaliação do raciocínio lógico na resolução da questão
Como comentado anteriormente, solicitamos 

que os sujeitos avaliassem erros de alunos quanto a 
escrita e leitura de números, perguntado qual estraté-
gia didática poderia ser utilizada para ajudar os alunos 
a superar as dificuldades. Quatro sujeitos avaliaram o 
raciocínio lógico dos alunos. Como frisa o sujeito A, 
“o aluno usa o raciocínio lógico baseado em algumas 
regras. Ajudaria-o norteando a aprendizagem de al-
gumas regras básicas da matemática.”. Aqui, notamos 
a percepção dos alunos diante dos conhecimentos de 
leitura Matemática. É importante mostrar aos alunos as 
possibilidades que podem ultrapassar as regras con-
ceituais e oportunizar aos estudantes compreensão 
da dinamicidade da linguagem Matemática. Nesse 
sentido, uma forma de avaliação fidedigna de seu de-
senvolvimento na Matemática é traçar práticas que es-
timulem a compreensão/interpretação da linguagem 
Matemática.
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Diagnóstico do aluno e compreensão de seu contexto
A percepção dos sete sujeitos nesta categoria, 

traduzem como eles contribuiriam na formação dos 
alunos, no que diz respeito às dificuldades dos alunos 
com a Matemática. Como o aluno Q traz em sua fala 
que à medida em que acontece um diálogo mútuo en-
tre ele e os estudantes “[...] busco entender como é a 
vivência dele [...] que conhecimento prévio existe [...] 
buscar que meios são mais fáceis para ajudar na assi-
milação. Eu ensinava antes e sempre verifiquei que a 
criança aprende melhor com o ensino através do seu 
cotidiano [...]”. Neste sentido, abordar os conceitos ma-
temáticos numa perspectiva contextualizada, ou seja, 
enlaçar os conhecimentos matemáticos com a realida-
de em que os alunos estão inseridos, traz um desenvol-
vimento significativo no aprendizado dos alunos. 

Representação do número através de pronúncia
Nove sujeitos representam, em suas falas essa 

categoria, como é o caso do aluno J “De acordo com o 
que se vê, podemos supor que a criança faz uma rela-
ção da escrita com a fala, portanto, ela escreve de acor-
do com aquilo que ela ouve (som da fala).” Dessa forma, 
podemos citar Emília Ferreiro e Ana Teberosky (1999) 
como referências, pois assim como existe o processo 
de aquisição da escrita da língua materna, a escrita 
Matemática também passa por níveis de maturação 
até ser desenvolvida totalmente.  O sujeito D completa 
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essa maneira de pensar dizendo “Ele pensa que pode-
ria escrever de acordo com o que lia. Ex.: 10+1000+500 
(dez mil quinhentos), 50 + 1 + 1000 (cinquenta um mil). 
Utilizaria o método que fizesse ele conhecer e diferen-
ciar a escrita da leitura”. Fazendo uma comparação a es-
crita da língua materna, é como se o aluno estivesse no 
nível do Silábico com valor sonoro4, ou seja, ela supõe 
que a escrita representa a fala e tenta fonetizar a escrita 
e dando valor sonoro aos números. 

Falta da constante prática da escrita e ordenação de números
Cinco sujeitos dessa categoria, como os estu-

dantes A e L afirmam que o erro do aluno é apenas na 
ordenação de números e a solução para isso é a expli-
cação do conteúdo e prática para que reveja e conserte 
seus erros. Vemos isso na fala do estudante L “O conhe-
cimento do aluno está começando a ser desenvolvido. 
Onde leva a pensar aos poucos que ele vai conseguir 
ordenar de maneira correta. A prática, a dedicação e 
atenção oferecida ao aluno ajuda na construção do co-
nhecimento.” Mais uma vez podemos citar o desenvol-
vimento da escrita através de etapas segundo a Teoria 
da Psicogênese de Ferreiro e Teberosky (1999), dessa 
forma, a maturação irá acontecer de acordo com o pro-
gresso cognitivo da criança através de sua prática na 
escrita Matemática.

4 O nível “Silábico com valor sonoro” é uma das categorias de escrita da criança que faz parte da Teo-
ria da Psicogênese de autoria de Emília Ferreiro e Ana Teberosky (1999).  Essa fase da escrita da criança 
consiste em registrar as sílabas orais da palavra usando uma letra para cada um de seus fonemas.
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Déficit de aprendizagem no processo de aquisição de conhe-
cimento

Dois estudantes representam essa categoria. O 
estudante F traz uma reflexão acerca desse déficit de 
aprendizagem, onde pode ser usado como tentativa de 
solução o uso de representações semióticas, pois para 
ele “[...] o que pode ter acontecido no seu processo de 
aquisição de conhecimento, sinaliza um déficit na sua 
aprendizagem [...]”. Em outras palavras, contextualizar o 
problema com a realidade do aluno para que ele faça uso 
de representações e tenha facilidade de aprendizagem. 
Em consonância com a forma de pensar do Estudante F, 
também podemos citar o “Método Paulo Freire5” como 
referência nessa metodologia para solucionar o erro do 
aluno. O estudante incita a educação por meio do diálo-
go e a associação com o cotidiano social do aluno para 
sua melhor apropriação de conhecimento.

4 Considerações finais
A formação de pedagogos possui um arsenal 

teórico complexo em seu currículo e habilitação pro-
fissional na atuação em diversas áreas. O ensino em 
Matemática faz parte desses requisitos que constitui 
o profissional da educação. Nesta pesquisa buscamos 
analisar como futuros pedagogos percebem as rela-
ções entre leitura, escrita e Matemática.
5   O “Método Paulo Freire” propõe e estimula a inserção do sujeito iletrado no seu contexto 
social e político, na sua realidade, facilitando sua aprendizagem e promovendo o despertar para a 
cidadania plena e transformação social. 
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Diante da análise da visão dos futuros peda-
gogos acerca do ensino em Matemática no curso de 
Pedagogia e a relação entre leitura, escrita e Matemá-
tica, podemos perceber que existe uma variabilidade 
de compreensão dessas relações. Compreensões que 
traduzem uma escolarização deficitária na história de 
vida desses sujeitos, que, consequentemente, ainda se 
fazem presente na sua formação inicial enquanto fu-
turos docentes. É alarmante a forma como alguns dos 
futuros profissionais da educação, que atuarão com o 
ensino de Matemática, se relacionam com esta, uma 
vez que, suas deficiências e dificuldades, não são in-
centivadas, tão pouco buscadas a serem superadas e 
por isso mesmo, ficam inerte. 

Desse modo, fica evidente a emergência de 
uma formação de Educação Superior que busque su-
prir essas lacunas e que incentivem os acadêmicos a 
buscarem preencher esses déficits de sua trajetória es-
colar até o mundo da academia. Além disso, é essencial 
discutir os estudos de Matemática no curso de Pedago-
gia no âmbito da matriz curricular. Acrescentar a leitura 
e escrita como papel fundante e base primordial como 
aspectos que também estão na Matemática, trará no-
vas perspectivas dos alunos sob os conceitos da lingua-
gem Matemática e suas funções. Ainda mais, mostrar 
aos futuros professores que é necessário a constante 
busca por formações contínuas, não somente como 
fim de suprir as dificuldades do seu passado histórico, 
mas de aprimorar seu arsenal de conhecimentos para 
uma prática pedagógica atualizada e aliada ao proces-
so de aprendizagem dos alunos. 
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O PROJETO DE MONITORIA DE GRADUAÇÃO: ESPAÇO 
DE FORMAÇÃO DO PEDAGOGO PARA O ENSINO DE 

MATEMÁTICA

Maria Heloísa Teixeira da Silva1

Rayane Lopes da Silva2

Gilmar Alves de Farias3

Resumo
O presente trabalho tem como objetivo des-

crever o projeto Tercoa (Tecendo redes cognitivas de 
aprendizagem: um olhar interdisciplinar na formação 
do pedagogo) a partir do relato de experiência das vi-
vências nas ações realizadas pelo Projeto de Monitoria 
do Grupo de Pesquisa Tecendo Redes Cognitivas de 
Aprendizagem (G- TERCOA/CNPq) que envolvem a for-
mação matemática docente. As ações têm como objeti-
vo principal, o acolhimento e acompanhamento de dis-
centes ingressantes no curso de Pedagogia da Faculda-
de de Educação (FACED/UFC), de modo a tornar a sua 
adaptação à vida acadêmica cada vez mais significativa 
e prática. São sujeitos nessas ações do grupo, alunos 
matriculados no curso de Pedagogia e professores da 

1  Bolsista do projeto de monitoria G-TERCOA/UFC e graduanda em Pedagogia pela Univer-
sidade Federal do Ceará.
2 Bolsista do projeto de monitoria G-TERCOA/UFC e graduanda em Pedagogia pela Universi-
dade Federal do Ceará.
3  Orientador do projeto de monitoria G-TERCOA/UFC e professor do nível superior vincula-
do a Faculdade de Educação da Universidade Federal do Ceará.
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rede pública de ensino. São agentes formadores, alu-
nos da pós-graduação sob à orientação dos orientado-
res do projeto de monitoria. Realizamos estudos sobre 
a Teoria da Objetivação (Radford, 2011), Matemática 
Cultural (D’Ambrósio, 1993, 2011) e Sequência Fedathi 
(SANTOS, 2018). Os resultados indicam que essas ações 
auxiliam os estudantes na aproximação com a discipli-
na, apesar de todo estigma que esta carrega de ser para 
alguns. Dada a relevância das ações para a formação, 
consideramos relevante prossegui-las.

Palavras-chave: Formação matemática do pedagogo. 
Ações de formação. Projeto de monitoria de graduação.

1 Introdução
Sabe-se que os cursos de Pedagogia têm como 

objetivo formar uma profissional que atenda uma série 
de competências: professor, gestor, técnico em educa-
ção, etc. Todavia, sua identidade, cada dia mais definida, 
está centrada no caráter docente, em ser o professor da 
Educação Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental. Considerando que o pedagogo será esse pro-
fessor, faz-se necessário salientar que seus saberes em 
relação aos conteúdos e metodologias para o ensino de 
diferentes disciplinas devem ser, desde cedo, revistos 
ou mesmo [re]construídos durante sua formação inicial.

Partindo da premissa de que pedagogo tam-
bém será o professor de matemática dos anos iniciais 
do ensino fundamental, considera-se importante en-
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volver os alunos da graduação desde os primeiros se-
mestres em atividades que estejam relacionadas à for-
mação matemática. 

Nesse contexto, um projeto de monitoria foi de-
senvolvido no curso de Pedagogia da Faculdade de Edu-
cação (FACED) da Universidade Federal do Ceará (UFC) 
com intuito de colaborar com a formação matemática 
do pedagogo desde os primeiros semestres. Intitulado 
como “Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem”, o 
projeto de monitoria de graduação vem desenvolven-
do diferentes ações para alcançar seu objetivo.

Para embasar os planejamentos e discussões do 
projeto, realiza-se leituras e sínteses a respeito da for-
mação inicial do pedagogo para o ensino da matemáti-
ca, bem como a análise de documentos que permeiam 
a educação, com atenção às propostas que envolvem 
matemática. Desse modo, para fundamentar este rela-
to, apoia-se em Santos (2018; 2017; 2016; 2007), Lima 
(2007), Matos (2016) e Borges Neto (2013).

O tópico a seguir discorre-se sobre a importân-
cia da formação matemática do pedagogo, bem como 
a necessidade de envolver os estudantes no contexto 
matemática desde o início de sua formação.

2 A formação matemática do pedagogo: quebra de paradigmas
As pessoas que buscam o curso de Pedagogia, 

em geral, são aquelas que não têm o menor interes-
se na área de exatas, apontando a Matemática como 
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uma área de saber distante desse curso.  Todavia, essa 
é uma visão equivocada, uma vez que é o pedagogo 
o professor de matemática dos anos iniciais do ensino 
fundamental. De acordo com Lima (2007), percebe-se 
que “os cursos de formação de professores não con-
seguem assegurar uma boa qualidade na preparação 
do futuro professor de Matemática, cuja repercussão é 
um ensino referenciado por livros, muitas vezes de má 
qualidade”. (LIMA, 2007, p. 35)

Entretanto, Santos (2007) afirma que 

Embora haja uma crítica forte a formação desses 
profissionais que estão em sala de aula lecionando 
Matemática, esperamos deles compromisso com 
as ‘mudanças’, desejamos que eles entendam que 
em sua prática precisa ser resgatado o caráter in-
vestigativo. O professor não pode mais se esconder 
das mudanças, pois recursos estão a toda hora lhes 
sendo ofertados para promover essas mudanças. 
(SANTOS, 2007, p. 33)

Parte-se desse pressuposto para refletir a im-
portância sobre como se dá a formação matemática do 
pedagogo, pois, sabe-se da necessidade em formar um 
profissional que esteja apto a desenvolver um trabalho 
de qualidade dentro das escolas a partir do uso cons-
ciente de metodologias e bases conceituais sólidas no 
que se refere ao ensino de matemática. Segundo Ma-
tos (2016), a matemática ainda é uma área frequente-
mente interpretada pelos alunos como uma disciplina 
difícil de aprender, o que preocupa a muitos pesquisa-
dores da área. Para a autora
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A matemática é uma disciplina pouco aproveitada 
para discutir e resolver problemas do cotidiano por 
se tratar de uma disciplina em que professores e 
alunos dão ênfase à produção de conhecimento a 
partir de modelos e fórmulas, aplicá-la na prática 
para uma utilização menos abstrata, o que se cons-
titui em um grande desafio para professores con-
temporâneos. (MATOS, 2016, p. 37)

Desse modo, é necessário incluir e envolver o 
pedagogo desde cedo no contexto da educação Ma-
temática, já que, como mencionado anteriormente, ele 
será o futuro professor de Matemática dos anos iniciais. 
No tópico seguinte, fala-se sobre as ações que são/se-
rão desenvolvidas no/pelo grupo. 

3 O projeto Tercoa e suas contribuições à formação matemá-
tica do pedagogo

Relembra-se que o projeto TERCOA visa a inte-
gração do pedagogo ao contexto da educação mate-
mática, antes mesmo de os alunos se depararem com 
as disciplinas que envolvem matemática diretamente 
(Estatística ou mesmo a disciplina de Ensino de Mate-
mática), visa desmistificar a área como um campo de 
saber inalcançável e distante dos pedagogos. Para isso, 
as monitoras do TERCOA vêm pensando e desenvol-
vendo ações que colaboram com a ruptura de algumas 
ideias equivocadas em relação à matemática, de forma 
reflexiva por meio de filmes, palestras, seminários e ati-
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vidades que colocam em pauta a educação matemáti-
ca de forma acessível e significativa.

É de responsabilidade das bolsistas propor ativi-
dades que integrem os alunos dos primeiros semestres 
em atividades acadêmicas, e que tenham como foco 
a educação matemática, visando a superação de que 
a matemática, na fala de Borges Neto4 (2018) é para 
iluminados.

3.1 O que é o projeto TERCOA?
O projeto TERCOA (Tecendo redes cognitivas de 

aprendizagem: um olhar sobre formação interdiscipli-
nar do pedagogo) tem como orientadores dois pro-
fessores lotados na Faculdade de Educação (FACED). 
O TERCOA (como é conhecido popularmente) conta 
atualmente com o apoio de duas bolsistas matricula-
das efetivamente no turno diurno do curso de Peda-
gogia da Universidade Federal do Ceará (UFC), selecio-
nadas em 2018, por conta da renovação desse projeto 
que ocorre desde 2015.

Esse trabalho, na fala dos alunos ingressantes 
e já veteranos, tem sua relevância, pois atenta para a 
necessidade do acompanhamento dos discentes já no 
ingresso, mas que também tem ações voltadas para o 
público veterano. A seguir, apresenta-se as fases que o 
projeto desenvolve anualmente.
4 Palestra Matemática, para quê? Proferida por ocasião do lançamento do livro Tecendo Redes 
de Experiências Cognitivas: Reflexões entre Teoria e Prática. Disponível em: https://www.youtube.
com/watch?v=jNkAiqEU6gQ
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• Fase 1: Trata-se da elaboração de um pla-
nejamento realizado pelos monitores em 
parceria com os orientadores visando à pre-
paração de atividades que são fundamen-
tadas na discussão e reflexão das dificulda-
des e possibilidades que estão presentes na 
formação inicial do pedagogo. 

• Fase 2: Consiste na ação dos monitores, 
com a orientação dos professores coorde-
nadores do projeto. São planejadas e reali-
zadas atividades com perspectiva voltada 
aos alunos do primeiro ano no curso de Pe-
dagogia (UFC). Essas atividades têm como 
propósito possibilitar uma alteração da 
postura dos discentes frente à construção 
de conhecimentos e conteúdos apresenta-
dos no decorrer de sua formação, além de 
colaborar para a formação da identidade do 
aluno, enquanto pedagogo, contribuindo 
para melhor relação aluno-matemática.

• Fase 3: Composta pela avaliação das ati-
vidades realizadas pela monitoria, em que 
consiste na avaliação tanto dos monitores 
realizadores do trabalho, quanto dos alu-
nos que participaram. Com base nessa ava-
liação os monitores observam a efetividade 
do trabalho, permanecendo em um proces-
so de auto avaliação, visando sempre uma 
evolução das atividades realizadas.
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• Fase 4: Esta consiste na sistematização dos 
trabalhos realizados com base nas vivên-
cias e experiências dos monitores. Dessa 
forma se registra orientações didáticas e 
recomendações. Além disso, consiste na 
socialização desse projeto a partir de apre-
sentações em eventos acadêmicos, publi-
cações de artigos, etc.

Observa-se na exposição do projeto que é pre-
ciso atender a objetivos, dentre eles contribuir para a 
formação e construção da identidade profissional do 
aluno que ingressa à universidade, mas também olhar 
para a formação do aluno concludente, propiciando 
ações que o aproximem de seu fazer pedagógico, com 
vistas a se entender também como um professor que 
leciona matemática nos anos iniciais.

3.2 Vivência no G-TERCOA: foco na matemática
Pode-se citar como exemplos concretos desse 

trabalho algumas ações realizadas pelo TERCOA, tais 
como: a criação do Guia de Percurso do Curso de Peda-
gogia-UFC, o qual foi desenvolvido visando minimizar 
dificuldades que os alunos encontram ao ingressar na 
universidade, trazendo informações do cotidiano uni-
versitário como o Restaurante Universitário, Intercam-
pi5, serviços de assistência médica e odontológica, 

5 Ônibus disponibilizado pela Universidade Federal do Ceará, com a finalidade de transportar os 
discentes entre os campi universitários da UFC em Fortaleza.
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assistência estudantil, etc. O referido Guia está dispo-
nível na Biblioteca da UFC. Outra ação pontual consiste 
no “Cine TERCOA”, que traz, para reflexões, filmes que 
abordem temáticas educativas, em destaque sobre a 
Matemática. 

Os eventos como seminários, oficinas e mini-
cursos, contam com a participação desses estudantes 
e a divulgação é acessível nas páginas sociais do gru-
po para que também os estudantes percebam a im-
portância educativa desses meios digitais.  Informa-se 
ainda que as ações são também publicadas no site do 
grupo (http://www.gtercoa.ufc.br). Com isso, o grupo 
visa promover um ambiente de aprendizagem e entre-
tenimento, porém com enfoque centrado no debate 
científico. 

Com as discussões sobre a reforma curricular, 
uma ação mais pontual, foi o debate com os estudan-
tes sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 
(BRASIL, 2017), um assunto bastante relevante e atual, 
além de ser indispensável para o pedagogo. Sobre isso 
Santos (2018, p. 10) instigou os estudantes a pensarem 
que:

As políticas de currículo não devem só dar voz aos 
professores, mas devem também ouvi-los. Mas não 
é isso que ocorre, pois, as escolas têm sido apenas 
o espaço de repositório de decisões das políticas 
curriculares reguladas por um estado avaliador que 
se utiliza de regulamentos e argumentos.  (SANTOS, 
2018, p.141)
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Os estudos do projeto têm como pressupostos 
futuros a realização de oficinas com jogos matemáti-
cos para discutir formas de ensinar Matemática, a partir 
das fundamentações teóricas e metodológicas do gru-
po, tais como a Metodologia Sequência Fedathi (SAN-
TOS, 2018) e a Teoria da Objetivação (RADFORD, 2011), 
teoria que explora uma nova concepção de ensino e 
aprendizagem.

No que se refere a Teoria Cultural da Objetiva-
ção, sua principal contribuição para a educação mate-
mática é a nova visão voltada ao professor e ao aluno, 
em que se desvincula o foco do conhecimento em si, e 
percebe-se o indivíduo em seus processos. Acredita-se 
que não se pode ser um bom estudante de Matemáti-
ca, se este só revolve problemas matemáticos, deve-se 
formar e perceber acima de tudo o indivíduo huma-
no. Quer dizer, o autor da teoria não considera que as 
principais contribuições sejam analisar o discurso, ati-
vidade corporal ou gestos; mas sim o fato de vincular 
importância à ideia de que o estudante não está ali 
somente para aprender, mas para modificar-se em al-
guém. (MORETTI; PANOSSIANLL; MOURA, 2015)

Pretende-se também propor um minicurso so-
bre a elaboração/avaliação/interpretação de provas 
em larga escala. Reforça-se que os estudos do grupo 
sistematicamente semanalmente contam com a parti-
cipação dos orientadores, bolsistas, bem como, alunos 
da Pós-Graduação em Educação. 
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Reforça-se que as considerações gerais a seguir 
não fecham um ciclo, mas intui-se que contribui na 
ampliação no debate sobre formação matemática e as 
possibilidades de melhorias para essa formação. 

4 Considerações finais
Com base nas atividades desenvolvidas no âm-

bito do G-TERCOA pode-se observar que as ações apre-
sentam resultados positivos. É possível a partir de de-
poimentos de estudantes que as ações auxiliam para 
uma maior segurança no caminhar formativo. Nota-se 
a relevância das atividades de acolhimento e acompa-
nhamento realizadas pela monitoria com foco nos alu-
nos dos primeiros semestres. 

Percebe-se que são salutares, as ações do G-
TERCOA, pois propõe a esses alunos a possibilidade de 
superação e desconstrução (na medida do possível) do 
distanciamento e de seu receio com relação ao ensi-
no da Matemática, tendo em vista que muitos trazem 
consigo experiências negativas da educação básica. 
Tais experiências construídas ao longo dos anos, foi 
gerando nos alunos uma visão descontextualizada e 
negativa dos conteúdos matemáticos, não possibili-
tando, de modo dinâmico e adequado, a apropriação 
e compreensão de determinadas habilidades da Ma-
temática em boa parte do referido público. Com vista 
nessa realidade, então, é que as ações têm sido desen-
volvidas e evidenciadas em diferentes metodologias e 
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formas de se trabalhar o conteúdo matemático com os 
alunos da Educação Infantil e do Ensino Fundamental 
(anos iniciais). 

Ressalta-se que as diferentes atividades do 
G-Tercoa, na orientação de bolsistas do programa 
da Coordenadoria Geral de Programas Acadêmicos 
(CGPA), também trazem um aspecto positivo ao longo 
da graduação, ao propiciar um ambiente de reflexão e 
questionamentos que levam à ampliação da visão dos 
discentes, algo que se coloca de maneira imprescindí-
vel, para que o pedagogo em formação possa iniciar a 
construção fundamentada de sua identidade profissio-
nal enquanto graduando e futuro praticante da arte de 
ser educador(a) - em matemática. 

Em linhas gerais, as experiências vivenciadas 
no Projeto de Monitoria proporcionam uma descons-
trução dos estigmas e dos ‘traumas’ que os mesmos 
trazem em suas experiências no âmbito da Matemáti-
ca quando da Educação Básica. Tais visões e experiên-
cias negativas que acabam por refletir e influenciar na 
postura de um considerável número de estudantes 
de Pedagogia no ensino de matemática, os quais vão 
construindo e desconstruindo seus conhecimentos e 
habilidades ao longo da Graduação. 
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A ORIENTAÇÃO ESPACIAL NA PRÉ-ESCOLA: ANALISANDO 
SABERES DOCENTES

Cristiane de Oliveira Cavalcante1

Paulo Meireles Barguil2

RESUMO
No contexto da Educação Matemática, a Geo-

metria é pouco explorada com as crianças da Educa-
ção Infantil. Quando isso ocorre, o educador, muitas 
vezes, aborda apenas o (re)conhecimento das formas 
geométricas bidimensionais – círculo, triângulo, re-
tângulo e quadrado – em atividades de pintura e no-
meação. O ensino e a aprendizagem de Geometria, no 
entanto, precisa oportunizar, tal como propõem vários 
pesquisadores – (GRANDE, 1994), (CERQUETTI-ABERK-
NE; BERDONNEAU, 1997), (DUHALDE; CUBERES, 1998), 
(SMOLE; DINIZ; CÂNDIDO, 2003), (LORENZATO, 2006) – 
o desenvolvimento de conceitos referentes a espaço e 
forma, oferecendo às crianças oportunidades de per-
ceberem e conhecerem os espaços em que vivem, se 
locomovem, nos quais elas aprendem a explorar, con-
quistar, ordenar e representar. Este estudo teve como 
objetivo identificar os saberes docentes de pedagogos 
que lecionam na Pré-Escola sobre orientação espacial. 
A pesquisa de natureza qualitativa, do tipo estudo de 
1  UFC. E-mail: cristianecavalcante15@gmail.com
2  UFC. E-mail: paulobarguil@ufc.br
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caso, foi realizada numa instituição de Educação Infan-
til e Ensino Fundamental do sistema municipal de For-
taleza. Participaram do estudo duas professoras, sendo 
uma do infantil IV e uma do infantil V, e uma formadora 
da Educação Infantil. Ao longo de nove encontros, fo-
ram realizadas visitas periódicas para a realização das 
observações em campo das aulas ministradas pelas 
professoras participantes da pesquisa e entrevistas 
(iniciais e reflexivas), que foram gravadas, e, posterior-
mente, transcritas, gerando textos e reflexões. A partir 
dos resultados, constatou-se que os saberes docentes 
referentes à orientação espacial, um conteúdo impor-
tante no desenvolvimento e na aprendizagem das 
crianças da Pré-Escola, são insuficientes, sendo neces-
sário proporcionar, com urgência, oportunidades de 
formação que ampliem tais saberes.

Palavras-Chave: Orientação Espacial. Pré-Escola. Saberes 
docentes.

1 Introdução
Este artigo é um recorte de minha dissertação 

de mestrado que trata dos saberes docentes sobre a 
Geometria na Educação Infantil, mais especificamente 
a orientação espacial.

De acordo com documentos oficiais brasileiros, 
o ensino de Matemática está sistematizado em quatro 
campos, blocos ou eixos: Números e Operações, Espa-
ço e Forma (Geometria), Grandezas e Medidas, e Trata-
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mento da Informação (Estatística). O ensino da Mate-
mática, entretanto, ainda é muito focado na Aritmética, 
em detrimento dos outros blocos. 

Nesse sentido, nas últimas décadas, estudos 
sobre o ensino e a aprendizagem de Geometria vêm 
ganhando espaço na busca de entender as razões do 
crescente abandono dessa área na Educação Básica, 
de modo especial nos anos iniciais (ARAÚJO, 1994; LO-
RENZATO, 1995; FAINGUELERNT, 1995).  

Essa pouca atenção à Geometria é ainda som-
brio no contexto da Educação Infantil, pois ela é pou-
ca explorada com as crianças. Quando isso ocorre, na 
maioria das vezes, o educador aborda apenas o (re)
conhecimento das formas geométricas – círculo, triân-
gulo, retângulo, quadrado – em atividades de pintura 
e nomeação.

Ampliando essa concepção de ensino de Geo-
metria, diversos pesquisadores – (GRANDE,1994), (CER-
QUETTI-ABERKANE; BERDONNEAU, 1997), (DUHALDE; 
CUBERES, 1998), (SMOLE; DINIZ; CÂNDIDO, 2003), (LO-
RENZATO, 2006) – afirmam que esse vai muito além da 
apresentação, de maneira mecânica e repetitiva, de 
figuras geométricas. No entendimento desses estu-
diosos, a criança chega à escola com muitas noções de 
espaço, construídas através das interações com o ou-
tro, nas situações de folguedos: jogar futebol e bola de 
gude, pular corda, correr, brincar de pega-pega e ama-
relinha, manusear jogos de encaixe e quebra-cabeça, 
dentre outros. 
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É essencial, portanto, que a inserção da Geome-
tria aconteça na Educação Infantil, sendo necessário 
que o professor proporcione às crianças oportunida-
des para que elas vivenciem essas e outras situações 
que as possibilitem ampliar seu conhecimento sobre 
os espaços em que vivem, se locomovem, sendo ne-
cessário que elas explorem, ordenem, representem e 
conquistem, visto que a criança, desde muito cedo, co-
meça a utilizar o corpo para aprender algo. 

2 Questão investigativa
Assim, a presente pesquisa de Mestrado se pro-

pôs a seguinte investigação: Quais os saberes docentes 
sobre orientação espacial de pedagogos que lecionam 
na Pré-Escola em uma instituição pública do município 
de Fortaleza?

3 Revisão de literatura
A formação de docentes que atuam na Educa-

ção Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental 
ocorre em Escolas Normais, Institutos de Educação ou 
Faculdades e Universidades, sendo que tais profissio-
nais também estão aptos para lecionar os conteúdos 
referentes a todas as disciplinas dessas etapas da Edu-
cação Básica: História, Geografia, Ciências, Língua Por-
tuguesa e Matemática, entretanto, geralmente rece-
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bem uma formação inicial com carga horária limitada 
sobre as disciplinas de práticas de ensino, entre elas, o 
ensino de Matemática.

Logo, muitas vezes o ensino da Matemática fica 
limitado à transmissão de conhecimentos matemáti-
cos, onde os estudantes são instruídos pelo professor, 
de acordo com o modelo de educação tradicional. As-
sim sendo, é necessário, portanto, que o pedagogo se 
aproprie de saberes indispensáveis à uma prática que 
favoreça a aprendizagem discente, os quais, no enten-
dimento de Barguil (2014b), se dividem em: saber do 
conhecimento, saber pedagógico e saber existencial.

Saber do conhecimento, segundo Barguil 
(2014b), é o saber referente aos conceitos de cada tó-
pico, que devem ser compreendidos pelos estudantes, 
ou seja, é necessário que o professor conheça os con-
teúdos da Matemática que vai ensinar. 

Infelizmente, na formação inicial do Pedagogo 
não há um tempo adequado para que os conhecimen-
tos referentes à Educação Matemática sejam desenvol-
vidos. Mesmo com lacunas nos conteúdos, entre esses, 
possivelmente o de números racionais o(a) docente 
precisa e deve refletir sobre seus saberes, afinal a cons-
trução dos mesmos só pode acontecer se ele assumir a 
sua responsabilidade (LORENZATO, 2010). 

Para Barguil (2014b, p. 12) o saber pedagógi-
coenvolve teorias da aprendizagem, metodologias, re-
cursos didáticos e transposição didática. É expresso na 
relação professor-conhecimento-estudante, nos mate-
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riais didáticos e na dinâmica da sala de aula, de modo 
que as escolhas pedagógicas (ensino) considerem as 
dimensões discentes (aprendizagem). 

A importância do saber pedagógico reside no 
fato de que muitos estudantes não gostam de Mate-
mática e pior não a aprendem, pois em trajetórias es-
colares vivenciaram ou vivenciam um ensino de Mate-
mática descontextualizado, sem significado, mediante 
aulas em que o professor se limita a transmitir os con-
teúdos no quadro, cabendo aos discentes escutarem 
quietos, como se o aprender se resumisse a memorizar 
o conteúdo apresentado.

O saber existencial é a subjetividade do profes-
sor, o seu sentir, agir e pensar sobre a vida, o conhe-
cimento, o estudante e a Educação, ou seja, são suas 
crenças, percepções, sentimentos e valores (BARGUIL, 
2014b, p. 12). Conforme o mesmo autor, os estudantes 
também possuem esse saber, motivo pelo qual o do-
cente precisa estar atento ao mesmo. 

O saber existencial se manifesta na forma de 
ensinar de muitos professores, já que esses profissio-
nais foram influenciados por docentes que tiveram em 
todos os anos de escolarização, repetindo as mesmas 
metodologias e demonstrando assim seus sentimen-
tos com a Matemática. (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 
2009).

Esse saber existencial está relacionado também 
à vida escolar, pois expressam concepções e opiniões 
do que é e como deve acontecer o ensino de Matemá-



817

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

tica. Para que essas crenças não venham a prejudicar à 
prática docente, e consequentemente a aprendizagem 
dos discentes, é imprescindível que ocorram reflexões 
sobre elas na formação inicial (BARGUIL, 2014b).

Isto posto, o presente estudo investigou os sa-
beres docentes de pedagogos que lecionam na Pré-
-Escola em uma instituição pública do município de 
Fortaleza, no sentido de identificar quais experiências 
estavam sendo proporcionadas as crianças dessa faixa 
para que desenvolvam a orientação espacial.

De acordo com Lorenzato (2006, p. 23), na Educa-
ção Infantil a aprendizagem matemática deve promover 
atividades que auxiliem no desenvolvimento integral 
da criança, de maneira que a possibilite observar, refle-
tir, interpretar, levantar hipóteses, procurar e descobrir 
explicações ou soluções, expressar ideias e sentimentos, 
compartilhar com colegas e explorar seu corpo.

Essas atividades precisam ser feitas por meio de 
explorações que favoreçam a formação do senso ma-
temático infantil. Esse trabalho de exploração mate-
mática, todavia, é abalado por dois fatores externos: o 
primeiro são os próprios professores, que não inserem 
essas atividades na rotina infantil por considerá-las dis-
pensáveis à aprendizagem, o segundo, são os pais, que 
ainda acreditam e cobram da escola que o ensino da 
Matemática seja através da escrita dos numerais e/ou 
continhas (LORENZATO, 2006, p. 23). 

Segundo o Referencial Curricular Nacional para 
a Educação Infantil - RCNEI (BRASIL, 1998), a Geometria 
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para crianças de 0 a 3 anos tem como objetivo favore-
cer possibilidades para que crianças dessa faixa etária 
desenvolvam a habilidade de iniciar aproximações a 
algumas noções matemáticas frequentes no dia a dia, 
como a contagem e relações espaciais. Para as crianças 
de 4 a 6, a finalidade é desenvolver essas noções que 
foram introduzidas, assegurando oportunidades para 
que sejam capazes de:

- Reconhecer e valorizar os números, as operações 
numéricas, as contagens orais e as noções espaciais 
como ferramentas necessárias no seu cotidiano;

- Comunicar ideias matemáticas, hipóteses, pro-
cessos utilizados e resultados encontrados em si-
tuações-problema relativas a quantidades, espaço 
físico e medida, utilizando a linguagem oral e a lin-
guagem matemática;

- Ter confiança em suas próprias estratégias e na 
sua capacidade para lidar com situações matemá-
ticas novas, utilizando seus conhecimentos prévios. 
(BRASIL, 1998, p. 215). (grifo nosso)

Em março de 2009, a Prefeitura Municipal de 
Fortaleza editou a Proposta Pedagógica de Educação 
Infantil – PPEI (FORTALEZA, 2009) à luz da então legis-
lação em vigor: o Parecer CNE/CEB nº 22/98 (BRASIL, 
1998).

No que se refere à área de Matemática (FORTA-
LEZA, 2009, p. 57-63), o documento apresenta várias 
considerações, bem como esse objetivo geral:
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- [...] proporcionar oportunidade para que as crian-
ças ampliem seus conhecimentos sobre algumas 
noções matemáticas, estabeleçam um vínculo 
saudável com a matemática, considerando-a uma 
atividade instigante, desafiadora e, sobretudo, uma 
ferramenta útil para a resolução de seus problemas 
do cotidiano e para sua formação como cidadão 
autônomo capaz de pensar e compreender seu 
mundo. (FORTALEZA, 2009, p. 60).

Posteriormente, descreve os objetivos específi-
cos para crianças de 4 a 5 anos, sendo esses os perti-
nentes à Orientação Espacial:

- Utilizar e valorizar os conhecimentos matemáticos 
(números, noções de juntar e tirar, noções de espa-
ço e de medidas) como ferramentas para resolver 
os problemas do dia a dia;

- Usar variadas estratégias para resolver os proble-
mas; 

- Identificar a posição de pessoas e de objetos no 
espaço, utilizando as relações de proximidade, 
orientação, interioridade e direcionalidade;

- Formular hipóteses e compará-las com as concep-
ções de outras crianças. (FORTALEZA, 2009, p. 61 
-62). (grifo nosso)

Sabendo que a criança já chega à pré-escola 
com alguns conhecimentos, frutos de suas experiên-
cias de vida, sugere-se que a exploração matemática 
aborde três campos: espacial (formas – Geometria), nu-
mérico (quantidades – Aritmética) e medidas (integra-
ção de Geometria e Aritmética) (BARGUIL, 2015a, p. 22).
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Em relação às noções geométricas que podem 
ser trabalhadas na Educação Infantil, Barguil (2015b, p. 
15) sugere, a partir de Lorenzato (2006, p. 24) e Aguiar 
(1998, p. 59-60), as seguintes: aberto - fechado; deitado 
- em pé; dentro – fora; interior - exterior no alto;  em 
cima - embaixo; sobre - debaixo/sob; acima - abaixo; 
antes - depois; primeiro - último; centro - lado; direita 
- esquerda; frente - atrás na frente - atrás - ao/do lado; 
[para] cima - baixo; [para a] direita - esquerda; [para] 
frente – [para] trás - o lado.

Nesse trabalho, 4 grupos dessas noções: dentro 
– fora; em cima – embaixo; frente – atrás e direita – es-
querda foram investigados. O motivo dessa escolha 
reside no fato de que as 3 últimas estão relacionadas 
aos planos do esquema corporal: transversal (em cima 
e embaixo), frontal (frente e atrás) e lateral (direita e es-
querda). 

Destaco, ainda, o fato de que os 3 primeiros 
grupos estão nas Fichas de Acompanhamento do De-
senvolvimento e Aprendizagem da Criança – FADAC, 
voltadas à Educação Infantil, divulgadas, em maio de 
2014, pela Secretaria Municipal de Educação de Forta-
leza, as quais apresentam vários aspectos referentes ao 
desenvolvimento e da aprendizagem da criança.

Essas noções, que contribuem para o desenvol-
vimento do esquema corporal e a percepção do espa-
ço, precisam ser introduzidas e ampliadas na Educação 
Infantil mediante variadas atividades: brincadeiras, jo-
gos, músicas, livros de literatura infantil ou fábulas. 
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As brincadeiras e jogos sempre estiveram pre-
sentes na vida cultural dos povos, sendo de grande 
importância para o ser humano, de qualquer idade. 
Desde muito cedo as crianças aprendem a brincar e 
isso é importante para elas, pois as brincadeiras, prin-
cipalmente as tradicionais, estão relacionadas ao seu 
universo e idade, o que possibilita o início do desenvol-
vimento de suas habilidades.

4 Metodologia
O percurso teórico-metodológico que se ado-

tou no estudo foi a pesquisa de natureza qualitativa. 
A pesquisa qualitativa trabalha com dados subjetivos, 
crenças, valores, opiniões, fenômenos, hábitos (MINA-
YO, 2001; GIL, 2008; MARCONI; LAKATOS; 2010). 

Sabe-se que a pesquisa qualitativa pode ser 
conduzida por diferentes caminhos. No trabalho em 
questão, foram realizados dois: pesquisa bibliográfica 
e estudo de caso. A pesquisa bibliográfica, conforme 
Fonseca (2002, p. 32), é feita a partir do levantamento 
de referências teóricas já analisadas, e publicadas por 
meios escritos e eletrônicos, como livros, artigos cientí-
ficos, páginas de web sites. 

O segundo caminho do presente trabalho, o es-
tudo de caso, é uma investigação empírica, um méto-
do que abrange planejamento, técnicas de coleta de 
dados e análise dos mesmos (YIN, 2005). De acordo 
com Alves-Mazzotti (2006, p. 650), o estudo de caso se 
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constitui como uma investigação de uma unidade es-
pecífica, situada em seu contexto, selecionada segun-
do critérios predeterminados e, utilizando múltiplas 
fontes de dados, que se propõe a oferecer uma visão 
holística do fenômeno estudado. 

Para a coleta de dados nesta dissertação foram 
utilizados os seguintes procedimentos: pesquisa docu-
mental, técnica de observação, entrevistas focalizadas 
e entrevistas reflexivas. A pesquisa documental, ocor-
reu com a análise dos documentos legais a nível nacio-
nal, estadual e municipal. Este procedimento é seme-
lhante à pesquisa bibliográfica, pois ambos percorrem 
o mesmo caminho, por isso não é fácil diferenciá-las 
(FONSECA, 2002). 

O segundo procedimento, a observação é uma 
técnica de coleta de dados para conseguir informações 
e utiliza os sentidos na obtenção de determinados as-
pectos da realidade (MARCONI e LAKATOS, 2010). 

Conforme Gil (2008), a técnica de observação 
pode ser classificada em: simples, sistemática e parti-
cipante. Na presente pesquisa foi optada pela observa-
ção sistemática, com o objetivo de registrar as observa-
ções das salas da Pré-Escola, 

A técnica da entrevista estudada pelos pesqui-
sadores (MINAYO, 2001; BAUER; GASKELL, 2002; GIL, 
2008 e outros) é um procedimento indispensável às 
pesquisas cientificas principalmente a pesquisas qua-
litativas. A escolha por entrevista focalizada deve-se a 
esta oferecer dados de um tema específico para com-
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parar com evidências coletadas de outras fontes a fim 
de ampliar a confiabilidade do estudo (GIL, 2008). 

Após a entrevista focalizada, outro instrumento 
utilizado foi a entrevista reflexiva. Segundo Szymanski 
(2004), essa modalidade de entrevista oportuniza ao 
entrevistado ir ao encontro com sua fala através da fala 
do pesquisador e esse movimento reflexivo faz com 
que o entrevistado reflita, discuta para que possa arti-
cular melhor suas informações. 

A escola escolhida como lócus pertence ao sis-
tema municipal de Educação de Fortaleza, e oferece 
atendimento desde a pré-escola até o 4º ano do En-
sino Fundamental. O critério adotado foi a indicação 
das coordenadoras de Educação Infantil da SME após 
uma reunião, a fim de esclarecer o objetivo da pesqui-
sa. Para levantar e analisar os saberes docentes sobre 
a orientação espacial na pré-escola escolhemos como 
sujeitos participantes da pesquisa duas professoras, 
uma atuante no infantil IV e uma do infantil V e uma 
formadora da Educação Infantil pertencente ao mes-
mo distrito em que as professoras estão lotadas. Todas 
três na faixa etária média dos 40 aos 50 anos.

5 Resultados
Os primeiros achados do presente trabalho 

ocorreram com as observações das aulas do Infantil 
IV e V. As mesmas apontaram que as professoras não 
abordaram conceitos matemáticos em suas aulas, e 
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quando a Matemática por algum momento apareceu 
ficou limitada apenas à recitação dos numerais. As 
noções geométricas apresentadas nesse trabalho por 
diversos momentos poderiam ter sido desenvolvidas, 
contudo não foram.

Esses motivos foram confirmados nas respostas 
dadas nas entrevistas iniciais. As falas evidenciaram que 
os conhecimentos matemáticos abordados na Educa-
ção Infantil enfatizam as noções numéricas ou quanti-
dade, em detrimento dos outros. A Geometria quando 
citada é remetida somente às formas geométricas ou a 
localização. Em relação às práticas pedagógicas, as duas 
professoras afirmaram utilizar jogos lúdicos, brincadei-
ras e material concreto quando ensinam conhecimen-
tos matemáticos. No entanto, nas aulas observadas de 
ambas, não percebemos em nenhum momento a utili-
zação desses recursos citados. Mesmo que nos dias ob-
servados o planejamento não fosse ensinar algo de Ma-
temática, esses recursos não foram utilizados nas aulas.

O brincar para a criança é a atividade principal. 
Com ela, a criança consegue expressar sentimentos e 
valores, tomar decisões, conhecer a si, aos outros e o 
mundo. Nas aulas observadas, o que percebi é que as 
brincadeiras são aquelas onde as crianças brincam so-
zinhas, sem nenhuma intencionalidade ou mediação 
da professora.

Outro resultado da pesquisa é que a Educação 
Matemática não está tendo um espaço nas formações 
continuadas de pedagogos da Prefeitura Municipal de 
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Fortaleza – PMF, uma lacuna que vem sendo sentida 
pelas professoras em suas práticas docentes.

Tanto as docentes quanto a formadora confir-
maram que a última formação de Matemática ocorreu 
no ano de 2014. Para a formadora, a ausência deve-se 
ao tema específico proposto pela PMF para esse ano 
que é a linguagem verbal. 

Os relatos das professoras evidenciam que o en-
sino da Matemática para a Educação Infantil nas forma-
ções é urgente. Em suas falas, é possível perceber que 
elas desejam formações que tragam ideias de recursos, 
estratégias, oficinas, práticas. No entanto, segundo a 
formadora, o importante para a formação é a teoria, 
textos que façam os educadores da rede refletirem e 
não apenas dar oficinas.

 Acredito, portanto, que essa falta de formações 
relacionadas à Matemática e que essa visão dos for-
madores de que o mais importante é a discussão de 
teorias têm dificultado a compreensão por parte das 
professoras do que realmente ensinar na Educação In-
fantil, influenciando assim nos processos de ensino e 
de aprendizagem.

As entrevistas apontaram que as docentes 
quando indagadas sobre as habilidades espaciais que 
a criança precisa desenvolver as respostas foram abai-
xo do esperado. Apresento alguns possíveis motivos: 
não as conhecer ou por não saber como ensiná-las. 

As reflexões ocorridas durante as sessões das 
entrevistas reflexivas salientaram a necessidade de que 
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as professoras têm em participar de encontros com 
outros professores, pesquisadores, formadores para 
discussão, reflexão, e trocas de experiências, com a fi-
nalidade de ampliar ou modificar os saberes docentes. 

Por isso, a realização das sessões reflexivas foi 
um resultado significativo, pois a reflexão sobre as prá-
ticas pedagógicas e os saberes docentes envolvidos 
no ensino da Matemática na Educação Infantil foi feita 
não somente pela pesquisadora, mas também pelos 
próprios professores participantes. 

As sessões reflexivas, nas quais se enfatizou a 
importância da orientação espacial da Educação Infan-
til, promoveram uma aproximação dos docentes com 
esses conhecimentos, até então “desconhecidos” Ape-
sar de não termos realizados as propostas, a indicação 
de algumas, possibilitou as professores reconheceram 
que as noções podem ser favorecidas em diversos mo-
mentos e que elas precisam propiciar condições para 
que as crianças desenvolvam sua orientação espacial 
em sua plenitude, seja por meio da contação de his-
tórias, manipulação de materiais concretos, músicas, 
jogos ou brincadeiras dentro e fora e sala. 

6 Considerações finais
Um dos maiores desafios da Educação Infantil 

é desenvolver integralmente a criança a partir de ex-
periências que são típicas da infância, como brincar, 
correr, pular e jogar, num espaço pensado e organiza-
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do intencionalmente para que contemple os aspectos 
físico, psicológico, intelectual e social.

Na pesquisa apresentada, foi identificado que 
apesar da Geometria ter sido superficialmente citada 
nas falas das professoras, os numerais são sempre enfa-
tizados, quando se referem aos conhecimentos mate-
máticos. A ideia de que o ensino dos números é a prio-
ridade da Matemática parece ainda estar arraigada na 
prática docente de muitas educadoras (SMOLE, 2003). 

Nas respostas dadas as entrevistas, as docentes 
remeteram-se às formas geométricas quando indaga-
das sobre Geometria na Educação Infantil. As noções 
de lateralidade, em cima, embaixo, frente, atrás, dentro, 
fora, perto e longe, que auxiliam a criança na compreen-
são da localização no espaço não foram lembradas.

Essas respostas sinalizam possivelmente algu-
mas lacunas do saber do conhecimento relacionado à 
Matemática tanto das professoras quanto da formadora, 
visto que esta última precisou recorrer a pesquisa (olhou 
a proposta curricular) para responder à pergunta.

Em relação ao ensino da Matemática na Educa-
ção Infantil, Smole (2000), defende que uma proposta 
de trabalho de matemática para a escola infantil deve 
encorajar a exploração de uma variedade de ideias ma-
temáticas relativas a números, medidas, geometria e 
noções rudimentares de estatísticas, de forma que as 
crianças desenvolvam conservem um prazer e uma 
curiosidade acerca da matemática. 
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Deste modo, os professores que trabalham com 
estas faixas etárias precisam de oportunidades que am-
pliem seus saberes específicos, para assim construírem 
ações pedagógicas que respeitem os conhecimentos 
das crianças e propiciem o desenvolvimento de novos 
conhecimentos.

Devido à grande relevância do tema abordado, 
sugere-se a realização de outros estudos que busquem 
aprofundar sobre o papel da Geometria no universo 
infantil, o qual pode ser proporcionado aos estudantes 
por meio de variadas atividades lúdicas, que auxiliem o 
desenvolvimento do esquema corporal e a orientação 
espacial da criança.
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AS HABILIDADES DE ESCRITA E LEITURA NA FORMAÇÃO 
DIDÁTICA DO PROFESSOR DE MATEMÁTICA: UMA 

ANÁLISE A PARTIR DA MONITORIA ACADÊMICA

Carlos Ian Bezerra de Melo1

Francisco Edisom Eugenio de Sousa2

Resumo
O mote de discussão deste ensaio diz respeito 

às habilidades de leitura e escrita de futuros docentes, 
uma temática que, dentre as fragilidades evidenciadas 
na formação dos professores através de pesquisas vol-
tadas ao campo da educação, especialmente os que 
lecionarão matemática, é ainda pouco trabalhada, 
entendendo essas capacidades como aspectos forma-
tivos inerentes a constituição e boa formação do pro-
fessor. Associado a essa problemática apresenta-se a 
rejeição por disciplinas pedagógicas, por práticas didá-
ticas que visem abordagens diferentes aos conteúdos, 
e à própria leitura e produção escrita como metodolo-
gia de aprendizado. Essa compreensão nos motivou a 
lançar vista ao processo formativo do licenciando de 
matemática, sob a luz do saber ler e escrever do discen-
te. A investigação seguiu o viés descritivo, de natureza 
qualitativa.  Para tal análise, apoiamo-nos nas obras 

1 Universidade Estadual do Ceará (UECE). E-mail: ian.melo@aluno.uece.br
2 Universidade Estadual do Ceará (UECE). E-mail: francisco.eugenio@uece.br
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de Gatti (2009; 2014), Santos (2006), Farias e Bortolan-
za (2013), Oliveira e Cavalcante (2013), Sousa (2013), 
aplicando à experiência com monitoria acadêmica na 
disciplina de Didática Geral, numa turma de licencian-
dos em matemática e física da Universidade Estadual 
do Ceará (UECE). Como considerações resultantes do 
trabalho evidenciamos a importância das habilidades 
de leitura e escrita para o estudante de licenciaturas, 
em sua constituição como professor. Além disso, des-
tacou-se como um dos elementos passíveis de poten-
cialização nos cursos de preparação de professores, 
as competências leitoras dos docentes em formação, 
que compreendem o entendimento do texto, a análise 
crítica e aplicabilidade daquele saber no contexto em 
que ele surge.

Palavras-chave: Leitura; Escrita. Formação de Profes-
sores de Matemática.

Introdução
A formação inicial do professor de Matemática 

nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino 
Médio tem sido pauta de muitas pesquisas e traba-
lhos, haja vista que essa disciplina aparece com índices 
preocupantes em diversas avaliações de aprendiza-
gem escolar a nível nacional e estadual, como o Exame 
Nacional do Ensino Médio (ENEM), Sistema de Avalia-
ção da Educação Básica (SAEB), Sistema Permanente 
de Avaliação da Educação Básica do Ceará (SPAECE) e 
outros.
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No panorama de possíveis questões responsá-
veis por esse déficit, estão tópicos abordados com fre-
quência em pesquisas acadêmicas, tais como a dificul-
dade em transpor o conteúdo teórico à realidade do 
aluno, ou a rejeição que o mesmo demonstra ter pela 
disciplina de matemática, ou, ainda, pelas metodolo-
gias de ensino que se reduzem, muitas vezes, a quadro 
e pincel. Contudo, entre estes itens, há uma questão, 
da qual pouco se fala, mas que entendemos como ba-
silar na formação do professor de matemática: a habili-
dade de leitura e escrita.

É a partir desse aspecto formativo que este en-
saio se norteia, partindo das seguintes indagações: 
quais os níveis e qual a importância dada às habilida-
des de leitura e escrita, atualmente na formação de 
professores de matemática? Assim, nos propomos a 
lançar vista ao processo formativo do licenciando, sob 
a luz do saber ler e escrever, nas condições explicitadas 
mais à frente.

Ao propor fazer tais considerações a respeito da 
relação da escrita e da leitura na formação inicial do 
professor que ensinará matemática, nos ancoramos à 
experiência com monitoria acadêmica na disciplina de 
Didática Geral, em uma turma de alunos dos cursos de 
licenciatura em Matemática e licenciatura em Física da 
Universidade Estadual do Ceará (UECE), na Faculdade 
de Educação, Ciências e Letras do Sertão Central (FE-
CLESC), durante o semestre 2017.2.
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Para tanto, esta pesquisa tem viés descritivo, 
partindo de uma breve análise dos cursos de forma-
ção inicial de professores, com ênfase nas licenciatu-
ras em Matemática, levantando questões a respeito da 
caracterização e especificidades desses cursos, para 
então chegar ao recorte das considerações acerca da 
escrita e leitura nesse processo de formação docente. 
Trazemos como alicerce as leituras das obras de Gatti 
(2009; 2014), Santos (2006), Farias e Bortolanza (2013), 
Oliveira e Cavalcante (2013), Sousa (2013), que são 
fundamentais para o esclarecimento de conceitos que 
dizem respeito, tanto à formação, quanto à leitura/es-
crita, além dos relatos colhidos dos alunos durante a 
monitoria na disciplina.

A monitoria é entendida como uma atividade 
de iniciação à docência, que, por meio do acompanha-
mento e assessoramento na disciplina, desde o mo-
mento do planejamento da aula, até sua execução e 
avaliação, prepara o monitor para sua futura atividade 
profissional, especialmente no fazer docente do ensi-
no superior. Paralelo a isso, beneficia os estudantes da 
disciplina em questão, através da troca de experiência 
com alguém que ainda está na qualidade de aluno, 
mas que já cursou a disciplina, estabelecendo, assim, 
um diálogo mais horizontal e contextualizado.

É necessário destacar ainda, no cenário em 
questão, o estranhamento manifestado, a princípio, 
por parte dos estudantes, por terem como monitor de 
uma disciplina “pedagógica”3 um aluno do curso de 
3  São consideradas, pelos estudantes, disciplinas pedagógicas aquelas que não estão diretamente 
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licenciatura em Matemática. As origens e desdobra-
mentos desse estranhamento é o mote da discussão 
do nosso próximo tópico.

2 Sobre formação de professores e a experiência com a mo-
nitoria

Renomados pesquisadores como Antônio Nó-
voa, Selma G. Pimenta, Bernardete A. Gatti, entre ou-
tros, têm desenvolvido pesquisas que apontam, há cer-
to tempo, fragilidades nos cursos de formação inicial 
de professores. Entre elas figuram o distanciamento 
entre as teorias estudadas e a prática docente, bem 
como entre a universidade em si e a Educação Básica; 
currículos engessados e que não contemplam as de-
mandas educacionais do séc. XXI, e outros.

Nas palavras de Gatti (2014, p. 36), trata-se de “um 
acúmulo de impasses e problemas historicamente cons-
truídos e acumulados na formação de professores em 
nível superior no Brasil que precisa ser enfrentado”. Esse 
déficit é também apontado nos discursos dos professo-
res em formação, pois são questões que tangem a profis-
são docente de modo global, independente da área de 
atuação e/ou componente curricular de afinidade.

Contudo, no que diz respeito aos cursos de 
Ciências Exatas, especificamente a Matemática, soma-
se a isso uma tensão adicional, relatada pela pesquisa 
de Gatti (2009a, p. 109), na qual nos fala a autora:
relacionadas à parte teórica da ciência foco do curso, ou seja, as que estão voltadas à metodologia 
de pesquisa e ensino, teorias educacionais, práticas de ensino, e afins.
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Pode-se identificar três tipos de cursos de Licencia-
tura em Matemática: 1º os que investem em disci-
plinas de formação específica em Matemática, con-
templando conteúdos discriminados nas Diretrizes 
Curriculares para Cursos de Matemática apenas 
para cursos de Bacharelado (...); 2º os que investem 
em uma formação básica de Matemática, procuran-
do atender as Diretrizes Curriculares para Cursos 
de Matemática, e uma formação pedagógica, atri-
buída para a área da Educação, mas, alocando um 
espaço pequeno para disciplinas da área da Edu-
cação Matemática; 3º os que oferecem disciplinas 
de formação específica em Matemática, de forma 
a atender as Diretrizes Curriculares para Cursos de 
Matemática, e disciplinas atribuídas à área de Edu-
cação Matemática, como Didática da Matemática, 
Filosofia da Matemática, História da Matemática e 
Tópicos de Educação Matemática, e algumas disci-
plinas para a área de Educação. 

Essa dissemelhança entre os currículos e, con-
sequentemente, entre licenciaturas em Matemática no 
Brasil, além de formar profissionais com concepções 
e práticas distintas, parte de um meio – contribuindo, 
ainda, com a sua perpetuação – não muito amistoso 
entre a Matemática, enquanto saber científico, e a Edu-
cação, expressada através do ensino de Matemática e 
da Educação Matemática. Esse viés mostrou-se muito 
claro, durante o período da monitoria, através dos dis-
cursos dos estudantes.

A priori, a reação manifestada por estes (uma 
turma de 34 alunos, sendo 19 do curso de licenciatura 
em Matemática e 15 do curso de licenciatura em Física, 
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variando desde estudantes do segundo até o quarto 
período) foi de estranhamento. Em suas concepções, 
embora a disciplina de Didática Geral seja obrigatória 
em ambas matrizes curriculares, jamais se deparariam 
com um aluno do curso de Matemática como monitor. 
Em suas falas iniciais durante os primeiros encontros, 
ficou nítida a disjunção que lhes é passada durante a 
vivência na formação inicial entre o conteúdo a ser en-
sinado (matemática e física) e as formas e mecanismos 
para esse ensino.

Essa desarticulação origina-se na estruturação 
dos cursos de licenciatura, especialmente os da área 
das Ciências Exatas, que tomaram forma por volta dos 
anos 1930, sob o aspecto cientificista do séc. XIX. O que 
se tinha eram bacharelados, que formavam os especia-
listas, e as Escolas Normais, que preparavam os profes-
sores do primário. Com o aumento da demanda pela 
educação básica, a partir do movimento de universa-
lização do ensino, viu-se a necessidade de professores 
mais capacitados e com maior domínio específico na 
área de atuação (CENPEC, 2015).

Assim, agregou-se aos cursos de formação espe-
cífica um ano de estudos voltado à formação pedagógi-
ca, culminando no conhecido sistema de licenciaturas 
“3+1”4. Essa segmentação tão evidente, que descon-
textualiza os saberes educacionais do âmbito ao qual 
4  Segundo Freitas (2006, p. 91), nas licenciaturas 3+1 “as disciplinas de natureza pedagógica, 
com duração prevista de um ano, eram justapostas às disciplinas de conteúdo, com duração de três 
anos. Esse estilo de conceber a formação docente é denominado de modelo da racionalidade técnica, 
trata-se de uma concepção epistemológica herdada do positivismo que prevaleceu ao longo de todo 
século XX. Nessa, o professor é visto como um técnico, um especialista que aplica em sua prática 
cotidiana as regras que derivam do conhecimento científico e do conhecimento pedagógico”.
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serão aplicados, sai do currículo e se instala no forman-
do, que não é estimulado a criar conexões expressivas 
entre o saber a ser ensinado e o contexto ao qual será 
inserido, o contexto escolar, de ensino-aprendizagem.

Sousa et al. (2013) trazem um outro aspecto que, 
além de estar relacionado ao contexto da monitoria na 
disciplina de Didática, reforça esse panorama de segre-
gação entre o fim (aprendizado) e os meios (metodolo-
gias), a de que “professor que faz plano de aula é por-
que não sabe o conteúdo” (p. 2). Segundo os autores 
essa linha de pensamento perpetuou-se em meio às 
licenciaturas, especialmente as voltas às disciplinas das 
ciências, evidenciando uma supervalorização do saber 
a ser ensinado, em detrimento dos métodos a partir dos 
quais esse fenômeno ensino-aprendizado acontece.

Tal pensamento ainda se manifesta em alguns 
alunos, que consideram desnecessária a ação de pla-
nejar a aula em sua esfera metodológica. Isso pode ser 
notado em nossas discussões durante os encontros, 
especialmente quando o tema Planejamento foi posto 
em pauta. Identificamos tal característica como uma 
fragilidade na formação do docente, que pode ser ate-
nuada a partir da demonstração, por intermédio das 
teorias e da prática do professor, que

(...) o planejamento deve ser pensado de forma 
mais ampla, assumindo uma dimensão política, no 
sentido de pensar não apenas no trabalho do pro-
fessor, mas no desenvolvimento dos estudantes, 
o que envolve a aprendizagem de conteúdos e a 
contribuição que a aprendizagem desses conhe-
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cimentos pode dar ao desenvolvimento de outras 
habilidades, visando uma melhor compreensão de 
mundo e uma melhor inserção na realidade (SOU-
SA et al.; 2013, p. 5). 

No que tange à disciplina, especificamente, hou-
ve duas perspectivas manifestadas pelos estudantes. A 
primeira sobre o sentimento de não importância que 
nutriam em relação a ela. Boa parte dos alunos trans-
pareceu estar ali apenas como requisito para cumprir o 
exigido pelo currículo, desacreditando na relevância e 
contribuição que o estudo da Didática pudesse ter em 
sua formação.

Esse pensamento esteve presente de maneira 
concreta nos cursos de formação de professores de 
Matemática até bem pouco tempo atrás, como nos re-
corda Silva da Silva (2010, p. 13) ao trazer o depoimen-
to de Benedito Castrucci sobre as concepções de seus 
antigos mestres na graduação. É o exemplo da fala a 
seguir, atribuída a Fantappiè:

Estuda Matemática, deixa de lado essas coisas de 
didática, porque didática só tem uma regra boa: 
saber a matéria, se você souber a matéria, o resto 
você é um artista e se for um mau artista será a vida 
toda, se for um bom artista será um bom professor. 
O resto põe tudo de lado (FREITAS; 1992, p. 50). 

Ainda hoje é possível identificar na academia – e 
fora dela – discursos que corroboram com essa linha de 
pensamento há muito ultrapassada, de que é suficiente 
saber o conteúdo a ser ensinado, para que possa trans-
miti-lo ao outro, torná-lo acessível, possibilitando a sua 
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absorção e utilização na sociabilidade humana, que é o 
que se espera do conhecimento escolar adquirido. De-
pois de tantos estudos e pesquisas que argumentam 
contra essa concepção, não há mais espaço para ideias 
como essa em âmbito de formação docente.

A segunda perspectiva trata-se do anseio de 
aprender com a disciplina o “como ensinar”. Essa ex-
pectativa partiu principalmente daqueles que identi-
ficaram a desarticulação da teoria e dos métodos de 
ensinar essa teoria no próprio curso, passando a tecer 
críticas a respeito. No entanto, houve uma quebra de 
expectativa por parte dos estudantes – como foi evi-
denciado em uma de nossas primeiras atividades na 
disciplina, que os questionava “O que é didática?” –, 
que tinham, em sua maioria, a disciplina de Didática 
como um receituário, um passo-a-passo, do que e como 
fazer na prática docente.

Nossa opção teórica e metodológica buscou 
aproximar-se de uma Didática crítica e contextualiza-
da, na perspectiva de Farias et al. (2014), opondo-se, 
assim, a uma didática prescritiva e cristalizada. Todavia 

Não podemos dizer que a relação estabelecida 
pelos alunos entre Didática e ensino esteja errada. 
Eles acertam quando identificam o ensino como 
objeto de estudo da Didática, todavia o reduzem 
à transmissão de um pacote de procedimentos 
metodológicos, deslocados de um tempo, de um 
espaço, dos fins educacionais e dos projetos de ho-
mem e de sociedade alimentados, mesmo que de 
modo inconsciente, pelos que assumem a condu-
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ção do processo educativo. Esquecem, também, da 
impossibilidade de alguém transformar outros em 
bons professores e que a adjetivação bom professor 
é sempre relativa e historicamente situada (Grifo 
das autoras) (FARIAS et al.; 2014, p. 21).

Buscou-se trabalhar na disciplina aspectos teó-
ricos, metodológicos e práticos que dessem, ao final 
do curso, subsídios para a prática pedagógica, e, ain-
da, uma visão geral das dimensões da profissão do-
cente. Para tanto, nossas discussões giraram em torno 
de temas ligados à teoria da educação/didática como 
transposição didática, tendências pedagógicas, identi-
dade e ética docente, bem como assuntos voltados à 
vivência do dia a dia escolar, tais como planejamento 
de aula, estratégias de ensino, currículo, avaliação de 
aprendizado e outros.

Dentre as dificuldades encontradas durante 
o processo, esteve a pouca afinidade dos estudantes 
com os conteúdos trabalhados, pois, embora estives-
sem em cursos de licenciatura, os mesmos tiveram 
pouquíssimo ou nenhum contato com tais temáticas, 
que são basilares para a formação do professor.

Outro empecilho, que se mostrou mais eviden-
te, foi o impasse com a questão da leitura e escrita. E é 
sobre esse tema que discorreremos no item a seguir.
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3 As habilidades de leitura e escrita enquanto aspectos for-
mativos

É inegável que há uma questão quanto à escrita 
e à leitura dos estudantes que chegam ao Ensino Su-
perior brasileiro. Essa dissidência, muitas vezes, acom-
panha o graduando desde a Educação Básica, fazendo 
com que o leitor que chega às universidades, não seja 
aquele com grau de competência esperado para sua 
inserção e atuação nesse nível de ensino. Como aponta 
Carvalho (2002), há uma dissonância entre o leitor real 
e o leitor ideal.

Esse impasse com a leitura e, consequentemen-
te, com a escrita, mostra-se ainda mais evidente nos 
cursos ligados às Ciências Exatas, onde, embora haja 
inevitavelmente o contato e uso destas habilidades, 
pouco se aborda a respeito da qualidade do desempe-
nho das mesmas.

Muitos se acostumam com a baixa frequência 
com que se deparam em sua formação, com textos e 
leituras de modo geral, demonstrando às vezes, até 
certa aversão aos escritos. Tal comportamento traz à 
tona questionamentos similares aos feitos por Santos 
(2006, p. 78): “Como buscar novos conhecimentos? 
Como aprender sem a leitura? Como encontrar solu-
ções para os problemas sem a fundamentação teórica 
proporcionada através da leitura?”. Essas perguntas re-
tóricas deixam claro que a relação de afinidade com a 
leitura/escrita independe do curso ou área de atuação.
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Oliveira e Cavalcante (2013) defendem a leitura 
como um princípio formador de alunos e professores, 
“no qual se apropriam dos conhecimentos historica-
mente construídos pela humanidade, no qual os su-
jeitos reconstroem novos conhecimentos, a partir de 
suas interpretações e compreensões, adequando-os 
aos contextos vivenciados” (OLIVEIRA E CAVALCANTE, 
2013, p. 13590). As autoras destacam ainda a importân-
cia da leitura na composição dos “sujeitos sócio histó-
ricos, comprometidos com a emancipação humana e 
com a sua própria transformação mediada pela leitura, 
em prol da aquisição e da construção de novos conhe-
cimentos” (OLIVEIRA E CAVALCANTE, 2013, p. 13592). 

Dessa forma, apresentou-se ainda mais comple-
xo o trabalho com temas relacionados à disciplina – te-
mas aos quais muitos alunos já apresentam certa resis-
tência –, devido à falta de intimidade dos estudantes 
com os processos de leitura e escrita. Em outras pala-
vras, em consequência de sua não condição de leitores.

Vale salientar que há vários níveis e tipos de ha-
bilidade em escrita e leitura, e não é nosso propósito 
discuti-las intensivamente nesse ensaio de pesquisa. 
Entretanto é necessário que se distinga a leitura instru-
mental da leitura crítica. A primeira trata-se de uma lei-
tura técnica, mecânica, que se limita ao processo em si, 
buscando a compreensão das palavras e termos, mui-
tas vezes, alheia ao contexto e sem efeito na realidade 
em que se constrói.
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A leitura crítica, por sua vez, pode ser entendi-
da como aquela que vai além do entendimento ime-
diato que a junção de vocábulos e orações trazem. É 
a percepção da conjuntura das falas do(s) autor(es), 
da sua intencionalidade no que escreve(m) e como es-
creve(m), e a conexão de modo geral com a situação 
disparadora da leitura. Dá subsídios ao estudante para 
que este possa emitir opinião sobre a temática que leu, 
relacionar a sua bagagem prévia e, assim, construir no-
vos saberes.

Quando a leitura crítica, também chamada por 
Paulo Freire de leitura de mundo, não acontece, inviabi-
liza, de diversas formas, a ação pedagógica do profes-
sor, como mostra o trecho a seguir:

Após a indicação da bibliografia, o professor solicita 
aos alunos a leitura dos textos que serão discutidos 
na sala de aula. A aula do professor está diretamen-
te articulada à realização dessa leitura prévia dos 
textos. Porém, como os alunos demonstram difi-
culdades para compreendê-los, o que se percebe é 
que não há propriamente uma discussão em sala 
de aula sobre as ideias apresentadas pelo autor e 
sim a exposição, pelo professor, daquilo que con-
sidera importante. Ou então, a partir da leitura do 
texto, passa-se a discutir um tema; porém não se 
dialoga com as ideias do autor. O aluno afasta-se 
do texto lido passando a comentar o tema confor-
me o seu conhecimento prévio, extrapolando para 
outras questões paralelas (SANTOS, 2006, p. 79).

Esse desentendimento e, por conseguinte, anti-
patia para com a leitura dos textos-base de discussão nas 
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aulas, acaba por tornar o seu uso “apenas leituras obri-
gatórias, impostas que não proporcionam aos alunos 
uma leitura significativa, pois não permitem que o leitor 
atribua sentido ao texto, restringindo ao exercício de pa-
rafrasear os textos” (FARIAS; BORTOLANZA, 2013, p. 41).

Tal panorama faz com que o professor necessite 
adequar o seu plano de aula, bem como sua metodolo-
gia para com a disciplina, a fim de diminuir o impacto 
entre estudante e conteúdo, mediatizado pela leitura, 
chegando, assim, ao objetivo final de sua prática docen-
te: o aprendizado. Contudo, a experiência profissional e 
o compromisso com a formação do docente possibili-
tam que, ao invés de tornar-se uma adversidade, essa 
adaptação converta-se em possibilidades de potencia-
lização das habilidades de leitura e escrita dos alunos.

Um exemplo é a própria escrita. Uma vez que a 
matriz curricular da disciplina em questão naturalmen-
te não contempla tópicos voltados a metodologias de 
leitura e escrita, cabe ao professor pensar em estraté-
gias que abranjam ambos os saberes: o disciplinar e as 
competências textuais. No caso da monitoria em Di-
dática Geral, tal iniciativa tomou forma com resumos, 
resenhas e produções dissertativas e argumentativas 
sobre as obras estudadas.

Escrever, seja em forma de resumo ou de co-
mentários a respeito de uma temática lida ou abor-
dada em sala de aula, é, sem dúvida, uma maneira de 
ressignificar os conceitos e relatos contidos no texto 
original, atrelando às suas experiências e saberes pré-
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-estabelecidos. Oportuniza, ainda, a argumentação de 
pontos de vistas similares ou diversos, dando aportes 
argumentativos para o leitor crítico, que imprime suas 
opiniões sobre o texto, podendo, assim, construir no-
vas perspectivas e lançar novos olhares sobre os co-
nhecimentos existentes.

De modo geral, o trabalho na disciplina seguiu 
o seguinte curso: i) leitura dos textos disparadores das 
temáticas a serem discutidas; ii) discussão acerca do 
tema, buscando ao máximo explorar a compreensão 
dos estudantes a partir da leitura; iii) redação de resu-
mo ou, mais comumente, resenha, como forma de re-
flexão sobre o que ficou de aprendizado significativo. 
Ressaltamos ainda que esse processo não aconteceu 
de forma linear e repetitiva, mas sim permeado por ou-
tros elementos metodológicos, que contribuíram para 
a dinamicidade e engajamento na proposta disciplinar.

Essa prática é endossada por Oliveira e Caval-
cante (2013), que citam Borges (2002, p. 205) para falar 
da importância de o professor considerar a dimensão 
da escrita e leitura em sua prática docente:

É importante que os professores se preocupem 
mais com essa relação leitura- escritura para trans-
formar essas habilidades em aprendizagem sig-
nificativa. É preciso atentar para o ler e o escrever 
num processo de dialogicidade e interrogatório 
centrado no raciocínio do aluno, proporcionando-
lhe oportunidades para debates, para conhecimen-
to de teorias, de técnicas e da prática do ler e do 
escrever (OLIVEIRA e CAVALCANTE, 2013p. 13595).
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Como resultados dessa atividade docente, po-
demos citar, a princípio, uma enorme dificuldade reve-
lada pelos estudantes em instrumentalizarem, através 
da escrita, suas opiniões acerca dos temas. Opinião 
essa que, muitas vezes, sequer existia, tendo em vista 
que nem sempre a leitura crítica e o entendimento do 
texto-base aconteciam.

Todavia, com o decorrer da disciplina e a fami-
liaridade com o hábito de ler e emitir opinião escrita 
sobre aquilo que leu, foi expressado um considerável 
avanço, principalmente na qualidade da escrita. A par-
tir das impressões emitidas pelo professor e pelo mo-
nitor da disciplina sobre os escritos, os estudantes pu-
deram trabalhar em cima de suas fragilidades, dentre 
as quais, podemos citar como mais recorrentes, a falta 
de coesão, a dificuldade de embasar suas opiniões em 
obras científicas, a captação das ideias principais do 
texto lido, entre outras.

Essa reflexão nos impulsiona a pensar na ne-
cessidade de os cursos de licenciatura voltarem uma 
maior atenção às alternativas que viabilizem o trata-
mento das competências que envolvem produção, 
leitura e compreensão de texto. Sabemos que a educa-
ção, como um todo, é permeada por inúmeras outras 
pautas que merecem uma atenção imediata. Entretan-
to, salientamos aqui que investir na boa escrita e na 
boa leitura é, inegavelmente, fator que potencializaria 
a qualidade do ensino.
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Nas licenciaturas em cursos relacionados às 
Ciências Exatas há, além da urgente necessidade, espa-
ço para iniciativas nesse sentido, principalmente nas, já 
mencionadas, disciplinas pedagógicas. Contudo, não 
podemos restringir tal questão a essas esferas, uma 
vez que as habilidades interpretativas, bem como de 
produção escrita, são demandas de todas as áreas do 
conhecimento, que contribuem para a produção, ma-
nutenção e propagação dos saberes acumulados ao 
longo da história da humanidade e outros tantos.

4 Algumas considerações de fecho
Longe de encerrar a discussão a respeito do 

tema, gostaríamos de ressaltar nessas reflexões finais 
alguns elementos essenciais, os quais não podem ficar 
de fora do entendimento desse texto. O primeiro é a 
respeito da importância da escrita e leitura na consti-
tuição humana, especialmente na formação inicial. Ser 
capaz de ler e escrever é requisito fundamental para 
a descoberta, ressignificação, produção e propagação 
de conhecimento.

Posto assim, pode parecer trivial. Entretanto, 
como exposto ao longo deste ensaio, as habilidades 
que consideramos como essenciais são as de leitura 
crítica, ou leitura de mundo, onde o leitor converge o 
saber trazido pelo autor e a sua bagagem pessoal, ana-
lisando e interpretando, criticamente, os elementos e 
pormenores do texto, relacionando com o contexto 
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que impulsionou a leitura; e a de escrita, no sentido de 
organizar ideias coesas, emitir opiniões através da ela-
boração de argumentos, ou apenas retratar, de forma 
resumida, os conceitos e/ou posicionamentos do autor.

De modo geral, ler e escrever bem é de suma 
relevância na vivência do licenciando, ao longo de toda 
sua trajetória formativa e para além. Como aponta San-
tos (2006, p. 80), “um determinado trecho de um texto 
pode suscitar reflexões no sujeito que o levem a novos 
caminhos, às novas descobertas”, fazendo, assim, com 
que o repertório de conhecimentos da humanidade 
continue em progresso.

Outro ponto relevante é reconhecer que a for-
mação de professores, de forma geral, possui certa 
defasagem no que tange às competências leitoras. Evi-
dentemente essa problemática não é de exclusividade 
das licenciaturas, mas, tendo em vista que formamos 
profissionais incumbidos de estimular a simpatia dos 
nossos jovens pela leitura e escrita, cabe a nós voltar-
mos um olhar mais enfático e cuidadoso a como trata-
mos esse âmbito formativo.

Lançar outro olhar a esse aspecto não quer dizer 
exatamente incluir nos currículos disciplinas voltadas 
ao ensino de metodologias de leitura e escrita. Tal ini-
ciativa pode expressar-se apenas na postura e na práti-
ca docente. Como foi o caso aqui retratado, na discipli-
na de Didática Geral. Em meio as questões específicas 
dos cursos de Ciências Exatas, que ainda apresentam 
certa relutância às disciplinas pedagógicas, notou-se a 
fragilidade dos estudantes no ler, interpretar e escrever.
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A partir disso, pode-se considerar estratégias 
que potencializem essa esfera, sem deixar de lado os 
conteúdos requeridos. Assim, o fazer docente é capaz 
de englobar o saber necessário ao final da disciplina, 
sem deixar de lado as necessidades mais básicas que 
os alunos trazem consigo. Por fim, cabe enfatizar a ne-
cessidade de, sempre mais, tornar esse assunto mote 
de discussão nos cursos de licenciatura, a fim de que 
se torne tema intrínseco à formação dos professores, 
contribuindo, por consequência, para a construção de 
uma sociedade a cada dia mais leitora.
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mação queremos? Atualizando o curso de Licenciatura Plena 
em Matemática, 2013, Fortaleza. Anais da III Semana de Edu-
cação e Pesquisa em Matemática, 2013.
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TEMATIZAR A PRÁTICA PARA RECRIAR O ENSINO: O 
OLHAR DE UM FORMADOR DE PROFESSORES QUE 

ENSINAM MATEMÁTICA

José Eduardo de Oliveira Evangelista Lanuti1

Resumo
Neste texto apresento os encaminhamentos de 

uma pesquisa de Doutorado em andamento que tem 
como objetivo analisar como uma formação em servi-
ço com professores dos anos iniciais do Ensino Funda-
mental pôde contribuir para uma recriação do ensino 
de Matemática. Os participantes desta investigação 
foram 35 professores que atuam em escolas da rede 
municipal de ensino em uma cidade localizada no ex-
tremo oeste do estado de São Paulo. A coleta de dados 
baseou-se nas filmagens das aulas dos participantes, 
diálogos com os mesmos nos encontros formativos, re-
latos reflexivos elaborados pelos professores sobre au-
las e as narrativas do formador e pesquisador sobre a 
experiência de formação vivida. Os resultados parciais 
da pesquisa têm revelado que a partir da Tematização 
da Prática os professores passaram a desenvolver uma 
postura reflexiva sobre o trabalho pedagógico que de-
senvolveram e conseguiram reconstruir o ensino de 
1 Doutorando do Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade Estadual de Cam-
pinas (UNICAMP), pesquisador do Laboratório de Estudos e Pesquisas em Ensino e Diferença 
(LEPED). E-mail: dulanuti@gmail.com
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Matemática proposto às turmas com as quais traba-
lham. Situações em que os conteúdos são trabalhados 
de modo contextualizado, o uso de materiais manipu-
láveis e jogos foram modificações advindas desse novo 
olhar docente para o seu próprio trabalho. 

Palavras-chave: Ensino de Matemática. Tematização da 
Prática. Formação docente.

1 Introdução
A escola contemporânea é demarcada pelas 

mudanças, pela incerteza, pela necessidade de trans-
formações para atender as demandas da sociedade 
que, constantemente, se renovam. Repensar as ações 
pedagógicas, em especial o ensino – a principal ativi-
dade escolar - é um dever de todos os professores e 
esta é uma tarefa diretamente relacionada à formação 
docente, inicial e continuada. 

Tardif (2002) afirmou que a formação inicial do 
professor é distante da realidade, fragmentada e isso, 
muitas vezes, dificulta o desenvolvimento de um tra-
balho em sala de aula que seja coerente com as reais 
necessidades de cada contexto escolar em que ele 
atua.  Para o autor, o professor precisa mobilizar os co-
nhecimentos científicos, técnicos e profissionais para 
ensinar, conhecimentos, estes, que não se encerram 
na formação inicial, fato que justifica a necessidade de 
uma formação continuada. Se pensarmos, ainda, na di-
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ficuldade que os professores possuem para lidar com 
determinadas questões que emergem do seu cotidia-
no de trabalho, o mais interessante seria propor uma 
formação em serviço, que esteja realmente conectada 
aos dilemas vivenciados em cada realidade escolar.

Quando o assunto é o ensino de Matemática, 
sobretudo em relação aos professores pedagogos, a 
dificuldade docente pode ainda estar relacionada aos 
seus conteúdos específicos dessa disciplina, o que pro-
voca uma necessidade ainda maior de se refletir sobre 
o ensino desenvolvido para todos os alunos. Fiorentini 
(2002) e Curi (2004) afirmaram que há lacunas na for-
mação inicial dos professores das séries iniciais do en-
sino fundamental em relação à Matemática. 

Para Lanuti (2015), o ensino de Matemática de-
veria valorizar o conhecimento prévio dos estudantes, 
oportunizar a participação de todos os alunos por 
meio de situações de ensino que contextualizam os 
conteúdos matemáticos e a avaliação realizada deveria 
ser a formativa, em que todo o processo de constru-
ção de conhecimento é analisado. Para o autor, é ne-
cessário pensar sobre o método tradicional de ensino 
de Matemática que supervaloriza a repetição de exer-
cícios descontextualizados, sem sentido. Desenvolver 
um trabalho nessa perspectiva exige que o professor 
busque conhecimentos que permitam um repensar 
sobre aquilo que, muitas vezes, se faz mecanicamente 
na sala de aula. 
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Neste texto, apresento considerações a respeito 
de uma experiência de formação docente em serviço 
dos professores polivalentes que ensinam Matemática, 
da qual fui formador. Nessa formação, buscamos de-
senvolver uma prática reflexiva a respeito do ensino e 
reconstruir determinadas ações que iam de encontro 
às necessidades dos alunos e dos próprios professores.

2 O objeto de investigação: a formação
A convite da secretária municipal de educação 

de uma cidade localizada no extremo oeste do estado 
de São Paulo, passei a participar como formador de um 
grupo de 35 professores polivalentes que ensinam Ma-
temática nos anos iniciais do ensino fundamental. Essa 
experiência de formação constitui-se como a matéria-
-prima de investigação da minha pesquisa de Doutora-
do, que está em andamento.

A pesquisa é vinculada ao Laboratório de Es-
tudos e Pesquisas em Ensino e Diferença (LEPED), do 
Programa de Pós-Graduação em Educação da Univer-
sidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e é financia-
da pela Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado de 
São Paulo (FAPESP). Tem como objetivo analisar de que 
modo a formação desenvolvida tem possibilitado aos 
professores participantes refletirem sobre o seu pró-
prio trabalho para recriar o ensino de Matemática, no 
sentido de planejar e desenvolver ações capazes de 
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ensinar a todos os alunos, de forma contextualizada e, 
portanto, significativa a todos.

Recriar o ensino refere-se a uma transformação 
das estratégias desenvolvidas para ensinar, para que 
essas estejam em acordo com as necessidades dos alu-
nos. Tem a ver com uma disrupção com práticas enrai-
zadas nas escolas para dar lugar a um novo trabalho 
que seja mais coerente com as demandas atuais. Esse 
processo exige uma reflexão docente sobre o próprio 
trabalho. 

Segundo os próprios professores, eles encontra-
vam dificuldades para refletir sobre a sua própria práti-
ca a fim de reconstruir as suas ações para desenvolver 
um novo ensino, consentâneo com as necessidades da 
escola em que atuavam. Dentre essas necessidades es-
tava a de ensinar a todos os alunos, indistintamente, de 
modo que todos eles pudessem participar e aprender 
a partir de suas capacidades, em contextos educacio-
nais que permitissem a relação entre os conteúdos ma-
temáticos e a vida cotidiana.

Os 35 professores polivalentes, participantes 
da pesquisa, atuam nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental em 3 escolas públicas da região. Os encontros 
formativos ocorriam em uma periodicidade semanal 
na escola sede da prefeitura municipal. Naqueles en-
contros os professores agrupavam-se de acordo com a 
série para qual lecionavam, pois, essa forma de organi-
zação permitia um olhar mais específico tanto para as 
necessidades do grupo de professores quanto para as 
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necessidades dos seus alunos. Os grupos eram assim 
constituídos: 10 professores do 1º ano, 16 professores 
dos 2º e 3º anos e 9 professoras dos 4º e 5º anos.

A ideia central foi construir uma formação em 
que todos pudessem discutir sobre as questões que 
emergiam de cada sala de aula, para que a partir do 
compartilhamento e da problematização dessas ques-
tões, pudéssemos juntos superar as possíveis dificulda-
des que eles tinham ou poderiam vir a ter. 

Ao pensar na organização dos encontros forma-
tivos, busquei organizá-los em um formato colabora-
tivo, de modo que os participantes trabalhassem con-
juntamente, não em uma relação hierárquica “[...], mas 
numa base de igualdade de modo a haver ajuda mútua 
e de atingirem objetivos que a todos beneficiem”, con-
forme apontaram Boavida e Ponte (2002, p. 3). Acredi-
to que a vivência de colaboração entre os envolvidos 
pode ser a base de transformação da prática, pelo fato 
de encontrarem no grupo o apoio necessário para o 
aprimoramento das ações pedagógicas e a superação 
das dificuldades em relação ao ensino de Matemática 
para todos os estudantes.

Enquanto formador e pesquisador daquela ex-
periência, estive sempre com um olhar em desloca-
mento, pois precisava a todo o momento, distinguir o 
objetivo que eu tinha com a formação do objetivo que 
eu tenho com a pesquisa desenvolvida a partir dela. O 
delineamento metodológico adotado nessa investiga-
ção será descrito a seguir.
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3 Delineamento metodológico
A investigação possui abordagem qualitativa 

e caracteriza-se como pesquisa narrativa. Clandinin e 
Connelly (2015, p. 48) afirmaram que a pesquisa narra-
tiva é “o melhor modo de entender uma experiência”, 
pois por meio da escrita refletimos sobre o que faze-
mos e podemos compreender as nossas experiências. 
A escrita traz à tona aquilo que guardamos conosco 
(muitas vezes inconscientemente) e essa tomada de 
consciência permite-nos modificar as nossas ações e 
reconfigurar a maneira que ensinamos, que lidamos 
com nossos alunos ou colegas de profissão. 

Para Fiorentini e Lorenzato (2012) o professor 
pode ser considerado como pesquisador de sua práti-
ca se sistematizar suas experiências por meio de regis-
tros. Pimenta (2002) afirmou que para refletir sobre o 
próprio fazer pedagógico é necessário o conhecimen-
to da ação, ou seja, que o professor problematize a sua 
prática, buscando refletir sobre a maneira que planeja 
e desenvolve suas ações.  Entendendo a importância 
da escrita para a construção de um processo de refle-
xão docente sobre a própria prática e diante das difi-
culdades apresentadas pelos professores com os quais 
trabalhei, resolvi propor a eles que tematizassem a sua 
prática, para que depois pudéssemos refletir sobre o 
que era desenvolvido nas aulas de Matemática.

A Tematização da Prática, proposta por Weisz 
e Sanchez (2011), consiste justamente em documen-
tar as ações pedagógicas desenvolvidas por meio de 
anotações reflexivas e filmagens. Ao tratarem das fases 
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de alfabetização das crianças, elas defendem a ideia de 
que a tematização facilita o processo de reflexão sobre 
a própria prática, pois permite ao professor verificar 
detalhes que podem passar despercebidos durante 
a ação. Assim, o professor pode constatar com maior 
facilidade quais aspectos do seu trabalho podem ser 
melhorado e redefinir os seus objetivos bem como as 
estratégias necessárias para que estes sejam alcança-
dos. O que as autoras propuseram em relação à alfa-
betização, eu dediquei-me a desenvolver no campo da 
Educação Matemática e tenho entendido que tema-
tizar é uma estratégia que favoreceu a uma mudança 
de postura dos professores diante do que acontece em 
seu ambiente de trabalho. É um verdadeiro processo 
de tornar-se um profissional reflexivo.

Pimenta (2002) afirmou que, com base nos es-
tudos de Dewey, Schön (1983) aventou que, para que 
um professor se torne reflexivo, há a necessidade de 
uma formação docente pautada na valorização da prá-
tica profissional, a partir do conhecimento da ação. O 
professor, nesse sentido, problematizaria a sua ação 
pedagógica e refletiria sobre ela a fim de construir um 
repertório de experiências que poderiam ser mobili-
zadas em outras situações, configurando um conhe-
cimento prático. Foi esse tipo de formação que tentei 
desenvolver durante a formação.

A coleta de dado baseou-se na filmagem das 
aulas dos professores participantes, registros reflexivos 
elaborados por eles mesmos, diálogos com todo o gru-
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po nos encontros de formação e nos meus relatos de 
campo de formador a partir da experiência vivida.

Com uma câmera ou com o celular os profes-
sores filmaram trechos das suas aulas que julgavam 
importantes do ponto de vista pedagógico e levavam 
para discussão nos encontros de formação. Depois de 
apresentarem aos seus colegas, escreviam relatos re-
flexivos a respeito da atividade desenvolvida, da fala 
dos alunos, dos materiais utilizados e dos elementos 
que eles achavam pertinentes para desenvolver uma 
reflexão sobre o ensino de Matemática. Esses relatos 
eram compostos de uma parte descritiva e de outra 
analítica, em que os professores escreviam não apenas 
como a ação prática havia se desenvolvido, mas tam-
bém sobre o que lhes afetavam que estavam além da 
ação empírica: os seus sentimentos, dificuldades para 
ensinar e para lidar com a diferença de todos os alunos, 
seus desejos para com o seu trabalho etc. Esses eram 
procedimentos que tinham a ver com os objetivos da 
formação em serviço proposta.

A partir desses relatos, das filmagens e das con-
versas com os professores, eu tenho me distanciado 
da função de formador e me dedicado à função de 
pesquisador. Para isso, tenho escrito narrativas sobre 
toda a experiência desenvolvida. A partir dessa escri-
ta tenho encontrado elementos que me possibilitam 
afirmar (ainda que parcialmente, tendo em vista que 
a pesquisa está em desenvolvimento) como a temati-
zação da prática contribuiu para uma mudança no en-
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sino de Matemática oferecido pelos professores. Esse 
tem sido o objetivo da pesquisa.

Alguns resultados obtidos com a formação se-
rão apresentados a seguir.

4 Resultados parciais
A formação com os professores com os quais 

trabalhei já estava em andamento, mas era direcionada 
principalmente às outras disciplinas. Meu objetivo foi 
focar na Matemática. 

Antes de iniciar o trabalho como formador, ob-
servei por um tempo as escolas do município e acom-
panhei algumas Aulas de Trabalho Pedagógico Coleti-
vo (ATPC). Identifiquei uma característica que é recor-
rente em muitos espaços escolares: a individualização 
do trabalho docente. 

 Embora juntos, muitas vezes os professores de-
senvolviam tarefas distintas e isso não contribuía para 
o desenvolvimento de uma prática reflexiva daqueles 
grupos. A primeira dificuldade encontrada por mim, en-
quanto formador, foi organizar a formação de um modo 
que todos pudessem apresentar as suas dúvidas, as 
suas dificuldades em relação ao ensino de Matemática.

Falar das práticas exitosas poderia ser fácil, mas 
eu pretendia que fossem expostas justamente as ques-
tões que os inquietavam, para que, a partir delas, pu-
déssemos repensar o ensino que eles propunham aos 
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alunos. Sugeri que, aqueles que se sentissem confortá-
veis, filmassem trechos das suas aulas para discutirmos 
em reunião. De início, apenas dois professores adota-
ram essa prática.

Na primeira semana, ajudei aqueles que se dis-
puseram a filmar as aulas e levei os trechos escolhidos 
por eles para discussão com os demais. Na problemati-
zação da aula desenvolvida, uma professora disse que 
não havia conseguido explorar o Material Dourado 
com um aluno que havia lhe perguntado para que ele 
servia. Embora tivesse, no livro utilizado por ela, uma 
sugestão de uso desse recurso, ela não sabia como 
utilizá-lo no trabalho sobre as operações aritméticas. 
Constatei, nesse momento, uma necessidade formati-
va em relação aos conteúdos específicos de Matemá-
tica, fato que ia ao encontro do que Fiorentini (2002) e 
Curi (2004) afirmaram.  Propus uma oficina do Material 
Dourado, conforme a figura 12.

2 Para divulgação das imagens houve a autorização dos professores e responsáveis pelos estu-
dantes. A pesquisa foi submetida e aprovada pelo comitê de Ética em Pesquisa da Universidade 
Estadual de Campinas (UNICAMP), CAAE: 54026216.6.0000.5404.



865

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Figura 1 - professores estudando o Material Dourado em uma oficina de Matemática

 Fonte: arquivo do pesquisador, 2016

Para a minha surpresa, não precisei mediar a 
discussão a respeito do uso desse recurso, pois os pró-
prios professores, entre si, se ajudaram e expuseram as 
suas dúvidas. 

Convidei-os a escreverem sobre a experiência 
vivenciada. A partir das dificuldades exposta, das aulas 
filmadas e da oficina no encontro de formação, eles es-
creveram um relato contando o que aconteceu e o que 
haviam aprendido com a experiência. 

Apenas 5 professores escreveram os relatos. Ape-
sar de ser uma quantidade pequena em relação ao total 
de participantes do grupo, foi possível constatar, a partir 
dos escritos, que os professores tinham consciência da 
dificuldade que encontravam para desenvolver deter-
minadas atividades por desconhecerem certos conteú-
dos de Matemática. Uma das professoras escreveu:
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Na verdade, eu nunca gostei do Material Dourado 
porque nunca aprendi a usá-lo na escola, quando 
eu era pequena. Acho que minha professora tam-
bém não sabia. Tenho medo de passar essa aversão 
aos meus alunos. João me perguntou se ele poderia 
usar o Material Dourado para aprender as frações, 
e eu não sabia responder... isso me fez pensar! Só 
na hora da formação que uma colega me disse que 
eu poderia porque cada barra de madeira estava 
dividida em partes iguais. Mesmo que esse mate-
rial não tenha sido pensado para trabalhar com as 
regularidades do sistema de numeração decimal, 
consegui trabalhar com a fração. Foi muito bom 
aprender nesse espaço de formação. (PROFESSORA 
A, 3º ano).

Ao analisar o relato, percebi que a escrita havia 
ajudado a professora a tomar consciência das suas di-
ficuldades, da importância da fala do aluno para a sua 
busca por novos conhecimentos e da importância de 
um trabalho colaborativo para a troca de experiências, 
o que a fez compreender uma nova possibilidade de 
uso para o Material Dourado que ela desconhecia.

O relato, com a autorização da professora, foi 
compartilhado com o grupo. Vários professores narra-
ram episódios de sua trajetória profissional a partir do 
que havia sido exposto e outros professores disseram 
que gostariam também da minha ajuda para filmar as 
aulas. Esse foi um momento muito importante, pois o 
grupo passava a perceber que uma formação em servi-
ço serve, justamente, para que todos possam aprender 
com o outro a partir dos problemas que vivenciam em 



867

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

suas aulas com os seus alunos. Essa busca por conhe-
cimento, a meu ver, é o verdadeiro desenvolvimento 
profissional docente, advindo da superação do indivi-
dualismo característico da prática pedagógica.

Conforme a figura 2, discutimos sobre as filma-
gens das aulas dos participantes em diversos outros 
momentos.

Figura 2 - professores assistindo o vídeo de uma aula de Matemática

Fonte: arquivo do pesquisador

Com a verificação de que as suas aulas estavam 
muito expositivas, uma professora escreveu um relato 
sobre a necessidade de desenvolver aulas mais contex-
tualizadas. Essa reflexão surgiu a partir da filmagem da 
aula, pois os vídeos revelam muitos elementos que não 
são notados no decorrer da ação, bem como afirma-
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ram Weisz e Sanchez (2011). Além da constatação das 
próprias dificuldades pelos professores, um dos princi-
pais resultados alcançados com a Tematização da Prá-
tica foi a reflexão sobre o próprio trabalho, o que favo-
receu o desenvolvimento de atividades mais práticas 
em relação ao ensino de Matemática. Essas atividades 
viabilizaram a participação de todos os alunos, a partir 
das suas diferentes capacidades. Um exemplo dessas 
atividades foram as aulas passeio. 

Figura 3 - Aula passeio de Matemática

Fonte: arquivo do pesquisador.

Nessa aula, desenvolvida com os alunos do 3º 
ano, eles anotaram os números que viram pelas ruas. 
Em classe, socializavam o que haviam percebido no 
passeio: comparavam, liam e discutiam as funções da-
queles números nas casas. Ao escrever sobre a aula rea-
lizada a professora abordou alguns aspectos que jul-
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gou serem interessantes. Sobre os alunos, relatou a sua 
empolgação para a realização de uma aula extraclasse, 
a colaboração entre eles para tirarem as dúvidas uns 
dos outros e as diferentes observações e dúvidas apre-
sentadas em relação aos números. Sobre a sua própria 
prática, ela relatou que filmar e escrever sobre aulas, ou 
seja, tematizar a prática, permitiu a ela uma recriação 
do seu próprio modo de ensinar.

Os demais professores participantes da forma-
ção também escreveram sobre casos em que a escrita 
os ajudou a organizar um pensamento crítico sobre as 
atividades que desenvolviam e isso interferiu, direta-
mente, nos seus modos de planejar de desenvolver as 
aulas de Matemática.

5 Conclusões para o momento
A partir dessas experiências, tenho escrito nar-

rativas com o mesmo objetivo que os professores ti-
veram ao tematizarem a sua prática: avaliar o próprio 
trabalho e encontrar possibilidades de melhorá-lo. 

Até o momento, chego à conclusão de que mui-
tos professores ainda não se sentem preparados para 
filmar as suas aulas por terem receio de expor seus mé-
todos e estratégias de ensino e serem julgados pelos 
demais. No entanto, esse receio veio sendo trabalha-
do na formação e os professores passaram a perceber 
a importância dessa ação. A filmagem das aulas real-
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mente possibilitou ao professor realizar uma tomada 
de consciência em relação ao seu próprio trabalho, 
pois revelou atitudes, forma de organização, falas que 
muitas vezes não eram consideradas no processo de 
planejamento das atividades ou avaliação da turma. 

A escrita, por sua vez, possibilitou aos profes-
sores repensarem o seu papel, as estratégias que de-
senvolviam, os materiais que utilizavam e, sobretudo, 
a contribuição dos demais professores no processo de 
reflexão sobre o seu trabalho. A colaboração é, sem dú-
vida, a principal marca dessa experiência de formação. 

Os resultados parciais da pesquisa têm revelado 
que, a partir da Tematização da Prática, os professores 
passaram a desenvolver uma postura reflexiva sobre o 
trabalho pedagógico que desenvolveram e consegui-
ram reconstruir o ensino de Matemática proposto às 
turmas com as quais trabalham. Situações em que os 
conteúdos são trabalhados de modo contextualizado, 
o uso de materiais manipuláveis e jogos foram modifi-
cações advindas desse novo olhar docente para o seu 
próprio trabalho. Nessa perspectiva todos os alunos 
têm a oportunidade de aprender a partir daquilo que 
lhe motiva e os professores desenvolvem-se a partir da 
análise de todo esse processo, rico e estimulante.
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𝐴𝐴 3 7
𝐴𝐴 = {𝑥𝑥 ∈ ℕ | 3 < 𝑥𝑥 < 7}

4 5 6
𝐴𝐴 = {4, 5, 6}

𝐵𝐵
3 7
𝐵𝐵 = {𝑥𝑥 ∈  ℝ | 3 <  𝑥𝑥 <  7}

𝐵𝐵 = (3, 7) 𝐴𝐴
𝐴𝐴 = (3, 7)
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(𝑥𝑥 + 𝑦𝑦)2
𝑥𝑥

𝑦𝑦
𝑥𝑥 + 𝑦𝑦 𝑥𝑥 + 𝑦𝑦

(𝑥𝑥 + 𝑦𝑦) × (𝑥𝑥 + 𝑦𝑦)
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(𝑥𝑥 + 𝑦𝑦)2

(𝑥𝑥 + 𝑦𝑦)2 𝑥𝑥2 +
 𝑦𝑦2

𝑥𝑥 𝑦𝑦
𝑥𝑥

3𝑥𝑥2 (3𝑥𝑥)2

3𝑥𝑥2

(3𝑥𝑥)2
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3𝑥𝑥2

(3𝑥𝑥)2

 

 

2𝑥𝑥+3
4𝑥𝑥+6 =

2

3  A pontuação em Linguagem Matemática se faz utilizando os “sinais gráficos” (aos pares): “(” e 
“)”, “[” e “]”, ou ainda “{“ e “}”. (CUNHA, 2017b). 
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2

1
2 2 2𝑥𝑥+3

4𝑥𝑥+6 = 2

𝑥𝑥
4𝑥𝑥 + 6

0 0
𝑥𝑥 = − 3

2
0
0 = 2

0
0

100

100
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 ~
𝑝𝑝

~𝑝𝑝
~𝑝𝑝

 −1

𝑥𝑥 ∈ ℚ, 𝑥𝑥−1 𝑥𝑥
𝑥𝑥 × 𝑥𝑥−1 = 1 𝑥𝑥−1 1

𝑥𝑥 𝑥𝑥 ×
1
𝑥𝑥 = 𝑥𝑥

𝑥𝑥 = 1
𝑥𝑥 ∈ ℚ | 𝑥𝑥 ≠ 0
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/

∈ ⊂

∉ ⊄

 
–

𝐴𝐴𝐴𝐴
𝐴𝐴 𝐴𝐴 𝐴𝐴𝐴𝐴̅̅ ̅̅

𝐴𝐴𝐴𝐴
 

–
< ⊂
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𝐴𝐴  𝐶𝐶

 
𝑟𝑟 𝑠𝑠 𝑡𝑡

 
𝛼𝛼  𝛽𝛽 𝛾𝛾

𝐴𝐴 ∈ 𝑟𝑟 𝐴𝐴
𝑟𝑟 𝐴𝐴 ∈ 𝑟𝑟

𝐴𝐴 𝑎𝑎 ∈ 𝐴𝐴
𝑎𝑎
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𝑝𝑝
𝑝𝑝  𝑞𝑞 𝑟𝑟
𝑃𝑃 𝑄𝑄 𝑅𝑅 15

3

𝑝𝑝: 15

𝑞𝑞: 15 3
𝑃𝑃: 𝑝𝑝 ∧ 𝑞𝑞 15

3 15

3 15
3

 
𝐴𝐴

𝐵𝐵 𝑟𝑟 ⊥ 𝐴𝐴𝐵𝐵
 𝑀𝑀 𝑟𝑟

4  Vale observar que o resultado de uma operação entre conjuntos é um conjunto. 
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𝐴𝐴𝐴𝐴 𝑟𝑟 ∩ 𝐴𝐴𝐴𝐴 = {𝑀𝑀}
 𝑀𝑀 𝐴𝐴 𝐴𝐴

𝑀𝑀 | 𝐴𝐴𝑀𝑀̅̅̅̅ ̅ = 𝑀𝑀𝐴𝐴̅̅ ̅̅̅

𝑝𝑝: 𝑟𝑟 ⊥ 𝐴𝐴𝐴𝐴
𝑞𝑞: 𝑟𝑟 ∩ 𝐴𝐴𝐴𝐴 = {𝑀𝑀}
𝑠𝑠: 𝐴𝐴𝑀𝑀̅̅̅̅̅ = 𝑀𝑀𝐴𝐴̅̅ ̅̅̅

𝑃𝑃: 𝑝𝑝 ∧ 𝑞𝑞 ∧ 𝑠𝑠
𝑃𝑃: 𝑟𝑟 ⊥ 𝐴𝐴𝐴𝐴 ∧ 𝑟𝑟 ∩ 𝐴𝐴𝐴𝐴 = {𝑀𝑀} ∧ 𝐴𝐴𝑀𝑀̅̅̅̅̅ = 𝑀𝑀𝐴𝐴̅̅ ̅̅ ̅

𝑟𝑟 𝐴𝐴
𝐴𝐴 𝑞𝑞
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∧

𝑟𝑟
𝐴𝐴 𝐵𝐵

𝑟𝑟 | 𝑟𝑟 ⊥ 𝐴𝐴𝐵𝐵, 𝑟𝑟 ∩ 𝐴𝐴𝐵𝐵 = {𝑀𝑀}, 𝐴𝐴𝑀𝑀̅̅̅̅̅ =
𝑀𝑀𝐵𝐵̅̅ ̅̅ ̅

0,2

2
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1
5

20
100

0,2
20

100

(𝑥𝑥 + 𝑦𝑦)2

𝑥𝑥2  +  2𝑥𝑥𝑦𝑦 +  𝑦𝑦2
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𝑥𝑥 𝑦𝑦

𝑥𝑥
𝑥𝑥 𝑦𝑦

𝑦𝑦

𝑎𝑎 × 𝑏𝑏 = 𝑏𝑏 × 𝑎𝑎
𝑎𝑎 𝑏𝑏

𝑏𝑏 𝑎𝑎

6 2  3 = 6

6 3  2 =
 6

2 × 3 3 × 2 6

5  Extraído de Cunha, 2017a. 
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𝑥𝑥 𝑦𝑦 (𝑥𝑥 + 𝑦𝑦)2
𝑥𝑥2 + 𝑦𝑦2

𝑥𝑥 = 2 𝑦𝑦 = 5
(𝑥𝑥 + 𝑦𝑦)2 = (2 + 5)2 = 72 = 49 𝑥𝑥2 +
𝑦𝑦2 = 22 + 52 = 4 + 25 = 29

 

𝑟𝑟 𝛼𝛼
𝑟𝑟 ∈ 𝛼𝛼 𝑟𝑟

𝛼𝛼
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𝑟𝑟 𝛼𝛼
𝑟𝑟 ⊂ 𝛼𝛼

ℕ ⊂ ℝ

2 R$2,50

𝑔𝑔 = 2 × 2,50 𝑔𝑔
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𝑔𝑔

𝑔𝑔
𝑝𝑝 𝑞𝑞

𝑔𝑔 = 𝑝𝑝 × 𝑞𝑞
𝑥𝑥 𝑦𝑦 𝑧𝑧
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CONDIÇÕES OBJETIVAS DE TRABALHO E DILEMAS 
PROFISSIONAIS: UM ESTUDO BIBLIOGRÁFICO SOBRE OS 

EFEITOS NA SAÚDE DO PROFESSOR DE MATEMÁTICA

Brenda Maria Vieira Gonçalves1

Francisco José de Lima2

Resumo
Este artigo é parte de um projeto de iniciação 

cientifica em andamento, o objetivo deste trabalho é 
discutir a docência como espaço de atuação/ apren-
dizagem do professor, ressaltando as condições obje-
tivas de trabalho, as práticas docentes e como estas 
interferem em sua saúde emocional, face as novas 
demandas surgidas no contexto escolar a partir de um 
levantamento de literatura. O estudo surge pela possi-
bilidade de discutir sobre o trabalho do professor, suas 
condições objetivas de trabalho e suas repercussões 
na prática profissional docente. As discussões aqui 
apresentadas resultaram de uma revisão bibliográfica, 
que objetivou discutir sobre alguns aspectos que estão 
ligados ao professor de Matemática, bem como os já 
citados anteriormente. A revisão bibliográfica foi rea-
lizada em três revistas de Educação Matemática reco-
nhecidas no meio cientifico pela qualidade das produ-

1  IFCE- Campus Cedro-CE. E-mail: brendavieira1@outlook.com
2 IFCE- Campus Cedro-CE. E-mail: franciscojose@ifce.edu.br
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ções publicadas nas mesmas, o período de busca que 
norteou a pesquisa compreende os artigos publicados 
entre 2007 a 2017. Posteriormente ao levantamento 
os achados foram sistematizados e categorizados em 
dois eixos: 1. Desenvolvimento e práticas docentes; 
e 2. Dilemas e vivências profissionais. Os resultados 
permitem uma reflexão acerca da complexidade da 
docência, a qual está intimamente ligada as condições 
objetivas de trabalho, o desenvolvimento e as práticas 
docentes, as relações que os professores estabelecem 
com a escola, os alunos e os currículos. Ressaltando 
como esses aspectos podem interferir na atratividade 
da profissão e na realização profissional.

Palavras-chave: Condições de trabalho. Desenvolvimento 
profissional. Saúde do professor de Matemática.

1 Introdução
Este trabalho é parte de um Projeto de Inicia-

ção Científica em andamento, que objetiva discutir a 
docência como espaço de atuação/aprendizagem do 
professor, suas implicações na saúde emocional do 
professor de Matemática, identificando como as con-
dições objetivas de trabalho repercutem na prática do-
cente, face as demandas surgidas no contexto escolar.

O interesse por esta temática se justifica pela 
possibilidade de discutir sobre o trabalho do professor, 
suas condições objetivas de trabalho e suas repercus-
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sões na prática profissional docente, situando-se no 
contexto da formação inicial de professores, potencia-
lizando esse espaço formativo, com vistas a favorecer 
a promoção do diálogo sobre a docência em Matemá-
tica e contribuir para a formação de profissionais ca-
pazes de reconhecer a prática como caminho para a 
aprendizagem da docência.

Neste artigo serão apresentados os resultados 
obtidos a partir de uma revisão bibliográfica sobre o 
fazer docente e suas condições de trabalho com base 
em três revistas de Educação Matemática reconhecidas 
pela importância e qualidade dos trabalhos publica-
dos, com o intuito de discutir sobre o trabalho do pro-
fessor e a complexidade que envolve o mesmo.

2 Questão Investigativa
Quais as implicações da docência como espa-

ço de atuação/aprendizagem na saúde emocional do 
professor de Matemática? Como as condições objeti-
vas de trabalho repercutem na prática docente, face as 
demandas surgidas no contexto escolar?

3 Revisão de Literatura
A escolha da profissão e a inserção no merca-

do de trabalho estão cada vez mais complexos e cer-
cados de conflitos. Tais escolhas não estão associadas 
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exclusivamente a aspectos pessoais, mas também ao 
contexto histórico, social e cultural em que o futuro 
profissional está inserido (GATTI, et al., 2009), na bus-
ca pela independência e a necessidade de formação, a 
docência apresenta-se como uma das alternativas mais 
acessíveis, de modo que a profissão torna-se um refú-
gio para ingressar no mundo do trabalho.

Ser professor torna-se cada vez mais uma carrei-
ra desafiadora, haja vista as mudanças constantes pe-
las quais a sociedade passa e consequentemente a re-
configuração de um novo público alvo a ser atendido. 
Dessa forma cobra-se crescentemente uma formação 
docente que prepare, de fato, o professor para a rea-
lidade em sala de aula, de modo que sua qualificação 
deve abranger muito mais que conteúdos específicos 
da disciplina.  Nesse sentido, Kuenzer (1999, p.172) 
destaca que

[...] ao tempo que as novas demandas aproximam, e 
mesmo confundem, educação e trabalho, de modo 
a já não haver mais diferença entre educação para 
a cidadania e para o sistema produtivo, passando-
se a requerer para o conjunto dos trabalhadores a 
formação intelectual que até então era restrita a 
um pequeno número de funções, extinguem-se os 
postos formais e mudam as formas de trabalho.

O que se ver são propostas de ensino desorde-
nadas, as quais alguns profissionais aderem por com-
preender que não existe uma autonomia efetiva do 
professor em sala de aula, outros resistem na tentati-
va de libertarem-se das gaiolas profissionais, e tantos 
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outros apenas deixam-se usar para pôr em prática pro-
postas quem em quase nada contribuem para melho-
rar a educação (KUENZER, 1999).

É possível perceber que a opinião da autora 
ainda permanece válida em pleno século XXI, conti-
nua a procura do culpado pelo fracasso educacional, 
mas pouco se faz para mudar a realidade da educação, 
quase não se percebe os conflitos que os professores 
enfrentam em sala de aula, persistem em apontar o 
despreparo docente, entretanto a formação continua 
praticamente a mesma. 

Estas novas funções atribuídas ao professor fa-
zem com que ele se sinta inseguro e incapaz de cor-
responder às expectativas e exigências que depositam 
sob o seu trabalho e junto a essas questões internas 
de cada profissional as condições de trabalho as quais 
estão submetidos, podem limitar e impedir o fazer 
docente, “tais como o grande número de alunos em 
sala de aula, precariedade da infraestrutura física das 
escolas e condições de vida miserável da clientela es-
colar” (NOGUEIRA, 2012, p. 1242). Esse ambiente em 
que o docente está inserido profissionalmente o torna 
vulnerável emocionalmente, a partir do momento em 
que ele se ver incapaz de transformar efetivamente tal 
situação.

Para Kuenzer (1999, p. 182) “quanto maior a 
precarização econômica e cultural, quanto menores 
os investimentos, mais bem qualificado precisará ser 
o professor.” Espera-se muito de um profissional que 
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por vezes se encontra perdido em meio aos dilemas, 
inseguranças e inúmeras responsabilidades. Segundo 
Souza e Leite (2011)

Nesse contexto, a análise das novas exigências 
profissionais que recaem sobre os(as) professo-
res(as) e dos novos desafios sociais com os quais 
eles(as) se defrontam surge como questão rele-
vante. É também nesse contexto que a análise das 
defesas criadas pelos profissionais da educação 
adquire centralidade, bem como seus limites e 
possibilidades para protegê-los(as) das principais 
situações mórbidas que os rodeiam [...]. (SOUZA e 
LEITE, 2011, p.1110)

Dessa forma entender o docente como um indi-
víduo suscetível a desmotivações e tantos outros sen-
timentos que prejudicam seu desempenho e a afirma-
ção de uma identidade profissional é o primeiro passo 
para compreender que ele, também está em situação 
de desigualdade e de abandono social.

Os resultados esperados a partir do trabalho do-
cente fazem do professor de Matemática submisso aos 
números e evidenciam a fragilidade emocional e ima-
turidade profissional dos educadores iniciantes e o des-
gaste dos professores experientes. Para Kuenzer (1999), 
a escassez de investimento público em educação

[...] traz mais um desafio ao professor, exigindo 
maior rigor na sua formação: ter competência para 
suprir, em uma escola precarizada, com condições 
de trabalho cada vez piores, as deficiências cultu-
rais e cognitivas decorrentes da origem de classe da 
maioria dos alunos. (KUENZER, 1999, p.173).



901

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Os problemas enfrentados pelos professores 
vão muito além das falhas na educação propriamen-
te dita, isso porque esses impasses também são con-
sequências das rupturas em outras estruturas sociais, 
os fracassos que permeiam a educação e tornam à do-
cência uma profissão pouco atrativa e desvalorizada, 
denunciam sobretudo o descaso e a desigualdade em 
que vivem os alunos e suas famílias no meio em que 
estão inseridos. A escola, juntamente com os professo-
res, constrói caminhos para que a sociedade se trans-
forme, porém tem de se considerar que eles não são os 
únicos responsáveis por esta mudança.

4 Metodologia
O levantamento bibliográfico deste trabalho 

concentrou-se no período de 2007 a 2017. Foram utili-
zadas como fonte de pesquisa as seguintes revistas de 
Educação Matemática: Boletim de Educação matemá-
tica (BOLEMA), Educação Matemática Pesquisa e Jornal 
Internacional de Estudos em Educação Matemática, na 
qual a primeira é classificada em Qualis A1 e as duas 
últimas em Qualis A2, ambas foram escolhidas conside-
rando a qualidade e a relevância dos artigos científicos 
publicados. As palavras norteadoras de busca para o 
levantamento de literatura foram: “Dilemas do profes-
sor”, “Condições de trabalho”, “Cotidiano profissional” e 
“Adoecimento do professor”. 
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Os artigos escolhidos tratavam sobre aspectos 
mais subjetivos da profissão, bem como dilemas, vi-
vencias e práticas docentes, objetivando refletir como 
esse conjunto de fatores podem afetar a saúde emo-
cional do professor de Matemática e a qualidade do 
seu desempenho profissional. Os principais critérios 
de exclusão foram os artigos que estavam fora do pe-
ríodo estipulado além daqueles que tratavam sobre o 
assunto em questão a partir de uma abordagem mais 
específica, no que se refere a disciplinas ou conteúdo 
inerentes à Matemática. 

A pesquisa resultou em 14 artigos encontrados 
na BOLEMA, 2 artigos na Educação Matemática Pesqui-
sa e apenas 1 foi encontrado na revista Jornal Interna-
cional de Estudos em Educação Matemática, totalizan-
do 17 produções. A partir desses achados,foi realizada 
a organização de dois eixos temáticos: 1. Desenvolvi-
mento e práticas docentes; e 2. Dilemas e vivências 
profissionais. A disposição dos trabalhos em cada eixo 
se deu a partir da recorrência das temáticas observa-
das nos trabalhos selecionados.

5 Resultados
5.1 Desenvolvimento e práticas docentes

Este eixo agrupa 8 trabalhos, que corresponde 
a 47% do total de artigos verificados, 5 desses achados 
estão compreendidos na região Sudeste, 2 nas regiões 
Sudeste-Sul, 1 no Centro-Oeste e o outro em Lisboa 
(Portugal).
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Os trabalhos que compõem esta categoria tra-
tam, sobretudo, do desenvolvimento profissional, os 
desafios para sua realização, as práticas docentes e as 
relações estabelecidas entre professores, gestão e os 
currículos e as diferentes profissionalidades, discutem 
também sobre a formação do professor de Matemá-
tica, suas competências, a complexidade educativa, a 
autonomia profissional, a prática reflexiva e o trabalho 
colaborativo.

O desenvolvimento profissional é um processo 
contínuo, que acompanha o professor desde o início 
da carreira docente, o qual não cessa mesmo que o 
passar dos anos faça com que a experiência tão alme-
jada não seja mais um dilema a ser vencido. Este pode 
ser entendido também como uma reflexão sobre o fa-
zer docente a partir das experiências vivenciadas que 
podem nortear futuras ações docentes, principalmen-
te no que se refere a metodologias de ensino (ZUFFI et 
al., 2014) 

O profissional idealizado durante a formação 
não encontra as condições necessárias para de fato, se 
tornar aquele professor que tanto almejava, as impo-
sições estabelecidas pelo sistema educacional acabam 
barrando e enfraquecendo as práticas docentes. Os 
professores muitas vezes apenas realizam propostas 
desenvolvidas por outrem, as quais não valorizam as 
experiências sociais e culturas vivenciadas pelos alu-
nos. (CRECCI; FIORENTINI, 2014). 
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 Algumas concepções de política curricular não 
consideram que professores são capazes de produzir 
transformações curriculares a partir das reflexões so-
bre as distintas realidades escolares e necessidades 
dos alunos, sendo submetidos a materiais e programas 
educacionais que não suprem as carências dentro do 
processo de ensino e aprendizagem dos discentes e 
que, por vezes, apenas “maquiam” os problemas exis-
tentes na escola (CRECCI; FIORENTINI, 2014).  

 É muito provável que como professores de ou-
tras disciplinas, o professor de Matemática torna-se, 
dessa forma, refém dos números, os quais quantificam 
sua eficiência e o transforma em “herói” ou “vilão” no 
processo educativo. Diante da busca pelo professor 
“perfeito”, acaba-se limitando a atuação docente, de 
forma que seu sucesso, e consequentemente dos alu-
nos e de toda instituição está evidenciado nos resul-
tados das avaliações, mediante as notas alcançadas 
(NETO; SILVA, 2013).

  Se por um lado é papel da educação contestar 
o futuro, de modo a causar a inquietude nos alunos e 
promover a busca por um mundo melhor, ao profes-
sor de Matemática resta também questionar-se sobre 
a validade de suas práticas, embora condicionados a 
determinadas ações, eles não são limitados a tais, as 
transformações são possíveis e necessárias (D`AMBRO-
SIO; LOPES, 2015). Libertar-se desses padrões impostos 
pelos sistemas educacionais é assumir uma identidade 
perante a comunidade escolar e a sociedade em geral.
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Na busca pela autonomia, pela afirmação da 
prática docente o professor passa por um momento de 
vulnerabilidade emocional que o desestabiliza ao de-
parar-se com a realidade de seu ambiente de trabalho 
não só no que se refere ao espaço físico, mas também 
ao grupo discente, a equipe gestora e a cultura educa-
cional da escola. 

Ao defender sua tese de doutorado e discutir 
sobre a prática profissional do professor de Matemá-
tica, Francisco (2009) sinaliza para a volubilidade emo-
cional que desperta uma sensação de incapacidade 
que amedronta o professor principiante, sendo a expe-
riência uma das principais formas de adquirir maturi-
dade profissional.   

De acordo com Falcão (2017) no que se refere ao 
professor de Matemática,

[...] a atividade de trabalho não se limita a um sim-
ples exercício de rotinas, ou à mobilização de rol de 
competências, habilidades em comportamentos 
adequados em função de demandas na ecologia 
do trabalho. Mais que isso, o trabalho é central para 
a constituição da identidade social dos indivíduos 
[...]. (FALCÃO, 2017, p.125).

Desse modo tende-se então a rotular o docen-
te como o “salvador da pátria”, o profissional capaz de 
resolver todo e qualquer problema, embora de certa 
forma o professor salve-a, na perspectiva de que ao 
formar alunos, profissionais, ele forma também cida-
dãos e, consequentemente, estes modificam o espaço 
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social em que estão inseridos, ao tomar a responsabili-
dade quase que totalmente para si o docente isenta a 
comunidade escolar ou externa a ela do compromisso 
que também possuem em participar ativamente no 
processo de ensino de aprendizagem e no desenvolvi-
mento da identidade social do alunos.

As discussões feitas nestes trabalhos de manei-
ra geral relatam o desenvolvimento e as práticas do-
centes, ressaltando pontos relevantes que envolvem 
tais assuntos, de modo a refletir sobre o efeito destes 
processos na realização e no fazer docente. Inferem-se 
dos artigos que o fazer docente constitui-se como um 
processo investigativo da pratica docente, que permite 
identificar problemas de aprendizagem, os quais nor-
teiam a tomada de decisões, orientadas pelos currícu-
los. Nesse contexto, o docente desenvolve-se funda-
mentalmente a partir da promoção da autoconfiança 
(PONTE et al., 2016).  

5.2 Dilemas e vivências profissionais
Este eixo reúne 9 trabalhos que correspondem 

a 53% do total de artigos observados a partir do levan-
tamento bibliográfico. Estas pesquisas discutem sobre-
tudo, a interação entre professores e alunos, trajetórias 
e identidades profissionais, escolha e permanência na 
docência, buscando compreender como um indivíduo 
se torna professor de Matemática, refletindo a expe-
riência, o choque de realidade e as condições de tra-
balho as quais estão submetidos os educadores, tendo 
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como principal objeto de estudo depoimentos de pro-
fessores e futuros professores.

A escolha profissional é, certamente, um dos 
momentos de maior indecisão na vida de qualquer in-
divíduo, visto que, embora haja inúmeras possibilida-
des para a definição da profissão as possibilidades são 
delimitas pela efetivação da carreira, contexto, realida-
de e preferência do indivíduo (GATTI et al., 2009). Para 
quem escolhe à docência, principalmente em pleno sé-
culo XXI, além da dúvida pela escolha há também uma 
incerteza quanto à permanência no magistério.

 A escolha e permanência na profissão está in-
timamente relacionada a fatores sociais, econômicos 
e culturais, a oscilação entre satisfação e frustração, 
entre opção e necessidade evidenciam contradições 
relativas à docência. No magistério, a individualização 
que tanto se reflete nas escolhas profissionais dos in-
divíduos torna a profissão pouco atrativa, tendo em 
vista que os objetivos traçados na escola visão resul-
tados coletivos, dessa forma o sucesso do professor, 
enquanto profissional que almeja sucesso e reconheci-
mento em sua carreira, depende sobretudo do sucesso 
de toda comunidade escolar, em especial, dos alunos 
(GATTI et al., 2009).

Francisco e Nacarato (2009) enfatizam algumas 
contradições que cercam o trabalho docente ao afir-
marem que é em frequentes,

tensões que os professores enfrentam a comple-
xidade do trabalho docente: entre aquilo que o 
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professor idealiza para a sua profissão e aquilo que 
enfrenta no cotidiano escolar; entre aquilo que 
a sociedade dele espera e aquilo que ele, de fato, 
consegue realizar; entre o que as políticas públicas 
esperam e avaliam quanto ao desempenho dos 
alunos e aquilo que eles de fato conseguem fazer, 
sem condições materiais e estruturais; entre os bai-
xos salários e a necessidade de sobrevivência [...]. 
(FRANCISCO; NACARATO, 2009, p. 494).

Na busca por um melhor padrão de vida subme-
tem-se a exaustivas horas de trabalho, em diferentes ins-
tituições e nos mais variados turnos, resultando em um 
desgaste físico e principalmente psicológico, que com-
promete também o desempenho do profissional em 
sala de aula. Diante de tantas tensões vivenciadas ainda 
sim os professores muitas das vezes parecem ser juga-
dos por sua desmotivação, como se esta fosse apenas 
consequência de uma fraqueza pessoal do profissional.

A cultura docente parece passar por momentos 
delicados, tendo em vista as transformações significa-
tivas que ocorrem na sociedade, tornando o trabalho 
docente desafiador e complexo, principalmente no 
que se refere a deficiência dos programas de formação 
frente a estas mudanças. Ao depararem com a desva-
lorização do trabalho, a rotina do cotidiano, os proble-
mas sócio familiares dos alunos, a superlotação nas 
salas, dentre outros problemas evidencia-se que a sala 
de aula muitas vezes idealizada durante a formação 
em quase nada assemelhasse com a realidade propria-
mente dita (SOUZA; LEITE, 2011).
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Os contextos sociais exigem novas atitudes, 
olhares mais atentos as situações, porém essas mudan-
ças causam insegurança nos professores que se sen-
tem ameaçadas pela evolução com a qual não sabem 
lidar (PERIN, 2011). 

As mudanças sociais evidenciam outra situação 
recorrente – o julgamento sobre a formação e o preparo 
do profissional para o exercício da profissão – questio-
na-se a todo instante a capacidade do professor em dar 
aulas. A verdade é que a formação oferecida ao docen-
te o habilita de fato para ministrar conteúdo específicos 
da disciplina, nesta perspectiva o trabalho do docente 
é em sua essência prático e tradicional, cabendo a ele o 
domínio dos conteúdos Matemáticos, ou seja apresen-
tar uma matemática resumida em cálculos, fórmulas e 
demonstrações (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013).

Porém a sala de aula impõe desafios bem maio-
res e de maneira direta ou indireta exigir que o profes-
sor também seja psicólogo, exerça um pouco papel de 
pais e mães, dentre outras funções, para estas de fato 
eles não estão preparados. 

A medida em que vive seus conflitos profissio-
nais e pessoais, o educador tem ainda a difícil tarefa de 
motivar seus alunos, que por sua vez, parecem encon-
trar-se quase que totalmente desacreditados da edu-
cação e de seu papel no mundo, haja vista, o conflito 
entre a vontade e a obrigação de estudar, bem como 
as restrições impostas pela escola e a forma negativa 
como enxergam a Matemática (MACHADO et al., 2010), 
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dessa forma, a medida em que a escola prega um dis-
curso de liberdade e autonomia na busca pelo conhe-
cimento, os alunos sentem-se aprisionados em meio as 
regras e aos números que os qualificam e classificam. 

Aparentemente é como se o professor estives-
se protegido em uma “bolha” na qual a desmotivação, 
angústia ou frustação não o atingisse, ele tem que ser 
forte e precisa ser forte, mas nem sempre é possível 
disfarçar e resistir a insatisfação com determinadas si-
tuações. 

Diante de tantos problemas e complexidades, o 
professor vive um constante conflito entre aquilo que 
ele acredita ser e o que a realidade lhe mostra, interfe-
rindo diretamente na construção da sua identidade e 
realização profissional (PAZ; FRADE, 2016).

 Na verdade, a desvalorização docente e a ex-
pectativa que se cria sobre o seu trabalho é uma ques-
tão cultural na qual a sociedade está inserida e incom-
preende o papel da escola e dos professores (FRANCIS-
CO; NACARATO, 2009).

As reflexões possibilitadas a partir dos artigos 
permitem entender a complexidade e os conflitos 
que envolvem o trabalho docente e suas consequên-
cias para atratividade da profissão, sendo necessário 
repensar qual o papel da escola e dos professores na 
transformação da comunidade escolar assim como na 
sociedade em geral, evidenciando os efeitos destes 
conflitos na profissão e no desgaste psicológico sofri-
do pelo professor. 
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6 Considerações Finais
Diante das discussões estabelecidas a partir 

da sistematização e revisão dos trabalhos, foi possível 
compreender a complexidade que envolve a docência 
em Matemática, desde a sua escolha como profissão 
até o exercício da mesma. As transformações sociais 
impõem desafios a ação docente, de modo que por ve-
zes os professores parecem fragilizados diante da im-
possibilidade de efetivar a aprendizagem dos alunos, 
haja vista as condições objetivas de trabalho.

Com base nas discussões desenvolvidas nos ei-
xos verificados, o currículo adotado pelas escolas não 
permite uma autonomia ao professor de Matemática, 
de modo que a grande parte da sua prática está limi-
tada ao cumprimento de projetos e estratégias criadas 
por outrem, tais projetos em sua maioria não conside-
ram a especificidade e necessidade dos alunos.

As produções evidenciam sobretudo, os efei-
tos dos conflitos existentes nas escolas que afetam a  
motivação e satisfação do professor em exercer o ma-
gistério, não apenas no que se refere a violência pro-
priamente dita, mas também a contradição que existe 
entre a necessidade dos alunos e a cultura educacional 
da escola, a desvalorização do seu trabalho e inúmeras 
responsabilidades atribuídas a ele, que levam a um es-
gotamento físico e emocional, veem-se incapazes de 
atingir todas as expectativas criadas pela comunidade 
escolar e externa a ela sob seu trabalho e os resultados 
esperados a partir dele. 
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Diante disso, a revisão bibliográfica sistemati-
zada e verificada neste trabalho, possibilita entender 
alguns aspectos ligados a realidade vivenciada pelos 
professores de matemática desde a escolha pelo ma-
gistério até o ingresso no mercado de trabalho, de for-
ma que os conflitos da profissão parecem implicar dire-
tamente na sua realização e desempenho profissional, 
bem como na sua saúde emocional.
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O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E IDENTITÁRIO 
DO PROFESSOR DE MATEMÁTICA: UMA REVISÃO 

BIBLIOGRÁFICA

Francilene de Souza Pastoura1

Francisco José de Lima2

Resumo
Este trabalho é parte de um estudo de iniciação 

científica vinculado ao Programa Estudante Voluntário 
em Pesquisa e Inovação (PEVPI) do IFCE campus Cedro 
e objetiva discutir sobre a prática docente do profes-
sor de matemática e seu desenvolvimento profissional. 
Para a revisão de literatura foi realizado um levanta-
mento bibliográfico em três periódicos: BOLEMA, Ama-
zônia e Educação Matemática em Revista (SP), revistas 
com Qualis expressivo na comunidade acadêmica no 
período compreendido entre 2006 a 2016. Foram se-
lecionadas 18 produções e distribuídas em três eixos, 
sendo eles: o desenvolvimento profissional do pro-
fessor de matemática; Formação inicial e Identidade 
docente. A sistematização e estudo dos trabalhos, per-
mitiu verificar que a prática docente do professor de 
matemática e seu desenvolvimento profissional passa 
por inúmeras alterações no período de seu processo 

1 IFCE- Campus Cedro – CE. E-mail: francilene_pastoura@hotmail.com
2 IFCE- Campus Cedro – CE. E-mail: franciscojese@ifce.edu.br
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de formação e constituição como professor, possibili-
tando compreender que a aprendizagem da docência 
é um processo contínuo, sendo necessário observar 
as vivências profissionais como oportunidades forma-
tivas capazes de contribuir com o desenvolvimento 
profissional docente, permitindo ao professor pensar e 
refletir sua atuação em seu espaço de trabalho. 

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional. Formação 
inicial. Identidade docente.

1 Introdução
O presente trabalho é parte de um estudo de 

iniciação científica que tem por objetivos compreen-
der a prática docente do professor de matemática 
como espaço de desenvolvimento profissional epro-
blematizar as interlocuções formativas vivenciadas no 
contexto da licenciatura, observando as repercussões 
da prática profissional docente diante da complexida-
de da formação do professor.

O processo de construção da identidade docen-
te foi um dos principais pontos que motivaram o de-
senvolvimento e a escrita deste trabalho, uma vez que 
os futuros professores, de algum modo, terão que en-
carar constantes modificações na sua vida profissional. 
Essas alterações, ao que tudo indica, podem contribuir 
para a constituição de um profissional melhor, capaz de 
desempenhar suas atividades de forma diferenciada.
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Além de outros aspectos, a possibilidade de 
problematizar o processo de formação inicial para o 
exercício da docência, foi um pressuposto que levou 
a produção deste escrito, bem como a evidência das 
múltiplas interlocuções formativas presentes no con-
texto do curso de licenciatura em matemática.

Dessa forma, será abordado as ideias de alguns 
autores como (CARVALHO, 2013; GATTI, 2014; LEVY e 
GONÇALVES, 2014; PEDROSA; LEITE; ARAGÃO, 2012.), 
que fazem suas considerações acerca do desenvolvi-
mento profissional do professor de matemática tendo 
em vista sua prática em sala de aula.

2 Metodologia
Este trabalho tomou como base a realização de 

um levantamento de literatura compreendido no pe-
ríodo de 2006 a 2016. A expressividade dos periódicos 
e sua credibilidade no meio acadêmico, foram os crité-
rios que motivaram a escolha das revistas de educação 
matemática: Boletim de Educação Matemática (BOLE-
MA) com Qualis A1; Educação Matemática em Revista 
(SP) com Qualis A2 e Amazônia - Revista de Educação 
em Ciências e Matemáticas (On-line) com Qualis A2.

Para a realização da seleção dos trabalhos nas 
respectivas revistas, as expressões “formação inicial” e 
“desenvolvimento profissional” foram utilizadas como 
descritores de busca. A partir dessa busca e triagem 
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dos trabalhos, foram selecionados 18 artigos nas três 
revistas, que de alguma forma abordavam a prática 
docente do professor de matemática e seu desenvol-
vimento profissional.

Após essa seleção, foi realizada uma leitura cui-
dadosa dos resumos de todos os artigos, com o intui-
to de se preencher uma planilha criada na Microsoft 
Excel 2010, contendo: título, local, ano de publicação, 
palavras chaves, região, instituição, financiamento, me-
todologia, referenciais teóricos e principais resultados. 

Logo em seguida, observando as relações e 
recorrências das temáticas abordadas nos trabalhos, 
optou-se por organizar eixos para análise. Para a cons-
trução dos eixos foram enfrentadas algumas dificulda-
des, pois alguns artigos não continham em seu resumo 
todas as informações necessárias para o preenchimen-
to da planilha, precisando ler os textos em sua íntegra 
para conseguir as informações desejadas. 

Com o levantamento, constatou-se que foi pu-
blicado um artigo em 2006, três em 2008, um em 2010, 
três em 2011, dois em 2012, um em 2013, três em 2014, 
dois em 2015 e dois em 2016. Observadas as recorrên-
cias, as produções foram subdivididas em três eixos, 
afim de melhor discutir os aspectos da formação inicial 
e o desenvolvimento profissional do professor de Ma-
temática. 

A Tabela 1, apresentada a seguir, apresenta a 
disposição dos artigos encontrados por região demo-
gráfica e eixos de análise. 
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Tabela 1 - Distribuição dos artigos por região e eixos: Desenvolvimento Profissional do Profes-

sor de Matemática (DPPM); Formação inicial (FI) e Identidade docente (ID).

Região
Categorias
DPPM FI ID

Nordeste - 1
Sul - - 1

Sudeste 2 5 2
Norte 3 - 3

Centro-Oeste 1 - -
Total 6 6 6

Fonte: Elaborada pelos autores.

Para a distribuição dos trabalhos em cada eixo, 
foram analisados elementos como título, palavras-cha-
ves e resultados. Desta forma, poderá ser feita a discur-
são de cada eixo de acordo com as produções existen-
tes, podendo assim levantar várias discussões acerca 
do que se pretende trabalhar neste artigo.

3 Resultados e Discussões
Tendo em vista todos os trabalhos que foram 

observados no levantamento de literatura, nesta parte, 
serão apresentadas as considerações atinentes a cada 
eixo, evidenciando suas contribuições para as reflexões 
sobre o desenvolvimento do professor, o processo de 
formação inicial e constituição da identidade docente.
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3.1 O desenvolvimento profissional do professor de matemática
Esse eixo constitui-se por 6 trabalhos, represen-

tando um total de 33,33% do total de todos as pro-
duções utilizadas nas três categorias. Será discutido o 
desenvolvimento profissional do professor de matemá-
tica, bem como o que faz parte do seu saber que tam-
bém está ligado ao seu desenvolver enquanto docente.

O desenvolvimento profissional do docente se 
inicia a partir do momento que ele ver outros profissio-
nais atuando, ou mesmo quando ele coloca em prática 
o que aprendeu. Desta forma Carvalho (2013, p.635) 
afirma que “a observação permite a reflexão crítica so-
bre o lecionar em sua ampla complexidade, exige-se 
do aluno de graduação, estagiário, o pensar sobre as 
atitudes dos alunos, sobre as atitudes dos professores”.

É possível observar queum espaço para que isso 
aconteça, sem dúvidas, são os estágios. Neles a teoria 
será posta em prática, de uma forma que os futuros 
professores poderão vivenciar e colocar em ação aspec-
tos que vivenciaram em sala de aula. É por meio do es-
tágio que se pode ter a primeira concepção do trabalho 
do professor. Desta forma, Carvalho (2013) afirma que

[...] ada nos parece mais adequado do que estes 
significados para a experiência do estágio de do-
cência do futuro professor, uma vez que sua profis-
são exigirá continuada reflexão sobre a sua prática, 
sobre suas concepções, para que possa transformar 
a prática ingênua dos saberes estritamente teóricos 
numa atitude crítica, (trans)formadora de si e dos 
outros a sua volta. (CARVALHO, 2013, p.631).
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A autora fala da transformação crítica dos sabe-
res teóricos, para que se possa transformar a prática, 
que pode ser mudada de acordo com a concepção ad-
quirida ao logo dessa jornada. Ademais pode ocorrer 
dos futuros docentes se depararem com situações que 
os façam repensar suas práxis e sua postura.

Todas essas considerações sobre a prática se re-
fere “a um saber que se constitui numa existência real, 
nos espaços da sala de aula, na vivência do professor 
com sua prática, de onde consegue não só saber, mas, 
aprender as maiores e as melhores lições” (LEDOUX; 
GONÇALVES, 2008, p.51). Desse modo, o meio escolar 
ainda parece ser a melhor opção para a aprendizagem 
e desenvolvimento profissional docente

Assim, os saberes do professor podem impli-
car no desempenho do docente. Ledoux e Gonçalves 
(2008, p.50) destacam que “esses saberes se consti-
tuem da soma dos saberes científicos aos originários 
do senso comum. O reconhecimento do valor da apro-
priação dos saberes profissionais através da experiên-
cia é necessário”. 

Nesse sentido, a experiência se mostra como 
alternativa para que o professor se desenvolva e aper-
feiçoe sua prática. Entretanto, como já foi mencionado 
anteriormente, essa não é a única mudança que acon-
tece, assim sendo, o docente tem um longo caminho 
a trilhar para que possa desenvolver-se profissional-
mente. Deste modo, a sala de aula e seus alunos irão 
contribuir para a realização desse desenvolvimento e 
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as mudanças que estão envolvidas no processo de sua 
formação inicial.

Para Ledoux e Gonçalves (2008, p.53):

Quando a ausência do saber didático pedagógico 
se faz presente, surge a necessidade de uma refle-
xão sobre a prática e, de forma tímida, vemos surgir 
o professor-reflexivo, pois tendo a percepção de 
que sua formação é fragmentária, o professor con-
segue refletir sobre a/na prática da sala de aula. 

De acordo com os autores, surge o professor 
reflexivo que reflete sobre as diferentes possibilidades 
existentes no contexto da sala de aula. Esse profissio-
nal rever suas ações com seus alunos e tudo que en-
volve suas estratégias e metodologias. De modo geral, 
esse professor irá refletir sobre sua prática.

A seguir será apresentado o eixo que tratará so-
bre a formação inicial de professores, considerando os 
principais aspectos apontados e discutidos nesse pro-
cesso de formação na literatura observada.

3.2 Formação inicial
Nesse eixo foram verificadas 6 produções, cor-

respondendo a 33,33% dos artigos. Onde será analisa-
do a formação inicial do professor de matemática, bem 
como algumas situações que podem alterar sua pos-
tura, ou ocasionar uma reflexão mais profunda sobre 
suas atitudes dentro da sala de aula.
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A formação de professores de matemática é uma 
questão que enfrenta vários desafios, pois os futuros 
formadores irão se deparar com várias situações que 
o seu aluno trará do seu cotidiano, como problemas 
familiares e econômicos, por exemplo. Desta forma, as 
formulações de concepções estão subjacentes pois

[...] a partir de experiências que tiveram como alu-
nos e como professores, do conhecimento que 
construíram, das opiniões de seus mestres, enfim, 
das influências socioculturais que sofreram durante 
suas vidas, influências estas que se vêm formando 
ao longo dos séculos, passando de geração a gera-
ção, a partir das ideias [Sic] de filósofos que refleti-
ram sobre a Matemática. (CURY 1999, p. 29-43 apud 
PEDROSA, LEITE E ARAGÃO 2012, p. 163).

Os autores fazem referência a todas as questões 
que cerceiam a pratica pedagógica docente e das ex-
periências que tiveram como alunos. Assim, segundo 
Pedrosa, Leite e Aragão (2012, p. 163), 

a análise das concepções que os professores forma-
dores têm acerca do que se constitui essencial na for-
mação de futuros professores de matemática impli-
cou adentrarmos em um universo de significações, 
valores, representações construídas num processo 
histórico, numa realidade contextual da qual esses 
docentes, como sujeitos humanos, tomam parte.

É também no início da formação que, possivel-
mente, os discentes se espelham em seus professores, 
na medida em que observam o desenvolvimento de 
práticas de ensino, acabam “pegando” para si aquilo 
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que observaram/vivenciaram enquanto ainda eram 
aprendizes. Isso pode ser outra mudança de postura 
em sala de aula, pois conforme os futuros professores 
vão vendo outros em atividades docentes, podem se 
inspirar naquele profissional para constitui-se no pro-
fessor que deseja ser. 

Além de se formar, esses futuros professores 
irão se deparar com situações em seu cotidiano es-
colar, como por exemplo, questões sociais, familiares, 
econômicas, tudo isso envolvendo seus alunos. 

Neste sentido, os processos formativos de pro-
fessores precisam dar ênfase a esses problemas, possi-
bilitando ao futuro professor reflexões sobre diferentes 
contextos sociais. Quando trata sobre a temática da 
formação docente, Gatti (2014, p.36) destaca que “há 
um acúmulo de impasses e problemas historicamente 
construídos e acumulados na formação de professores 
em nível superior no Brasil que precisa ser enfrentado”. 
É possível notar que “de modo geral, nas ementas dos 
currículos das licenciaturas encontram-se, nos funda-
mentos educacionais, proposições genéricas que pas-
sam ao largo de oferecer uma formação mais sólida” 
Gatti (2014, p. 39). 

Com isso, pode-se observar que existe uma dife-
rença entre o que está nos currículos e o que realmente 
lhes é ensinado.

Ao analisar experiências formativas de docentes, 
assinala que as formações clássicas voltadas à pre-
paração individual para o trabalho têm se revelado 
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ineficazes, ou seja, a concepção tradicional de for-
mação inicial de profissionais apenas como prope-
dêutica, em forma teórica dissociada de experiên-
cias e conhecimentos adquiridos pela experiência 
de trabalho, não responde às necessidades de re-
conversão profissional que a contemporaneidade 
coloca (SILVA 2010, p.7 apud GATTI 2014, p. 39).

Dessa forma, a prática e a teoria estão interliga-
das uma vez que, somente o currículo e o que é ensi-
nado através dele não basta para construir um profis-
sional qualificado. A articulação teoria e prática pode 
contribuir para a formação de um bom profissional, vis-
to que, a prática pode indicar o que é necessário mudar 
na formação inicial.  

Nestes termos, Cardim e Grando (2011, p.7) 
acreditam que

É no contexto da realidade que o professor irá en-
contrar situações problemáticas que desestabili-
zam o conhecimento profissional, e se este conhe-
cimento for fruto de uma cultura de formação tra-
dicional, tais situações só terão chances de serem 
resolvidas diante de uma cultura reflexiva.

Segundo Cardim e Grando (2011, p.7) dentre es-
sas situações está “a importância de futuros professores 
buscarem pela compreensão do processo de construção 
do conhecimento dos alunos para que um ambiente 
propício à aprendizagem da Matemática seja atingido”.

Assim sendo, voltamos novamente para a ques-
tão da postura docente que como falado anteriormen-
te, também está ligado a formação do professor, pois 
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a postura de futuros professores diante de situações 
de aprendizagem, podem revelar dilemas perpassado 
pelos papéis simultâneos de alguém que aprende (en-
quanto aluno) e que terá que ensinar (enquanto pro-
fessor). O que se deve buscar é uma constante harmo-
nia para esses papeis, em que hora o sujeito é aluno, 
hora é professor. Isso constitui assim um desafio para 
os graduandos no processo de formação inicial (CAR-
DIM e GRANTO, 2011). 

No próximo eixo será abordada a identidade 
docente como um processo que se constrói gradati-
vamente, a partir das vivencias e práticas ao longo do 
processo de desenvolvimento profissional docente. 

3.3 Identidade docente
Esse eixo também tem 6 produções represen-

tando 33,33% dos trabalhos observados. Nele será dis-
cutido a formação da identidade docente, bem como, 
aspectos que podem envolvê-la. O desenvolvimento 
da identidade docente não é tão fácil, pois está sujeita 
a alterações, principalmente pelo fato da observação 
da prática do outro. Esse processo de construção iden-
titário se inicia na observação, uma vez que os futuros 
professores desenvolvem alguns elementos relaciona-
dos a sua identidade, tais como: a prática pedagógica; 
a construção de uma visão a respeito de uma boa aula 
e uma visão do tipo de professor que querem ser (TEI-
XEIRA e CYRINO, 2014).
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Os autores Levy e Gonçalves (2014, p.351) se 
referem justamente a essas duas dimensões quando 
falam que “a identidade da pessoa é uma só, todavia 
é composta por duas dimensões contraditórias e com-
plementares: (i) a subjetiva (“como EU me vejo”) e (ii) a 
objetiva (“como sou visto pelo OUTRO”)”.

Levy e Gonçalves (2014, p.351), nos possibilitam 
refletir um pouco mais sobre esse processo de forma-
ção identidade, de modo que essa “ordem e desordem 
estabelecem entre si um diálogo complexo nesse pro-
cesso incessante”, uma vez que, vivemos em uma conti-
nua busca por conformidade com nossa profissão. 

De acordo com Levy e Gonçalves (2014, p.351) 
“a dimensão subjetiva, singular, pessoal, individual ou 
real da identidade tem a ver com situações particula-
res. Ela manifesta-se porque a pessoa concreta, ao exis-
tir, sente-se existindo”. 

Nesse sentido, a identidade docente está es-
tritamente ligada as situações que o professor irá en-
frentar, pois de acordo com o seu cotidiano escolar, 
o docente irá ter que mudar sua postura conforme a 
necessidade de seus alunos. Essa mudança acontece 
quando o professor ver a necessidade de melhorar sua 
identidade, ou quando as adversidades da sala de aula 
o faz pensar e repensar se seu posicionamento para a 
tomada de certas decisões está de acordo com a sua 
identidade docente.
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O indivíduo está na sociedade, que também está no 
indivíduo. A pessoa faz parte de uma comunidade, 
que também está inserida na pessoa com suas nor-
mas, linguagem e cultura, e que, ao mesmo tempo, 
é produto dessa sociedade e produtora de sua ma-
nutenção. Este é um princípio da epistemologia da 
complexidade que explica a parte no todo e o todo 
na parte (PETRAGLIA, 2006, p.23 apud LEVY e GON-
ÇALVES 2014, p.352).

E de fato, o professor também está na socieda-
de, já que ele é o próprio indivíduo e a sociedade está 
nele. Então, não é possível separar o ser docente da 
pessoa que vive nessa sociedade. Assim, não se pode 
separar a identidade do professor de matemática da 
identidade do cidadão.

Para Levy e Gonçalves (2014, p.363) em suma, a 
“permanência da constituição” e a “constituição da per-
manência” marcam a identidade de cada ser humano, 
fazendo dele um só, porém em constante estado de 
mudança. E o docente de Matemática não passa ao lar-
go de tal processo”. Assim sendo, os professores vivem 
em constantes mudanças para que possam encontrar 
sua identidade enquanto profissional e de fato essa 
não é uma tarefa fácil, por consequência da sociedade 
em vive, bem como o modelo de ensino que segue.“-
Contudo, tais mudanças não ocorrem sem conflitos, 
sem discussão, ou reflexão, sem o outro, sem estudo, 
sem sistematização e sem correr e assumir riscos” (COS-
TA e GONÇAVES, 2016, p. 22).
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4 Considerações Finais
A sistematização e estudo dos artigos, permitiu 

verificar que a prática docente do professor de mate-
mática e seu desenvolvimento profissional passa por 
inúmeras alterações. Diante dos trabalhos lidos, per-
cebe-se que em todas as categorias as interlocuções 
acabam abordando, de algum modo, a necessidade de 
formação de um novo tipo de profissional. Esse profis-
sional, pode ser formado a partir de experiências e ati-
vidades práticas vivenciadas no processo de formação 
inicial. É importante ressaltar sobre os estágios e seu 
significado para formar um bom profissional, pois nos 
estágios o licenciando começa a formar sua identida-
de que é quando ele se depara com as mais variadas 
situações e começa a pensar o que faria se ele fosse o 
professor que estivesse à frente da turma. 

Depois de observar, vem uma tarefa um pouco 
mais complexa que é estar na sala de aula como regen-
te de aula, o graduando poderá refletir sobre tudo que 
viu e aprendeu até então para que possa da melhor 
maneira possível assumir a turma e trabalhar o proces-
so de ensino e aprendizagem. Esses questionamentos 
e reflexões podem contribuir para a formação da iden-
tidade docente.

Neste contexto, a identidade docente pode ser 
constituída por meio do desenvolvimento da sua prá-
tica enquanto professor, visto que o processo identitá-
rio é de descoberta do seu “EU”, como afirmam Levy e 
Gonçalves (2014, p.350) quando dizem que “a ação de 
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identificar é dinâmica: a maneira segundo a qual EU 
me vejo e o modo de acordo com que EU sou perce-
bido ou compreendido pelo OUTRO se encontram em 
permanente mudança, o que indica instabilidade, cria-
tividade, incerteza ou desordem”

Por fim, depois da revisão bibliográfica dos tra-
balhos, é possível perceber que a um longo caminho 
para o licenciando e, mais tarde, professor de mate-
mática construir sua identidade profissional e seu “EU”, 
uma vez que, esses dois seres não são separados, não 
tem como deixar de ser professor mesmo não estan-
do dentro de uma sala de aula, mas também não tem 
como deixar a sociedade e suas regras que devem ser 
seguidas. É um longo caminho que docente deve per-
correr até que por fim encontre sua identidade profis-
sional.
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A IMPORTÂNCIA DO TRATAMENTO DIDÁTICO EM 
UM DOCUMENTO HISTÓRICO: CHRONOGRAPHIA, 

REPORTÓRIO DOS TEMPOS... (1603)

Antônia Naiara de Sousa Batista1

Isabelle Coelho da Silva2

Ana Carolina Costa Pereira3

Resumo
A busca pela construção de uma interface que 

vise articular história e ensino de matemática, sob uma 
perspectiva historiográfica atualizada, vem ganhando 
destaque no âmbito dos trabalhos acadêmicos que 
procuram realizar a construção do conhecimento ma-
temático. Neste trabalho, será utilizado um texto, sobre 
a fabricação da balhestilha, inserido na obra, Chrono-
graphia, Repertorio dos Tempos... (1603), de Manoel de 
Figueiredo. Entretanto, para que esse documentoseja 
explorado no ensino de matemática,precisa-se passar 
por um tratamento didático acerca de sua linguagem, 
estrutura, conhecimento matemático, entre outros. 
Desta forma, esse trabalho tem o intuito de discutir a 
importância da escrita, da leitura e da interpretação no 
tratamento didático de um texto do século XVII. A me-

1  Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará (IFCE)/Programa de Pós-gradu-
ação em Ensino de Ciências e Matemática (PGECM). E-mail: antonianaiarabatista@yahoo.com.br
2 Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará (IFCE)/Programa de Pós-gradu-
ação em Ensino de Ciências e Matemática (PGECM). E-mail: isabellecoelhods@gmail.com
3 Universidade Estadual do Ceará (UECE). E-mail: carolina.pereira@uece.br
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todologia adotada é qualitativa, de cunho documental. 
Desta forma, percebemos a relevância da leitura e da 
escrita no tratamento didático do texto, para uma me-
lhor compreensão da linguagem característica do pe-
ríodo no qual a obra estava inserida, do conhecimento 
matemático implícito na mesma, da estrutura lógica de 
cada parágrafo para a fabricação do instrumento, entre 
outras. Assim, vislumbra-se que o uso de documentos 
históricos para o ensino de matemática é promissor no 
sentido de requerer do educador, que irá trabalhar com 
esse material em sala de aula, englobar aspectos da lei-
tura, escrita e interpretação para que seus alunos alcan-
cem da melhor forma os objetivos propostos em ativi-
dades didáticas que farão uso desses textos históricos.

Palavras-chave: Leitura e Escrita. Texto histórico origi-
nal. Ensino de Matemática.

1 Introdução
É crescente o número de trabalhos científicos 

que estão envolvendo uma perspectiva historiográfica 
atualizada para embasar um estudo que vise articular 
dois campos de conhecimento, a história da matemá-
tica e a Educação Matemática, dentre eles podemos ci-
tar, Saito (2017), Castillo e Saito (2016), Moraes (2017), 
entre outras. 

Entretanto, ainda é muito comum o uso pelos 
educadores da perspectiva historiográfica tradicional, 
para escrever seus trabalhos envolvendo a história da 
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matemática. Essa vertente propõe mostrar, a partir do 
momento em que se decide trabalhar algum conceito 
matemático, o seu ponto de origem e a sua evolução 
no decorrer dos períodos históricos. Desta forma, Sai-
to (2015, p. 24), afirma que nessa tendência “o passado 
é visto com os olhos de hoje. Admite-se que a ciência 
e a matemática teriam se desenvolvido progressiva e 
linearmente. Nessa perspectiva a história da matemá-
tica (e da ciência) representaria o progresso do espírito 
humano e da sociedade”.

Na vertente historiográfica tradicional, o autor, 
em relação ao conceito matemático pesquisado, não 
se remete ao período no qual o mesmo começou a ser 
desenvolvido para conhecer alguns aspectos históricos 
relevantes que possam ter contribuído para o seu anda-
mento, como por exemplo, políticos, sociais, econômi-
cos e religiosos. Além disso, não se interessa por com-
preender como se encontravam dispostos os conheci-
mentos matemáticos naquela determinada época.

Pois, corroborando com Saito (2015, p. 29), a 
matemática antes do século XIX não tinha uma es-
pecificidade de uma disciplina, “a “matemática” como 
área autônoma e unificada de “conhecimentos mate-
máticos” só surgiu em finais do século XIX”, ou seja, o 
conhecimento matemático estava agregado à outras 
áreas de conhecimento como, a navegação, agrimen-
sura, arquitetura. 

Esse tipo de perspectiva se aproveita do pas-
sado para buscar a informação de alguns pontos que 
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não ficaram claros diante do trabalho com o conceito 
matemático no presente e trata de criar seu próprio ra-
ciocínio de progresso, criando a impressão de que todo 
conteúdo evoluiu por um único caminho e que seu 
ponto ápice de desenvolvimento é no presente. Ocul-
tando assim, a visão de que houveram contrariedades, 
avanços e retrocessos na história da matemática que 
dificultaram a evolução do conhecimento matemático 
de maneira linear e progressiva. 

No entanto, a perspectiva historiográfica atuali-
zada traz uma nova concepção de abordagem da his-
tória da matemática articulada com o ensino, na qual 
propõe que o conceito seja visto no passado e só de-
pois se caminhe para o presente e vice-versa, de ma-
neira que todos os aspectos dispostos nessa caminha-
da sejam considerados para o processo da construção 
do conhecimento, sejam eles matemáticos ou não. As-
sim Saito (2016, p. 260) afirma que o benefício do uso 
da vertente historiográfica atualizada 

[...] repousa no fato de que, ao situar a matemática 
do passado no passado, buscando-se analisar cada 
etapa do desenvolvimento do conhecimento mate-
mático segundo uma rede de relações devidamen-
te contextualizada, faz emergir do próprio proces-
so histórico novas questões epistemológicas que 
podem ser exploradas pelo educador matemático. 

Desta forma, essa perspectiva proporciona ao 
professor o trabalho com novas questões epistemo-
lógicas que emergem dessa contextualização, possi-
bilitando a exploração de aspectos e elementos do 



936

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

conhecimento matemático dispostos em cada etapa 
do período trabalhado. Todavia para que isso aconteça 
busca-se a construção de uma interface, que segundo 
Saito (2013, p. 91-92)

Desse modo, por construção de interface queremos 
aqui nos referir à constituição de um conjunto de 
ações e produções que promova a reflexão sobre o 
processo histórico da construção do conhecimento 
matemático para elaborar atividades didáticas que 
busquem articular história e ensino de matemática.

Desta forma, a interface contempla ações e pro-
duções que precisam ser realizadas sobre algum mate-
rial4 em comum entre os atuantes de ambas as áreas, o 
historiador, no caso da história da matemática, e o edu-
cador, presente na Educação Matemática. Logo, neste 
trabalho, será utilizado o documento Chronographia, 
Reportorio Dos Tempos... (1603), mais especificamente, 
um texto inserido na sexta parte dessa obra, que trata 
sobre um instrumento conhecido por balhestilha.

Em um outro trabalho será apresentado a par-
te de contextualização da obra sob articulação de três 
esferas de conhecimento, sendo elas, a contextual, a 
historiográfica e a epistemológica, juntamente com o 
movimento do pensamento sobre o texto que traz o 
processo de fabricação do instrumento. 

Assim, a partir da etapa do movimento do pen-
samento é possível identificar as potencialidades didá-
ticas que emergem desse diálogo entre o presente e 

4  Esse material pode ser um documento, um texto, um instrumento, entre outros.
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o passado, e vice-versa, possibilitando a elaboração de 
atividades didáticas, “organizadas em três etapas inter-
-relacionadas: 1) Tratamento didático do documento; 
2) Intencionalidade e plano de ação; e 3) Desenvolvi-
mento” (SAITO, 2013, p.101). 

Neste trabalho será dado ênfase ao tratamento 
didático que tem como suporte a escrita, a leitura, a in-
terpretação e a linguagem, que pode ser realizado em 
articulação com a potencialidade didática que emerge 
do trecho retirado da obra que trata sobre a fabricação 
da balhestilha. Assim, procura-se saber em que aspec-
tos a escrita e a leitura são importantes no tratamento 
didático, para melhor compreensão dos aspectos ma-
temáticos que a obra pode nos fornecer. 

Desta forma, o objetivo é discutir a importância 
da escrita, da leitura e interpretação no tratamento di-
dático de um texto do século XVII, referente à fabrica-
ção da balhestilha. Pois o tratamento didático conduz, 
assim, à continuação do processo de elaboração da in-
terface, para que se possa articular a história da mate-
mática e ensino na busca pelo processo da construção 
do conhecimento matemático.

2 A importância da leitura e da escrita no uso de documen-
tos históricos para o ensino de matemática: Uma breve revi-
são de literatura a partir de alguns autores brasileiros 

Quando as palavras “leitura” e “escrita” são men-
cionadas, é natural lembrar-se de atividades relacio-
nadas à disciplina de Língua Portuguesa. Entretanto, 
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essa conexão não é exclusiva, podendo esses termos 
serem discutidos na área da educação matemática, em 
especial, quando são levantadas questões em torno da 
interpretação de textos na resolução de problemas.

Cada vez mais, pode-se perceber a importância 
dada por pesquisadores aos debates ligados a leitura 
e a escrita de textos matemáticos. Por exemplo, as pu-
blicações de Smole e Diniz (2001) e Nacarato e Lopes 
(2005) trazem alguns argumentos sobre o assunto, mos-
trando que ler e escrever são algumas das habilidades 
necessárias para a aprendizagem da matemática.

Silva e Pereira (2016) afirmam que essa relevân-
cia está relacionada, principalmente, às avaliações ex-
ternas que os estudantes da educação básica têm sido 
submetidos, como por exemplo, o Exame Nacional do 
Ensino Médio (ENEM) e o Sistema de Avaliação da Edu-
cação Básica (SAEB). Nestes tipos de exames, são en-
contradas questões que exigem que eles saibam, além 
das fórmulas e cálculos matemáticos, interpretar o que 
o enunciado informa, utilizando necessariamente a lei-
tura e a escrita.

Contudo, Smole e Diniz (2001) mostram que a 
deficiência dos alunos não está apenas na interpreta-
ção dos textos, mas também na falta de conhecimen-
tos dos conteúdos abordados e de compreensão dos 
termos matemáticos utilizados nas questões. Ou seja, 
esses são obstáculos que poderão ser superados a par-
tir da leitura de problemas próprios da matemática, 
habituando o leitor com vocábulos e expressões parti-
culares dessa disciplina.
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Assim, uma das formas de iniciar essa discussão 
na formação de inicial professores é a partir de docu-
mentos históricos originais. Fazem parte desse tipo de 
material “não só livros e tratados, mas também cartas, 
manuscritos, minutas e outros documentos não só es-
critos, mas também aqueles da cultura material, tais 
como instrumentos, monumentos, máquinas etc.” (SAI-
TO, 2015, p. 27). Portanto, a leitura de textos dessas obras 
pode levantar questionamentos interessantes na discus-
são sobre leitura e escrita para o educador matemático.

São poucos os materiais que tratam da leitura e 
escrita de textos históricos para o ensino de matemá-
tica diretamente. Silva e Pereira (2016) defendem que 
a própria disciplina de História da Matemática em si já 
necessita de diversas leituras e interpretações e a falta 
dessa habilidade dos estudantes precisa ser debatida. 
Portanto, o uso de textos de documentos originais po-
derá auxiliar o professor que busca desenvolver essa 
competência com seus alunos.

Silva (2013) diz que a leitura desse tipo de fonte 
de conhecimento, os documentos históricos originais, 
é uma possibilidade didática, em que ela utiliza o Al-
magesto de Ptolomeu para tal finalidade. Assim, a au-
tora afirma que “essa abordagem pode criar no aluno 
um hábito importante na construção do conhecimen-
to indo além do ler por ler, tão habitual nos nossos es-
tudantes, para a compreensão da história, da cultura e 
dos valores implícitos na fonte analisada” (SILVA, 2013, 
p. 42).
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Com esse objetivo, os textos históricos podem 
possuir muitas potencialidades, tal como a formação 
de um leitor que busca estar apto a interpretar um 
escrito adequadamente, extraindo as informações 
necessárias para sua compreensão (SILVA; PEREIRA, 
2016). Contudo, antes de visar desenvolver tal habili-
dade com os alunos, é necessário trabalhar com os fu-
turos professores de matemática da educação básica, 
pois estes também precisam se transformar em leitores 
para auxiliar os estudantes a aprimorarem essa com-
petência.

Desta maneira, a obra Chronographia, Reporto-
rio dos Tempos... e os instrumentos inseridos na mes-
ma, como a balestilha, se encaixam na definição de 
documentos originais mostrada acima. Esses materiais 
incorporam conhecimentos matemáticos e não ma-
temáticos de uma determinada época, possibilitando 
articular história e ensino. Portanto, a partir do texto 
contido nessa obra, é possível emergir potencialidades 
didáticas, dentre elas o desenvolvimento de habilida-
des de leitura, escrita e interpretação na educação ma-
temática.

3 Metodologia
Essa pesquisa se fundamenta em uma pesquisa 

qualitativa de cunho documental do texto inserido na 
obra Chronographia, Reportorio Dos Tempos... (1603), 
de Manoel de Figueiredo. Para Gil (2002), a pesquisa 
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documental consiste no trabalho com documentos 
que não receberam nenhum tratamento de análise ou 
crítica, ou seja, arquivos primários, tais como, livros, 
documentos particulares, fotografias, vídeos, entre ou-
tros, que possibilitem fazer um reconhecimento mais 
detalhado das fontes escolhidas.

Esse estudo não visa apresentar dados empíri-
cos, mas presa por mostrar uma discussão acerca da 
importância do tratamento didático sobre o texto in-
serido na obraChronographia, Reportorio dos Tempos..., 
de maneira a destacar que elementos, como a leitura, a 
escrita e a interpretação, são fundamentais para a qua-
lidade da elaboração de atividades didáticas.

3.1 Uma breve apresentação da obra Chronographia, Repor-
torio dos Tempos... e um possível tratamento didático do texto 
contido nesse documento

A obra Chronographia, Reportorio dos Tempos..., 
impressa em 1603, de autoria de Manoel de Figueire-
do (Figura 1), foi um documento bastante importante 
para o século XVII, pois congregava diversos campos de 
conhecimentos que estavam em plena construção nes-
se período, dentre eles, a astronomia, a cosmografia, a 
geografia, a astrologia, entre outros. Além disso, traz al-
guns instrumentos, entre eles, a balhestilha ou radio as-
tronômico, o quadrante geométrico e diferentes tipos 
de relógios, que estavam sendo utilizados em alguns 
campos de conhecimento citados anteriormente.  
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Figura 1 - Frontispício da Chronographia, Repertorio dos Tempos... (1603)

Fonte:Chronographia, Repertorio dos Tempos... (1603).

Escrita no português de Portugal do início do 
século XVII, é possível ver a presença de uma lingua-
gem um tanto arcaica, com algumas palavras em latim 
disposta no frontispício e ao longo do documento, 
ademais, no decorrer da obra apresenta-se algumas 
palavras com erros ortográficos provenientes da tipo-
grafia na qual foi confeccionada.
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A obra é composta inicialmente pela capa, uma 
nota manuscrita, a folha de rosto (frontispício), uma 
parte de apresentação e edição da obra, a dedicatória, 
uma taboa que contém todas as partes e capítulos per-
tencentes a cada uma delas. O documento é dividido 
em seis partes: a primeira trata das partes do tempo e 
seu significado em si; a segunda envolve a astronomia 
e seus elementos; a terceira aborda a questão da geo-
grafia; a quarta versa sobre astrologia e sua influência 
no corpo humano, na plantação e nos eclipses; a quinta 
discorre sobre o calendário, epacta, número áureo e pe-
ríodos lunares; e por fim, a sexta parte que apresenta a 
fabricação e uso da balestilha ou radio astronômico, do 
quadrante geométrico e de diversos tipos de relógios.

Corroborando com Saito e Dias (2011), em tor-
no desse período várias foram as obras publicadas que 
versavam sobre a construção e uso de diversos instru-
mentos, entretanto, era perceptível que as mesmas 
não eram manuais de instruções, fornecendo passo a 
passo detalhadamente para a execução do processo 
de fabricação e aplicação, mas pareciam ser destinados 
a um público que tinha conhecimentos matemáticos 
que subsidiavam cada etapa para execução dos instru-
mentos. 

Desta forma nos deteremos na sexta parte des-
se documento, mais especificamente, no primeiro ca-
pítulo, que trata sobre a fabricação da balhestilha ou 
radio astronômico. A seguir o texto original retirado da 
obra:
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O radio astronomico, ou balhestilha se fabrica de 
hum semicirculo, ou quarta de circulo pella seguin-
te ordem, farceha hua quarta de circulo em hua ta-
boa, f. a.b.c. & partiremos o arco b.c. pello meo, f. no 
ponto d. & do ponto d. até o ponto b. partiremos 
em quarenta & cinco partes iguais, f. partiremos 
primeiro o espasso d.b. em três partes iguais, & de-
pois cada hua em outras três, & assim ficará partida 
em nove espassos, & logo cada um destes em cinco 
partes, & ficará partido em 45 partes iguais, & cada 
parte dellas partiremos pello meo, & serão noven-
ta partes, para o que avemos de buscar hua taboa 
muy plana, & liza de cedro, ou pereiro em que tra-
cemos a prezente demonstração, & depois de tra-
çada veremos de que tamanho quero que seja, o 
pinacido que he o que os marinheiros chamão de 
soalha, & perponho ser do tamanho da linha g.e. 
cujo meo será o ponto a. & do ponto e. lançaremos 
hua linha paralela à linha a.b. a linha e.f. & pondo 
hua regra mui bem direita, & examinada no ponto 
a, &. em cada parte da quarta b.a. faremos devisões 
onde cortara regra a linha e.f. a qual a linha ficara 
partida em outras noventa partes como está parti-
do o arco b.d: o que teremos mui bem obrado feito 
como está dito. E pelo conceguinte faremos hua 
regoa quadrada de pau preto, ou de brasil, ou de 
cedro, a qual tenha todos os quatros lados iguais, & 
em hum dos lados lhe lançaremos três, ou quatro li-
nhas paralellas ao comprido, f. duas mais chegadas, 
& outras duas mais apartadas, como mostra a figura 
h.y. & com um cópasso lhe paçaremos todos os es-
passos da linha e.f. & assi teremos dividida toda a 
regra em tantas partes em quantas estiver a linha 
e.f. as quais partes chámamos graos, & os poremos 
com suas devisões de des em des graos com seus 
numeros como demonstra a prezente figura. 
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O pinacidio, ou soalha será de largo tres vezes 
quanto for a regra, a qual se fara de hua polegada 
de largo, & a soalha de tres, e será de tamanho da 
linha g.e. & no meo lhe faremos um buraco quadra-
do quanto caiba a regra o mais justo q puderem ser, 
& assi ficara feito o radio astronomico, ou balhes-
tilha.

(FIGUEIREDO, 1603, f. 2665).

5  O documento não está disposto em páginas, mas, por folhas.
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Por meio de uma breve leitura é possível iden-
tificar alguns erros ortográficos, que já foram citado 
antes, algumas palavras desconhecidas para o nosso 
vocabulário atual, uma linguagem matemática implí-
cita, a falta de detalhamento de cada parte da constru-
ção, dentre outras coisas, que acabam dificultando o 
trabalho do professor com a obra original na sala de 
aula para estudo de conhecimentos matemáticos pre-
sentes no texto.

Por isso, Saito (2013, p. 101) ressalta que 

Um tratamento adequado desses documentos sob 
a perspectiva de uma historiografia mais atualiza-
da, associada a tendências didático-pedagógicas 
da Educação Matemática, pode conduzir a uma 
profícua articulação entre história e ensino de ma-
temática. Mais ainda, essa articulação possibilita 
um novo olhar do historiador para o ensino, e vice-
versa. Por isso, após a escolha criteriosa do docu-
mento, historiador e educador, juntos, submetem 
o documento a um tratamento, que denominamos 
tratamento didático.

Assim, um dos componentes essenciais para 
que haja a articulação da história da matemática com 
o ensino, na perspectiva historiografia atualizada, é o 
tratamento didático que poder ser articulado a algu-
mas tendências, como a Teoria das Situações Didáticas 
(TSD) de Guy Brousseau, ou a Teoria da Atividade de 
Leontiev.
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Desta forma, quando trabalhamos com esses 
documentos sob essa perspectiva, tanto o historiador 
quando o educador têm a possibilidade de volta-los 
para o ensino, por meio de traduções mais pontuais, 
articulando o conhecimento matemático ou não, pre-
sente nos textos, contextualizando-o no seu período, 
de maneira a articular com os conhecimentos que te-
mos hoje. 

Portanto, o tratamento didático atua não só na 
linguagem, mas na estrutura do texto, na articulação 
das figuras com o mesmo, no conteúdo que está im-
plícito para melhor desenvolver o passo a passo da fa-
bricação do instrumento, da análise de termos bastan-
te específicos da época, de maneira a promover uma 
visão mais clara para o aluno, e concomitantemente, 
promover a construção de conhecimentos matemáti-
cos. De acordo com Saito e Dias (2011, p.57),

A potencialidade pedagógica e didática do docu-
mento repousa justamente na possibilidade de es-
tabelecermos um profícuo diálogo com o passado. 
Diálogo este que depende da interação entre os 
agentes, que participam do processo de constru-
ção e uso, e as questões históricas de produção de 
conhecimento, dando assim outros encaminha-
mentos. Mas essa interação deve levar em conside-
ração a intencionalidade do professor que organiza 
a atividade didática.

O documento é a ponte de articulação entre o 
passado e o presente promovendo uma melhor ressig-
nificação do que o texto traz para trabalharmos hoje, 
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ou seja, todos os que estão envolvidos nesse diálogo 
precisam compreender essas questões históricas da 
produção do conhecimento para que um novo cami-
nho de estudo se manifeste. 

O tratamento didático pode-se acontecer diver-
sas vezes, principalmente, pelo fato da intencionalida-
de e do plano de ação virem posterior a ele, pois pode 
haver a mudança de foco para aplicabilidade do texto 
no ensino de matemática. E por fim, precisará por em 
prática a etapa do desenvolvimento que representará 
a parte de aplicação, questionamentos, discussão so-
bre esse texto.

Desta maneira, o tratamento didático tem papel 
principal dentro da construção de atividades didáticas 
pautadas em diferentes tendências didático-pedagó-
gicas. Entretanto, o mesmo não se realiza de maneira 
individual, é necessário que haja a intencionalidade do 
professor juntamente com seu plano de ação para que 
o desenvolvimento seja alcançado por ambos os lados 
no ensino de matemática, tanto do professor quanto 
do aluno.   

3.2 Discutindo os resultados preliminares que podem emergir a par-
tir do tratamento didático para o uso do documento na sala de aula

Como foi visto na citação anterior, o texto da 
obra Chronographia, Repertorio dos Tempos..., necessi-
ta de um tratamento didático em diversos aspectos, 



949

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

mas principalmente na escrita e na leitura. Pois no de-
correr do texto aparecem diversas palavras com erros 
ortográficos que precisam ser corrigidos para melhor 
compreensão do excerto. O texto apresenta uma lin-
guagem um tanto diferenciada, escrita no português 
de Portugal do século XVII, necessitando de leituras e 
interpretações que nos dê o sentido original de pala-
vras pertencentes aquele período e que possamos arti-
cular com o nosso vocabulário de atual. 

Essas palavras ou expressões específicas da épo-
ca variam entre: “pinacido” ou “pinacidio”, “perponho”, 
“f. duas mais achegadas, & outras duas mais apartadas”, 
“uma polegada de largo”, que precisam ser compreen-
didas historicamente para que o texto se torne didáti-
co e compreensível para a execução dos passo a passo 
da construção do instrumento.

O texto apresenta-se de maneira contínua e 
com ausência de parágrafos que impendem de obser-
var uma organização lógica da fabricação da balhesti-
lha. Então, por meio da leitura é possível reestrutura-lo 
de maneira que se possa perceber um raciocínio em 
cada etapa da construção, de modo a justificar o “por 
quê” de alguns passos não virem antes ou depois de 
um especifica etapa da fabricação.

Ademais o texto contém a inserção de uma 
linguagem e conhecimentos matemáticos implícitos, 
que por meio de uma boa leitura e reescrita do texto é 
possível identifica-los de maneira que possa aplica-los 
para a fabricação da balhestilha. Dentre eles, podem-
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se exemplificar algumas expressões, como “partiremos 
o arco b. c. pello meo” que seria o uso do conceito de 
bissetriz de um ângulo; “perponho ser do tamanho da 
linha g.e. cujo meo será o ponto a.” esse ponto “a” seria 
o ponto médio do segmento g.e.; entre outras.

Perceba também que, quando se articulam o 
texto com a figura, as etapas para a graduação dos 
graus na linha g.e fica mais claro e evidente, devido à 
demonstração na taboa conter desenhos geométricos. 
Entretanto, é necessário o cuidado em relação às letras 
que representam pontos, segmentos de retas e vérti-
ces que aparecem no texto de maneira minúscula e na 
taboa em forma maiúscula. 

Assim, o texto possibilita explorar vários aspec-
tos desde matemáticos até históricos por meio da lei-
tura, interpretação, escrita e rescrita, pesquisas, para 
melhor contextualiza-lo, e mostrar as possibilidades di-
versas de seu uso no ensino de matemática, de manei-
ra a despertar na formação de professores a necessida-
de que temos de dar ênfase não só ao conteúdo mate-
mática, mas também, a leitura e a escrita dos mesmos. 

4 Considerações finais
O uso de documentos originais para o ensino 

de matemática ainda é um tema em discussão, no qual 
procuramos o que é potencialmente didático dentro 
deles a partir da escrita e da leitura do texto original. 
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Assim, dependendo da escolha adotada em relação à 
perspectiva historiográfica, a leitura e a escrita, são dis-
cussões fundamentais e emergem como algo que dará 
uma melhor interpretação do texto.

Assim, percebe-se que a partir da obra Chrono-
graphia, Reportorio dos Tempos... pode-se iniciar essas 
reflexões, pois a mesma necessita passar por um trata-
mento didático antes de ser usada na sala de aula de 
matemática. Além disso, para que as potencialidades 
didáticas possam emergir do texto, precisa-se fazer 
uma leitura do texto com os olhos do passado, a partir 
dos conhecimentos presentes na época da fabricação 
da balhestilha.

Dessa forma, além de pensar nos conhecimen-
tos históricos e matemáticos que serão tratados na 
obra, esse estudo trouxe um pouco das discussões so-
bre a importância da compreensão da linguagem ma-
temática e da leitura e escrita de documentos originais 
para o ensino de matemática.
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Resumo
A utilização de estratégias didáticas pelo profes-

sor tem o intuito de colaborar com os discentes no sen-
tido de tornar mais factível o ensino e aprendizagem. 
Sendo assim, a resolução de problemas, refletida e 
posta em prática em seu caráter de estratégia didática, 
pode auxiliar na disciplina de matemática. Ao realizar 
o estágio supervisionado II, disciplina obrigatória do 
curso de licenciatura em Matemática do Instituto Fede-
ral de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará (IFCE), 
campus Canindé, em uma escola no interior do estado 
do Ceará, utilizou-se a resolução de problemas, primor-
dialmente em um preparatório durante as aulas de re-
gência, com foco nas avaliações externas. Diante disto, 
este artigo, que se constitui de um relato de experiên-
cia, objetiva compreender a relevância da resolução 
de problemas como estratégia didática no ensino fun-

1 Licencianda em Matemática, IFCE. E-mail: alvesirilene@gmail.com
2 Licenciando em Matemática, IFCE. E-mail:ellivelton10@gmail.com
3 Docente da Disciplina de Estágio Supervisionado de Matemática na Educação Básica II, IFCE. 
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damental II. O referencial teórico foi substanciado por 
Polya (1996), Onuchic e Allevato (2009) e Dante (2010), 
dentre outros. As reflexões possibilitaram aos estagiá-
rios, futuros professores, a compreensão da resolução 
de problemas como uma estratégia a mais, concomi-
tantemente e inter-relacionada a outras, propiciando 
o desenvolvimento de habilidades nos discentes, tais 
como raciocínio, autonomia e criatividade.

Palavras-chave: Estratégia Didática. Resolução de Pro-
blemas. Estágio Supervisionado.

1 Introdução
O homem, historicamente, utiliza-se da reso-

lução de problemas (RP), em seu cotidiano desde as 
primícias da Matemática, como se observa nos Parâ-
metros Curriculares Nacionais (PCN) de Matemática. 
Esta área do conhecimento se sabe em sua história 
como inicialmente construída a fim de responder à 
problemas de várias ordens, fossem essas, práticas do 
dia-a-dia, como cálculos de divisão de terra, ou mes-
mo questões relacionadas a ramos que necessitam de 
base matemática, como as outras ciências da natureza 
(BRASIL, 1998). 

Segundo Dante (2010), estudos realizados por 
educadores matemáticos sobre RP, ocorrem desde os 
anos de 1980, dada sua relevância para o processo de 
ensino-aprendizagem, sendo que alguns especialistas 
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concordam que quanto ao ensino fundamental, for-
mular e resolver problemas constitui-se como o motivo 
primordial de se aprender e ensinar matemática. 

Por conseguinte, ao observar-se as aulas de Ma-
temática em um estágio supervisionado, sendo que 17 
aulas tiveram resoluções de questões no quadro, pelos 
professores supervisores e a mobilização da escola para 
que se estudasse com os discentes nas aulas estas reso-
luções em preparação para a aplicação da prova do  Sis-
tema Permanente de Avaliação da Educação Básica do 
Ceará (SPAECE), implementado em 1992  pela Secretaria 
da Educação (SEDUC), viu-se que muitos alunos interes-
sam-se pela resolução de questões, em que são partici-
pativos, em contrapartida de outros que não o são.

Essa motivação para resolver problemas por 
parte dos alunos pode estar relacionada em como es-
sas questões são abordadas pelo professor, pois tor-
ná-los instigantes é um dos objetivos da RP, tornando 
as aulas mais desafiadoras, bem como levar ao pen-
samento produtivo do discente (DANTE, 2010). Logo, 
qual a relevância do uso de resoluções de problemas 
como estratégia didática?  Como o estagiário, quando 
se encontra numa posição de observador/interventor, 
pode colaborar com a escola no sentido do ensino com 
tal estratégia? Estas são algumas indagações pertinen-
tes a serem discutidas neste artigo.

A aplicação de RP, deu-se em uma modalidade 
que se configurou em um preparatório para a aplicação 
da prova SPAECE, propiciada pelas práticas do estágio 
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supervisionado II no ensino de Matemática, tendo por 
público alvo alunos do Ensino Fundamental II de uma 
escola municipal do interior do estado do Ceará. As-
sim, este relato de experiência, objetiva compreender 
a relevância da RP como estratégia didática no ensino 
fundamental II. 

Enquanto gênero textual, o relato relaciona-se 
à temática do evento “Seminários de Escritas e Leituras 
em Educação Matemática” por compreender o texto 
como um evento comunicativo no qual convergem 
ações linguísticas, cognitivas e sociais (BEAUGRANDE, 
1997), rico em subjetividades no qual o autor expressa 
a sua verdade, interage com o texto, conecta a vários 
elementos, tais como: significações, participantes, con-
textos, ações etc., sendo o relato, o objeto do dizer. Es-
ses elementos estão conectados ao objetivo do artigo, 
ao descrever um contexto específico de sala de aula, 
refletir sobre ele e as ações desenvolvidas pelos que 
deles participam, intervindo e atribuindo significados 
e significações ao que foi desenvolvido.

Onuchic e Allevato (2009), pontuam  que na 
matemática escolar, a RP deve ser o cerne, haja vista 
que esta propicia e/ou impulsiona os alunos  a refle-
tirem sobre as ideias que estão inerentes e/ou ligadas 
ao problema, além de propiciá-los ao desenvolvimento 
da habilidade de elaboração de uma hipótese sobre o 
método de solução a ser usado e testar a referida hipó-
tese, bem como fazer uso de suas intuições sobre pos-
síveis soluções dentre várias estratégias que venham a 
conhecer. 
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Clement e Terrazzan (2011) expõem que a RP se 
difere da resolução de exercícios, por estes manterem-
se em manipulações matemáticas, não havendo uma 
análise qualitativa em sua resolução e, portanto, não 
contribuindo efetivamente para a construção do saber 
discente.  Por este motivo, a RP é preferível para a abor-
dagem deste artigo, pois Libâneo (2013) afirma que as 
questões de RP contextualizam e incitam o pensamen-
to reflexivo, indo ao encontro da proposta de trabalho 
do estágio supervisionado, bem como o alcance do 
objetivo deste artigo.

Estruturalmente, este artigo está dividido em 
quatro seções. Após as considerações introdutórias, na 
segunda seção são abordados o conceito e a relevância 
da estratégia didática para o ensino e aprendizagem, 
bem como aprofunda-se a discussão sobre RP, apre-
sentando algumas de suas definições e a explanando 
como uma estratégia didática no ensino da matemáti-
ca. Na terceira seção, é descrito o relato de experiência 
utilizando a RP e, por último, algumas considerações 
são feitas. 

2 Estratégia didática: conceito e relevância para o ensino e 
aprendizagem

Para Libâneo (2013), a Didática é uma das disci-
plinas da Pedagogia, que corrobora na formulação de 
diretrizes orientadoras na prática profissional, tendo 
por base uma teoria educacional, além de ser impres-
cindível à formação docente, por ser instrumento de 
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direcionamento do ensino, com fim último de levar os 
alunos ao conteúdo proposto. 

Na perspectiva docente de lecionar disciplinas 
e trabalhar com os alunos determinados conteúdos, 
que em geral são desconhecidos de modo formal por 
estes, apenas transmitir o conhecimento de forma não 
planejada, pode não atingir uma meta de ensino que é 
levar os alunos a aprenderem de fato. O professor ne-
cessitaria, pois, desta direção para conduzir suas aulas. 

Ao defender a disciplina de Didática como sine 
qua non nos processos de ensinagem, encontra-se a 
estratégia didática, como uma de suas especificida-
des que colabora para tornar o ensino e aprendiza-
gem factível. Para Houaiss (2011), estratégia significa 
“planejamento de ações para se atingir um resultado”. 
Em Oliskovicz e Dal Piva (2012), estratégia é um termo 
que vem da área militar e caracteriza-se por explicitar 
os meios que o professor pode dispor a fim de efetuar 
seus objetivos concernentes ao ensino.  Opta-se, nes-
te artigo, pelo conceito de Oliskovicz e Dal Piva (2012), 
uma vez que o sentido de estratégia está estreitamen-
te relacionado com o ensino e como alcançá-lo, tendo 
o professor como agente que busca os meios estraté-
gicos mais adequados para serem trabalhados em sala 
de aula. 

Bordenave e Pereira (2015) discutem a RP em 
duas vertentes. A primeira vertente diz respeito aos 
casos-problema, que exige do aluno um esforço de 
síntese e uma reflexão até a obtenção de uma solução. 
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Na segunda vertente, os casos-análise em que se espe-
ra do aluno a capacidade de analisar e emitir juízos de 
valor, sem se chegar à uma conclusão. Para Rodrigues 
(2010), a aprendizagem pode ser apresentada ao aluno 
de modo mais fácil por meio de estratégias didáticas, 
possibilitando ter compreensão do conteúdo e o de-
senvolvimento de competências e habilidades.

Preferencialmente, será abordado aqui a pers-
pectiva dos casos-problema (BORDENAVE, PEREIRA; 
2015), visto que vai ao encontro do objetivo que abran-
ge a solução dos problemas propostos ao discente na 
disciplina de matemática, e não apenas a emissão de 
juízos de valor sem chegar-se à uma determinada so-
lução. Por conseguinte, discutir-se-á a RP como uma 
estratégia didática no ensino da matemática.

3 Resolução de problemas como estratégia didática no ensi-
no de matemática

Dentre as definições para problema, expressa 
em Lester apud Dante (2010, p.12) “Problema é uma si-
tuação em que o indivíduo ou grupo, quer ou precisa 
resolver e para a qual não dispõe de um caminho rápi-
do e direto que o leve a solução”.  Ou seja, resolver um 
problema vai muito além de aplicar um algoritmo em 
que o aluno não necessitaria refletir com afinco e traçar 
possíveis soluções. Em Clement e Terrazzan (2011), en-
tende-se que a solução não ocorre de modo repentino 
ao tentar se resolver um verdadeiro problema.



961

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Considerando os PCN da Matemática (BRASIL, 
1998), um problema matemático se caracteriza por en-
volver um processo de resolução em que é necessária 
uma sequência de ações ou operações para se obter 
um resultado. São elas: I) formular procedimentos de 
resolução; II) Comparar a resolução com as dos colegas; 
III) realizar a validação dos procedimentos. 

O problema, de fato, não se constitui como 
mero exercício mecanizado (BRASIL, 1998). Para Polya 
(1996), considerado o pai da RP, o professor de mate-
mática tem uma excelente chance de propiciar o de-
senvolvimento intelectual dos alunos com problemas 
equivalentes aos que estes sabem, se não os mantiver 
em atividades de rotina, mas sim, incitar o raciocínio 
independente. 

Para Libâneo (2013), a investigação e solução 
de problemas são técnicas que não objetivam a trivial 
aplicação do conhecimento aprendido em contextos 
de sala de aula, mas à contextos cotidianos, que insti-
gam e favorecem a criatividade, a participação em si-
tuações problematizadas da vida e a criticidade quanto 
as ocorrências sociais. Tais ideias ratificam o pensando 
de Freire (1996) ao envolver a vivência diária, adquiri-
da no mundo e com o mundo, sendo as experiências e 
aprendizagens informais fundamentais para a sistema-
tização dos conhecimentos epistemológicos. 

Um conteúdo que não se encerra em sala de 
aula onde é ensinado aos alunos e deles tem o seu re-
torno, apresenta seus resultados não só quando estes 
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o sabem utilizá-lo no meio escolar, mas além disso, ad-
quirem a habilidade necessária, e implicitamente pre-
vista nos objetivos didáticos do professor, de aplicarem 
em situações concretas. 

Para Dante (2010), a formulação e RP compor-
tam objetivos como: levar o discente a pensar pro-
dutivamente fazendo com que diante de situações 
desafiadoras sintam-se motivados a tentar resolver os 
problemas buscando soluções diferentes e desenvol-
ver seu raciocínio, possibilitando que a partir dos re-
cursos que dispõe para a resolução, utilize-os de forma 
competente.

Diversas pesquisas demonstram que esses obje-
tivos, com a aplicação da RP, vêm sendo alcançados nas 
salas de aula, nas disciplinas de ciências exatas, além 
de expressarem os significativos progressos permiti-
dos pela utilização dessa estratégia didática nas situa-
ções cotidianas (RODRIGUES, 2010; CLEMENT; TERRAZ-
ZAN, 2011; FREIRE; SILVA, 2014; MORGADO et al., 2016; 
AMARAL; CARREIRA, 2017). 

Mesmo deparando-se com impasses inerentes 
a realidade escolar, a RP mostra-se como relevante 
por possibilitar um contexto de surgimento e aprimo-
ramento para muitas capacidades nos discentes, tais 
como foram citadas. 

Nas duas seções subsequentes, são apresenta-
das a descrição e análise da experiência, bem como as 
reflexões oriundas da práxis vivenciada.
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4  Descrição e análise da experiência: caracterização do es-
tágio no âmbito escolar

Como parte da formação docente, o estágio su-
pervisionado apresenta-se como um meio que visa an-
tes da formação completa em si, levar o licenciando ao 
contato com a realidade escolar onde pretende atuar 
profissionalmente.  

O estágio realizou-se em uma escola do muni-
cípio de Itatira – CE, entre os meses finais do ano de 
2017 e meses iniciais do ano de 20184. Ainda no ano 
de 2017, devido ao período para a realização do está-
gio não ter sido suficiente, se atuou em cinco turmas 
do 6º ao 9º ano, que tinham como regentes de sala dois 
professores de Matemática. Um com formação em Ma-
temática e Pedagogia e o outro sem formação na área 
foco do estágio.

Por conta de mudanças no quadro de professo-
res da escola-estágio, no ano de 2018, um dos profes-
sores deixou de atuar na disciplina e apenas um passou 
a ter suas aulas nas turmas de 7º, 8º e 9º ano, acompa-
nhadas pela atuação do estágio, como foi conveniente.

A escola em 2017 possuía duas turmas de 6º 
ano, uma turma de 7º ano, uma turma de 8º ano e uma 
turma de 9º ano, com um total de alunos matriculados 
de 115 de 6º ao 9º ano5. A escolha da escola-estágio, 
se deu por conta de logística, tendo em vista que o alvo 

4  Por ocorrência da greve de docentes do IFCE, o semestre de 2017.2 iniciou em novembro de 
2017 e finalizou em abril de 2018.
5  Até a data de conclusão do artigo (abril de 2018), os dados referentes aos alunos do ano de 
2018 ainda não estavam disponíveis.



964

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

do estágio I e do estágio II é o fundamental II, que é 
ofertado pela instituição, sendo que um dos estagiá-
rios mora na localidade em que a escola está situada.

Como o foco, quanto ao conteúdo das turmas 
acompanhadas, estava sendo a resolução de questões, 
tendo em vista a preparação para provas externas, em 
acordo com a professora, foi trabalhado nas aulas de 
regência a RP como estratégia didática. 

5 Resolução de problemas como fator facilitador
No primeiro momento do estágio II, teve-se 

apenas seis aulas de observação que totalizaram 12h/
a6, em sala de aula, pois a escola-estágio estava no 
final do ano letivo. Enquanto estagiários, optou-se, 
portanto, por atuar apenas com observações em sala 
de aula; acompanhando metodologias utilizadas pelo 
professor. 

No decorrer das observações e com material 
cedido pela professora, como planos de aula e plane-
jamento mensal, notou-se que a RP foi algo que não 
era visto em sala, pois as aulas frequentemente eram 
expositivas; quando se tratava de resolução de ques-
tões, era de certo modo mecanizado, com aplicação de 
fórmulas prontas e questões que não estimulavam o 
aluno a pensar sobre o enunciado e itens, desencon-
trando com as ideias de Bordenave e Pereira (2015) ao 
discutir os casos-problema.
6  As 28 horas restantes foram cumpridas como regência e coparticipação em 2018.
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Diante dessa situação, em todas as aulas minis-
tradas pelos estagiários, havia um momento determi-
nado, após a explanação de conteúdo, para que os alu-
nos pudessem resolver problemas, trazidos de acordo 
com o conteúdo estudado. Essa postura dos estagiá-
rios baseou-se nos princípios da RP discutidos nos PCN 
da Matemática (BRASIL, 1998), bem como nos estudos 
de Polya (1996), em que o professor pode oportunizar 
os alunos a aprenderem utilizando RP, incitando o ra-
ciocínio.

Nas primeiras aulas de regência, numa turma de 
22 alunos, em média dez apresentavam grande dificul-
dade na RP e muitas vezes não os respondendo. Nove 
apresentavam dificuldade, mas com um certo esforço 
conseguiam respondê-los e três conseguiam resolver 
sem muita dificuldade. Esse quantitativo foi possível 
porque o estágio foi realizado em dupla, o que facilitou 
um acompanhamento mais individual e personalizado, 
privilegiando aspectos qualitativos.

Enquanto estagiários, procurou-se, primeira-
mente, adequar a linguagem excessiva de termos ma-
temáticos para uma que fosse mais compreensível aos 
alunos, sem perder o sentido do que era ensinado (a 
originalidade e especificidade da disciplina); além de 
procurar enunciar os problemas trabalhados de forma 
clara, explicando-os e acompanhando seu desenvol-
vimento, a compreensão que estavam tendo, o modo 
como estavam resolvendo o problema e apontando 
onde poderiam melhorar. 
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 Utilizou-se frases do tipo “Será que se você re-
solver primeiro o que está dentro dos parênteses o re-
sultado será diferente?” ao invés de “Você deve resolver 
logo o que está dentro de parênteses”. Quando a per-
gunta voltava então para o aluno, este refletia mais so-
bre a questão e procurava corrigir. Também, incitou-se 
a discussão com os colegas sobre os problemas e logo 
os que estavam conseguindo responder primeiro a sua 
atividade, ajudavam, com a supervisão dos estagiários, 
aos colegas que não estavam conseguindo. 

No decorrer do estágio, com a aplicação da RP, 
observou-se deficiências em saberes considerados 
básicos dos alunos, como nas operações de adição, 
subtração, multiplicação e divisão, e em conteúdos 
das séries anteriores, pois os mesmos apresentaram 
dificuldades de resolver problemas que necessitavam 
recorrer a conhecimentos que deveriam ter sido apren-
didos anteriormente ao longo dos primeiros anos da 
educação básica. 

 A RP lhes permitiu rememorar os conteúdos de 
séries passadas, praticar as operações básicas da ma-
temática e exercitarem o pensamento reflexivo, resul-
tados percebidos ao acompanhá-los nas resoluções e 
ao presenciar suas necessidades de relembrarem o que 
já haviam estudado e esforçarem cognitivamente para 
utilizar estes conhecimentos em uma situação proble-
mática apresentada.  Ou seja, não bastava saber, por 
exemplo, as propriedades da potenciação, mas tam-
bém manipular esses saberes, associando-os aos que 
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o problema propôs. Resultados que vão ao encontro 
dos estudos de Rodrigues (2010) em que a RP facilita a 
aprendizagem, possibilitando o desenvolvimento dis-
cente, quanto habilidades imprescindíveis que advém 
da educação matemática. 

Embora a resolução de questões no cotidiano 
escolar fosse frequente nas turmas de estágio, a prática 
de resolver problemas como uma estratégia didática 
foi para o discente, inicialmente, de difícil compreen-
são e resolução, por exigir mais esforço cognitivo do 
que costumeiramente empregava em resolução de 
questões com enunciados não problematizadores, 
tendo em vista a caracterização de um problema ma-
temático. 

Em seguida, as considerações finais. 

6 Considerações Finais
O desenvolvimento deste estágio contribuiu 

para a aquisição de conhecimentos da prática esco-
lar, dentre eles, acerca da práxis docente, dinâmica de 
aula, relação professor/aluno e, primordialmente, a RP 
como estratégia didática. 

Acredita-se que a RP colabora na aprendizagem, 
mas antes é necessário saber o que significa, e como 
vem sendo trabalhada por professores que já possuem 
formação acadêmica na área. O papel do estagiário é 
tanto de aprendiz por acompanhar a dinâmica de sala, 
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quanto de colaborador com a escola-estágio, por tra-
zer novas visões de como ensinar e aprender. 

Quanto às sugestões para a prática docente dos 
professores supervisores, a constante pesquisa na área 
de atuação para aprimoramento profissional é plausí-
vel, assim como uma reflexão interventiva sobre o que 
é trabalhado nas aulas de matemática. Se o foco reside 
na aprendizagem dos alunos, como processo gradual, 
ou em fatores consequentes, tais como aprovação para 
a série subsequente e/ou provas externas. 

Ao trabalhar a RP em determinadas turmas, per-
cebeu-se as dificuldades inerentes a prática docente 
quanto adaptação de ambos (professor e aluno), ao in-
troduzir em sala ‘novas’ técnicas de ensino, como a RP, 
bem como detectar as dificuldades discentes quanto 
ao conteúdo proposto e presenciar a relevância de tal 
estratégia de ensino no decorrer da aula como meio 
facilitador de conhecimentos especificamente mate-
máticos, como radiciação e potenciação e demais ha-
bilidades importantes para a vida, como o pensar pro-
dutivo, o raciocínio lógico, a criatividade e a autonomia 
para resolver problemas do aluno. 

Acredita-se que os significados construídos, 
por meio do gênero textual artigo, possibilitou os es-
tagiários ativarem práticas de linguagem oriundas de 
situações concretas, fazendo com que tomassem cons-
ciência das particularidades da linguagem escrita, per-
fazendo o ciclo reflexivo da produção-compreensão-
criticidade-intervenção.
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AS POTENCIALIDADES DAS NARRATIVAS DENTRO DOS 
GRUPOS DE DISCUSSÃO: PROFESSORES DA INFÂNCIA (RE)

SIGNIFICANDO O FAZER DOCENTE

Cleane Aparecida dos Santos1

Resumo
A possibilidade do professor refletir sobre a sua 

trajetória estudantil por meio das narrativas tem pro-
piciado pesquisas no campo da formação de professo-
res. Esta pesquisa de doutorado foi desenvolvida den-
tro do grupo HIFOPEM, da Universidade São Francisco, 
Itatiba- SP e teve como objetivos: compreender as 
potencialidades das fotografias e das narrativas a elas 
vinculadas, apoiadas por entrevistas narrativas sobre 
as lembranças de escolarização e compartilhadas no 
grupo de discussão e buscar indícios da cultura escolar 
nos contextos vividos pelas profissionais na condição 
de alunos e (re)significar a prática docente. Definiu-se 
como questão central: “Que indícios de culturas esco-
lares são revelados pelos professores da infância quan-
do estes revisitam as fotografias de tempos de escola 
de seus acervos particulares (ou não) e narram sobre 
esse tempo?” Adotou-se a pesquisa-formação como 
referencial metodológico. Os dados foram produzidos 

1  Universidade São Francisco- Itatiba/SP, Pesquisadora no Grupo HIFOPEM e diretora efetiva 
na rede municipal de Jundiaí /SP. E-mail: cleane.santos@bol.com.br 
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a partir das notas de campo da pesquisadora, textos 
para estudos com o grupo, registro escritos dos profes-
sores da infância, fotografias de seus próprios acervos 
e a transcrição das gravações dos encontros. Para esta 
comunicação selecionei um dos grupos de discussão 
em que discuti com os professores da infância sobre as 
culturas escolares da aula de matemática presentes em 
nossa escolarização inicial. Nesta relação dialógica que 
se estabeleceu entre a professora-pesquisadora-narra-
dora e os professores participantes foram produzidas 
reflexões sobre as práticas pedagógicas.

Palavras-chave: Cultura de aula de matemática. Gru-
pos de discussão. Professores da infância 

1 Introdução
A presente comunicação refere-se à uma pes-

quisa de doutorado no Programa de Pós-Graduação 
Stricto Sensu em Educação da Universidade São Fran-
cisco -Itatiba/SP. O trabalho está sendo realizado pela 
autora, diretora substituta de Educação Infantil I de 
uma escola pública municipal de Jundiaí/SP. 

Trata-se de uma pesquisa-formação (JOSSO, 
2010) defendendo a ideia posta pela autora de que a 
pesquisa-formação, só faz sentido na medida em que 
as pessoas envolvidas se comprometem com as suas 
próprias aprendizagens e este tem sido o desafio de 
todos nós. 
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O texto está organizado nas seguintes seções: 
primeiramente apresento a narrativa intitulada de “A 
pesquisadora-criança: retratinhos da minha escolariza-
ção inicial” em que eu narro de forma breve a passa-
gem pelo Ensino Fundamental e as culturas escolares 
vivida por mim, na outra seção, a metodologia adotada 
e em seguida, o grupo de discussão que nos possibili-
tou um diálogo com as culturas escolares, em especial 
da aula de matemática e na última parte do texto, as 
principais reflexões deste estudo.

2 A pesquisadora-criança: retratinhos da minha escolariza-
ção inicial

Fui alfabetizada com a cartilha Caminho Sua-
ve2, aliás, de suave não tinha nada. Ai de quem não 
lesse a lição corretamente para a professora, ficava es-
tagnado. Muitas vezes as letras e sílabas se misturavam 
e eu confundia tudo, principalmente ao recitar as letras 
finais do alfabeto. Aqui encontro-me com a leitura rea-
lizada das memórias de Bartolomeu Campos de Quei-
rós em que ele narra a sua vida escolar e as aprendiza-

2 Caminho Suave é uma obra didática, uma cartilha de alfabetização, concebida pela educado-
ra brasileira Branca Alves de Lima (1911-2001), que se tornou um fenômeno editorial. De acordo 
com o Centro de Referência em Educação Mário Covas, calcula-se que, desde 1948 quando teve 
sua primeira edição, até meados da década de 1990, foram vendidos 40 milhões de exemplares des-
sa cartilha. Em 1995, Caminho Suave foi retirada do catálogo do Ministério da Educação (portanto, 
não é mais avaliada), em favor da alfabetização baseada no construtivismo. Apesar de não ser mais 
o método “oficial” de alfabetização dos brasileiros, a cartilha de Branca Alves de Lima ainda vende 
cerca de 10 mil exemplares por ano. Retirado de: https://pt.wikipedia.org/wiki/Caminho_Suave. 
Acesso em 09.04.2016
O método existente na cartilha centrava-se na silabação possibilitando o aluno se alfabetizar, no 
entanto, as questões sobre letramento não eram fomentadas a partir do uso da cartilha.

https://pt.wikipedia.org/wiki/Alfabetiza%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Educador
https://pt.wikipedia.org/wiki/Educador
https://pt.wikipedia.org/wiki/Branca_Alves_de_Lima
https://pt.wikipedia.org/wiki/M%C3%A1rio_Covas
https://pt.wikipedia.org/wiki/1948
https://pt.wikipedia.org/wiki/1995
https://pt.wikipedia.org/wiki/Minist%C3%A9rio_da_Educa%C3%A7%C3%A3o_(Brasil)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Construtivismo
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gens do alfabeto, no entanto, ele parece não ter tido 
as mesmas dificuldades que eu. Conforme o escritor: 
“Então ficar eternamente feliz em saber de cor apenas 
um alfabeto como foi- sem desprezar o K, o W e o Y- 
o homem de braços abertos para os sinais.” (QUEIRÓS, 
2012, p. 29). Ainda sobre a Língua portuguesa, as com-
posições sobre as “minhas férias” e do “meu cachorro” 
estavam sempre em destaque na sala de aula. Tinha 
dever de férias e eram muitas cópias! 

Da matemática recordo-me das continhas e 
problemas que eu tinha que dividir a folha ao meio 
com um traço, montar a conta e colocar “SM”, senten-
ça matemática, às vezes, tinha também que colocar o 
quadradinho no problema. Eu tive também uma pro-
fessora de Matemática que eu tinha muito medo dela, 
principalmente quando ela me chamava na lousa para 
resolver os exercícios. Acredito que não fui a única a 
ter o privilégio de ter medo de professor. Ramos (2011), 
em seu livro “Infância” discorre “Lembrei-me do profes-
sor público, austero e cabeludo, arrepiei-me calculan-
do o vigor daqueles braços” (p. 119). Assim, nesses rela-
tos parece destacar a autoridade do professor em sala 
de aula e detentor do saber. 

Recordo-me também das aulas de Educação 
Moral e Cívica em que aprendíamos sobre os símbolos 
pátrios, cantávamos os hinos Nacional e da Bandeira 
cotidianamente, bem como éramos cobrados sobre as 
regras de comportamento em sala de aula, inclusive 
na ausência da professora sempre havia alguém para 
“marcar” na lousa se fizesse bagunça. Ainda sobre as 
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atividades, lembro-me das de Estudos Sociais sobre 
miscigenação. Nem me lembro mais do que dava o 
cruzamento de mameluco com branco! Decorei tanto 
que até me esqueci!

Nesse sentido, constato que o meu processo 
formativo foi pautado pelo ensino tradicional, portan-
to, metódico e recheado por repetições e os conteúdos 
muitas vezes desconectados com a realidade do aluno, 
no entanto, não há pretensão de desvalorizar o traba-
lho docente muito menos a minha trajetória escolar.

3 Esculpindo uma trajetória: caminhos para aproximação 
com os professores da infância

Esta pesquisa narrativa é de abordagem quali-
tativa com foco nos estudos biográficos. Meu desafio 
neste trabalho é o que postula Clandinin e Connelly 
(2011, p.102) de conseguir “atravessar as fronteiras 
do espaço narrativo para trabalhar significativamente 
com os participantes”. Desta forma, pesquisar narrati-
vamente significa essencialmente considerar a expe-
riência. Para isso, recorro ao que defende Dewey sobre 
experiência mencionada nos estudos de Clandinin e 
Connelly (2011, p. 30): 

Ela é pessoal e social. Tanto a pessoal quanto a so-
cial estão sempre presentes. As pessoas são indiví-
duos e precisam ser entendidas como tal, mas eles 
não podem ser entendidos somente como indiví-
duos. Eles estão sempre em interação, sempre em 
um contexto social.
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Creio que a metodologia denominada pesqui-
sa-formação (JOSSO, 2010) tenta romper com a ideia 
positivista e da racionalidade técnica das pesquisas 
acadêmicas, ou seja, tem-se como intenção possibili-
tar a partilha de narrativas e fotografias que se tecem 
como uma teia em que formar-se e formar na presença 
dos pares é parte indissociável da característica central 
da docência.

As narrativas ao serem contadas, podem colocar 
os professores da infância, em movimento de reflexão 
sobre a sua constituição em quanto pessoa e profissio-
nal. Para a produção de dados apostei na entrevista nar-
rativa (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2008) e nos grupos de 
discussão/reflexão (WELLER, 2006). Os encontros foram 
realizados fora do ambiente institucional de trabalho.

Vale destacar que a entrevista narrativa (EN) vai 
além dos tradicionais questionários com pergunta-res-
posta. Assim, a EN pode se tornar interessante, na me-
dida em que, a entrevistadora/pesquisadora desenvol-
ve o poder da escuta evitando as interrupções nas fases 
principais da entrevista. Os encontros foram videogra-
vados e a pesquisadora fez uso das notas de campo e 
das transcrições como instrumentos de análise.

Posterior, as EN, a pesquisadora realizou as tex-
tualizações e em seguida, elas foram apresentadas aos 
respectivos professores colaboradores para a leitura 
e consentimento e depois trazidas para o grupo de 
discussão que se encontra neste momento em anda-
mento.
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Empresto a expressão utilizada por (JOSSO, 
2010), “caminhar com”, pois na condição de pesquisa-
dora que me encontro a minha pretensão é poder fazer 
esta travessia com os participantes desta pesquisa, na 
condição de sujeito aprendente. 

Destaco que as narrativas revelaram uma com-
plexidade, regularidades e singularidades do processo 
da escolarização inicial dos professores da infância. 

Nesse sentido, nos grupos de discussão, os pro-
fessores participantes da pesquisa, aproximaram-se 
das narrativas uns dos outros e aprofundamos as re-
flexões no que tangem as nossas trajetórias escolares. 
Nacarato e Passeggi (2012, p.211) escrevem: “a profes-
sora dá sentido ao mundo vivido e à relação entre esse 
mundo e à interpretação que faz dele; entre a expe-
riência humana e o ato narrar; entre história individual 
e a história coletiva”.

Os estudos têm evidenciado que as narrativas 
dos professores sobre as nossas trajetórias escolares 
podem ser potentes para que possamos (re)pensar os 
processos vividos.

4 As culturas escolares em discussão
A história da criança e da infância mostrou-nos 

o quanto ser criança foi sempre atributo dado pela 
falta e ausência, ou ainda, um tempo apenas de tran-
sição e/ou passagem, colocando as crianças embaixo 
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do tapete e a sociedade, por sua vez, acreditando na 
concepção de que precisa preenchê-la como se fosse 
um pote vazio. Essa ideia de “falta” propicia o empobre-
cimento do potencial da criança.

Neste sentido, destaco que as recentes pesqui-
sas com crianças vêm ganhando lugar de destaque na 
academia, bem como nos projetos pedagógicos es-
colares, mas este movimento ainda encontra muitas 
resistências pelos atores da escola e insegurança, tais 
sentimentos, são destacados muitas vezes, em virtude, 
de não saberem por onde começar a fazer uma esco-
la às avessas do que historicamente foi construído, ou 
seja, a partir de um projeto de adulto. Vale destacar que 
não foi propósito deste trabalho a pesquisa com crian-
ças.  Demarco que esse estudo se centrou nos estudos 
biográficos, a partir das narrativas de professores e de 
fotografias, no entanto, ao contarem suas trajetórias de 
vida e formação, a criança que cada um foi aparece em 
destaque, seja na escola como na sua casa.

Dentro desta perspectiva, o professor assume 
o papel centralizador em que coexiste a presença de 
uma cultura escolar da aula de matemática, em que se 
predominou o “paradigma do exercício”, conforme AlrØ 
e Skovsmose (2010), tornando o professor como único 
detentor do saber, consequentemente propiciando, o 
apagamento da voz do aluno. Uma contribuição, em 
relação às culturas escolares, insere-se nos estudos de 
Julia (2001, p 10). Para ela, a cultura escolar é 
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um conjunto de normas que definem conhecimen-
tos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjun-
to de práticas que permitem a transmissão desses 
conhecimentos e a incorporação desses comporta-
mentos; normas e práticas coordenadas a finalida-
des que podem variar segundo as épocas. 

Nesse sentido, as culturas escolares vão sendo 
naturalizadas e o que vai possibilitar uma possível (re) 
significação, e a possibilidade de um projeto de forma-
ção que viabilize a formação de um grupo.

5 O grupo de discussão: potencialidades para (re) siginificar 
o fazer docente

Nos grupos de discussão (GD) os professores da 
infância participantes da pesquisa puderam desenvol-
ver a escuta de si mesmos e a partilha. Os professores 
participantes foram: Sueli, Rafael, Cristiane e Mariana. 
Todos eles atuam como professores da Educação In-
fantil. Esforcei-me a todo momento neste trabalho para 
fugir ao que Passeggi e Cunha (2013, p.43) comentam 
sobre “os processos cada vez mais injuntivos de indi-
vidualização”, ou seja, foi necessário “personalizar seu 
percurso profissional e tornar-se autor de sua história”.

Para relatar como foram os encaminhamentos 
no grupo de discussão, apresento aqui a minha esco-
lha a partir dos escritos de Delory-Momberger (2014). 
Vale mencionar que, embora seu texto tenha servido 
como referência para a constituição do nosso grupo, 
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não foram seguidas as etapas exatamente como a au-
tora propõe pois, o propósito da autora foi o trabalho 
com os ateliês biográficos.

Outra questão a considerar é que cada grupo se 
constrói à sua maneira, ou seja, havia um planejamen-
to inicial dos encontros, mas percebi que era necessá-
rio propor ajustes durante o processo, ou seja, “fazer 
fazendo”, em virtude das necessidades e dos diálogos 
que se estabeleciam no grupo. De acordo com Noguei-
ra e Brostolin (2012, p. 153):

nos modificarmos no próprio percurso, refletindo 
sobre essa trajetória coletivamente, considerando 
que é a partir do desejo e dessa luta que podemos 
comprometidamente, refazer caminhos, descobrir 
as alternativas que já se anunciam e criar outras 
possibilidades que precisam de tempo para ama-
durecer.

Assim, as propostas foram sendo construídas 
coletivamente, em decorrência da escuta das grava-
ções de cada encontro do grupo de discussão que pos-
sibilitaram as produções de narrativas de subversão da 
pesquisadora.

No primeiro encontro do grupo de discussão, 
denominado aqui de primeira etapa, conversei com 
o grupo sobre a proposta, momento definido como 
“informação”, em que combinamos como seriam os 
encontros, na tentativa de estabelecer proximidade, 
criar certa leveza e romper com a condição de pesqui-
sadora, em busca de equívocos e incongruências dos 
participantes. 
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Procurei também dizer o quanto a responsabi-
lidade de cada um seria fator importante na formação 
do grupo, e como a construção da confiança poderia 
facilitar a nossa aproximação. 

Na próxima etapa destaquei o “contrato biográ-
fico”, que organizou o funcionamento do grupo, estrei-
tando cada vez mais a importância da relação consigo 
e com o outro.

Os grupos de discussão foram muito ricos, pois 
possibilitaram a aproximação entre os pares, o diálogo, 
muitas reflexões, indagações e a legitimação sobre a 
vida escolar. Percebi no grupo, conforme os encontros 
foram acontecendo, o sentimento de pertencimento, 
pois nossas narrativas se cruzaram, e a relação que se 
estabeleceu possibilitou esquivar-nos das posições 
que ali ocupávamos. A sensação é que já não estáva-
mos contando, cada um, a sua história, mas, sim, “as 
nossas histórias de professores”, ou seja, elas foram se 
entrecruzando, se confundindo – ora distanciando, ora 
aproximando –, gerando um contínuo de possibilida-
des para pensar o que fizeram conosco nesta viagem 
e o que podemos fazer com ela! Para Bruner e Weis-
ser (1995, p. 145), “pela autobiografia, situamo-nos no 
mundo simbólico da cultura. Por meio dela, identifica-
mo-nos com uma família, uma comunidade e, indireta-
mente, com a cultura mais ampla”.

Nos GD, após a escuta e a transcrição das gra-
vações de cada encontro, optei por produzir notas de 
campo, na tentativa de elucidar os aspectos importan-
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tes, as contribuições e as reflexões advindas no proces-
so. Assim, as notas de campo são breves escritos que 
tentam evidenciar a essência do que foi o encontro e 
as minhas reflexões.

A partir dos estudos de Weller (2006), o grupo 
de discussão permitiu que a pesquisadora adentrasse 
as narrativas de seus pares, possibilitando não apenas 
trazer indícios sobre a visão de mundo deles, suas con-
cepções de infância e suas práticas pedagógicas com as 
crianças, suas convicções, sejam elas de ordem pessoal 
ou profissional, mas, principalmente, reconhecer-se 
dentro das histórias de vida dos outros, estabelecendo 
convergências e divergências. Isso, de certa forma, nos 
impulsionou para sair da zona de conforto e ver outras 
possibilidades de pensar o próprio trabalho docente.

Nesse grupo de discussão compartilhei o tex-
to “Caixas de história e resolução de problemas: uma 
articulação possível” de Daniela de Fátima Tasselli da 
Penha, retirado do livro: De professora para professora 
(PENHA, 2008) que fomentou reflexões sobre a cultu-
ra de sala de aula matemática que teve como foco a 
Resolução de problemas. Stanick e Kilpatrick (1989) 
destacaram três concepções da resolução de proble-
mas: a resolução de problemas como contexto, como 
capacidade e como arte. Compartilho as narrativas de 
Cristiane e Rafael:
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Figura 1 - Registros dos professores da infância no GD

Registro de Cristiane - 5.º GD,14 maio 2016
O que mais me interessou neste texto foi por se 

tratar de um registro de uma atividade desenvolvida na 
Educação Infantil. É um texto muito próximo da minha rea-
lidade, pois posso claramente, de acordo com a narrativa 
imaginar a realização dessa atividade. Este texto também 
deixa claro a necessidade de valorizar a realidade de cada 
aluno, movimentando a reflexão de como cada aluno de-
senvolveu ou resolveu aquela situação problema. Mostra 
também a importância do trabalho em equipe, onde foi 
possível discutir os meios e as intervenções necessárias 
para melhor desenvolvimento das aprendizagens. Ao final 
também destaca a importância de saber utilizar o material 
pedagógico, onde o mesmo material pode ser inovado ou 
utilizado de várias maneiras ou finalidades. Gostaria de 
continuar a leitura de todo o livro...

Registro de Rafael -5.º GD, 14 maio 2016
A leitura do texto provocou algumas reflexões inte-

ressantes, a primeira delas está relacionada a estratégia uti-
lizada pela pesquisadora, que ao se predispor a ministrar a 
atividade no lugar da professora possibilitou uma vivência 
significativa ao educador que pôde refletir prática pedagó-
gica sob outro ponto de vista. Outro ponto que destaco foi a 
contextualização do problema a ser resolvido pelas crianças 
através da utilização de uma caixa de história.  Tal estratégia 
evidencia o quanto os saberes matemáticos estão relaciona-
dos às práticas cotidianas da escola e da vida das crianças. 
Não posso deixar de mencionar a riqueza e a variedade das 
respostas emitidas pelas crianças e a importância da escuta e 
do olhar atento do professor para identificar e valorizar todo 
o conhecimento que é produzido pelas crianças.

Fonte: elaborada pelos autores.
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O que os registros de Rafael e Cristiane revela-
ram? Uma questão central que perpassou os dois tex-
tos se refere ao processo formativo − em especial, ao 
trabalho coletivo, ou seja, à importância dos grupos, 
sejam eles de discussão ou para a própria formação. 
Assim, colocar-se no lugar do outro, ou ainda se dis-
ponibilizar, conforme apontou Rafael, foi bastante in-
teressante, assim como a oportunidade de valorizar o 
que os alunos trouxeram das possíveis soluções para o 
problema apresentado apontado por Cristiane.

Durante a partilha e a leitura dos registros de 
Rafael e Cristiane no GD, a primeira questão apontada 
foi a lembrança que todos tinham de como era enten-
dida a “resolução de problemas”, tanto na escolarização 
como na docência. 

Mariana comentou: “Resolver problemas para 
mim sempre foi um trauma, pois a gente tinha que se sub-
meter às ordens da professora” (GD, Mariana, 14 maio 
2016). Sueli, por sua vez, ficou perplexa ao ler o texto 
e comentou: “Imagina que no nosso tempo era assim!” 
(GD, Sueli, 14 maio 2016).

 Assim, embora Mariana e Sueli não tivessem 
entregue seus registros para serem partilhados, as suas 
falas denotaram a leitura do texto, o que, de certa for-
ma, levou-as  a pensar o que foi a “resolução de proble-
mas” nos tempos de escola, revelando mais uma vez o 
quanto o ensino de Matemática para elas foi complica-
do, pois apontaram, ora as dificuldades para  a realiza-
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ção dos exercícios, ora o silenciamento, em virtude de 
suas vozes não serem ouvidas. 

Sueli, nas entrelinhas, se sentiu fragilizada por 
não ter tido a oportunidade de, ao menos, contar para 
a sua professora que não compreendia os conteúdos, e 
Mariana demonstrou uma possível indignação por não 
ter sido compreendida pela professora, ao desejar ma-
nifestar a maneira como havia chegado a uma resposta 
igual à dela através do cálculo mental.  Na verdade, o 
que importava para a professora era o resultado, ou seja, 
a execução dos algoritmos que previam uma sequência 
de passos a seguir metodicamente para a obtenção do 
resultado, contrapondo-se ao processo que permitia ao 
aluno mostrar seu pensamento matemático! 

Houve também um momento significativo no 
grupo, desencadeado pela leitura dos registros de Ra-
fael e Cristiane sobre a importância do processo forma-
tivo. Mariana destacou: “Eu defendo a importância das 
socializações de experiências entre os pares durante a for-
mação na escola, acho que é necessário! A gente parece 
que fica numa ilha isolado fazendo um monte de coisa 
e nem consegue compartilhar as nossas aulas” (GD, Ma-
riana, 14 maio 2016). E Rafael assim se manifestou: “A 
gente resolvia os problemas mecanicamente. Lembro-me 
até que eu ia adiantando as lições. Ainda bem que hoje já 
posso pensar diferente”. (GD, Rafael, 14 maio 2016). Sue-
li, mais enfaticamente, desabafou: “Olha, para falar a 
verdade, eu nem quero lembrar da Matemática, dos pro-
blemas e ainda não me sinto preparada para lidar com 
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a resolução de problemas. Ah, já sei que pode ser de ou-
tro jeito, mas eu tenho que estudar muito para poder dar 
conta, ainda mais como coordenadora de escola” (GD, 
Sueli, 14 maio 2016).

6 Considerações Finais
Comentei com o grupo que é central compreen-

der as perspectivas pedagógicas em cada tempo histó-
rico, para entender como as relações se estabelecem 
− principalmente aquelas entre o professor e os alunos 
na sala de aula, em especial, o modo como o aluno 
aprende e desenvolve o pensamento matemático. Por 
muito tempo a Matemática, como disciplina, recebeu 
forte influência de um ensino seletivo e tecnicista, que 
se caracterizou pela exclusão do saber das camadas so-
ciais e pelas práticas escolares extremamente tradicio-
nais, propiciando poucos avanços no modo de apreen-
são dos conceitos matemáticos nos campos escolares.

As tendências curriculares mais recentes apon-
tam para a importância de ensinar matemática pela 
resolução de problemas, ou seja, os problemas consti-
tuem o contexto para a introdução dos conceitos ma-
temáticos. A perspectiva da resolução de problemas 
como arte, tal como defendia George Polya (1995) se 
constituiu numa poderosa ferramenta matemática, 
visto que ela desenvolve o pensamento abdutivo do 
aluno – a conclusão de um raciocínio se faz por meio 
de levantamento de hipóteses. 
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E o que pode ser considerado problema para 
uma criança da educação infantil? Creio que a leitura 
do texto de Penha (2008) pelo grupo tenha possibilita-
do aos professores outras concepções sobre a resolu-
ção de problemas: problema como jogo, como brinca-
deira, como situações do cotidiano que requerem cria-
ção de estratégias e tomadas de decisão; problemas 
que podem ser propostos a partir de uma imagem, de 
uma cena, de uma história ou de uma caixa de histó-
rias...O texto discutido no grupo possibilitou algumas 
sínteses: a importância de possibilitar o pensamento 
matemático e as intervenções adequadas para a reso-
lução de problemas. A professora Cristiane, ao escre-
ver suas impressões sobre texto destacou: “Esse texto 
deixa claro a necessidade de valorizar o pensamento de 
cada aluno e a intervenção do professor” (GD, Cristiane, 
14 maio 2016). Ela deu ênfase para os processos que 
envolvem a resolução de problema, (re) significando, 
provavelmente, a sua prática em sala de aula. Por sua 
vez, a professora Mariana desabafou: “Nossa, me recor-
do muito bem, a gente tinha que resolver os problemas 
do jeito dela [referindo-se a sua professora]” (GD, Maria-
na, 14 maio 2016).

E o que essa discussão subverteu? Creio que, 
para Rafael e Cristiane, a possibilidade da escrita per-
mitiu um processo reflexivo e o debate ocorrido no 
grupo, a partir da leitura do texto. A escrita é um im-
portante instrumento formativo, pois ela possibilita 
ao professor tornar-se ator e autor, organizar as suas 
ideias, repensar o percurso vivido na escola e a sua prá-
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tica em sala de aula. O exercício da escrita propicia um 
diálogo interior conosco mesmo!  Cabe aos professo-
res, convictos da riqueza do trabalho com a resolução 
de problemas, uma mudança nos modos de ensinar 
matemática, tarefa que requer esforços de todos os 
envolvidos e pressupõe espaços de formação e de 
compartilhamento de práticas de sala de aula. Diante 
do movimento do grupo, foi sugerido para o encontro 
seguinte o compartilhamento de fotos da sala de aula 
em que atuam na Educação Infantil.
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A NARRATIVA ESCRITA DE UMA AULA DE MATEMÁTICA 
COMO PRÁTICA DE (AUTO)FORMAÇÃO E DE PESQUISA

Kátia Gabriela Moreira1

Íris Aparecida Custódio2

Resumo
O presente relato apresenta a análise do movi-

mento experienciado por uma professora dos anos ini-
ciais com a escrita de narrativa de aula. Nessa narrativa, 
a professora relata o seu próprio movimento e de seus 
alunos do 1.º e do 3.º ano do Ensino Fundamental no 
desenvolvimento de tarefas que destacam a percepção 
de padrões em sequências repetitivas. A análise traz in-
dícios do processo de (auto)formação, viabilizado pela 
rememoração de experiências, para a composição da 
narrativa e suas (re)significações. Discutimos, para tan-
to, a tridimensionalidade narrativa (pessoal e o social — 
interação; passado, presente e futuro — continuidade; 
lugar — situação) e a relevância da escrita do professor. 
A (auto)formação consiste no processo de formar-se a 
partir da escrita, que possibilita não somente a reme-
moração de experiências, mas também suas (re)signi-
ficações. Essas experiências são atravessadas pelos ou-
tros que as compõem e as relações que estabelecem. 

Palavras-chave: Escrita do professor. (Auto)formação. 
(Re)significação.
1  Doutoranda do Programa de Pós-Graduação Stricto Sensu em Educação da Universidade São 
Francisco, Itatiba, São Paulo. E-mail: ktiagabriela@hotmail.com.
2  Doutoranda do Programa de Pós-Graduação Stricto Sensu em Educação da Universidade São 
Francisco, Itatiba, São Paulo. E-mail: irisapcustodio@gmail.com.
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1 Introdução
O presente relato toma como foco de análise 

uma narrativa de aula de matemática enquanto prática 
de (auto)formação e pesquisa do professor. Tal narrati-
va, intitulada “As estripulias de Pedrinho: Trabalhando 
com o desenvolvimento do pensamento algébrico nos 
anos iniciais do Ensino Fundamental”  — de autoria de 
uma das autoras desse texto — foi produzida no âm-
bito de dois grupos de pesquisa: OBEDUC3 e Gruco-
mat4; e  apresentou os movimentos de uma tarefa 
com motivo de repetição em que se buscou envolver 
alunos do 1.° e do 3.° ano do Ensino Fundamental em 
problematizações visando a análise e percepção de re-
gularidades, realizada em março/2016, com uma turma 
de 1.° ano do Ensino Fundamental. A classe do 1.º ano 
era composta por 12 alunos e pertencia a uma escola 
da rede municipal de Nazaré Paulista - SP. Já a turma 
do 3° ano, era composta por 22 alunos que pertencia a 
uma escola da rede municipal de Piracaia - SP. 

Entendemos que o ato de redigir uma narrativa 
possibilita um movimento reflexivo sobre a própria prá-
tica, resultando num movimento de (auto)formação, 
visto que, ao rememorar fatos que compõem a expe-
riência pedagógica, o professor busca sentidos para a 
sua prática de sala de aula. Apoiadas em Lucio e Naca-
rato (2017), entendemos que existem muitos caminhos 

3  Programa Observatório da Educação com projeto vinculado à Universidade São Francisco. 
Para mais esclarecimentos sobre o projeto ver: Nacarato et al. (2017).
4  Grupo Colaborativo em Matemática: grupo de estudos e pesquisas vinculado à Universidade São 
Francisco, que articula o trabalho com professores e outros profissionais da Educação Básica, Superior 
e Pós-Graduação Stricto Sensu. Para mais esclarecimentos sobre o grupo ver: Nacarato et al. (2015).
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que a prática da escrita de narrativas pode assumir. 
Dentre elas, destacam-se as narrativas autobiográficas, 
as biográficas e as de prática, que tomam como foco 
as trajetórias pessoais, de profissão, de formação e de 
experiências de sala de aula. Para as autoras, todas es-
sas possibilidades podem ser consideradas como rela-
tos biográficos. A (auto)formação é entendida por nós 
como um movimento envolto, permeado e possibilita-
do pelas relações intersubjetivas e dialógicas. O “auto”, 
do conceito de (auto)formação, não se refere ao formar-
se por si mesmo, sozinho, mas de colocar-se no proces-
so de pensar criticamente sobre sua prática, que só 
existe, porque relações com o outro foram suscitadas.

O presente relato está organizado em três se-
ções: (1) “Algumas reflexões teóricas acerca da escrita 
de narrativas enquanto prática de (auto)formação e 
pesquisa docente”; (2) “As estripulias de Pedrinho”em-
que apresentamos um recorte da narrativa de aula, 
apontando-a como um instrumento de reflexão da 
professora; e, por fim (3) nossas “Considerações Finais”. 

2 Algumas reflexões teóricas acerca da escrita de narrativas 
enquanto prática de (auto)formação e pesquisa docente

A vida de cada ser humano é um texto com o 
qual se reinventa e reescreve-o por meio de narrativas 
de experiências. Cada vez que se envolve na produção 
de narrativas sobre o vivido, sobre a vida e suas trajetó-
rias, há um movimento de interpretação que possibili-
ta novas experiências, possibilita o (re)significar.
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Amparadas pelos estudos de Clandinin e Conn-
nelly (2015), entendemos as narrativas como um espa-
ço tridimensional, visto que são reveladoras de sentidos 
em contínuo deslocamento: se movem para o passado, 
rememorando um lugar para o momento presente e 
constroem uma identidade para o futuro. Além disso, as 
narrativas evidenciam dimensões que apontam para in-
terações entre aspectos pessoal e social, situando-os em 
lugares específicos. Tais narrativas, são construídas atra-
vés da memória que, em virtude da distância temporal, 
espacial e corporal, é constituída a partir do presente. Este 
processo de criação se baseia na memória. Esta por sua 
vez, vai se constituindo por meio de aspectos pessoais e 
sociais (interação); promovendo uma esfera de continui-
dade temporal entre: presente passado e futuro; levando 
em consideração à noção de lugar que caracteriza a situa-
ção.  O conjunto dessas dimensões – interação, continui-
dade e situação – criam o espaço tridimensional da narra-
tiva. Logo, são contemplados os aspectos: temporal, pes-
soal e social, e o lugar. (CLANDININ; CONNNELLY, 2015).

Megid (2013) aponta a potencialidade da utili-
zação da escrita na formação de professores enquanto 
um instrumento que amplia a possibilidade de reflexão 
crítica frente à prática pedagógica, visto que a escrita 
de narrativas possibilita uma compreensão de mundo. 
A autora afirma que,

a educação é a construção e reconstrução das histó-
rias, tanto as individuais como as sociais. São todos, 
assim, contadores de histórias e personagens das 
suas histórias. Sendo assim, ao contar/recontar his-
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tórias, socializa-se experiências e situa-se no espaço-
tempo em que se está inserido, posicionando-se em 
relação aos acontecimentos historiados. Essas narra-
tivas também podem ser utilizadas para a tomada 
de consciência de algumas ações e/ou atitudes e 
para a mudança destas. (MEGID, 2013, p. 303)

Neste sentido, observamos no ato de narrar 
uma oportunidade de reflexão acerca da prática pe-
dagógica e, consequentemente, a oportunidade para 
que o professor possa ser o responsável pela produção 
de saberes profissionais, uma vez que ao narrar suas 
vivências, pode transformá-las e ser transformado por 
elas.   Nacarato (2008) destaca que nas narrativas pro-
duzidas pelas professoras, existem diferentes vozes: 
dos autores, formadores, das crianças e toda a expe-
riência vivenciada. Tais vozes são caracterizadas como 
vozes sociais, visto que se constituem na convivência e 
na interação. Para essa autora, a narrativa constitui uma 
forma de validação desses saberes, pois estes passam a 
ser compartilhados, refletidos, rejeitados, apropriados 
pelos pares. Ao narrar, o autor tem a preocupação com 
o outro, com aquele que vai ser o leitor da narrativa 
ou com aquele que a estará ouvindo. Nacarato (2008), 
defende que a narrativa possibilita a preservação da 
identidade profissional, bem como o reconhecimento 
e a valorização de saberes. Nas palavras da autora “as 
narrativas trazem as experiências que fazem sentido às 
professoras e podem produzir novos sentidos, abrem 
possibilidades para novas experiências” (NACARATO, 
2008, p.149). Assim, tais narrativas podem ser conside-
radas como práticas de (auto)formação. 
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3 As estripulias de Pedrinho com as fotos de suas amigas
A narrativa da qual realizamos um recorte para 

esta análise, apresentava os movimentos de tarefas 
envolvendo o trabalho com sequências com padrões 
repetitivos. Para este relato, selecionamos os movi-
mentos da última tarefa da sequência intitulada: “As 
estripulias de Pedrinho com as fotos de suas amigas” 
(Figura 1): 

Figura 1 – Tarefa

Fonte: Acervo Grucomat

Ao receberem a proposta de atividade, as crian-
ças apontaram: 

TT01 Victor: Nossa, olha o que o Pedrinho fez!
TT02 Abner: (risos)
TT03  Victor: Mas olha o que ele fez... (risos)
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Perdi a oportunidade de questioná-los, no en-
tanto, acredito que faziam referência às figuras inver-
tidas, pois isso chamou atenção das crianças durante 
toda tarefa. Ainda nesse trecho, destaco o movimento 
de significação das crianças para com o personagem 
da tarefa: “Pedrinho”. A fala “Nossa, olha o que o Pedri-
nho fez!” (T01) traz indícios de como as crianças esta-
vam envolvidas e tinham como verdade as “estripulias” 
do personagem, ou seja, estavam envolvidas no jogo 
simbólico da proposta. Após realizar a leitura do enun-
ciado da tarefa, questionei as crianças sobre o que es-
tavam observando:

T04 Andressa: Eu estou vendo de cabeça pra cima, 
cabeça pra baixo, cabeça pra cima, cabeça pra bai-
xo...

T05 Victor: Tem dois pra cima!

Logo nesse início, percebemos que as crianças 
já buscavam desvendar o “segredo” do personagem, ou 
seja, o motivo de repetição da sequência.  Em seguida, 
as crianças vão nomeando as figuras de acordo com a 
ordem em que elas aparecem na sequência. Sendo as-
sim, questionei-os sobre qual seria o segredo de Pedri-
nho e como poderíamos continuar a sequência: 

T05 P: Qual é o segredo do Pedrinho?

T06 Luiz: Uma pra cima, outra pra baixo, uma pra 
cima, outra pra baixo.
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T07 Victor: Não, mas tem uma pra cima, uma pra 
baixo e duas pra cima! 

T08 P: E como poderíamos continuar?

T09 Luiz: Uma pra cima!

T10 Caio: Mais uma pra baixo e duas pra cima!

As crianças vão articulando as ideias em bus-
ca da identificação do “segredo”.   Na posição de Luiz, 
tal segredo seria “cima, baixo, cima, baixo” (T06), mas 
Victor argumenta que não, pois após a segunda figura 
com a menina posicionada para cima existe outra figu-
ra com a mesma posição (T07).  Ao perceber a contra-
dição, busquei problematizar a continuidade da fila e 
Luiz (T09), indica ter considerado o apontamento do 
colega, mas Caio (T10) estava convicto de que a próxi-
ma figura seria posicionada para baixo. 

Nesse momento, percebi que algumas crianças 
passaram a realizar registros com números na figura. 
Então, passei a problematizá-los. Abaixo destaco a pro-
dução de Abner (Figura 2): 
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Figura 2 – Registro de Abner

TRANSCRIÇÃO: 2, 1 2, 2, 1, 2
Fonte: Acervo Grucomat

Observamos que o aluno, novamente busca 
uma nova representação para o padrão da sequência. 
Isso traz indícios, como já apontado anteriormente, de 
um conhecimento importante para a introdução do 
pensamento algébrico: 

Os estudantes devem reconhecer que o padrão de 
cores “azul, azul, vermelho, azul, azul, vermelho” 
tem a mesma forma que “palmas, palmas, pare, pal-
mas, palmas, pare” Esse reconhecimento estabele-
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ce a base para a ideia de que duas situações muito 
diferentes podem ter as mesmas características 
matemáticas e desse modo são idênticas de alguns 
modos importantes. Saber que cada padrão acima 
pode ser descrito como tendo a forma AABAAB é, 
para os estudantes, uma primeira introdução ao 
potencial da álgebra. (VAN DE WALLE, 2009, p. 296)

Com isso, podemos afirmar que todo trabalho 
realizado, no que diz respeito ao desenvolvimento al-
gébrico, tem deixado importantes resíduos para os alu-
nos. Para finalizar a tarefa, apresentei para as crianças 
a última proposta: “Ainda falta colocar quatro amigas: 
Sassá, Ana, Lalá e Dani, como ficaria a montagem des-
sas fotos?”

A partir dessa explicação, disponibilizei uma folha 
de sulfite para cada criança para que pudessem registrar. 
(Narrativa da prof.a Kátia, produzida em março de 2016, 
no âmbito do OBEDUC, Universidade São Francisco)

O processo de (auto)formação se dá por meio 
da reflexão sobre a própria prática e, esta reflexão ocor-
re na medida em que paramos para pensar sobre o que 
fazemos, como fazemos e o porquê fazemos. Não se 
pode pensar sobre a prática sem a ela retornar. A escri-
ta do professor, via narrativas de aula, viabiliza a reme-
moração das experiências e a (re)significação das mes-
mas. No início da narrativa apresentada, já podemos 
identificar esse movimento de (re)significação, quando 
a professora afirma que: “Perdi a oportunidade de ques-
tioná-los, no entanto, acredito que faziam referência às 
figuras invertidas, pois isso chamou atenção das crianças 
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durante toda tarefa”. Tal significação só fora possível por 
meio da rememoração das experiências narradas pela 
professora. Nas interrelações estabelecidas em sala de 
aula, muitos são os enunciados que emergem, muitos 
em resposta a enunciados do professor e das tarefas 
propostas, outros aos colegas do grupo. O professor 
não tem tempo hábil para acompanhar e responder a 
todos. É no movimento da escrita, no colocar-se no pa-
pel de narrador, que o professor encontra tempo e es-
paço para (re)significar as experiências rememoradas.

Dando continuidade à narrativa sobre o movi-
mento vivenciado pela professora e seus alunos, no de-
senvolvimento das tarefas propostas, ela destaca:

Levei a proposta para a turma do 3° ano e segui a 
proposta de tarefa da mesma maneira que trabalhei 
no 1º ano. No entanto, ao invés do trabalho indivi-
dual, organizei-os em duplas para que trabalhas-
sem juntos. As crianças começaram a levantar hi-
póteses sobre qual seria “segredo”. Elas levantaram 
as seguintes hipóteses de motivo para a sequência:

• 1 bailarina, 3 não bailarinas, 1 bailarina, 3 não 
bailarinas;

• Braço pra cima, braço pra cima (virando a fo-
lha), braço pra baixo;

• Mão errada, mão certa, mão errada, mão certa;

• 1 em pé, 1 de ponta cabeça; 2 em pé;

• Pintinha no rosto, sem pintinha no rosto, pin-
tinha no rosto;

• 3 cabelos lisos, 3 enrolados;
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Sem saber como dar continuidade à tarefa, fiquei 
insegura, com medo de não valorizar toda essa per-
cepção levantada pelos alunos, nas quais via muito 
sentido. Com isso, decidi propor que as crianças 
fizessem um registro de qual seria o “segredo” da 
sequência para que, no outro dia, pudéssemos so-
cializar as hipóteses de todas as duplas. 

Com essa proposta, tive tempo de trocar ideias com 
uma integrante do Grucomat, que também partici-
pou da elaboração da tarefa. Minha hipótese era a 
de que não havíamos garantido a repetição neces-
sária do motivo para a identificação das crianças.  
Juntas, pensamos que os desenhos poderiam es-
tar influenciando a busca por várias características 
e, que, talvez, poderíamos fazer uma troca dessas 
imagens, mas, a proposta já estava em andamento 
e isso não seria possível. Ou mesmo a reformulação 
do enunciado deixando claro que o foco seria nas 
ações que estão sendo realizadas pelas bonecas. 

A partir de então, digitalizei as produções das crian-
ças e projetei as imagens para realizarmos a so-
cialização. Primeiramente, propus a discussão em 
busca de que o grupo validasse ou não, as produ-
ções de seus colegas, ou seja, a ideia era pensar se a 
hipótese apresentada poderia ou não ser o motivo 
repetitivo da sequência.  

A partir desse momento, destaco duas produções 
que trouxeram discussões importantes.
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Figura 3 – Registro de Alessa e Edu

Fonte: Acervo da professora

Alessa e Eduardo apresentaram o presente registro 
ao grupo. Foram questionados sobre a posição da 
primeira figura, que para o grupo, deveria ser virada 
para cima e isso afetaria todo o resto da sequência. 
A fim de resolver a questão, a dupla apontou que 
era só inverter a posição da folha, logo, a primei-
ra figura seria invertida, sem ter que apagá-la. Em 
resposta, o grupo apontou que as duas figuras do 
meio ficariam viradas para baixo, sendo que só uma 
deveria estar nessa posição. Sendo assim, o grupo 
não validou a hipótese apresentada pela dupla. 

Notamos o quanto as crianças foram criteriosas, 
tanto no momento da análise, para identificar um 
possível motivo para essa sequência, quanto para a 
análise no momento da socialização, validando ou 
não as produções. 
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Após esse momento, conversei com as crianças 
sobre o Grucomat e que o objetivo do mesmo era 
elaborar tarefas para professores trabalharem nas 
aulas de matemática. Também conversei sobre a 
minha surpresa ao me deparar com uma análise 
criteriosa de ideias que o Grucomat não tinha pen-
sado. Sendo assim, expliquei que estávamos diante 
de um desafio para finalizar a tarefa e que meu foco 
inicial estava nas ações que Pedrinho realizou com 
as “fotos” de suas colegas e não nos outros aspectos 
observados por eles.  

Depois dessa conversa, as crianças identificaram as 
produções de duas duplas que levaram em consi-
deração a ação realizada por Pedrinho. No entanto, 
expliquei que estava satisfeita com o resultado da 
tarefa e que eles ajudaram o Grucomat a pensar 
melhor sobre os enunciados das tarefas, pois eles 
precisam estar com uma linguagem clara, para que 
os alunos não se confundam. Sendo assim, convi-
dei-os a pensar na reformulação do enunciado “Ain-
da faltam colocar quatro amigas: Sassa, Ana, Lala e 
Dani, como ficaria a montagem dessas fotos?”, para 
que outras crianças não se confundissem e fosse 
direto ao foco nas ações de Pedrinho. 

Sendo assim, as crianças se envolveram na reformu-
lação do enunciado: “Descubra o segredo da fila das 
meninas e reparem bem no movimento dos corpos”

As crianças já estavam cansadas da discussão e por 
isso, optei por finalizar a tarefa mesmo sentindo a 
necessidade de problematizar questões do enuncia-
do. Talvez possamos retomá-la em outro momento. 

Finalizo a presente narrativa destacando a poten-
cialidade da tarefa para trazer discussões importan-
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tes para o processo de construção do pensamento 
algébrico dos alunos. Embora as crianças apontas-
sem algumas questões a serem repensadas na tare-
fa, acredito que seja natural, visto que não existem 
tarefas que sejam “receitas prontas”. Há sempre que 
se levar em consideração o contexto da sala de 
aula, a participação dos alunos, o que eles trazem 
para contribuir... Com isso, pequenas adaptações 
são sempre necessárias. 

O envolvimento dos alunos também me deixou 
muito satisfeita e ouso afirmar que esse foi o su-
cesso da tarefa. Quando se sentem seguros, parti-
cipam, trocam ideias, tomam iniciativas, aprende 
com o outro.... São coautores da construção do co-
nhecimento matemático uns dos outros. 

Por fim, acredito que a tarefa deixa alguns caminhos 
para a continuidade como ampliar as discussões 
relacionadas aos padrões das sequências, levando 
à discussão os registros produzidos por algumas 
crianças, ou mesmo apresentar para os alunos do 3º 
ano os registros produzidos pelos alunos do 1º ano; 
trazer novas sequências para afirmarmos a discussão 
do padrão, enfim, são algumas possibilidades. (Nar-
rativa da profa. Kátia, produzida em março de 2016 
no âmbito do Obeduc, Universidade São Francisco).

De acordo com Clandinin e Connelly (2015), no 
processo de composição de uma narrativa, o autor ca-
minha para um espaço tridimensional, no qual, relem-
bra histórias passadas que influenciam suas perspecti-
vas presentes através de um movimento flexível, que 
considera o individual e o social e que os situam em um 
dado contexto. Na narrativa analisada, entendemos 
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que a professora, conta muito mais do que uma aula 
de matemática. Sua narrativa está envolta num espaço 
tridimensional... Diz muito sobre a aula de matemáti-
ca, sobre os conceitos ali trabalhados, a apropriação, as 
significações e as interações dos alunos; como também 
diz muito sobre sua visão pessoal e profissional; suas 
escolhas, suas concepções e também suas aflições: 
“Sem saber como dar continuidade a tarefa, fiquei inse-
gura com  medo de não valorizar toda essa percepção 
levantada pelos alunos, nas quais via muito sentido”. Ora, 
quantos são os desafios encontrados pelo professor... 
quantas vezes ele se vê diante de ambiguidades como 
a apontada pela professora — os alunos foram muito 
além do que era esperado a partir do planejamento da 
tarefa. Como continuar? Como não valorizar a produ-
ção desses pequenos?

“Talvez possamos retomá-la em outro momento”; 
“Embora as crianças apontassem algumas questões a se-
rem repensadas na tarefa, acredito que seja natural, visto 
que não existem tarefas que sejam “receitas prontas”. Há 
sempre que se levar em consideração o contexto da sala 
de aula, a participação dos alunos, o que eles trazem para 
contribuir... Com isso, pequenas adaptações são sempre 
necessárias.”  A escrita da professora traz indícios de 
uma postura pedagógica assumida por ela que se dife-
rencia de um ensino centrado no professor — detentor 
do saber — em que, na maioria das vezes, pouco ou 
nada se ouve do que o aluno tem a dizer sobre o pro-
cesso de ensino e de aprendizagem. 
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Ao mesmo passo que sua escrita é reveladora 
de suas concepções, também é reveladora de seu pro-
cesso de reflexão frente à própria prática, visto que ela 
reconhece que o desenvolvimento da tarefa tomou ou-
tros rumos do que era previsto em seu planejamento e, 
ao longo da narrativa vai levantando possíveis causas 
— enunciado, sequência incompleta  — ao final da nar-
rativa, ela reconhece que o movimento de idas e vin-
das no planejamento e possíveis adaptações, faz parte 
de uma proposta de ensino que privilegia a construção 
do conhecimento e para isso, há que se ter a partici-
pação dos alunos, visto que, para ela o envolvimento 
dos alunos é fundamental, pois , “Quando se sentem 
seguros, participam, trocam ideias, tomam iniciativas, 
aprende com o outro... São coautores da construção do 
conhecimento matemático uns dos outros.”

Para finalizar seu movimento de reflexão, a pro-
fessora destaca caminhos possíveis para a continuida-
de da tarefa, visando novas possibilidades de ampliar 
as discussões. Entendemos que tais caminhos foram 
traçados a partir da análise e reflexão possibilitados 
pela narrativa. Diante disso, reconhecemos a impor-
tância da narrativa de aula para o processo de (auto)
formação do professor, visto que através da escrita há o 
movimento de “(re)viver”, possibilitados pela memória, 
bem como o movimento de “(re)significar”, possibilita-
do pela reflexão e o deslocamento tridimensional do 
ato de narrar a experiência. 
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3 Considerações Finais
A escrita de narrativas de aula vem se tornando 

uma prática de (auto)formação de extrema relevância 
para a formação do professor. Olhar para o que é expe-
rienciado em sala de aula, por meio da escrita narrativa, 
permite mais do que contar e compartilhar suas práti-
cas docentes, mas pensar sobre elas e (re)significá-las. 
Isso, porque “[...] suas histórias, as suas, as minhas — é 
o que todos nós carregamos conosco nessa viagem 
que fazemos, e devemos isso uns aos outros; respeitar 
nossas histórias e aprender a partir delas” (CLANDININ; 
CONELLY, 2005, p. 43). Defendemos a escrita de narra-
tivas de aula como uma prática de formação em que, 
nos colocamos no movimento de aprender a partir de 
nossas histórias e do olhar do outro, quando a narrativa 
é compartilhada.
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Resumo
Através das mudanças advindas nos mais diver-

sos setores, sejam eles sociais, tecnológicos e econô-
micos que ocorrem de maneira vertiginosa na socie-
dade, novas exigências e requisitos são impostos pelo 
sistema educacional em todos os níveis de ensino e em 
relação ao perfil dos cidadãos que se deseja formar. A 
educação não fica a parte dessas transformações, e se 
faz necessário que a mesma seja desenvolvida em uma 
perspectiva de comprometimento e desenvolvimen-
to integral do educando. Pensando nessa perspecti-
va, deve ser estimulado nos estudantes um conjunto 
de competências e habilidades que proporcione essa 
formação a qual nos referimos como formação inte-
gral dos sujeitos. Dessa forma, as ideias do presente 
trabalho corroboram em uma investigação cujo ob-
jetivo circunda os desafios e as perspectiva no que 
1  Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará campus Crateús. E-mail:dalia-
gomes.dg@gmail.com
2  Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará campus Crateús. E-mail:juciva-
nio.felix@ifce.edu.
3  Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará campus Crateús. E-mail:cibelle-
libras@gmail.com.
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concerne ao desenvolvimento da competência leitora 
na sala de aula de Matemática. A pesquisa apresenta 
como metodologia de coleta de dados o método mis-
to, que consiste numa abordagem que combina as for-
mas qualitativa e quantitativa. Para a coleta de dados 
foram aplicados questionários com os professores da 
educação básica e que atuam na área de Matemática 
no período compreendido entre os meses de março a 
abril de 2018. A análise foi estruturada em dois blocos: 
caracterização dos sujeitos e questões específicas acer-
ca do tema.  Constatamos que apesar dos professores 
reconhecerem a importância da leitura nas aulas de 
matemática, a maioria não desenvolve atividades sig-
nificativas de leituras. Esperamos que a presente pes-
quisa possa contribuir para que as discussões acerca 
dessa temática sejam ampliadas, visto a importância 
das práticas pedagógicas com enfoque na leitura.

Palavras-chave: Aulas de Matemática. Práticas de Lei-
tura. Formação Docente.

1 Introdução
Observa-se nos últimos anos, especificamente a 

partir da década de 1990, o campo da formação docen-
te vem ocupando o centro de discussões, debates e tem 
sido inclusive uma das áreas da educação mais produti-
vas, contando com vários estudos e pesquisas que bus-
cam compreender a socialização entre os professores e 
o ambiente em que ocorre o seu processo formativo.
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De acordo com Alarcão (1996) neste mundo de 
maravilhas na qual nos encontramos, vive-se também o 
risco e a incerteza. E nessa complexidade desenvolvem-
se novas racionalidades, e os primeiros sinais começa-
ram a eclodir desde o século passado. Segundo a au-
tora supracitada é importante analisarmos e refletirmos 
sobre essa mundividência para que não possamos nos 
sentir deslocados. Essa reflexão faz-se ainda mais neces-
sária para os educadores, pois eles possuem a respon-
sabilidade de compreender o presente e de certa forma 
preparar nossos acadêmicos para o futuro. Assim, se-
gundo Alarcão (1996, p.10) “compete-nos interpretar na 
atualidade os sinais emergentes do porvir para o qual 
estamos preparando nossas crianças e os nossos jovens 
cuja formação a sociedade, em parte, quis confiar-nos.”.

A escola constitui um espaço, um tempo e um 
contexto de aprendizagem e desenvolvimento educa-
cional contínuo. Pensar em uma escola que parte do 
conceito de espaço reflexivo é justamente propor um 
espaço que proporciona uma interligação entre espa-
ço, tempo, aprendizagem e desenvolvimento educa-
cional. É uma organização que reflete sobre si mesma, 
sobre a sua missão social e primordialmente, ela con-
fronta-se com o desenrolar de suas atividades. Acredi-
ta-se que em uma escola reflexiva, formar é organizar 
um contexto de aprendizagem em que cada indivíduo 
possa ampliar seus conhecimentos, além de proporcio-
nar um ambiente que se adapte ao desenvolvimento 
de competências e habilidades necessárias para o exer-
cício do magistério. 
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O atual currículo das redes de ensino objetiva 
propiciar uma escola capaz de assegurar aos discentes 
as competências necessárias para viver em uma socie-
dade repleta de provocações e transformações da rea-
lidade e a vida cotidiana, idealizadas como ponto de 
partida do processo educativo, atrelada aos valores e 
intencionalidades de educadores e comunidade, per-
mitindo que a escola possa desenvolver a aprendiza-
gem de modo a não só formar mão de obra qualificada, 
mas seres humanos críticos e transformadores de sua 
própria história.

Jasinevicius (2016) dialoga que “o Currículo se 
concentra em competências” por acreditar que elas 
favorecem e possibilitam a “democratização da escola”, 
posto que vivemos em uma sociedade heterogênea 
e o que se pretende nada mais é do que a Universa-
lização da Educação”. Essa universalização da escola 
precisa contemplar os diversos aspectos que possibi-
litem que os estudantes possam adquirir as diversas 
habilidades instituídas pelos documentos oficiais, tais 
como os Parâmetros Curriculares - PCN, as Diretrizes 
Curriculares para o ensino Médio - DCEM e mais recen-
te a Base Nacional Curricular Comum – BNCC, que dia-
logam sobre a importância dos discentes adquirem as 
competências leitoras especificas em todas as áreas do 
conhecimento. 

Relacionado às competências básicas para o 
ensino da Matemática, exige-se que as habilidades de 
leitura estejam mobilizadas. Sem este pré-requisito 
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os discentes encontram certas dificuldades, principal-
mente com relação a ler e interpretar os textos, gráfi-
cos e questões de matemática. Ou seja, percebe-se 
que os docentes de Matemática necessitam dialogar e 
compreender que o ensino de Matemática perpassa o 
desenvolvimento de ações que não busquem apenas 
a escrita de cálculos, mas de ferramentas que possam 
contribuir para a utilização de resolução de problemas, 
de diversas maneiras, além da criação de modelos ma-
temáticos e estimular a ampliação da competência lei-
tora dos estudantes.  

Diante desse quadro, surgem alguns questiona-
mentos que estão intrinsecamente ligados a presente 
investigação, será que os professores de Matemática 
estão preparados para realizar em suas práticas pe-
dagógicas atividades que estimulem a competência 
leitora? Será que durante a sua formação inicial foram 
oportunizados momentos para que esse professor ob-
tivesse essa preparação profissional quanto às estraté-
gias de leitura? 

2 Referencial Teórico
Soares (2012, p. 15) afirma que “letramento é 

uma palavra recém-chegada ao vocabulário da Educa-
ção e das Ciências Linguísticas: é na segunda metade 
dos anos 80 que ela surge no discurso dos especialistas 
dessas áreas”. O termo foi usado pela 1ª vez por Mary 
Kato, em 1986, na obra “No mundo da escrita: uma pers-
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pectiva psicolinguística”. As primeiras concepções sobre 
letramento surgiram em um contexto de grandes trans-
formações sociais, em que o país havia superado o anal-
fabetismo em massa, e assim como nos países desen-
volvidos, passou a exigir um conhecimento da língua 
escrita que ultrapassasse os limites da alfabetização. No 
que concerne ao conceito de letramento, apresentamos 
também as ideias de Kleiman (1995), que define como:

(...) um conjunto de práticas sociais que usam a es-
crita, como sistema simbólico e como tecnologia, 
em contextos específicos, para objetivos especí-
ficos. As práticas específicas da escola, que forne-
ciam o parâmetro de prática social segundo a qual 
o letramento era definido, e segundo a qual os 
sujeitos eram classificados ao longo da dicotomia 
alfabetizado ou não-alfabetizado, passam a ser, em 
função dessa definição, apenas um tipo de prática 
- de fato, dominante - que desenvolve alguns tipos 
de habilidades mas não outros, e que determina 
uma forma de utilizar o conhecimento sobre a es-
crita (KLEIMAN, 1995, p. 18-19)

Com isso, percebemos que, além do conheci-
mento do código escrito, é necessário que o cidadão 
esteja apto para utilizá-lo nos diferentes contextos, 
principalmente no que tange no uso da matemática, 
pois a mesma necessita do uso da interpretação.

O processo de letramento, diferentemente 
da alfabetização, consiste em um processo amplo de 
aquisição da leitura e escrita, considerando assim os 
diferentes contextos e condições ao qual o sujeito está 
submetido. Para Rojo (2010) o termo “letramento” bus-
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ca recobrir os usos e práticas sociais de linguagem que 
envolvem a escrita de uma ou de outra maneira, sejam 
eles valorizados ou não valorizados socialmente, locais 
ou globais, recobrindo contextos sociais diversos, em 
grupos e comunidades diversificadas culturalmente.

No que se refere ao componente curricular de 
Matemática, notamos que o ensino tem sofrido consi-
deráveis transformações. A disciplina, antes tida como 
um amontoado de conteúdos que deveriam ser me-
morizados pelos alunos passa então a adquirir uma 
nova roupagem a partir da publicação dos Parâme-
tros Curriculares Nacionais (PCN) onde a matemática é 
apresentada como,

Componente importante na construção da cida-
dania, na medida em que a sociedade se utiliza, 
cada vez mais, de conhecimentos científicos e re-
cursos tecnológicos, dos quais os cidadãos devem 
se apropriar [...] a aprendizagem matemática está 
ligada à compreensão, isto é, à apreensão do sig-
nificado; apreender o significado de um objeto e 
acontecimentos [...] recursos didáticos como jogos, 
livros, vídeos, calculadoras, computadores e outros 
materiais têm um papel importante no processo de 
ensino e aprendizagem [...] (BRASIL, 1997, p.19).

Como afirma Santos (2006) o desenvolvimento, 
a preparação para a cidadania e a qualificação do tra-
balho, objetivos da educação presentes na LDB, impli-
ca que tanto o professor quanto o aluno tenham domí-
nio da língua escrita, para que assim ele possa realizar 
a leitura, compreensão , entender os enunciados das 
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questões, possam expressar suas dúvidas, fazer infe-
rências e expressar suas dúvidas e pensamentos. 

Analisando nesse sentindo, é notório que não 
basta apenas saber ler e escrever, é necessário saber 
responder as exigências de leitura e escrita que a so-
ciedade faz na atualidade. Rojo (2010) afirma que:

Ser letrado e ler na vida e na cidadania é muito mais 
que isso: é escapar da literalidade dos textos e in-
terpretá-los, colocando-os em relação com outros 
textos, replicando e avaliando posições e ideolo-
gias que constituem seus sentidos; é, enfim, trazer 
o texto para a vida e colocá-lo em relação com ela 
(ROJO, 2010, p. 2).

Santos (2006) reforça que é necessário que haja 
uma transformação de leitura de textos em estudos, de 
modo que a realização dessa atividade permita que os 
leitores busquem relações entre conteúdo e as outras 
dimensões do conhecimento, podendo assim recriar, 
reinventar e reescrever. Diante do que foi exposto, no-
ta-se o quão importante e necessário se faz essa intera-
ção entre Matemática e a leitura. 

Espera-se que a escola e o professor promovam 
práticas de leituras em torno de textos que envolvam to-
das as disciplinas para que assim a competência leitora 
seja desenvolvida e estimulada nos alunos. O ideal é que 
os professores sejam leitores assíduos, comprometidos 
e atualizados, principalmente no que concerne a textos 
de sua área especifica. Os professores possuem um pa-
pel fundamental da política educativa, ele é um profis-
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sional da ação cujas atividades implicam um conjunto 
de atos que envolvem seres humanos. E como tal ação 
ela deve ser pautada na reflexão, como afirma Pimenta 
e Lima (2000, p. 92) em seus escritos ao afirmar que a “li-
teratura sobre o professor reflexivo tem se deslocado de 
uma perspectiva excessivamente centrada nos aspectos 
metodológicos e curriculares para uma perspectiva que 
leva em consideração os aspectos escolares”.

Para tanto se faz necessário que durante a for-
mação inicial os professores possam adquirir uma se-
quência de habilidades e competências de um profis-
sional que consegue elaborar novos conceitos, execu-
tá-los na prática e que sejam capazes de refletir a cerca 
de sua ação. Para Machado (2001), 

Entre a Matemática e a língua materna existe uma 
relação de impregnação mútua. Ao considerarem-
se estes dois temas enquanto componentes curri-
culares, tal impregnação se revela através de um 
paralelismo nas funções que desempenham, uma 
complementaridade nas notas que perseguem, 
uma imbricação nas questões básicas relativas ao 
ensino de ambas. É necessário reconhecer a es-
sencialidade dessa impregnação e tê-la como fun-
damento para a proposição de ações que visem à 
superação das dificuldades com o ensino de Mate-
mática. (MACHADO, 2001, p.10).

Ainda segundo o autor supracitado, o ensino de 
Matemática e o da língua materna nunca houve uma 
relação de interação e de articularam para uma ação 
conjunta, mantendo assim entre ambas uma relação 
de interdependência. 
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3 Resultados e análise dos dados
A presente investigação insere-se em uma abor-

dagem mista, reunindo dados quantitativos e qualita-
tivos, na qual segundo Gomes e Araújo (2005), a abor-
dagem supracitada é exemplificada que “de maneira 
análoga se pode dizer que elas são como matéria e 
espírito, que embora tenham naturezas diferentes for-
mam um só corpo” (GOMES e ARAÚJO, 2005, p.10).

Quanto aos procedimentos metodológicos, op-
tou-se por utilizar a aplicação de survey que busca des-
crever as características e opiniões do público-alvo da 
pesquisa, bem como um estudo de caso, que segundo 
Fonseca (2002, p. 33), esse método “procura compreen-
der como é o mundo do ponto de vista dos participan-
tes”, e assim coletar, conhecer e interpretar a opinião dos 
pesquisados quanto à importância da atividade leitora 
durante as aulas de Matemática e quais as principais ativi-
dades realizadas pelos professores com essa perspectiva.

Como metodologia de embasamento, optamos 
por utilizar a aplicação de questionários. Esse instru-
mento de coleta de dados foi escolhido devido a sua 
praticidade e possiblidade de ser aplicado com núme-
ro abrangente de pessoas. O questionário foi dividido 
em duas partes, onde a primeira foi à caracterização 
dos participantes, buscando conhecer o sexo, as esco-
las que lecionam, gênero e a sua formação inicial. Na 
segunda parte contamos com questões diretamente 
relacionadas a temática da pesquisa, ou seja, a escri-
ta e a leitura na sala de aula de matemática, buscando 
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atender aos objetivos do presente trabalho, os quais 
visa identificar se os professores compreendem a im-
portância da leitura em suas aulas e se realizam ativi-
dades com essa perspectiva. Segundo Chagas (2000), 
o questionário é um recurso viável para obtenção de 
dados, desde que suas questões sejam bem elabora-
das, ou seja, autoexplicativas e sem ambiguidade. 

A cidade de Crateús, a qual será realizada a pre-
sente pesquisa, é localizada na microrregião Sertões de 
Crateús e possui cerca de 350 km de distância da cida-
de de Fortaleza, capital do Estado do Ceará. Limita-se 
com as cidades de Ipaporanga, Independência, Novo 
Oriente e com o Estado do Piauí (IBGE, 2015). 

Os sujeitos desta pesquisa serão os professores 
de Matemática que lecionam a disciplina na educação 
básica do município de Crateús, envolvendo assim os 
docentes da rede municipal, estadual, federal e da rede 
privada de ensino.

3.1 Perfil dos professores
A caracterização dos participantes é de extrema 

relevância, a fim de conhecermos o perfil docente dos 
sujeitos, através desses dados podemos situar o pro-
fessor dentro do contexto atual no qual a educação 
do país está sujeita, e talvez, detectarmos os motivos 
pelas quais os professores possuem dificuldades com 
relação à utilização de novas propostas de ensino.  
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No quadro 1 podemos visualizar com mais cla-
reza o perfil dos docentes participantes:

Quadro 1 - Caracterização dos sujeitos da pesquisa

Sujeito Rede em que atua Gênero Graduação

P1 Estadual M Matemática

P2 Estadual M Matemática

P3 Federal M Matemática

P4 Federal M Matemática

P5 Estadual F Matemática

P6 Estadual M Matemática e Biologia

P7 Privada F Matemática

P8 Privada M Matemática

P9 Estadual M Matemática e História

P10 Municipal M Biologia
Fonte: Elaborado pelos autores.

Podemos observar no quadro 1 que os 10 pro-
fessores pertencem a quatro redes de ensino diferen-
tes, rede municipal, estadual, federal e rede federal. 
Notamos que apenas duas participantes são do gê-
nero feminino. Reforçamos que todos os sujeitos da 
pesquisa são formados em Matemática e apenas um 
professor, P10, possui apenas formação em Ciências 
Biológicas, sendo que dois P9 e P6 possuem formação 
em outra área, além da Licenciatura em Matemática.
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4 Questões relacionadas ao tema 
A apresentação das respostas e a análise estão 

dispostas da seguinte maneira: Competência Leitora 
(Você costuma lê com muita frequência?), Leitura nas 
aulas de Matemática (Você costuma trabalhar leituras 
na sala de aula de matemática?), Formação comple-
mentar sobre o tema e a sua formação teve discussões 
acerca da importância da leitura para o ensino de Ma-
temática. No quadro 2 temos dispostos os dados das 
questões específicas relacionadas ao tema da presente 
pesquisa. Vale ressaltar que a maioria das respostas foi 
breve, o que dificulta ao pesquisador uma análise mais 
profunda acerca da temática.

Quadro 2 - Questões específicas do tema

Sujeito Gênero de leitura Trabalha leitura Formação abor-
da o tema

Capacitação 
sobre o 

tema

P1 Jornal Não tive oportu-
nidade Não Não

P2 Livros, jornais e revistas Não Não Não

P3
Atualidades, artigos 
de matemática e de 

educação.

Sim, mas não 
obtive êxito. Não Não

P4 Livros técnicos e 
científicos Sim, algumas vezes. Não Não

P5
Artigos e dissertações 
na área de Educação 

Matemática
Não trabalhei Não Não

P6 Livros, jornais, revistas. Leitura especifica-
mente não.

Não foi traba-
lhado Sim

P7 Textos de disciplinas 
escolares. Não. Não tive. Não

P8 Livros com temáticas 
variadas.

Não tive oportuni-
dade ainda. Não Não

P9 Noticiários Não.
Foi boa, pois 

aguçou a inter-
pretação.

Sim

P10 Livros diversos. Sim, parcialmente. Não tive. Não
Fonte: Elaborado pelos autores.
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Observando as respostas dadas à questão 1, 
percebemos que apenas o P5 e o P3 realizam leituras 
direcionadas a sua área de atuação e demais áreas. O 
ideal seria que os professores, em sua grande maioria 
realizassem leituras frequentes e fosse um leitor com-
prometido e atualizado, compreendendo assim os pro-
blemas relacionados a sua área de atuação.

Os professores, não somente os da área de mate-
mática podem ter como um de seus objetivos, a forma-
ção de alunos como leitores, realizando intervenções 
ativamente durante o processo de ensino e aprendiza-
gem, além de realizar orientações referente a leitura. Os 
professores P10, P4 e P3 também acreditam nisso, visto 
que forma os únicos a levar para a sala de aula estraté-
gias que estimulassem a leitura, salientando que tenta-
ram, embora não tenha saído como eles gostariam.

P3 – Sim, tentei trabalhar parcialmente a leitura, 
tentando explicar o que o livro didático de mate-
mática estava relatando sobre o conteúdo estuda-
do. Assim, o aluno ia tirando suas dúvidas em deter-
minadas palavras desconhecidas pelo seu vocabu-
lário e também ficava mais acessível ao conteúdo 
estudado pelo mesmo.

P4- Sim, tentei algumas vezes e percebi que os alu-
nos passam a enxergar a Matemática como algo 
que eles não haviam visto.

P10- Sim. Algumas vezes em aulas de exercícios, 
pedi que os alunos lessem os enunciados das ques-
tões e percebi uma maior interação entre os mes-
mos e o conteúdo. 
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Na questão seguinte os professores são ques-
tionados com relação às dificuldades que são enfren-
tadas para trabalhar leitura nas aulas de Matemática, 
os mesmos apontam diversos problemas, entre eles 
estão: alunos desestimulados, que não sabem ou pou-
co conhecem sobre interpretação de textos, falta de 
suporte com relação a escola oferecer material e apoio 
para realização de tais atividades, desinteresse dos 
professores, etc.

O P5 destacou que “A leitura é muito importante 
para a interpretação dos problemas propostos, sendo 
assim a maior dificuldade é a questão de motivá-los a 
lerem determinados textos que envolvam Matemática, 
pois eles não estão habituados com esse tipo de texto”.

Em consonância ao que o seu colega falou, P7 
afirmou que “existem algumas dificuldades. Dentre to-
das, destaco o preconceito dos próprios estudantes em 
achar que aluno de Matemática não precisa ter um bom 
domínio de Português, pois ele trabalha com números”.

Frente aos resultados apresentados, é importan-
te lançarmos olhares para a formação inicial dos pro-
fessores analisados e a maneira como foi trabalhado a 
competência leitora nos mesmos. Essa análise quan-
to a formação se faz necessária, visto que o professor 
tende a repetir em suas práticas docentes os modelos 
adquiridos durante a sua vida escolar, como afirma Zei-
chner (1995), onde o mesmo afirma que “o processo 
de aprender e ensinar começa muito antes dos alunos 
frequentarem os cursos de formação de professores” , 
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nessa perspectiva se faz necessário levar em conta as 
ideias anteriores e as regras que os alunos aliam a sua 
experiência.

A oportunidade de desenvolver a competência 
leitora durante a graduação não são frequentes, como 
já observado no quadro 1, pois os docentes tendem a 
promover atividades de resoluções mecânicas ao quão 
estão habituados. Dessa maneira, constatamos que os 
professores de Matemática não estão preparados para 
o desenvolvimento de atividades que envolvam leitu-
ras em suas aulas de matemática.

5 Considerações Finais
Os resultados da presente pesquisa revelam al-

gumas informações que proporcionam inquietações 
no que se refere a formação inicial docente. As respos-
tas dos entrevistados evidenciaram que os professores 
de Matemática participantes não estão preparados 
para desenvolver atividades com leituras em suas au-
las, por não saberem como direcionar essas atividades 
e por não terem tido oportunidade de ver isso durante 
a sua formação inicial. Porém, os mesmos compreen-
dem o quanto é importante o desenvolvimento da 
competência leitora.

As práticas pedagógicas ocorrem, em muitos 
casos, como uma repetição de práticas vivenciadas pe-
los professores durante a sua vida escolar; sendo assim, 
levando em consideração a formação dos sujeitos das 
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pesquisas, podemos afirmar que é necessário pensar 
também que muitos desses modelos vivenciados ba-
seavam-se no ensino de matemática tradicional, que 
pouco se relacionava com as outras áreas de ensino. 

Reforçamos que os docentes possam criar si-
tuação nas aulas de Matemática que possam ter como 
propósitos o favorecimento do acesso ao assunto ou 
tema tratado nos textos, nas leituras dos livros, textos 
trazidos para o debate em sala de aula, que possam 
permitir que os alunos arrisquem e façam antecipa-
ções bastante aproximadas sobre as informações que 
os mesmos trazem; centralizar a leitura dos problemas 
desenvolvidos em sala na construção de significado, e 
não na pura decodificação e simples desenvolvimento 
de cálculos mentais.

Consideramos pertinente que os professores 
ao longo de suas aulas priorizem envolver os alunos 
em atividades em que a leitura seja significativa, des-
pertando-lhes o desejo de aprender a ler, para isso, o 
planejamento das aulas de envolver a organização de 
trabalhos em grupo para que os alunos participem dos 
momentos de leitura com colegas mais experientes. 
Criar situações que os alunos possam debater oral-
mente, devendo expressarem sua opinião sobre os te-
mas tratados.

Diante do que foi exposto, consideramos que 
a formação dos professores de matemática ocorra em 
uma perspectiva renovadora, de maneira que possa 
passar por uma adaptação no que concernem as novas 
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propostas de ensino, afim de que os discentes consi-
gam relacionar a matemática com a realidade que eles 
vivem. Acreditamos que a educação brasileira necessi-
ta de mudanças significativas, e essas mudanças come-
çam a partir do olhar dos professores em sala de aula, 
pois o mesmo representa um dos principais pilares para 
a concretização de uma educação transformadora.
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A MATEMÁTICA NO TRABALHO INTERDISCIPLINAR DE UM 
CURSO DE PEDAGOGIA

Martha Regina Egéa Kleine1

Resumo
Este trabalho apresenta um relato de experiên-

cia sobre o trabalho interdisciplinar do curso de Peda-
gogia (TIP), da Faculdade de Suzano-SP. O TIP consiste 
em uma pesquisa elaborada pelos alunos do curso, que 
tem início no primeiro semestre, de maneira interdisci-
plinar, culminando com a produção de um artigo cien-
tífico, no último semestre do curso. Este relato apresen-
ta a constituição do trabalho interdisciplinar como prá-
tica de ensino, os benefícios ao grupo de alunos, além 
das dificuldades que necessitam ser transpostas para 
que se torne uma atividade acadêmica que ultrapasse 
os limites da sala de aula. Apresenta ainda, a ausência 
de trabalhos envolvendo pesquisas em Matemática, o 
que denota uma fuga da disciplina, considerada por 
grande parte das alunas, como de difícil compreensão. 
O TIP se apresentou como uma prática que favorece a 
leitura e a escrita acadêmica do estudante de Pedago-
gia, contribuindo para a formação de futuros professo-
res leitores. 

1 Profa. Dra. da Faculdade de Suzano e da rede estadual de ensino de São Paulo. E-mail: mar-
thakleine@gmail.com.
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Palavras-chave: Matemática na Pedagogia. Leitura e 
escrita na Pedagogia. Trabalho Interdisciplinar.

1 Introdução
A leitura e a escrita são imprescindíveis para 

qualquer profissional do Século XXI, quanto mais para 
alunos de licenciatura, que farão uso delas para sua ativi-
dade profissional, tanto para o ensino como para a pró-
pria aprendizagem. A leitura e a escrita, atualmente, vão 
além da alfabetização e do letramento: é uma ferramen-
ta que possibilita a inserção e atuação do ser humano 
na vida social, política, econômica, cultura e educativa. 

O curso de licenciatura em Pedagogia, em es-
pecial, exige muita leitura, das mais variadas ciências, 
como Sociologia, Psicologia, História, etc. Os alunos, no 
entanto, não têm a prática da leitura quando iniciam 
o curso e consideram que os textos necessários para 
o curso uma obrigação escolar, distante da afetivida-
de e do prazer decorrente da busca de informações e 
de discussão de seu conteúdo para a aquisição de co-
nhecimentos. A cultura por prazer e deleite também 
não é uma constante no cotidiano desses alunos. É 
comum os alunos de licenciatura não reservarem um 
tempo para a leitura por prazer, limitando-se em de-
dicar o tempo livre para as redes sociais da Internet, 
muitas vezes lendo textos ligeiros ou assumindo a opi-
nião alheia, sem reflexão. Essa postura é fruto de uma 
educação básica que não conseguiu contagiar o aluno 
para os benefícios da leitura como fonte de formação 
de cidadãos críticos e participativos. 
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Com o objetivo de contribuir para a formação 
de um aluno leitor e escritor a Licenciatura em Peda-
gogia, da Faculdade de Suzano-SP, adotou o Trabalho 
Interdisciplinar de Pedagogia (TIP), desenvolvido no 
decorrer dos oito semestres do curso. Trata-se de uma 
prática para promover o interesse e a investigação do 
cotidiano escolar e da prática pedagógica, por meio 
leitura de artigos científicos, reflexão e produção de 
textos, que no decorrer da escolaridade servirão de 
base para uma pesquisa científica.

O TIP adquiriu a configuração citada neste arti-
go a partir do primeiro semestre de 2017, com a apro-
vação do Colegiado do Curso, depois de várias adap-
tações de um trabalho já existente no curso. Trata-se 
de um trabalho que tem a participação de todos os 
alunos e professores do curso, sendo desenvolvido ao 
longo dos 8 semestres. Consiste na leitura, reflexão e 
escrita, durante todo o curso, de temas selecionados 
pelos professores, conforme descrito adiante, que fina-
lizará com a produção de um artigo científico, passível 
de submissão à publicação em revistas da área. Este 
trabalho apresenta a constituição do TIP e destaca a 
ausência de trabalhos direcionados à Matemática. 

2 Motivação para o trabalho interdisciplinar
O Trabalho Interdisciplinar de Pedagogia (TIP), 

da Faculdade de Suzano-SP, é uma prática que inten-
ciona promover o interesse e a investigação do coti-
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diano escolar e da prática pedagógica, oferecendo ao 
aluno a oportunidade de integração entre as discipli-
nas curriculares do curso. Constituindo-se em inicia-
ção à pesquisa já nos primeiros semestres do curso, 
proporcionando vivência na busca de informações e 
oportunidades de integração entre os componentes 
curriculares. Possibilita aos alunos a escrita e leitura 
acadêmica, de maneira que ele possa ser produtor de 
conhecimento e de pesquisa enquanto aluno. 

De acordo com o Projeto Político Pedagógico, 
de 2017, do curso de Pedagogia da Faculdade de Su-
zano, a aplicação prática de teorias desenvolvidas em 
sala de aula está dimensionada em três pilares: a pes-
quisa, a prática e o estágio supervisionado. A pesquisa 
permite que o aluno “ultrapasse os limites da sala de 
aula,da atuação do mestre e das noções socializadas”, 
permitindo o avanço individual do aluno “em direção 
ao aprofundamento de temas, ao estabelecimento de 
relações, ao construir conceitos próprios e ao mesmo 
tempo globais” (UNIESP, 2017, p. 136). 

Com essa concepção, a escrita e leitura não é 
apenas um ato de codificar e decodificar, passando a 
ser um processo complexo, que requer do leitor e escri-
tor uma relação com o objeto e o mundo a ser lido. Isso 
requer uma reflexão sobre a formação leitora dos licen-
ciandos, suas práticas, dificuldades e tipos de leitura. 

Na academia se exige um perfil de leitor autônomo, 
reflexivo, crítico, criativo e que muitas vezes os gra-
duandos não tiveram esse perfil nos anos escolares 
antes do ingresso na universidade. Surgem as difi-
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culdades que no decorrer do curso de graduação 
podem ser amenizadas, sanadas. É um trabalho 
árduo que requer envolvimento do discente e do 
docente (LIMA et al., 2012, p. 11). 

Concordo com Lima et al. (2011), que não é uma 
tarefa fácil alunos que não vivenciaram práticas de lei-
tura em sua escolaridade básica envolvam-se de forma 
efetiva, investindo em um novo tipo de formação lei-
tora, porém pedagogos terão que ensinar, promover 
ambiente de estímulo, incentivar a leitura, criticidade 
e autonomia do aluno (LIMA et al. 2012), logo necessita 
ser leitor e escritor, pessoas que veem a leitura como 
fonte de prazer e de conhecimento. 

É no nível superior que o sujeito vai ressignificar 
seus conhecimentos por meio da leitura crítica (LIMA 
et al. 2012), assim a prática leitora dos licenciandos 
deve ser o foco da formação inicial, mediada pela re-
flexão para que o aluno desenvolva um desempenho 
eficaz, em relação à compreensão das leituras acadê-
micas, como da própria escrita. Com essa concepção, 
o Trabalho Interdisciplinar de Pedagogia se apresenta 
como uma possibilidade de contribuir para a formação 
de leitores críticos, pois para ensinar é preciso ler e só 
consegue ler, quem gosta de aprender. 

3 O que é o TIP
Entre 2015 e 2016 havia um trabalho interdis-

ciplinar desenvolvido na Faculdade de Suzano, que 
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iniciava e terminava dentro de cada um dos semes-
tres. Essa prática trazia algumas dificuldades, como a 
imaturidade acadêmica dos alunos dos primeiros se-
mestres e o pouco tempo para uma discussão apro-
fundadas. Assim, essa atividade trazia muita frustação 
para os professores, além de ser um trabalho que não 
tinha muito sentido ao aluno. O grupo de professores 
do curso, insatisfeitos com tal configuração, discutiram 
um outro formato de trabalho, de maneira que fosse 
possível acompanhar o crescimento acadêmico no de-
correr do curso.

Em 2017, com aprovação do Colegiado de 
Curso, o trabalho foi reestruturado e nomeado como 
Trabalho Interdisciplinar de Pedagogia (TIP). No mo-
mento da apresentação desta comunicação o TIP é um 
trabalho que envolve todas as disciplinas, professores 
e alunos, sendo desenvolvido no decorrer do curso de 
Pedagogia. Logo no primeiro semestre os alunos se or-
ganizam em duplas ou trios, mantendo a configuração 
até o término do curso, mesmo que os alunos estejam 
em semestre ou períodos diferentes, em virtude de re-
prova ou reaproveitamento de grade. 

O TIP tem duas configurações. A primeira confi-
guração se destina aos alunos do 1.º ao 4.º semestre e 
a segunda, aos alunos do 5º. ao 6º. Na primeira confi-
guração os alunos abordam um tema estipulado para 
o semestre, conforme quadro 1. Cada um dos profes-
sores disponibiliza um texto, alinhado à sua disciplina 
e três perguntas desencadeadoras de reflexões, que 
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deverão ser discutidas, respondidas e entregue pelo 
grupo ao final do primeiro bimestre. Depois disso, ten-
do por base o texto disponibilizado com o aporte teó-
rico, as reflexões desencadeadas pelas perguntas e as 
intervenções do professor, o aluno elabora um texto de 
poucos parágrafos, sobre o tema, conforme quadro 1 e 
entrega ao final do 2º. bimestre do curso. 

Assim, ao final do semestre, cada grupo terá cer-
ca de cinco ou seis resenhas, uma para cada disciplina 
sobre o tema do semestre. Nos primeiros semestres do 
curso os professores são orientados a não disponibili-
zar textos muito longos ou muito complexos, além de 
acompanhar de maneira mais próxima a interpretação 
que o aluno faz dele. Os professores que lecionam pro-
dução de texto e suas ramificações não precisam con-
tribuir com textos específicos, mas darão suporte aos 
alunos para a produção dos textos. 

Ao final do semestre os trabalhos produzidos 
pelos grupos são entregues à um professor responsá-
vel pelo acompanhamento de todos os trabalhos do 
curso. No primeiro semestre de 2018 a Faculdade de 
Suzano designou um professor para acompanhamen-
to dos trabalhos do período matutino e outro para os 
trabalhos do período noturno. Ao final do semestre 
esse professor prepara um dossiê com os textos estu-
dados e os trabalhos dos alunos. A avaliação é feita por 
cada um dos professores, em cada um dos bimestres, 
correspondendo a 20% da nota. 
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Quadro 1 - Trabalho de Curso de Pedagogia, 1º. ao 4º. semestre

Semestre Etapa do trabalho de Curso
1º Desenvolvimento do tema: “A função social da escola” 

(Aspectos políticos, sociais, históricos, psicológicos, 
etc.)

2º Desenvolvimento do tema: “A constituição da 
identidade profissional docente”

3º Desenvolvimento do tema: “A diversidade na escola”
4º Desenvolvimento do tema: “A escola e a formação 

integral do aluno”

Fonte: elaborado pela autora.

A segunda configuração do TIP se destina aos 
alunos do 5.º ao 8.º semestre, em que os grupos vão 
produzir um artigo científico. No 5.º semestre os gru-
pos delimitam um tema, de sua preferência e elaboram 
um projeto de pesquisa. A partir do tema selecionado, 
o professor responsável pelo TIP irá designar um pro-
fessor orientador para cada grupo, definido por ade-
rência, total ou parcial ao tema, de acordo com a espe-
cialização de cada professor. As intervenções dos pro-
fessores orientadores se dão, na maior parte do tempo, 
via e-mail, em momentos ociosos na faculdade ou em 
sala de aula, quando possível. Nos 6.º, 7.º e 8.º semes-
tres o artigo científico será elaborado, por etapas, de 
acordo com o Quadro 2. 
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Quadro 2 - Trabalho de Curso de Pedagogia, 5º ao 8º semestre

Semestre Etapa do trabalho de Curso

5º
Delimitação da questão de pesquisa; 
Apresentação e entrega de Pré-projeto de pesquisa; 
Apresentação de comunicação oral sobre o projeto de 
pesquisa.

6º
Entrega de introdução e parte da fundamentação te-
órica (mesmo que o texto esteja em construção) de 
acordo com as normas da ABNT;
Entrega de trabalho escrito (em andamento);
Apresentação de comunicação oral.

7º

Entrega de introdução (em formato de texto, mesmo 
que provisória) e parte da fundamentação teórico, 
pelo menos (mesmo em construção) de acordo com 
as normas da ABNT, 
Entrega de trabalho escrito (em andamento);
Apresentação de comunicação oral.

8º
Conclusão e revisão do texto.
Elaboração e apresentação de pôster;
Entrega do artigo científico ao professor responsável; 
Possível submissão, pelos alunos, do artigo para revis-
ta científica. 

Fonte: elaborado pela autora.

Ao final do semestre os grupos que já estão 
desenvolvendo sua pesquisa, socializam seu trabalho 
em andamento, apresentando uma comunicação oral, 
em evento do curso. O último semestre apresenta seu 
trabalho finalizado, podendo, caso queiram, submeter 
seu artigo para a revista da faculdade ou outra, de acor-
do com seu interesse. 

A avaliação do trabalho na segunda configura-
ção se dá ao final de cada bimestre, com valor de 20% 
da nota. No primeiro bimestre, a responsabilidade é do 
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professor orientador, que encaminha a nota do grupo 
sob sua responsabilidade ao professor responsável pelo 
TIP, que, por sua vez, encaminha aos outros professores 
envolvidos. No segundo bimestre a nota é atribuída por 
uma banca examinadora, no momento da apresentação 
do trabalho em evento, mediante profundidade da pes-
quisa, domínio do conteúdo do tema, apresentação nas 
normas da ABNT e domínio do assunto. O que é consi-
derado no momento de atribuição da nota é o processo 
de produção e não o produto, assim, os trabalhos não 
necessitam estar concluídos, e sim evoluindo. Ao final 
do semestre os trabalhos são entregues ao professor 
responsável pelo TIP para organização e centralização. 

4 Dificuldades e benefícios do TIP
No primeiro semestre de 2018 foram concluídos 

os primeiros três artigos do curso e pudemos identifi-
car o prazer das alunas em produzir um artigo que pu-
dessem chamar de seu. As apresentações dos trabalhos 
nos eventos internos da faculdade são consideradas 
por eles com muita formalidade, esperados por todos 
para mostrar o que estão fazendo, para saber como 
seus colegas estão encaminhando seus trabalhos, par-
tilhando dúvidas e dilemas, soluções e estratégias. 

O Trabalho Interdisciplinar da Pedagogia não é 
um trabalho simples, pois envolve muitas pessoas e por 
um longo período para sua execução. São muitos os 
entraves que necessitam ser administrados, desde tra-
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balhos totalmente em desacordo com o solicitado até 
desavenças entre integrantes de grupo. No entanto, os 
alunos têm apresentado, no decorrer do tempo, mais 
envolvimento e compromisso com o TIP, considerando-
-o como uma produção pessoal de que se orgulham.

Os problemas também existem entre o corpo 
docente: orientadores se desligam da faculdade, temas 
são alterados pelos alunos, porém, é primordial o sen-
timento de unidade do grupo de professores envolvi-
dos, dos orientadores, dos responsáveis pelo TIP e pela 
Coordenação do curso de Pedagogia da faculdade. 
Todos necessitam partilhar do mesmo discurso para 
segurança do aluno e qualidade dos trabalhos. Orien-
tadores se desligam da instituição, grupos são desfei-
tos ou alteram seus temas, inviabilizando a aderência 
do tema ao professor orientador, porém, todos esses 
problemas são apresentados aos alunos como confli-
tos que necessitam ser geridos, contribuindo para o 
aprimoramento de sua formação.

Durante o tempo em que o trabalho interdis-
ciplinar está sendo desenvolvido na faculdade notei 
a ausência de temas direcionados à Matemática. No 
segundo semestre de 2017, havia um único trabalho, 
dentre 60 outros, que tinha a intenção de pesquisar 
desafios matemáticos, com alunos de Educação de Jo-
vens e Adultos. No primeiro semestre de 2018, estou 
orientando um grupo que alterou seu tema, por suges-
tão da banca examinadora, de identidade do professor 
dos anos iniciais do Ensino Fundamental para tecnolo-
gia nas aulas de Matemática para a Educação Infantil. 
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Os alunos dos primeiros semestres ainda não 
percebem a interdisciplinaridade do trabalho, é ne-
cessária muita conscientização e paciência com os 
trabalhos elaborados pelos alunos. Ao serem interpe-
lados sobre as dificuldades de elaborarem o trabalho 
afirmam que é a compreensão dos textos, do signifi-
cado de muitas palavras de elaborar resenhas com as 
informações do texto. Em outras palavras: a dificulda-
de do aluno é de interpretação de texto. No decorrer 
da escolaridade, no entanto, é perceptível a facilidade 
que o aluno apresenta em fazer conexões com outros 
conhecimentos do curso. 

É notória a importância que o TIP provoca para 
a disciplina Metodologia do Trabalho Científico. Os 
alunos se interessam em apropriar-se das normas da 
ABNT, em observar diferentes abordagens de pesquisa 
em educação e a maneira de escrita de artigos científi-
cos quando estes estão sendo estudados. Os professo-
res, por sua vez, veem nesse trabalho uma alteração de 
paradigma dos alunos sobre a leitura de artigos cien-
tíficos serem de difícil compreensão, pois, no decorrer 
do tempo eles passam a apropriar-se de vocábulos ine-
rentes aos textos estudados. 

5 Considerações finais
O envolvimento dos professores é primordial à 

eficácia do Trabalho Interdisciplinar de Pedagogia, da 
Faculdade de Suzano-SP e para uma prática inovado-
ra no ensino superior. As práticas de leitura devem ser 
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pensadas e questionadas em parceria com os discen-
tes, para que eles possam vivenciar práticas de leitura 
de forma efetiva e significativa. 

A ausência de trabalhos envolvendo a Matemá-
tica traz uma preocupação sobre a presença e o inte-
resse do licenciando de Pedagogia em relação à essa 
disciplina. Não resta dúvidas sobre os benefícios que 
o TIP está apresentando aos alunos do curso que po-
dem discutir e conhecer a produção acadêmica. Para 
cada tipo de leitura acionam-se conhecimentos para 
uma interpretação que faça sentido, logo, é necessário 
o pleno envolvimento do leitor com o objeto lido, res-
significando seus conhecimentos por meio da leitura 
crítica. Ainda há um longo caminho a ser percorrido 
para que tenhamos todos os trabalhos elaborados pe-
los alunos do curso passíveis de publicação, porém, os 
alunos estão tendo a possibilidade de serem expostos 
a novos desafios. 

Quando se trata de Matemática, há muitas per-
guntas que intrigam: como o pedagogo pode ressigni-
ficar a Matemática e outros aspectos que a envolve, se 
ela está presente somente nas atividades que devem 
ser compridas para o término do curso? Os poucos 
trabalhos nessa área são devido às dificuldades de es-
crita ou às dificuldades com a Matemática? Os alunos 
consideram que há leitura e escrita em Matemática ou 
somente números e cálculos? O pouco tempo na gra-
de curricular do curso (apenas um semestre, na grade 
de 2018) para Fundamentos e Matemática é suficiente 
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para que o aluno, ao menos, considere que é importan-
te discutir o seu ensino e sua aprendizagem? Qual é a 
Matemática que há nos materiais e jogos elaborados 
pelos alunos de Pedagogia? Ele consegue fazer cone-
xões desses materiais com a Matemática a ser aborda-
da na Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental? 

São muitas indagações que estão ainda em 
aberto. Enquanto isso o país sofre com baixos índices 
de aprendizagem dos alunos em Matemática, tanto 
do Ensino Básico como do Ensino Superior. Os docu-
mentos oficiais estabelecem metas e diretrizes para o 
aprendizado do aluno, porém, o aprendizado do pro-
fessor é aquele que fará a diferença em sala de aula e 
esse se dá quando o professor é agente de seu próprio 
conhecimento. A leitura e a produção escrita são po-
tencializadoras para a formação desses saberes.
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A PESQUISA COMO METODOLOGIA DE ENSINO E 
APRENDIZAGEM EM MATEMÁTICA: UM OLHAR SOBRE AS 

PRÁTICAS DOCENTES NA EDUCAÇÃO BÁSICA

Náldia Paula Costa dos Santos1

Rosimeyre Vieira da Silva2

Resumo
O objeto do presente estudo compreende a 

pesquisa como metodologia de ensino aprendizagem 
em Matemática: um olhar sobre as práticas docentes na 
Educação Básica. O objetivo é compreender a impor-
tância da utilização de pesquisas como subsídio para o 
fazer docente do professor de Matemática. Consideran-
do a abordagem teórica conceitual, a pesquisa foi de-
senvolvida a partir de bases das tendências no ensino 
da Matemática na Educação Básica, referenciadas em 
autores como: André (2011), Demo (2011), D´Ambrosio 
(1996), Freire (2001), Therrien (2006), Zeichner(2002). 
A pesquisa foi desenvolvida a partir da proposta do 
III Circuito de Ciências da Rede Pública de Ensino do 
Estado do Piauí, em que os alunos de diversas escolas 
que compõem a 20ª Gerência Regional de Educação, 
foram orientados por professores de Matemática sobre 
a grande temática envolvida: A Matemática está em 
1 Professora da Educação Básica do Estado do Piauí e Ensino Superior em Instituições privadas. 
E- mail: naldiasantos@hotmail.com
2 Professora do Instituto Federal de Educação do Piauí. E-mail:rosimeyevieira@ifpi.edu.br
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tudo; em que desenvolveram projetos com pesquisas 
em temas referentes à Matemática, tais como: Razão 
Áurea; Matemática no supermercado; Matemática na 
Engenharia; dentre outros.Com base na análise dos 
projetos, evidenciamos que o estudo, provocou um 
novo olhar para a proposta de ensino de Matemática, 
ressaltando a importância dos temas em estudo, além 
de mobilizar  o fazer docente do professor, a partir de 
uma ruptura do modelo de ensino tradicional. Dessa 
forma, contemplamos um novo delineamento ao En-
sino de Matemática, a partir das reflexões e iniciativas 
em novas estratégias metodológicas para ressignificar 
a prática docente em Matemática.

Palavras-chave: Pesquisa. Ensino de Matemática. Prá-
tica docente.

1 Introdução
Este trabalho, de abordagem qualitativa tem 

como objetivo, apresentar considerações sobre as ex-
periências que envolveram os Projetos de Pesquisas em 
Matemática no III Circuito de Ciências da Rede Pública 
de Ensino do Estado do Piauí, o Circuito aconteceu no 
âmbito da Semana Nacional de Ciência de Tecnologia, 
mediante a participação de alunos que compõem as 
Escolas da Jurisdição de Vigésima Gerência Regional 
de Educação (20ª GRE).
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Em 2017, o Governo do Estado do Piauí, por 
meio da Secretaria de Educação e Gerências Regionais 
de Educação – GRE –, em parceria com a Secretaria de 
Estado do Desenvolvimento Econômico e Tecnológico 
- SEDET, Fundação de Amparo à Pesquisa - FAPEPI, pro-
moveu o III Circuito de Ciências das Escolas da Rede Pú-
blica de Ensino do Estado do Piauí, com o objetivo de 
promover a cultura científica na comunidade escolar e, 
de forma mais ampla, na comunidade em geral. 

O Circuito de Ciências fomentou atividades que 
favoreceram o letramento científico e a prática de pro-
cessos investigativos entre estudantes, professores e 
gestores, visando à compreensão e apropriação das 
etapas necessárias ao desenvolvimento de um traba-
lho científico: problematização, levantamento de hipó-
teses, investigação, análise, conclusão e generalização. 
Neste contexto, constituiu um instrumento importan-
te para a melhoria do processo de ensino e aprendiza-
gem em Matemática na Educação Básica.

Dessa forma, o Circuito configurou um even-
to que promoveu o intercâmbio de experiências, por 
meio da socialização de projetos interdisciplinares e/
ou inovadores, realizados por professores e estudantes 
nas unidades escolares, valorizando o trabalho peda-
gógico e fortalecendo o processo de ensino e aprendi-
zagem, em consonância com as Diretrizes da Educação 
Nacional e com os documentos norteadores da Edu-
cação Básica na Rede Pública de Ensino do Estado do 
Piauí.
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É pertinente ressaltarmos que no desenvolvi-
mento do III Circuito, com a Temática - A Matemática 
está em tudo - em que os alunos foram motivados e 
orientados por seus professores de Matemática da 
Educação Básica, em que propuseram a participação 
das turmas, ancorados em uma metodologia de tra-
balho pautada em aplicações, visando um aprofunda-
mento em aprendizagem na área de Matemática. 

Nesse cenário, para além do fortalecimento das 
atividades escolares e melhoria da qualidade da apren-
dizagem matemática, os projetos que foram desenvol-
vidos e defendidos no referido evento, tiveram um cará-
ter de aplicação e apropriação do saber matemático de 
forma significativa, como esclarece D’Ambrosio (1996):

A educação formal é baseada ou na mera transmis-
são (ensino teórico e aulas expositivas) de explicação 
e teorias, ou no adestramento (ensino prático com 
exercícios repetitivos) em técnicas e habilidades. Am-
bas as alternativas são totalmente equivocadas em 
vista dos avanços mais recentes do nosso entendi-
mento dos processos cognitivos. Não se pode avaliar 
habilidades cognitivas fora do contexto cultural. Mas 
se sabe que capacidade cognitiva é uma característi-
ca de cada indivíduo. (D’AMBROSIO, 1996, p.119).

Assim, as aplicações defendidas nos projetos, 
remeteram a uma aprendizagem significativa de diver-
sos conceitos matemáticos a partir do movimento das 
pesquisas, análises e exposições dos resultados que fo-
ram assimilados pelos alunos participantes. Esse movi-
mento articulado em domínio de conceitos e reconhe-
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cimento de finalidades no contexto social, possibilitou 
a apropriação de conhecimentos significativamente 
no processo de aprendizagem de Matemática.

Nesse contexto, partimos da ideia de que há 
uma necessidade emergencial no sentido de que se 
desenvolvam atividades de forma que os alunos sejam 
levados a avançar no desenvolvimento dos seus níveis 
de pensamento e, portanto, o desenvolvimento de 
projetos de pesquisas apresenta-se como possibilida-
des para apropriação do conhecimento matemático. 

Neste sentido, com o propósito de estabelecer 
uma discussão teórico- reflexiva sobre a Pesquisa como 
estratégia de trabalho metodológico na área de Ma-
temática face às tendências inovadoras no ensino, em 
detrimento do formalismo lógico na escola tradicional, 
estruturamos o nosso trabalho de forma que, em sua 
primeira etapa, tratamos de uma breve contextualiza-
ção histórica das escolas da Jurisdição da Vigésima Ge-
rência Regional de Educação , em seguida discutimos o 
desenvolvimento de projetos de pesquisa no III Circuito 
de Ciências nas escolas da 20ª GRE, e finalizamos com 
uma breve reflexão no entorno da formação contínua 
dos professores de Matemática  da Educação Básica.

2 A pesquisa como metodologia de ensino e aprendizagem: 
em evidencia a prática docente 

A reflexão sobre a realidade conduz a novas 
necessidades formativas e, em consequência, aponta 
exigências atuais para a atuação docente, dentre estas 
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pontuamos a necessidade de os professores serem ca-
pazes de mobilizar saberes da docência (da experiên-
cia, científicos, pedagógicos) e de superar a tradicional 
fragmentação desses saberes.

A atuação docente durante muito tempo fun-
damentou-se na exigência do domínio de conteúdos 
em determinada matéria ou área e na experiência pro-
fissional. Hoje, as solicitações nesse âmbito são mais 
exigentes, nesse sentido, requer uma formação com 
competência pedagógica. Esta competência auxilia os 
docentes a mobilizar saberes e conhecimentos peda-
gógicos para a transformação de suas práticas à me-
dida que percebem limitações ou potencialidades no 
seu fazer.

Partimos do pressuposto de que a prática, como 
processo pelo qual o docente realiza sua ação educati-
va com a intenção de prover ensino e aprendizagem, 
não pode se limitar à regência. Pelo contrário, estamos 
convencidos de que se trata de uma relação entre su-
jeitos sociais formadores com finalidade bem definida 
e direcionada à formação de sujeitos conforme desejos 
e interesses de uma determinada sociedade em um 
momento histórico. Assim, nesta relação de diálogo 
entre sujeito formador e aprendiz, a produção de co-
nhecimentos visa à compreensão da atuação na socie-
dade de forma consciente.

Sabe-se também que nas últimas décadas do XX 
e início do século XXI novos paradigmas de formação 
fizeram-se presentes no cenário educacional brasileiro, 
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neste contexto surge movimentos e ideias que defen-
dem saberes necessários à prática educativa. Dentre es-
tes saberes alguns teóricos como André (2011), Demo 
(2011), Freire (2001), destaca a pesquisa como saber 
necessário ao ensino ao afirmar que “ensinar exige pes-
quisa”, “não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem en-
sino” (FREIRE, 2001, p. 32). E reafirma seu posicionamen-
to sobre ensino e pesquisa ao pontuar que “enquanto 
ensino continuo procurando, reprocurando”.

Em complemento, o autor expõe sua concepção 
acerca da efetivação de uma sólida formação reflexiva:

[...] o momento fundamental é o da reflexão crítica 
sobre a prática. É pensando criticamente a prática 
de hoje ou de ontem que se melhora a próxima 
prática. O próprio discurso teórico, necessário à re-
flexão crítica, tem de ser de tal modo concreto que 
quase se confunda com a prática[...]Por outro lado, 
quanto mais me assumo como estou sendo e per-
cebo a ou as razões de ser de porque estou sendo 
assim, mais me torno capaz de mudar, de promo-
ver-me, no caso, do estudo de curiosidade ingênua 
para o de curiosidade epistemológica.  (FREIRE, 
2001, p. 43-44).

Esse autor afirma, desta forma, a necessidade 
de mudanças em várias dimensões do fazer pedagó-
gico no sentido de superar uma ação apenas técnica, 
ao mesmo tempo nos remete a pensar o processo de 
prática docente em interação com o meio no qual o in-
divíduo está inserido.
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Partindo do pressuposto de que a prática docen-
te necessita de constantes modificações para atender 
as demandas da atual sociedade entendemos que uma 
concepção de ensino vinculado à pesquisa expressa a 
indissociabilidade teoria e prática. Esta articulação pro-
picia o desenvolvimento de habilidades investigativas 
que promovem a emancipação do aprendiz no proces-
so de construção e reconstrução do conhecimento. 

Severino (1999, p. 13) argumenta que “só se 
ensina, pesquisando, o professor precisa da prática da 
pesquisa para ensinar eficazmente; o aluno precisa dela 
para aprender eficaz e significativamente”. A proposi-
ção indica a necessidade elementar da pesquisa na for-
mação profissional ao tempo que expressa que a pes-
quisa tem função essencial para a sociedade, visto que 
fomenta o conhecimento para as instituições escolares.

Na percepção de Zeichner (2002), o envolvimen-
to sistemático em atividades de pesquisa favorece o 
desenvolvimento de racionalidades que dão suporte e 
práticas reflexivas geradoras de questionamentos e ar-
gumentações que conduzem à melhor compreensão 
dos significados dos saberes objetos do ensino e, por-
tanto, as aprendizagens mais significativas e autônomas.

O vínculo entre ensino e pesquisa também se 
explica pelo repúdio a uma formação apenas envolvida 
com a racionalidade instrumental, técnica e que ainda 
permeia a prática de alguns docentes. A articulação en-
sino e pesquisa proporciona práticas orientadas para 
a formação aberta ao diálogo como destaca Therrien 
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(2006, p.03) em “a integração pesquisa e ensino pauta-
da no encontro de sujeitos (docentes e discentes) com 
olhares multifacetados sobre o real reclama a (re)cons-
trução de processos do trabalho docente pautados em 
uma racionalidade pedagógica  fomentadora de uma 
práxis educativa  que abra caminhos de aprendizagens 
à vida contemporânea.”

Dizemos, pois, que a escola é o lugar propício 
à reflexão e ao pensamento crítico. No cenário atual o 
professor é aquele que elabora e recria rotinas, expe-
riências de trabalho, instrumentos e materiais. Ao mes-
mo tempo, pensa sobre o modo como atua e com o 
que está comprometido em sua ação pedagógica, refe-
rendando a assertiva: “Quem ensina carece pesquisar; 
quem pesquisa carece ensinar.” (DEMO, 2011, p. 15).

Esse autor destaca que na realidade atual há 
uma exigência significativa dirigida aos professores em 
todos os níveis de formação os quais são incumbidos 
de instigar a prática de pesquisa. A esse respeito, afirma:

Pesquisa deve ser vista como processo social que 
perpassa toda vida acadêmica e penetra na medula 
do professor e do aluno. Sem ela, não há como falar 
de universidade, se a compreendermos como des-
coberta e criação. Somente para ensinar, não se faz 
necessária essa instituição e jamais se deveria atri-
buir esse nome a entidades que apenas oferecem 
aulas (DEMO, 2011, p. 36-37).

Essas ideias reforçam a concepção de que o pro-
cesso de ensino, necessariamente, não deve restringir-
se à aquisição de conhecimentos, mas considerar os 
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aspectos sociais que envolvem os sujeitos no proces-
so de formação e construção ativa do conhecimento, 
permeados por diálogos consoantes com a realidade, 
apoiados na pesquisa, como focaliza nosso objeto de 
pesquisa.

Nestes termos defendemos uma prática docen-
te mediada pelos saberes da pesquisa como possibi-
lidade de melhoria da qualidade do ensino e conse-
quentemente da aprendizagem em todos os níveis e 
modalidades da educação.   

3 O desenvolvimento de Projetos de Pesquisa no III Circuito 
de Ciências nas escolas da Jurisdição da 20ª GRE

A Vigésima Gerência Regional de Educação 
(20ªGRE), composta por 30 escolas em sua Jurisdição, 
está inserida no grupo de Gerências Regionais da Se-
cretaria Estadual de Educação do Piauí (SEDUC). Diver-
sas dessas escolas desenvolveram projetos de pesqui-
sa no campo da Matemática, para efetiva participação 
no III Circuito de Ciências.

Dentre as escolas envolvidas, apresentamos a 
seguir uma breve contextualização histórica das esco-
las em que obtiveram resultados aprovativos no Circui-
to, com o propósito de um reconhecimento do lócus 
do desenvolvimento dos projetos de pesquisa. 

A partir de uma deliberação da Secretaria de Es-
tado da Educação e a Secretaria de Desenvolvimento 
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Econômico e Tecnológico do Estado do Piauí, foi pro-
posto às Gerências Regionais de Educação/GRE e de-
mais órgãos parceiros, a articulação do III Circuito de 
Ciências do Estado do Piauí, em que as escolas vincula-
das à Jurisdição da 20ª GRE, em Teresina, tiveram parti-
cipação efetiva no desenvolvimento dos trabalhos em 
projetos de pesquisa, que envolveram a área de Mate-
mática. Nesses projetos, as escolas defenderam a gran-
de temática: A Matemática está em tudo. 

Objetivando promover a cultura científica na 
comunidade escolar e, de forma mais ampla, na co-
munidade em geral, o Circuito de Ciências fomenta 
atividades que favorecem o letramento científico e a 
prática de processos investigativos que estudantes, 
professores e gestores, visando a compreensão e apro-
priação das etapas necessárias ao desenvolvimento de 
um trabalho científico, constroem e reconstroem os 
conceitos matemáticos.

No Quadro 1 apresentamos algumas propostas 
de projetos desenvolvidos durante III Circuito de Ciên-
cias nas escolas considerando a jurisdição da vigésima 
gerencia regional.
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Quadro 1 - Projetos do III Circuito de Ciências nas escolas – 20ª GRE
A

 M
AT

EM
ÁT

IC
A

 E
ST

Á
 E

M
 T

U
D

O
UNIDADE ESCOLAR

SUB TEMA DO 
PROJETO

ANO / ETAPA/ 
MODALIDADE

CETI Residencial Pe-
dra Mole

Razão Áurea: importân-
cia na Matemática e suas 
implicações

2º e 3º ano do 
Ensino Médio In-
tegral

U.E. Angelina de 
Moura Leal

Matemática no Super-
mercado

2º do Ensino Mé-
dio 

U.E. Prof. Antônio 
Tarcísio Pereira e 
Silva  

Matemática na Enge-
nharia

2º e 3º ano do 
Ensino Médio In-
tegral

U.E. Monsenhor 
Raimundo Nonato 
Melo 

O uso da Matemática na 
Construção Civil

9º ano do Ensino 
Fundamental

U.E. Santa Filomena Irrigação e otimização 
do espaço 

2º do Ensino Mé-
dio Noite

CETI Darcy Araújo
Estudos de casos de apli-
cação de conhecimento 
matemático em Ciências 
da Natureza

3º ano do Ensino 
Médio Integral

CETI Governador 
Freitas Neto

Matematizando o Piauí 
de ponto a ponto

1º e 2º ano do 
Ensino Médio In-
tegral

CEEP Prof. Balduíno 
Barbosa de Deus

Salário mínimo e orça-
mento familiar

1º e 2º do Ensino 
Médio Técnico

Fonte: Fichas de avalições dos Projetos III Circuito de Ciências nas escolas – 20ª GRE

Considerando o desempenho das diversas esco-
las do quadro acima escolheu-se o projeto desenvolvi-
do pela escola U.E. Prof. Antônio Tarcísio Pereira e Silva 
para exemplificar a riqueza dos projetos apresentados 
no III Circuito de Ciências nas escolas da 20ª GRE.
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Quadro 2 - Projetos desenvolvidos no III Circuito de Ciências nas escolas – 20ª GRE
Escola U.E. Prof.Antônio Tarcísio Pereira e Silva  
Tema A Matemática está em tudo
Subtema A Matemática na Engenharia
Problema A dificuldade dos alunos compreenderem as relações 

trigonométricas
Objetivo Geral Demonstrar que a matemática pode ser aplicada em 

todas as áreas
Objetivos específicos ü Construir um teodolito artesanal; 

ü Demonstrar o cálculo da altura da 
tabela de basquete através de relações 
trigonométricas;  

ü Melhorar a compreensão do conteúdo 
através de uma atividade concreta.

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir do Projeto A Matemática na Engenharia – 20ª GRE

O projeto acima partiu das ideias dos alunos do 
2º e 3º ano e foi desenvolvido através de três ativida-
des realizadas pelos alunos nos espaços físicos da es-
cola em que se procurou de início apresentar algumas 
exposições sobre o conceito de ângulo possíveis de 
serem aplicados no cotidiano dos alunos. 

A partir do conhecimento sobre a medida de 
ângulos na trigonometria os alunos foram capazes 
de fazer cálculos matemáticos, tais como: determinar 
comprimentos, alturas, etc., como também foi possível 
observar que alguns ângulos são bem presentes no 
dia a dia, como o ângulo de inclinação ideal para es-
corrimento de agua pelo ralo do banheiro, o ângulo de 
colocação de uma escoda na parede, o ângulo do re-
trovisor de automóvel, o ângulo perpendicular de um 
prédio construído.  
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No desenvolvimento do projeto foi possível 
realizar uma investigação sobre tema onde os alunos 
diante da utilização de alternativas para a compreen-
são do conceito de ângulo, construíram um teodolito 
para obter uma medida de um ângulo que possibilitas-
se determinar a altura de um lugar provando as teorias 
matemáticas de trigonometria (semelhanças de triân-
gulos e funções trigonométricas) com a prática.

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS
As reflexões apresentadas nesta produção refe-

rente à pesquisa como estratégia de trabalho metodo-
lógico na área de Matemática procuraram evidenciar, 
a partir das experiências vivenciadas no III Circuito de 
Ciências nas escolas da Educação Básica e bibliografia 
utilizada, a importância de um estudo contínuo e signi-
ficativo para aprimoramento do ensino de Matemática 
apontado a pesquisa como possibilidade de constru-
ção de aprendizagens significativas.

No contexto atual, aos professores é exigível 
mais do que compreender a matéria que ensinam é 
importante saber como relacioná-la com a área de co-
nhecimento e com os propósitos de formação, em uma 
abordagem que respeite a (re)construção do conheci-
mento e novas elaborações que poderão ser realizadas 
tanto por docentes quanto por discentes. 
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Em síntese, ensinar exige em considerar a aqui-
sição de conteúdos e as capacidades de pensar como 
dois processos articulados entre si e nesta perspectiva 
advoga-se a pesquisa enquanto metodologia de ensi-
no e aprendizagem como alternativa importante para 
ajudar o aluno a pensar a partir dos instrumentos con-
ceituais e desenvolver processos próprios de investiga-
ção da ciência estudada.
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JOGOS DE TABULEIRO NA EDUCAÇÃO MATEMÁTICA: 
PERSPECTIVA METODOLÓGICA EM DIÁLOGO COM AS 

CULTURAS AFRICANA, AFRO-BRASILEIRA E INDÍGENA

Assis Anderson Ribeiro da Silva1
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Resumo
Os aspectos referentes a história da formação 

do povo brasileiro, e reconstrução dos discursos profe-
ridos ao longo do sistema educacional precisam ter ou-
tros referenciais, para além dos enraizados na trajetória 
educacional brasileira por meio da colonialidade. As 
leis 10.639/2003 e a 11.645/2008, instituídas há 15 e 10 
anos respectivamente, ainda titubeia nos espaços que 
a essa altura deveriam dominar, para suprir lacunas 
existentes. Nessa perspectiva as formações continua-
das, ainda persistem em buscar concretizar o princípio 
da visibilidade aos saberes e fazeres dos povos negros 
e indígenas os quais as concernentes leis se referem. O 
presente relato de experiência objetiva analisar o mo-
mento formativo realizado com professores/as de Ma-
1 Graduando no curso de Ciências da Natureza e Matemática – Licenciatura. Universidade da 
Integração Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB). Membro do Grupo Interdiscipli-
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2  Pós-Graduanda no Mestrado Acadêmico em Sociobiodiversidade e Tecnologias Sustentáveis 
(MASTS)/UNILAB. E-mail: angelinelima@hotmail.com
3  Docente-Orientadora. Instituto de Humanidades e Letras (IHL). UNILAB. Coordenadora do 
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temática e de Ciências da rede municipal de educação 
de Acarape - CE. A experiência ocorreu no âmbito da 
semana pedagógica, numa perspectiva de formação 
contínua a partir da interdisciplinaridade. A Etnomate-
mática permeou o diálogo entre educação matemática 
e culturas, consistindo em contribuir para a apreensão 
do conhecimento, produzindo aprendizagem(ns) sig-
nificativa(s). Tomamos enquanto base teórica, os auto-
res D’Ambrosio (2001) para discutir Etnomatemática; 
Macedo, Petty e Passos (2000) para tratar de Jogos do 
continente africano e situações problemas; Mignolo 
(2003) para embasar a decolonialidade do saber; Fu-
nari e Piñón (2011) pautando a temática indígena em 
sala de aula e Munanga (2010) para História e Cultura 
africana e afro-brasileira. Os resultados apontaram que 
os jogos de tabuleiro africano e indígena estimularam 
os professores da rede municipal a sugestionarem te-
máticas presentes nas áreas de Matemática e Ciências 
que fortificam a ludicidade sugerida com as práticas 
pedagógicas.

Palavras-chave: Educação Matemática. Jogos de Ta-
buleiro. Interdisciplinaridade.

1 Introdução
Historicamente, as críticas referentes aos currí-

culos apontam a valorização de conteúdo, quase sem-
pre, distanciados dos saberes e fazeres dos estudantes 
e das comunidades das quais estão inseridos. Os sujei-
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tos que compõem os espaços das escolas públicas, não 
podem ser privados do acesso, de saberes e fazeres re-
ferente às origens, hábitos e costumes dos povos que 
contribuíram para a formação de sua identidade. 

Os aspectos referentes a formação do povo bra-
sileiro, história e reconstrução dos discursos proferidos 
ao longo do sistema educacional tem sido a tônica na 
conquista por outros referenciais, para além da visão 
colonizadora enraizada na sua trajetória educativa.

Contudo, nas últimas décadas, diversas pesqui-
sas têm mostrado a importância de descolonização 
das propostas curriculares e de decolonizar saberes e 
conhecimentos, inserindo temáticas ligadas às culturas 
indígena, africana e afro-brasileira que, muitas vezes, 
são invisibilizadas por uma cultura dominante e euro-
cêntrica, sobretudo, na matemática escolar. 

Nessa perspectiva, a Educação Matemática no 
trato com a ludicidade por meio de Jogos de tabuleiro 
da cultura africana e indígenas, fez parte de uma ofici-
na para professores de Matemática e Ciências, na bus-
ca de contribuir para concretizar o princípio do respei-
to, reconhecimento e valorização da história e cultura 
dos povos indígenas e africanos e que foram/são peças 
fundamentais para a construção do país, durante a se-
mana pedagógica de Formação de Professores.

Na oficina proposta, os participantes tiveram a 
oportunidade de conhecer e jogar dois jogos de tabu-
leiro milenares: o Mancala, um jogo milenar do Conti-
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nente africano e o Jogo da Onça, estruturado por po-
vos indígenas nacionais. A finalidade da oficina estava 
em interseccionar a educação matemática a aspectos 
culturais, sociais e pedagógicos por meio da ludicida-
de de jogos africanos e indígenas para professores de 
Ciências e Matemática, da educação básica do ensino 
fundamental II, enfatizando que a prática destes jogos 
pode contribuir para o desenvolvimento cognitivo e 
do raciocínio matemático, bem como para outras áreas 
de conhecimento. 

Metodologicamente os caminhos dessa forma-
ção se deram por meio do ensino e da aprendizagem 
contextualizados tendo como objetivo a aproximação 
do mundo da Matemática e das Ciências ao universo 
dos professores de forma a ser possível aqueles apren-
dizados serem aplicados ou associados ao cotidiano da 
sala de aula.

O presente relato de experiência objetiva ana-
lisar esse momento formativo realizado com professo-
res/as da rede municipal de educação do município de 
Acarape, no estado do Ceará. Para tanto, didaticamen-
te tem-se a seguinte estrutura: Introdução geral, apre-
sentando um contexto geral; em seguida delimitou-se 
teoricamente alguns autores que subsidiam o diálogo 
entre educação matemática e a cultura africana; inse-
riu-se as experiências vividas, sem aprofundamento 
por conta da limitação de espaço e fez-se as conside-
rações finais.
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2 Fundamentação Teórica
Delinear o percurso teórico assemelha-se a cos-

turar pedaços que poderá parecer uma colcha de reta-
lhos, mas, pedaços de conhecimento e aprendizagem, 
portanto mesmo que de forma bem suscita é o eixo de 
sustentação do presente relato de experiência.

Ao longo do século XVI, o estabelecimento de 
regimes coloniais, em escala mundial, determinou que 
as diferentes modalidades locais de produção e comer-
cialização se adequassem ao modelo europeu. Assim, 
as particularidades intelectuais dos povos conquista-
dos foram amplamente abandonadas (D’AMBROSIO, 
2005). Desse modo, formas específicas de mensurar, 
quantificar, linguagens e outras expressões culturais 
foram silenciadas. A simbiose entre algumas perspecti-
vas metodológicas da Educação Matemática é que tem 
apontado caminhos de como vozes podem ecoar.

Partindo do princípio que o currículo não pode 
ser constituinte de uma hierarquização do conheci-
mento, o compromisso com os conteúdos se relacio-
na às distintas formas de explicar e conhecer. Assim, o 
ponto de partida da organização das práticas educati-
vas em Matemática também deve dialogar com as ati-
tudes de identificar, valorizar e agregar conhecimentos 
que circulam fora dos limites da grade curricular, pro-
movendo a Ecologia dos saberes proposta por Santos 
(2007).

Santos (2007), chama a atenção de que as linhas 
cartográficas que estavam nas profundezas do oceano, 
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na era do colonialismo demarcaram os mundos novos 
e velhos, e na atualidade essa linha subsiste estrutu-
ralmente no pensamento ocidental demarcando po-
liticamente os limites de pensar, como bem discute o 
grupo da América Latina que estuda decolonialidade 
do saber. Nesse sentido é que, o autor chama atenção 
da busca de um pensamento “pós-abissal”.

Na atualidade combate –se de fato, a colonia-
lidade, que, sobrevive ao colonialismo e se reproduz, 
segundo apresenta Mignolo (2003), em uma tripla di-
mensão: a do poder, a do saber e a do ser. Segundo 
Ballestrin (2013) há autores a exemplo de Quijano, que 
desde 1989 fazem abordagens e discussões sobre o co-
lonialismo característico por denotar uma relação polí-
tica e econômica de dominação de um povo ou nação 
sobre outro, enquanto que a colonialidade se refere a 
um padrão de poder que não é delimitado exclusiva-
mente por relações formais de exploração ou domina-
ção colonial, mas envolve também as diversas formas a 
partir de posições de domínio e subalternidade, carac-
terísticas observadas ao longo do tempo nas relações 
de ensino e de aprendizagem, no senso comum e este-
reótipos criados para negros e indígenas em especifico 
direcionado aos saberes e fazeres.

Nessa perspectiva é que se vê a necessidade de 
com um olhar semiótico intensificar o processo de de-
colonialidade do currículo, para que não se dê conti-
nuidade a produção de tecnologias de silenciamento 
e ocultação/omissão que têm afetado de forma signifi-
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cativa diversos segmentos sociais ao longo do tempo. 
Nesse olhar semiótico um movimento necessário para 
abandonar o modelo eurocêntrico e estimular referen-
ciais a partir da cultura africana, afro-brasileira e indí-
gena, se dá indo ao encontro da ecologia dos saberes.

Contribuindo para uma nova forma de ver e 
conceber a Matemática, D’Ambrósio (2001) problema-
tiza sobre a importância desta disciplina, considerada 
central nos currículos, se comportar e se situar frente as 
experiências individual e coletiva de cada sujeito, con-
siderando ainda a importância de estar alinhada a uma 
análise do momento cultural e social que os mesmos 
estão inseridos.

Em sintonia, Verrangia e Silva (2010) destacam 
sobre a importância de abordagens pedagógicas que 
procurem, com base em conhecimentos produzidos 
pelas Ciências Naturais, promover a superação de es-
tereótipos de inferioridade e valorizar a diversidade 
étnico-racial presente na sociedade, através do desen-
volvimento de atividades que contribuam para o cará-
ter social e ressignificado do conceito e visibilidade dos 
movimentos sociais.

Ressalta-se assim os contributos das leis 
10.639/03 e 11.645/08, promulgadas com o intuito de 
valorizar a história e cultura africana, afro-brasileira e 
indígena, seus impactos apontam sobre a importância, 
e ainda necessidade(s), de políticas/ações que eviden-
ciem o combate a perda e silenciamento de (in)forma-
ções que dê conta da diversidade cultural brasileira.
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Um dos pilares estruturantes para que a edu-
cação consiga dar conta de todas as demandas, é sem 
dúvidas a formação continuada para docentes. Tendo 
como viés a interdisciplinaridade, que vem se tornan-
do uma referência importante no mundo das ciências, 
nos contextos e espaços educativos, pois auxilia na 
problematização do conhecimento já construído e na 
construção de novos conhecimentos (FAZENDA et al. 
2008). 

Gomes (2001) menciona que movimento inter-
disciplinar ultrapassa a intimidade da disciplina, bus-
cando práxis em intervenções promovidas na realida-
de do cotidiano social, buscando uma interlocução en-
tre o que é científico e o que é habitual, relacionando 
as vivências de cada indivíduo nos diferentes espaços 
de formação e socialização. Esse entrelace busca a des-
mistificação da realidade tradicionalista da educação, 
visando a aproximação da sala de aula com a realidade 
da comunidade, a qual a escola pertence.

Para se fazer interdisciplinaridade é necessário 
buscar de outras áreas conceitos, que possam explicar 
a totalidade, sem que ocorra fragmentação do conteú-
do ou metodologia, buscando de artifícios válidos para 
fortificar as conexões existentes entre as ciências/sabe-
res (FERREIRA, 2018).

A proposta de se discutir aproximações entre a 
Matemática, as áreas das Ciências, a história e cultura 
afro-brasileira e indígena buscam fundamentação em 
Fazenda et al. (2008) que conceituam interdisciplinar 
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como toda interação existente dentre duas ou mais 
disciplinas no âmbito do conhecimento, dos métodos 
e da aprendizagem das mesmas. A profissionalidade 
docente diz muito sobre a necessidade de compreen-
são dos processos para que a socialização de conhe-
cimentos possa de fato fazer sentido para educandos.

Sacristán (1995, p. 65) entende profissionalida-
de como “[...] a afirmação do que é específico na ação 
docente, isto é, o conjunto de comportamentos, co-
nhecimentos, destrezas, atitudes e valores que consti-
tuem a especificidade de ser professor”, e obviamente 
de se considerar os conhecimentos prévios dos edu-
candos e a realidade cotidiana em que vivem.

As atitudes docentes que integram a utilização 
de jogos para potencializar o processo de ensino e de 
aprendizagem referente as representações sociais das 
possibilidades existentes sobre conteúdos matemá-
ticos são geralmente polarizadas por dois extremos: 
um que avalia enquanto dicotômico a possibilidade da 
aprendizagem matemática e um jogo; e a outra é que 
há no jogo um valor educativo incontestável (MUNIZ, 
2010). 

Os autores Macedo et al. (2000) corroboram 
com a ideia do poder e importância da perspectiva da 
educação matemática por meio de jogos em sala de 
aula, inclusive se debruçou a escolher alguns jogos 
africanos, entre outros está o kallah que é um tipo de 
Mancala e traz a proposta de ser feito um projeto para 
o trato na escola (IBID., 2000).
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Para Grando (2004), a valorização dos jogos no 
ensino da Matemática contribui para uma aprendiza-
gem significativa nessa área do conhecimento. Permi-
tindo também uma quebra de paradigma que coloca 
a aula de matemática num patamar de “dura”, “chata”, 
permitindo, conferir “momentos de alegria, descontra-
ção, paixão e envolvimento pela atividade lúdica que o 
jogo representa”.  

Nesse sentido, é que se tratou o Jogo Mancala 
e o Jogo da Onça enquanto um instrumento media-
dor na perspectiva de uma educação matemática mais 
aproximada do público.

3 Descrição e análise da experiência
A cidade de Acarape, no Estado do Ceará, dis-

tante cerca de 60 km da capital Fortaleza, tem traçado 
planos estratégicos para a educação que possa trazer 
para o cenário das discussões e reflexões no âmbito 
do ensino cuja tônica da ludicidade permeie todas as 
áreas do saber.

A Secretaria Municipal de Educação (SME) de 
Acarape intitulou seu tema geral para as instituições 
de ensino e seu período letivo do ano de 2018, Educa-
ção e Planeta água: Indispensável a vida. Vamos cuidar 
para poupar? Sendo assim, com as aproximações suge-
ridas pelos temas transversais, especificamente sobre 
o Meio Ambiente e a Ludicidade para formação de 20 
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(vinte) professores/as de Matemática e/ou de Ciências 
se pensou numa perspectiva interdisciplinar na sema-
na pedagógica, marco de início do primeiro semestre 
do ano letivo de 2018.

O Jogo Mancala e o Jogo da Onça, suas relações 
com a terra e os povos, permeou o diálogo entre edu-
cação matemática e culturas, consistindo em contri-
buir para a apreensão do conhecimento, produzindo 
aprendizagem(ns) significativa(s) numa abordagem de 
Etnomatemática.

Também, antes de descrever mesmo que sus-
cintamente a presente experiência, vale apontar que 
há uma polissemia entorno da ludicidade, o que, por-
tanto, para uma melhor elucidação desse momento, é 
preciso dizer de onde vem o poder de fala. 

O filósofo francês Gilles Brougere (1998), explica 
que o jogo é uma construção social que deve ser estru-
turada desde cedo, entendendo inclusive as regras, ob-
jetivos e função estratégica e cognitiva daquela ação. 
Nesse sentido, entende-se que por meio da ludicidade 
dos jogos de tabuleiro de cultura milenar (Xadrez, Go, 
Mancala, Jogo da Onça), pode-se ampliar a compreen-
são epistemológica referente aos processos de ensino 
e de aprendizagem de diversas áreas do conhecimen-
to, não apenas com leitura e escrita de textos, mas com 
outros tipos de leitura simbólica.
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3.1 Estrutura da Oficina 
Estruturamos essa oficina em quatro etapas in-

terligadas

1. Iniciou-se a oficina com a apresentação de 
cada professor/a de forma a perceber de 
onde cada sujeito estava a falar e sua área 
de atuação; 

2. Em seguida fez-se um breve diálogo sobre 
história e cultura africana, afro-brasileira e 
indígena, com apoio de um material expo-
sitivo (Power point), momento em que se 
apresentou os jogos milenares de tabulei-
ro milenar, com foco no Jogo de Mancala e 
no Jogo da Onça com suas respectivas re-
gras4;

3. Na busca de um conhecimento mediado 
pela ludicidade, em dupla os/as professo-
res/as jogaram tanto o Mancala (jogo afri-
cano), quanto o Jogo da Onça (jogo indí-
gena), observando/refletindo sobre o que 
apreenderia em consonância com sua sala 
de aula; 

4. Por fim, o levantamento dos conteúdos que 
poderiam ser trabalhados, fazendo conco-
mitantemente exposição verbal da equiva-
lência conteúdo e ano de atuação. 

4  Pela necessidade de síntese do texto original referente ao presente relato de experiência haja 
vista a submissão do trabalho enquadrado nas normas do evento, caracteres e quantidade de páginas 
optou-se por não inserir as regras dos jogos, e enfatizar os achados da pesquisa coletados a partir da 
oficina.
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Foi possível durante a formação constatar que 
alguns professores no início da oficina estavam muito 
sérios, com medo de errar, e durante o jogo, o perfil foi 
mudando, falavam alto, brincavam, sorriam. 

De forma similar durante o desenrolar do jogo 
em sala de aula, os estudantes se tornam mais críticos, 
alerta e confiantes, expressando o que pensam por es-
tar em seu meio, sentindo se à vontade, podendo tirar 
conclusões sem necessidade da interferência ou apro-
vação do professor, e ainda que, aos poucos perdendo 
o medo de errar, pois o erro é considerado um degrau 
necessário para se chegar a uma resposta correta.

3.2 Levantamento dos conteúdos que poderiam ser trabalhados 
com os jogos

Além da percepção da mobilização das estraté-
gias, fato comumente observado e apontado por todos/
as, foram levantados pelos/as professores/as, diversos 
conteúdos possíveis de trabalhar em sala de aula a par-
tir dos tabuleiros de Mancala e Jogo da Onça. Vale res-
saltar o quanto nesse momento foi/sempre é de suma 
importância a descrição narrativa, mesmo que mínima, 
de cada conteúdo mapeado. Separou-se as falas, a par-
tir dos conteúdos levantados em três categorias:
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a) Professores/as de Matemática  
Com o jogo Mancala identificou-se que é pos-

sível trabalhar com Geometria  a partir do formato do 
tabuleiro, das covas e reservatório; Sequência a partir 
das regras do  jogo “recolhe as sementes de uma das 
covas de seu terreno e vai distribuindo uma semente 
por vez entre as casas seguintes” ; Equação e Inequação, 
observando o equilíbrio e/ou desequilíbrio das semen-
tes no tabuleiro; Sistema de Numeração Decimal –  uni-
dade e dezena com as sementes plantadas e colhidas; 
Estratégia e Raciocínio Lógico; Valor Posicional nos nú-
meros partindo de cada uma das covas; Localização e 
Espacialidade , tanto dos números quanto de cada tipo 
de jogo; Números Inteiros, a partir da numeração das 
covas; Números Pares ou Ímpares a partir da numera-
ção das covas; Operações de Soma, Subtração e Divisão 
– durante cada jogada; Função - Grandezas, uma em 
função da outra; Medida a partir de cada semente e do 
deslocamento da mesma, entre outros.

Com o Jogo da Onça, foram mais sintéticos 
apontaram o formato do tabuleiro, a construção de 
Linhas/Retas, Ponto de Intersecção, Triângulos, Ângulos.

b) Professores/as de Ciências  
Sobre as aulas de Ciências Naturais, apontaram 

que com o jogo Mancala é possível trabalhar com a Ori-
gem das Sementes; na Genética, tratar da Codificação; 
Discutir acerca da Colheita de Sementes; e tamanho da 
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cova para o Plantio, Relação com o meio (ambiente) e 
Cultura dos Povos, entre outros.

Com o Jogo da Onça também foram menos mi-
nuciosos. Possibilidade de abordagens sobre Animais: 
Onça e Cachorro do mato; Ecossistema. Lembraram 
ainda de uma coisa muito interessante que são as lei-
turas que se deve fazer no subjuntivo, nesse sentido 
apontaram o ecossistema visto que a onça pode comer 
os cachorros do mato, e os cachorros do mato apenas 
podem acuar a onça. 

c) Professores/as de outras áreas, que também dão aula de 
Matemática e/ou Ciências 

A possibilidade de trabalhar com o jogo Manca-
la, permitiria falar da História e Cultura Africana de cada 
país em que o Mancala é originário; trazer a Relação da 
Cosmovisão Africana; a Semeadura – plantar nos dois 
campos e colher no campo do vizinho; a Circularidade 
– o jogo é no sentido anti-horário, o mesmo sentido 
das rodas de capoeira, rodas de candomblé; Compa-
nheirismo - à medida que não pode deixar o terreno do 
vizinho sem semente, entre outros.

Os achados referentes a oficina ministrada são 
sintetizados nos estudos de Huizinga (2010) que tam-
bém corrobora com nosso pensar ao referir-se ao jogo 
como uma atividade ou ocupação livre, exercida em 
limites de tempo/espaço, seguindo regras livremente 
consentidas e absolutamente obrigatórias, com senti-
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mentos de tensão e diferenciação da/na vida cotidia-
na. O jogo é um fenômeno cultural - excede os limites 
físicos e biológicos, estando presente em tudo o que 
acontece no mundo, acompanha e marca a cultura, 
desde as origens da civilização até os dias atuais. 

4 Considerações Finais
Os resultados apontam que a socialização dos 

jogos impactou na medida em que estimulou aos pro-
fessores/as da rede municipal discutirem e sugestio-
narem temáticas presentes nas áreas de Matemática, 
Ciências e História que fortificam e consolidam a ludi-
cidade, de jogos milenares no cotidiano escolar como 
um elo de mobilização para diversas áreas do conheci-
mento de forma interdisciplinar ou não. 

Experimentar essa leitura de mundo cientifico a 
partir da ludicidade de jogos africano e indígena, por 
certo irá contribuir para uma reflexão sobre a pratica 
pedagógica e didática da Matemática e Ciências, no 
sentido de aproximar, um pouco mais, o estudante do 
objeto de conhecimento.

Nesse sentido, os aspectos levantados durante 
essa oficina induzem, mesmo que de forma incipien-
te, a ter uma escuta para Brenelli (1996) empropor que 
a escola possibilite um instrumental à estudantes pa-
raque, por meio de jogos, assimilem as realidades in-
telectuais, a fim de queestas mesmas realidades não 
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permaneçam exteriores a sua inteligência. É preciso 
chamar a atenção apenas que se tenha um olhar mais 
direcionado a jogos de outras culturas, para que de 
forma semiótica faça através dos tabuleiros uma leitu-
ra de decolonialidade dos saberes e fazeres de outras 
culturas, negadas pela colonialidade em especial na 
Educação Matemática.
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ANÁLISE DE SITUAÇÕES ENVOLVENDO AS ESTRUTURAS 
MULTIPLICATIVAS ELABORADAS POR PROFESSORES

Adriana Nogueira de Oliveira1

Antônio Luiz de Oliveira Barreto2

Leonardo Alves Ferreira3

Resumo
O presente artigo visa analisar a elaboração de 

situações envolvendo as Estruturas Multiplicativas, 
adotando como referencial para análise a Teoria dos 
Campos Conceituais, de Gerard Vergnaud. Realizamos 
a análise de 64 questões elaboradas por professores 
que ensinam Matemática nos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental, participantes de um projeto dentro do 
Programa Observatório da Educação (OBEDUC), reali-
zado com docentes da Educação Básica de três esta-
dos: Ceará, Bahia e Pernambuco. Os resultados da aná-
lise das situações elaboradas pelos docentes mostram 
que das 64 questões feitas, a maior parte foi identifi-
cada como questões do eixo de proporções Simples, 
somente 7 situações foram classificadas dentro do eixo 
de Comparação Multiplicativa. Neste artigo, delimita-
mos a análise das sete situações de Comparação Mul-
tiplicativa, com o intuito de compreender o repertório 

1  Universidade Estadual do Ceará – UECE. E-mail:nogueira.oliveira@aluno.uece.br
2  Universidade Estadual do Ceará – UECE. E-mail:antonio.barre@uece.br
3  Universidade Estadual do Ceará – UECE. E-mail: leo.alves@aluno.uece.br
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conceitual para elaboração de situações envolvendo as 
Estruturas Multiplicativas. Os dados obtidos revelaram 
que ainda há necessidade de promover uma reflexão 
acerca das práticas de ensino de Matemática, especi-
ficamente no ensino das Estruturas Multiplicativas, 
pois ficou evidente na análise que os professores ainda 
estão com um repertório limitado no que se refere à 
elaboração de situações que desafiem o aluno e pro-
voque o constante exercício do raciocínio matemático 
na resolução dessas situações.

Palavras-chave: Estruturas Multiplicativas. Compara-
ção Multiplicativa. Professores.

1 Introdução
Pesquisas realizadas nos últimos anos, como a 

de Barreto et al. (2015), apontam para o baixo rendi-
mento dos alunos ao resolverem problemas matemáti-
cos. Essas evidências mostram a necessidade de inves-
tir na formação dos professores objetivando o desen-
volvimento de conceitos matemáticos pelos alunos, 
ampliando o repertório de conhecimentos necessários 
para resolver situações matemáticas variadas.

Dados como o da Prova Brasil, realizada bienal-
mente nas escolas públicas do País, mostram que os 
alunos do ensino fundamental têm grande dificuldade 
em resolver problemas matemáticos que envolvem si-
tuações cotidianas de pequenas grandezas, tais como 
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adição e subtração de pequenas quantias. O resultado 
da Prova Brasil realizada em 2015 (BRASIL, 2018) apon-
ta que somente 13.12% dos alunos do 5º ano do Ensino 
Fundamental avaliados conseguem solucionar tarefas 
que envolvem as operações matemáticas de adição, 
subtração, multiplicação e divisão.

Segundo Nacarato, Mengali e Passos (2009) 
esse baixo rendimento escolar é explicado quando re-
fletimos acerca da formação dos professores, no qual 
o currículo de sua formação não atende as necessi-
dades de aprender a ensinar matemática deixando 
assim uma enorme lacuna na vida profissional desses 
professores que durante seu percurso acadêmico não 
adquirem orientações metodológicas para o ensino da 
matemática.

Por isso muitos professores que ensinam ma-
temática seguem estratégias errôneas no ensino dos 
conteúdos por consequência de sua formação que 
muitas das vezes não lhes possibilita conhecer novas 
metodologias que aperfeiçoam o ensino e desenvolve 
uma maior capacidade dos alunos.

A matemática não se resume somente a núme-
ros e a relação da operação que é estabelecida entre 
eles, para que uma criança melhor compreenda e de-
senvolva conceitos matemáticos ela deve ser apresen-
tada a objetos, quantidades e grandezas, situações 
concretas que envolvam números e operações para 
que elas relacionem e de forma progressiva desenvol-
vam habilidades de compreensão da matemática.
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O educador deve encorajar as crianças a pen-
sarem número e quantidades de objetos em situações 
que sejam significativas para elas (KAMII, 1990). As 
crianças precisam passar por um processo de conserva-
ção do número, para isso o professor deve se utilizar de 
materiais visuais que possibilitem essa compreensão, e 
desenvolva novas habilidades conceituais das crianças.

A Teoria dos Campos Conceituais foi desenvolvi-
da por Gérard Vergnaud com objetivo de compreender 
como as crianças desenvolvem os conceitos matemáti-
cos exposto em sala de aula. A teoria é ligada a Psico-
logia Cognitiva, baseada nos estudos de Jean Piaget. 
Vergnaud (1996) nos mostra em seu trabalho que os 
professores não dominam a forma como se organiza 
progressivamente o desenvolvimento do raciocínio 
dessas crianças, ele se utiliza da forma como se estabe-
lecem as relações matemáticas que formam os concei-
tos para o crescimento cognitivo das crianças. 

Nos últimos dez anos as pesquisas em torno 
de novas metodologias de ensino da matemática que 
facilitam a aprendizagem dos alunos vêm sendo pes-
quisadas em nosso país. Gitirana et al. (2014), Magina 
et al. (2001) trabalham com a Teoria dos Campos Con-
ceituais, desenvolvendo trabalhos que auxiliam na for-
mação de professores ampliando seus conhecimentos 
acerca de novos conceitos do ensino da matemática.

Este estudo apresenta um recorte de dados de 
uma pesquisa mais ampla, denominada “Um estudo 
sobre o domínio das Estruturas Multiplicativas no En-
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sino Fundamental – E-mult”, projeto número 15727, 
financiado pela Coordenação de Aperfeiçoamento de 
Pessoal do Nível Superior (CAPES), no âmbito do Pro-
grama Observatório da Educação, que foi proposto 
para ser realizado em rede, envolvendo três Estados 
nordestinos (Bahia, Ceará e Pernambuco). A pesquisa 
descrita neste artigo delimita-se a analisar os primei-
ros dados coletados durante esse projeto, detendo-se 
a observação de questões elaboradas por professores 
de uma escola da rede municipal de Fortaleza. 

Nessa escola participaram oito professores dos 
anos iniciais do Ensino Fundamental. Eles foram con-
vidados a elaborar oito questões envolvendo a multi-
plicação, antes da terceira etapa do projeto que seria 
a formação desses professores. O objetivo de nosso 
trabalho foi analisar essas questões elaboradas, catalo-
gando os dados obtidos a partir das categorias oriun-
das da classificação das Estruturas Multiplicativas cria-
das por Vergnaud (1983) e reestruturadas por Magina, 
Merlini e Santos (2016).

O projeto OBEDUC teve como referencial teóri-
co a Teoria dos Campos Conceituais (TCC), elaborada 
por Gérard Vergnaud (1983; 1990; 2009; 2010). Atual-
mente essa teoria dá suporte à Educação Matemática, 
subsidiando pesquisas que auxiliam a compreensão de 
conceitos e estratégias desenvolvidas pelos alunos du-
rante a resolução de problemas matemáticos, propor-
cionando a criação de novas metodologias de ensino 
da matemática. A seguir, serão discutidos os aspectos 
teóricos que fundamentaram este trabalho.   
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2 Referencial teórico
A Teoria dos Campos Conceituais (TCC) foi de-

senvolvida por Gerard Vergnaud (1983), psicólogo e 
pesquisador Francês. Com base em Piaget, Vergnaud 
(1996) desenvolve sua teoria pautada no desenvolvi-
mento cognitivo e nas estruturas do pensamento que 
foram estudadas pelo psicólogo suíço. Piaget está as-
sociado a muitas obras voltadas para a educação, po-
rém, seus estudos não foram voltados para a Didática e 
sim para psicologia cognitiva, estudando a gênese psi-
cológica do pensamento humano. Já Vergnaud se uti-
lizou dos estudos criados por Jean Piaget para ampliar 
novos conceitos no âmbito escolar, voltados priorita-
riamente para o estudo da matemática, desenvolven-
do uma teoria que nos auxilia no processo de ensino 
aprendizagem.

 Muito tem sido estudado sobre a teoria desen-
volvida por Vergnaud, pois suas ideias têm interessado 
muitos pesquisadores que procuram o entendimento 
acerca do processo de formação de conceitos por parte 
dos alunos. “O aluno há que ter oportunidade de cons-
truir um conjunto de conceitos e não simplesmente ser 
receptor de ideias, de fórmulas, de regras apresentadas 
pelo professor” (VERGNAUD, 2001, p. 10). Um concei-
to não está baseado em uma única situação, mas em 
várias situações, e por outro lado uma única situação 
pode envolver vários conceitos. Portanto, Vergnaud 
nos afirma que devemos estudar campos conceituais. 
Um campo conceitual é: 
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Um conjunto de situações (ou problemas ou tare-
fas), cujas análise e tratamento requerem vários ti-
pos de concepções, propriedades e procedimentos 
(invariantes) e representações simbólicas, os quais 
encontram-se em estreita conexão uns com os ou-
tros (CAMPOS et al., 2007, p. 4).

Vergnaud considera que o Campo Conceitual é 
formado por três elementos: as situações, que se asso-
ciam às questões de solução matemática; as invarian-
tes, definidas pelas estratégias para resolvê-las; e as 
representações simbólicas, referentes aos símbolos/
linguagens usados para traduzir as situações e os pro-
cedimentos para a resolução do problema. (GITIRANA 
et al., 2014, p. 10).

  Vergnaud (1983) defende que não faz sentido 
estudar isoladamente adição, subtração, multiplicação 
e a divisão, pois, as propriedades de cada um deles 
formam vários conceitos que envolvem os problemas 
matemáticos, por isso devemos estudá-los dentro de 
Campos Conceituais, o das estruturas aditivas, e o das 
estruturas multiplicativas. As estruturas aditivas envol-
vem a adição, a subtração ou uma combinação entre 
elas. Nas estruturas multiplicativas, estudamos um 
conjunto de situações, cujo domínio requer uma ope-
ração de multiplicação, de divisão ou uma combinação 
entre elas.

As estruturas aditivas são um conjunto de situa-
ções-problemas que compreendem uma ou mais adi-
ções ou subtrações, para isso se utiliza as propriedades 
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da adição e da subtração bem como as ações de orde-
nar, juntar, tirar, acrescentar, comparar, dentre outras.

É comum na prática docente ensinar a multipli-
cação e a divisão como continuidade das operações 
de adição e subtração, visto que, muitas pessoas só 
percebem a multiplicação é uma soma repetida de um 
de seus fatores e a divisão como sendo uma subtração 
sucessiva. Entretanto, essa continuidade só está intrín-
seca à estrutura. No significado delas há uma ruptura 
entre essas estruturas, pois as propriedades das es-
truturas aditivas são diferentes das estruturas multi-
plicativas, visto que problemas de adição e subtração 
envolvem grandezas de uma mesma espécie e os de 
multiplicação e divisão englobam diferentes tipos de 
grandeza.

Assim para compreendermos as estruturas mul-
tiplicativas precisamos nos deparar com uma varieda-
de de situações, conceitos e representações simbólicas 
que se relacionam e formam essa diversidade de pro-
blemas e classificações.

Ao analisar os problemas do campo multiplica-
tivo, Vergnaud (2009) classifica as situações segundo 
características e complexidade, agrupando-as em: a) 
isomorfismo de medidas; b) produto de medidas; c) 
proporção múltipla. 

No entanto para esse trabalho utilizaremos a 
classificação proposta por Magina, Merlini e Santos 
(2016). 
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Figura 1– Classificação das Estruturas Multiplicativas

Fonte: Magina, Merlini e Santos (2016)

O esquema apresentado acima, elaborado por 
Magina, Merlini e Santos (2016), sintetiza as ideias 
apresentadas por Vergnaud, referente às estruturas 
multiplicativas. Esse esquema será usado como refe-
rência para categorizar o Campo Conceitual Multiplica-
tivo nessa pesquisa. 

Os problemas do campo multiplicativo são 
constituídos por dois tipos de relações: A quaternária 
que envolve os eixos de Proporção simples, Proporção 
dupla e Proporção múltipla. E a relação ternária que é 
composta pelos eixos de Comparação Multiplicativa e 
Produto de medidas. A seguir descreveremos cada um 
dos eixos que constituem as relações das estruturas 
multiplicativas. Ressaltamos que nesse artigo iremos 
nos deter somente as situações do eixo de compara-
ção multiplicativa.  
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• Eixo 1 - Proporção simples: são problemas 
pertencentes às relações quaternárias que 
envolvem uma relação entre quatro quan-
tidades, sendo duas de um tipo e as outras 
duas de outro tipo. 

• Eixo 2 - Proporção dupla - A proporção du-
pla apresenta situações que envolvem duas 
proporções simples composta por três va-
riáveis, sendo que duas delas são propor-
cionais a uma terceira, mas não entre si. 
Esses tipos de problemas são evidenciados 
no trabalho com regra-de-três compostas. 

• Eixo 3 - Proporção múltipla - Nas situações 
que envolvem Proporção Múltipla, há mais 
de duas grandezas, relacionada duas a duas 
em uma relação quaternária. Vale pontuar 
que, nesse caso, diferentemente das Pro-
porções Duplas, ao alterarmos o valor de 
qualquer das grandezas envolvidas, alte-
ram-se todas elas (GITIRANA et al., 2014).

• Eixo 4 - Comparação multiplicativa – As si-
tuações que fazem parte da multiplicação 
comparativa envolvem duas variáveis de 
mesma natureza. Segundo Santos (2015), 
podemos encontrar situações desse tipo já 
no início da escolarização, quando crianças 
trabalham situações simples de multipli-
cação, envolvendo a noção de dobro e de 
metade, entre outras. Situações com estas 
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são denominadas de protótipos da compa-
ração multiplicativas, no sentido de que são 
elementares e mais simples de uma classe 
de situações matemáticas (MAGINA, SAN-
TOS e MERLINI, 2011). 

Nesse artigo daremos mais foco nos problemas 
que serão caracterizados por esse eixo, por ser conside-
rado o de melhor compreensão. 

Dentre as situações de Comparação Multiplica-
tiva, há duas classes que as representam: a classe das 
situações com relação desconhecida e a classe das si-
tuações com referentes ou referido desconhecido. Ve-
jamos alguns exemplos de situações de Multiplicação 
Comparativa:

Situações que envolvem relação desconheci-
da: Fui a livraria e comprei uma lapiseira por R$ 3,00 
e uma caneta por R$ 1,00. Quantas vezes a lapiseira é 
mais cara do que a caneta? Neste caso, apresenta-se 
o referente (preço da caneta) e o referido (preço da 
lapiseira), sendo solicitado que se encontre a relação 
(quantas vezes mais). A operação que resolve este tipo 
de problema é a divisão, ou seja, relação = referido ÷ 
referente (3÷1 = 1).

Situações envolvendo referido desconhecido: 
Luiza tem 15 anos. A sua tia tem o dobro de sua idade. 
Quantos anos tem a tia de Luiza? Neste caso, conhece-
se o referente (a idade de Luiza), a relação (vezes dois) 
e é solicitado para calcular a idade de sua tia, ou seja, o 
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referido. A operação que resolve este tipo de problema 
é a multiplicação, isto é: referente x relação = referido 
(15 x 2 = 30). É uma situação simples que envolve o do-
bro e normalmente as crianças não sentem dificulda-
des para resolver. 

Outra situação-problema pertencente a esta 
classe é aquela cujo referente é desconhecido. Vejamos 
o seguinte exemplo: João é cinco vezes mais velho que 
sua filha. João tem 30 anos. Qual a idade de sua filha? 
Nessa situação a idade de João é o referido, a idade de 
sua filha é a referente. A operação que resolve este tipo 
de problema é a divisão, ou seja, (30÷5 = 6). 

• Eixo 5 – Produto de medidas: Esse eixo é 
constituído por duas classes: (a) situações 
envolvendo a ideia de configuração retan-
gular; e (b) situações envolvendo a ideia de 
combinatória. 

3 Metodologia
Nossa pesquisa foi realizada com o intuito de 

verificar os conhecimentos dos docentes que partici-
param de um projeto.  Como dito anteriormente, esse 
trabalho faz parte das ações de um projeto advindo do 
Programa OBEDUC. Nosso estudo se constituiu na aná-
lise de 64 questões elaboradas pelos professores de 
uma escola da rede municipal de Fortaleza. O projeto 
aconteceu em três etapas. A primeira etapa se caracte-
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rizou pela obtenção de dados de um teste aplicado aos 
alunos; a segunda etapa foi desenvolvida com a par-
ticipação dos docentes e na terceira etapa do projeto 
foram realizadas as formações para os professores.

 Os dados obtidos em nosso estudo fazem par-
te de um instrumental aplicado na segunda etapa do 
projeto. Na escola que escolhemos para realizar nossa 
investigação, participaram oito professores, que ela-
boraram individualmente oito questões envolvendo 
as Estruturas Multiplicativas. Para um melhor entendi-
mento do instrumental, cada professora recebia uma 
folha com a instrução a seguir, acompanhados por oito 
retângulos numerados: Elabore, nos espaços abaixo, 
oito problemas distintos envolvendo multiplicação e/
ou divisão.

 A ideia consistia em levantar os tipos de proble-
mas que elas costumavam trabalhar com seus alunos. 
Nosso estudo focalizou na análise dessas oito questões 
elaboradas pelos professores, tendo como categorias 
de análise os cinco eixos classificados por Magina, Mer-
lini e Santos (2016). Para preservar a identidade dos 
participantes desta pesquisa, os docentes estão iden-
tificados neste artigo como P1, P2, P3 até a P8. Como 
todas as professoras propuseram as oito questões, ti-
vemos um total de 64 problemas para analisar que será 
realizada e discutida a seguir.
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4 Resultados e discussões
A seguir vamos mostrar o gráfico 1, que revela 

como foram classificados os 64 problemas elaborados 
pelos professores e analisados em nosso trabalho:

Gráfico 1 – Classificação das questões elaboradas por eixo

Fonte: OBEDUC/ E-Mult 2012- 2017

Das questões consideradas como multiplica-
tivas, o maior número foi identificado no eixo de Pro-
porção Simples, com 52 (cinquenta e duas) situações. 
Destacamos que esse total de problemas, de um mes-
mo eixo, representa mais de 81% de todas as situações 
propostas pelos docentes. 

O eixo de comparação multiplicativa foi apre-
sentado em 07 (sete) situações. Mais adiante, iremos fa-
zer uma análise detalhada sobre os problemas de com-
paração multiplicativa. No eixo da proporção múltipla, 
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apenas foi proposto uma única situação. Devemos sa-
lientar que, além da desproporção entre a quantidade 
de situações elaboradas para cada eixo, chama a nossa 
atenção o fato das professoras não terem elaborado 
nenhum problema do eixo das proporções duplas nem 
do eixo produto de medidas, indicando que as profes-
soras mostram uma insuficiência em seu repertório de 
conceitos para elaborar situações multiplicativas.

Vejamos abaixo um dos problemas classificados 
como não multiplicativos.

Figura 2 – Problema não multiplicativo elaborado pela professora P1

Fonte: extraído do teste da professora P1.

Dentre os eixos das Estruturas Multiplicativas já 
apresentadas, enfatizamos as situações de comparação 
multiplicativa. Como já foi dito, esse eixo de problemas 
envolve três elementos e são situações facilmente re-
solvidas pelos alunos (GITIRANA et al., 2014). 

Entretanto, mesmo apresentando certa facili-
dade para o domínio dessas situações, algumas pes-
quisas identificaram que os alunos ainda apresentam 
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dificuldades para resolver situações desse eixo. Magi-
na, Santos e Merlini (2011, p. 4) afirmam “[...] que esta 
dificuldade não reside na habilidade de se efetuar a 
operação de multiplicação ou divisão, mas sim na com-
plexidade de compreender o enunciado e traduzi-lo na 
operação matemática adequada para a resolução da si-
tuação [...]”. 

Ao escolhermos como foco de nossa pesquisa 
as situações desse eixo, tivemos como propósito mos-
trar problemas de fácil compreensão, que podem ser 
trabalhados para desenvolver habilidades cognitivas 
dos alunos. Por isso, nos detemos a analisar os proble-
mas de comparação multiplicativa.

Dos problemas do eixo de comparação multipli-
cativa, os sete problemas estão na classe do referido 
desconhecido. Separamos para cada classe de ques-
tões do eixo uma situação elaborada pelos professores. 

P2 - Na sala de Patrícia tem 5 meninas e o dobro de meninos. 
Quantos meninos têm na sala de Patrícia? 

Essa questão elaborada por um dos professores 
do Projeto representa uma situação de comparação 
multiplicativa com referido desconhecido. Nesse caso, 
o número de meninas da sala de Patrícia equivale ao 
referente, a relação é expressa pelo dobro e o referido 
é o número de meninos de sua sala. A solução dessa 
situação é realizada pela fórmula referente x relação = 
referido, ou seja, 5 x 2= 10.
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P2 – Helena tem 5 bolinhas e Fábio o dobro dela. Quantas 
bolinhas Fabio têm? 

Aqui temos outra situação onde o referido é 
desconhecido. A quantidade de bolinhas de Helena re-
presenta o referente, a relação é mostrada pelo dobro 
e o referido é a quantidade de bolinhas de Fábio. Esse 
problema pode ser resolvido da seguinte maneira refe-
rente x relação = referido, ou seja, 5x2 = 10.

Podemos perceber que situações de compara-
ção multiplicativa são questões simples que podem 
ser facilmente compreendidas e trabalhadas em sala 
de aula, entretanto, conforme foi comentado por Giti-
rana et al. (2014), a forma como o enunciado é elabora-
do pelo professor ou lido pelo aluno pode dificultar o 
raciocínio do estudante para descobrir que estratégias 
ele deverá usar para a resolução do problema.

5 Considerações Finais
Nesse trabalho mostramos um recorte do Pro-

grama Observatório da Educação (OBEDUC-CE). Sa-
bemos que para um trabalho mais amplo deveríamos 
estender nossa pesquisa a outros eixos que constituem 
a base teórica utilizada em nosso estudo, mostrando as 
várias possibilidades de trabalharmos a matemática em 
sala de aula envolvendo situações simples do cotidiano.

Nossa investigação nos propiciou uma nova vi-
são. Ao trabalharmos com as questões de comparação 
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multiplicativa queríamos mostrar situações que como 
dito anteriormente aparecem com mais frequência por 
serem mais simples, porém nos deparamos com cená-
rio diferente ao constatarmos que foram criadas mais 
questões do eixo de proporção simples de que com-
paração multiplicativa. Isso nos faz refletir acerca da 
possibilidade de trabalhar novas formações mais den-
sas com intuito de aprofundar o conhecimento desses 
professores sobre as estruturas multiplicativas. 
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PROBLEMAS DE PROGRAMAÇÃO LINEAR COM O USO DO 
SOFTWARE LINDO NA PERSPECTIVA DA MODELAGEM 

MATEMÁTICA

Jerry Gleison Salgueiro Fidanza Vasconcelos1

Hiandra Ramos Pereira2

Resumo
O projeto tem como escopo a efetivação das 

práticas pedagógicas centradas na otimização de si-
tuações-problema a partir do princípio da programa-
ção linear (PL), utilizando equações e/ou inequações 
algébricas, por meio do Software LINDO, na perspec-
tiva da Modelagem Matemática (MM). Dessa forma, 
partiremos de problemas reais, buscando maximizar 
lucros ou minimizar custos, usando o primeiro caso 
adaptado da Modelagem Matemática: O professor 
apresenta a descrição de uma situação-problema, 
com as informações necessárias à sua resolução e o 
problema formulado, cabendo aos alunos o processo 
de resolução (BARBOSA, 2001, p. 8-9), como metodo-
logia para encontrar os modelos matemáticos, os dis-
centes inicialmente maturam o problema em questão 
logo após entenderem a situação passam a aplicarem 
a modelagem matemática para desenvolverem a solu-

1  Professor do Instituto Federal do Ceará (IFCE). E-mail: profjerryvasconcelos@gmail.com
2 Aluna do Instituto Federal do Ceará (IFCE). E-mail: hiandraramos.hrp@gmail.com
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ção validando com o uso do software LINDO. Espera-se 
com o projeto que os alunos de Licenciatura em Ma-
temática aliem-se aos alunos de Informática, trocando 
informações e experiências, para ensinar a matemática 
através da tecnologia.

Palavras-chave: Programação Linear. Modelagem Ma-
temática. Software LINDO.

1 Introdução
O projeto tem como escopo a efetivação das 

práticas pedagógicas centradas na otimização de si-
tuações-problemas reais a partir do princípio da pro-
gramação linear (PL), utilizando equações e/ou ine-
quações algébricas, por meio do Software LINDO, na 
perspectiva da Modelagem Matemática (MM). O pro-
blema de PL foi inventado pelo matemático Russo L. 
Kantorovich em 1939. L. Kantorovich e T. Koopmans 
ganharam o prêmio Nobel por suas contribuições à 
teoria de alocação ótima de recursos. De acordo com 
Almeida (2012),

O termo “programação”, tanto linear quanto mate-
mática, não tem a ver diretamente com programa-
ção de computadores, ou linguagem de programa-
ção. Este termo tem origem em suas aplicações, ori-
ginalmente desenvolvido para resolver problemas 
industriais. Assim, o termo “programação” da progra-
mação linear está relacionado ao planejamento de 
recursos escassos visando atender as condições ope-
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racionais. Estas, por sua vez, são representadas por 
equações e funções lineares (ALMEIDA, 2012, p. 01).

A Programação Linear é uma das técnicas da 
Pesquisa Operacional das mais utilizadas em se tratan-
do de problemas de otimização. A aplicação da PL em 
apoio à decisão ocorre na condição que se decide para 
atingir um objetivo. Este, por sua vez, é resultante da 
alocação ótima dos recursos. Por isso caracterizamos a 
PL como uma técnica de otimização (ALMEIDA, 2012, p. 
01). Dessa feita, os problemas de Programação Linear 
buscam a distribuição eficiente de recursos limitados 
para atender um determinado objetivo, em geral, ma-
ximizar lucros ou minimizar custos. É necessário tam-
bém que se defina quais as atividades que consomem 
recursos e em que proporções os mesmos são consu-
midos. Essas informações são apresentadas em forma 
de equações e/ou inequações lineares, uma para cada 
recurso. Segundo Bassanezi (1994),

[...] é quase sempre um sistema de equações ou 
inequações algébricas, diferenciais, integrais, etc., 
obtido através de relações estabelecidas entre as 
variáveis consideradas essenciais ao fenômeno so-
bre análise (BASSANEZI, 1994, p. 31).

Ao conjunto dessas equações e/ou inequações, 
denomina-se “Restrições do Modelo”. Dessa forma, fica 
claro que para usarmos a PL deveremos está de posse 
de um Modelo Matemático, para isso iremos nos valer 
da Modelagem Matemática. A Modelagem Matemática 
trata do processo da criação de um modelo que poste-
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riormente deverá ser aplicado na resolução do proble-
ma que originou a criação do modelo. É passível dizer 
que do ponto de vista conceitual, não existe uma defi-
nição única do que seja Modelagem Matemática, tanto 
na fala de educadores quanto na fala de pesquisado-
res sobre o assunto. No entanto para direcionarmos o 
projeto usaremos dois autores que trazem abordagens 
similares sobre os processos da Modelagem para ob-
tenção de um modelo, de acordo com Biembengut e 
Hein (2009, p.12)

Este, sob certa óptica, pode ser considerado um 
processo artístico, visto que para elaborar um 
modelo, além do conhecimento de matemática, o 
modelador precisa ter uma dose significativa de in-
tuição e criatividade para interpretar o contexto, sa-
ber discernir que conteúdo matemático melhor se 
adapta e também ter senso lúdico para jogar com 
as varáveis envolvidas.

Já para Bassanezi (2004, p. 24), 

A modelagem matemática é descrita como um pro-
cesso dinâmico utilizado para obtenção e validação 
de modelos matemáticos. É uma forma de abstra-
ção e generalização com a finalidade de previsão 
de tendências. A modelagem consiste, essencial-
mente, na arte de transformar situações da reali-
dade em problemas matemáticos cujas soluções 
devem ser interpretadas na linguagem usual.

A partir das conjecturas mostradas acima se 
desvela a Modelagem Matemática como metodologia 
para a obtenção dos modelos matemáticos. Portanto 
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a partir das situações-problema de programação li-
near propostos, usaremos a MM para obtenção dos 
modelos matemáticos e posteriormente o software 
LINDO para sua resolução e validação. O software LIN-
DO (Linear, Interactive, and Discrete Optimizer) é uma 
conveniente, mas poderosa ferramenta para resolver 
problemas de programação linear, inteira e quadrática. 
Dessa forma, partiremos de problemas reais, buscando 
maximizar lucros ou minimizar custos, usando a Mode-
lagem Matemática como metodologia para encontrar 
os modelos matemáticos, inferindo sua resolução e va-
lidação com o uso do software LINDO.

A busca pela melhoria do ensino da Matemática e 
a adequação do seu currículo nas escolas de ensino mé-
dio incentivam cada vez mais professores a criar formas 
de se trabalhar o conhecimento. Assim, o projeto aqui 
apresentado busca apresentar uma proposta didática 
para o ensino da programação linear por meio do soft-
ware LINDO na perspectiva da Modelagem Matemática.

2 ObjetivoS 

2.1 geral
 Modelar e otimizar problemas reais a partir do 

princípio da programação linear, utilizando equações 
e/ou inequações algébricas, por meio do Software LIN-
DO, na perspectiva da Modelagem Matemática.
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2.2 específicos
 - Conceituar programação linear; 

- Propor situações-problema que estejam relacionadas 
a aspectos sociais; 

- Incentivar os alunos a modelar um problema mate-
mático real, utilizando ferramentas tecnológicas; 

- Apresentar, conceituar e manusear o software LINDO 
para validação de problemas. 

3 Revisão de literatura
A base para o desenvolvimento dessa pesquisa 

está na utilização de situações problemas do cotidiano, 
para os quais se constroem modelos utilizando uma 
ferramenta matemática simples: sistema de equações 
lineares.

Conforme Leon (2011), grande parte dos pro-
blemas matemáticos existentes na ciência ou na indús-
tria envolvem em algum momento a resolução de sis-
temas lineares. Além disso, problemas de programação 
linear envolvem muitas variáveis, porém se estudados 
em um contexto menor, espera-se um aprendizado por 
parte de alunos do ensino médio e a possível extensão 
para os casos mais complexos. A programação linear 
é um exemplo que tem permitido lidar com situações 
problema em diversas áreas do conhecimento, como 
na economia, administração, engenharia, agronomia 
e indústria. Os problemas são modelados por meio de 
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equações lineares, resultando em um modelo de oti-
mização.

No contexto da programação linear, a solução 
de um modelo é obtida por meio de algoritmos com-
putacionais, uma vez que boa parte dos problemas 
envolvem modelos com centenas ou milhares de va-
riáveis e restrições. 

Alguns autores já trabalharam com a proposta 
de metodologias para o ensino através da PL, Almeida 
(2011) trabalhou com o teorema fundamental da Pro-
gramação Linear e sua aplicação no Ensino Médio. O 
autor discutiu sobre a existência de soluções para tais 
problemas observando a região poliedral do modelo 
matemático associado.

 Melo (2012) abordou primeiramente o pro-
blema de Programação Linear por meio de situações 
e problemas reais. Em seguida, o processo de mode-
lagem e aspectos da resolução de problemas foram 
discutidos por meio de diferentes abordagens. O autor 
também fez um breve histórico do ensino da Progra-
mação Linear no Ensino Médio.

  Salles Neto (2009) usou como primeiro passo a 
construção do modelo matemático colocado na forma 
padrão de um problema de Programação Linear con-
juntamente com métodos heurísticos para a resolução. 
Após essa abordagem, o autor fez algumas referências 
de softwares livres que auxiliam no ensino e aprendi-
zagem da Programação Linear no Ensino Médio, como 
Winplot, Windisc e Scilab.
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O trabalho de Silva (2013) aborda inicialmente 
sobre a modelagem matemática no contexto do Ensi-
no Médio, criando uma relação com o uso de recursos 
computacionais. Enfoque também foi dado para a re-
solução de problemas de Programação Linear usando 
o método gráfico e o método Simplex. A proposta do 
autor teve como base o ensino da Programação Linear 
usando o método gráfico além de softwares computa-
cionais, incluindo o solver do Microsoft Excel.

Segundo Biembengut e Hein (2000), a obtenção 
do modelo matemático através de um problema real é 
composto de: reconhecimento do problema, em que 
ocorre a interação e o conhecimento do problema; for-
mulação do problema, em que ocorre a modelagem e 
a resolução do modelo; e, a validação do modelo mate-
mático, em que se verifica o quanto o modelo se apro-
xima da situação real.

Segundo Bassanezi (2004), a modelagem mate-
mática pode ser encarada como um método de pes-
quisa científico e uma estratégia de ensino aprendi-
zagem. Por isso, o papel do professor é fundamental 
no contexto da modelagem matemática. Para Polya 
(1995) é importante que o professor incentive o alu-
no a se tornar independente quanto à abordagem 
de qualquer problema. Então, é primordial que o pro-
fessor dose o auxílio ao seu aluno, uma vez que se o 
professor auxiliar pouco, o aluno não conseguirá um 
progresso significativo. Por outro lado, se o professor 
auxiliar muito não resta parte significativa para o aluno 
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executar. Nesse sentido, é interessante que o professor 
seja empático em relação ao aluno e principalmente 
discreto no seu auxílio. 

 Gomes (2001), um passo importante no proces-
so de ensino considera a inclusão de softwares como 
possibilidade de construção do conhecimento.

4 Metodologia
Ao analisarmos os estudos sobre Modelagem 

podemos classificar os casos de Modelagem Matemá-
tica de três formas diferentes, segundo Barbosa (2001, 
p. 8-9),

Caso 1. O professor apresenta a descrição de uma 
situação-problema, com as informações necessá-
rias à sua resolução e o problema formulado, ca-
bendo aos alunos o processo de resolução. 

Caso 2. O professor traz para a sala um problema 
de outra área da realidade, cabendo aos alunos a 
coleta das informações necessárias à sua resolução. 

Caso 3. A partir de temas não-matemáticos, os alu-
nos formulam e resolvem problemas. Eles também 
são responsáveis pela coleta de informações e sim-
plificação das situações-problema.

A metodologia a ser empregada nesse projeto 
é ancorada no primeiro caso adaptado de Modelagem 
Matemática, citado acima, onde o professor apresentará 
a situação-problema com as informações necessárias à 
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sua resolução, cabendo aos alunos o processo de reso-
lução, como podemos evidenciar com uma experiência 
de Franchi (1993), onde ela colocou uma situação-pro-
blema aos alunos, que realizaram a investigação. Não foi 
preciso que eles procurassem dados fora da sala de aula; 
todo o trabalho se deu a partir da situação e do proble-
ma oferecido pelo professor. Abaixo sugere-se seis si-
tuações-problemas, cujo objetivo é modelagem e pos-
teriormente a validação, por meio do Software LINDO:

Atividade 1. Seja o caso de um investidor que, dispon-
do de $6000 esteja contemplando a possibilidade de 
compra de dois seguintes tipos de ações: 

• Tipo 1 -preço unitário de compra de $ 5,00 e 
rentabilidade anual esperada de 30%. 

• Tipo 2 -preço unitário de compra de $ 3,00 e 
rentabilidade anual estimada em 35%. 

Supondo que o investidor não deseje adquirir 
mais do que 1750 ações, e que seu corretor só possa 
conseguir 1000 ações do tipo 1 e 1500 ações do tipo 2, 
que quantidades deve comprar de cada tipo de ação, 
na hipótese de que seja seu objetivo maximizar o total 
de capital no fim de um ano? 

Atividade 2. Um fabricante está iniciando a última se-
mana de produção de quatro diferentes modelos de 
consoles em madeira para aparelhos de televisão, de-
signados respectivamente, I, II, III e IV. Cada um deles 
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deve ser montado e em seguida decorado. Os modelos 
necessitam, respectivamente de 4, 5, 3 e 5 horas para 
montagem e de 2, 1, 5, 3 e 3 horas para decoração. Os 
lucros sobre as vendas dos modelos são respectiva-
mente 7, 7, 6 e 9 reais. O fabricante dispõe de 30.000 
horas para a montagem destes produtos (750 monta-
dores trabalhando 40 horas por semana) e de 20.000 
horas para decoração (500 decoradores trabalhando 40 
horas por semana). Quanto de cada um dos modelos 
deve ser produzido durante esta última semana a fim 
de maximizar o lucro? Admita que todas as unidades 
possam ser vendidas. 

Atividade 3. Um nutricionista precisa estabelecer 
uma dieta contendo, pelo menos, 11 mg de vitamina 
A, 70 mg de vitamina C e 250 mg de vitamina D. A ta-
bela abaixo resume a quantidade de cada 1 vitamina 
em disponibilidade nos alimentos leite, carne, peixe e 
salada e apresenta, também, a necessidade diária des-
sas vitaminas e os custos de cada alimento. Calcular 
as quantidades dos quatro alimentos que devem ser 
incluídos na dieta diária, a fim de que os seguintes re-
quisitos nutricionais sejam satisfeitos a custo mínimo. 

 Tabela 1 - Requisitos Nutricionais e Custo dos Alimentos
Alimento/ 
Vitamina

Leite 
(L)

Carne 
(Kg) Peixe (Kg) Salada 

(100g)
Requisito Nutricional 

Mínimo
A 2 mg 2mg 10 mg 20 mg 11 mg
C 50 mg 20mg 10 mg 30 mg 70 mg
D 80 mg 70 mg 10 mg 80 mg 250 mg

Custo(R$) 1,20 5,00 7,00 1,00  
Fonte: elaborada pelos autores.
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Atividade 4. Uma grande fábrica de móveis dispõe de 
um estoque de 250m de tábuas, 600m de prancha e 
500m de painéis de conglomerado. A fábrica normal-
mente oferece uma linha de móveis composta por um 
modelo de escrivaninha, uma mesa de reunião, um ar-
mário e uma prateleira. Cada tipo de móvel consome 
uma certa quantidade de matéria-prima, conforme a 
tabela abaixo. A escrivaninha é vendida por 100 u.m., a 
mesa por 80 u.m.,o armário por 120 u.m. e a prateleira 
por 20 u.m. Pede-se exibir um modelo de programação 
linear que maximize a receita com a venda dos móveis. 

Tabela 2 - Matéria-prima consumida por cada móvel

 
Quantidade de material em metros 
consumido por unidade de produto

Disponibilidade 
do recurso (m)

  Escrivaninha Mesa Armário Prateleira  
Tábua 1 1 1 4 250

Prancha 0 1 1 2 600
Painéis 3 2 4 0 500

Valor de 
Revenda (u.m.) 100 80 120 20  

Fonte: elaborada pelos autores.

Atividade 5. Uma confeitaria produz dois tipos de bo-
los de sorvete: chocolate e creme. Cada lote de bolo 
de chocolate é vendido com um lucro de 3 u.m. e os 
lotes de creme com o lucro de 1 u.m. Contratos com 
várias lojas impõem que sejam produzidos no mínimo 
10 lotes de bolo de chocolate por dia e que o total de 
lotes fabricados nunca seja menor do que 20. O merca-
do só é capaz de consumir até 40 bolos de creme e 60 
de chocolate. As máquinas de preparação de sorvete 
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disponibilizam 180 horas de operação, sendo que cada 
lote de bolos de chocolate consome 2 horas de traba-
lho e cada lote de bolos de creme 3 horas. Determinar 
o esquema de produção que maximize os lucros com a 
venda dos bolos de sorvete. 

Atividade 6. Um pecuarista tem disponíveis três tipos 
de ração para gado. Cada tipo tem sua composição em 
termos de quatro nutrientes. O pecuarista quer mistu-
rar essas rações para obter um produto que satisfaça às 
exigências mínimas dos animais em termos de nutrien-
tes. A composição e as exigências estão apresentadas 
no quadro abaixo: 

Tabela 3 - nutrientes e exigências

Nutrientes
% por Kg Exigência mínima em Kg 

por saco de 100 KgRação 1 Ração 2 Ração 3
1 30 25 10 6
2 20 30 20 4
3 25 15 30 4
4 25 30 40 6

Custo/Kg 1,00 1,20 1,30  

Fonte: elaborada pelos autores.

O objetivo é conseguir uma mistura de mínimo 
custo. Para este exemplo responderemos as seguintes 
questões: 

a) Qual o intervalo de estabilidade para o cus-
to da primeira ração? 

b) Qual o desconto, em reais, no preço segunda 
ração a partir do qual seu uso é interessante?
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c) Qual o preço máximo da terceira ração que 
não altera a quantidade ótima encontrada? 

d) Se a exigência do nutriente 1 passasse de 6 
para 7 Kg em cada 100 Kg de mistura, qual a 
variação de preço que ocorreria? 

e) Para cada diminuição de 1 Kg de nutriente 
4 na mistura, o custo desta cai em R$ 3,05. 
Essa informação vale até para quantos qui-
los diminuídos?

f ) Suponha que o pecuarista pudesse usar um 
quarto tipo de ração ao custo de R$ 1,10/
Kg, e que essa ração tivesse 25% de cada 
nutriente. Valeria a pena usar esse tipo de 
ração? 

A partir das situações-problema de programa-
ção linear propostas, deverá ser formulado os modelos 
matemáticos, dentro da perspectiva da Modelagem 
Matemática e posteriormente a validação dos modelos 
encontrados por meio do software LINDO. 

5 Resultados esperados
O projeto foi apresentado e aceito no Programa 

de Iniciação Científica – PIBIC, encontra-se em anda-
mento e possui uma bolsista. Espera-se com o projeto 
que os alunos de Licenciatura em Matemática aliem-
se aos alunos de Informática, trocando informações e 
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experiências, para um bom andamento do projeto e a 
validação dos modelos matemáticos por meio do Soft-
ware LINDO. A proposta inicial é o estudo dos seis casos 
de PL, citados acima, a partir da análise e a montagem 
dos modelos matemáticos e sua posterior validação. 

A atividade 4 está modelada e validada, pelo 
princípio da programação linear, de acordo com o ex-
posto abaixo:

Figura 1 - Modelagem apresentada pelo Software LINDO

Fonte: Software LINDO

Figura 2 - Modelagem base para o gráfico solução

Fonte: Software LINDO
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Portanto, o sistema de inequações lineares for-
nece a partir de um gráfico a otimização para o proble-
ma apresentado. 
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O DIÁRIO REFLEXIVO COMO POSSIBILIDADE FORMATIVA 
EM UM ESTUDO COLABORATIVO SOBRE JOGOS COM 

REGRAS

Ana Karla Varela da Silva Siqueira1

Mércia de Oliveira Pontes2

Resumo
O presente artigo trata de um recorte da disser-

tação em andamento intitulada Matemática Inclusiva: 
um estudo colaborativo sobre jogos com regras. A 
mesma está vinculado ao Programa de Pós-Graduação 
em Ensino de Ciências Naturais e Matemática (UFRN), 
tendo como objetivo investigar o potencial didático 
e formativo da elaboração e do uso de jogos com re-
gras em uma perspectiva inclusiva e colaborativa do 
ensino de números racionais em turmas do 6° ano. O 
presente estudo insere-se na abordagem qualitativa, 
configurando-se como uma pesquisa colaborativa. 
Compreendemos pesquisa colaborativa como um pro-
cesso de interação, mediado pela colaboração e refle-
xão acerca de um dado objeto, no qual pesquisador e 
sujeitos colaboradores passam a ter direitos e deveres 
iguais dentro de uma cadeia de estudo e reconstrução 
de conhecimentos e formulação de saberes. A mesma 

1 Universidade Federal do Rio Grande do Norte. E-mail:anakarlasiqueira@hotmail.com
2 Universidade Federal do Rio Grande do Norte. E-mail:merciapontes@gmail.com
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se subdivide em duas etapas: na primeira, será organi-
zado um grupo colaborativo para estudo e elaboração 
de recursos pedagógicos junto aos professores de ma-
temática; em seguida, a aplicação dos recursos (jogos 
com regras) junto às turmas do 6° ano em uma pers-
pectiva colaborativa e inclusiva. Um dos instrumentos 
de coleta e análise dos dados será o diário reflexivo, 
proposto para registro dos encontros. Faremos uso da 
análise das escritas reflexivas nos diários uma vez que 
concordamos com Mizukami et. al. (2002) quando diz 
que tais atividades se mostram importantes na promo-
ção de aprendizagem e desenvolvimento profissional, 
esperando, assim, contribuir para uma reflexão acerca 
da matemática inclusiva e o uso dos jogos com regras 
nos anos finais do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Matemática inclusiva. Pesquisa cola-
borativa. Escrita reflexiva.

1 Introdução
O presente artigo trata de um recorte da pesqui-

sa em andamento, que tem como tema os jogos com 
regras na Educação Matemática Inclusiva e o ensino 
dos Números Racionais, desenvolvida em uma pers-
pectiva colaborativa, junto a professores de Matemá-
tica dos anos finais do Ensino Fundamental, de uma 
escola da rede pública, no município do Natal/RN. A 
mesma está vinculada à linha de pesquisa: Ensino e 
Aprendizagem de Ciências Naturais e Matemática, do 
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Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências 
Naturais e Matemática (PPGECNM/CCET/UFRN) e apre-
senta a seguinte questão foco: quais as potencialidades 
dos jogos com regras nos processos de ensino e de apren-
dizagem dos números racionais em uma perspectiva in-
clusiva e colaborativa? 

Nossa compreensão de Educação Matemática 
Inclusiva vai ao encontro de Kranz (2015, p. 94), quando 
ela afirma que esta “se remete a uma escola que favo-
reça a aprendizagem matemática de todos os alunos”.

Ressaltamos que o termo inclusão vem sendo 
usado, no contexto da escola, fazendo referência à 
inserção nas salas de aulas de alunos com necessida-
des educacionais tais como deficiência, transtornos 
globais de desenvolvimento, deficiências físicas, altas 
habilidades e superdotação e/ou déficit de aprendi-
zagem. Contudo, ao pensarmos de forma mais ampla, 
inclusão refere-se a um trabalho voltado para todos e 
todas, e deve ter caráter colaborativo e coparticipativo 
com vistas ao desenvolvimento das/os alunas/os.

As discussões em torno da Educação Matemá-
tica Inclusiva são recentes, portanto, ainda são poucos 
os estudos e pesquisas nessa área. Passos, Passos e 
Arruda (2013) em pesquisa acerca dos estudos sobre 
Educação Matemática Inclusiva no Brasil, tendo como 
corpus de estudo quatro grandes periódicos especiali-
zados em Matemática e Educação Matemática, apon-
tam que poucos são os estudos divulgados nessa área, 
necessitando de maior atenção uma vez que a inclusão 
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de pessoas com necessidades educacionais em salas 
de aula regular tem aumentado nas últimas décadas, 
sendo urgente a melhoria do ensino e da aprendiza-
gem na perspectiva inclusiva, em especial em salas de 
aula de Matemática. 

Entendemos que é função social do ensino da 
Matemática a promoção e o acesso, bem como a apro-
priação e desenvolvimento das questões pertinentes 
ao conhecimento matemático consciente, de modo 
que os sujeitos possam lançar mão desses recursos 
para subsidiar as estratégias de leitura do mundo e as 
relações que se tecem a partir delas. Dessa forma, fa-
z-se necessária a adoção de metodologias de ensino 
inovadoras, que se voltem para a aprendizagem de to-
dos e todas independentes de suas limitações físicas, 
sociais e cognitivas. 

A esse contexto agregamos os jogos com regras, 
pois são atividades coletivas e colaborativas (KRANZ, 
2015) que possibilitam um trabalho lúdico, desafiador, 
inclusivo, uma vez que jogar é uma ação que envolve 
mais de um partícipe no processo, levando os sujeitos 
envolvidos a desenvolverem a atenção, a imaginação, 
o raciocínio lógico e o respeito às regras estabelecidas, 
dentre outras funções psicológicas inerentes ao desen-
volvimento cognitivo e social. 

 Nossa pesquisa pretende contribuir para os 
estudos no campo da Educação Matemática, fun-
damentada em D’Ambrosio (2001, 2013), Fiorentini 
(2013), Kranz (2014, 2015) dentre outros. Fundamen-
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ta-se também na Psicologia Histórico-Cultural no que 
diz respeito ao conceito de mediação pertinentes ao 
ensino colaborativo e inclusivo.

Partindo do exposto, o ensino pensado e volta-
do para todos e todas deve, então, ter como princípio a 
colaboração entre seus pares. Segundo Ferreira (2012, 
p. 366), “a colaboração requer implicar-se de forma vo-
litiva e consciente, estabelecer relações mais igualitá-
rias e democráticas, tendo cada um dos participantes 
vez e voz, poder de decisão sobre as ações efetivadas 
conjuntamente e autonomia”.

Nessa perspectiva, o ensino assume um cará-
ter inclusivo, pautado nos princípios de igualdade de 
oportunidades e interação, mediado por ações de res-
peito, solidariedade, valorização das diferenças e co-
participação. 

Para concretização das ideias apresentadas ire-
mos, a princípio, organizar um grupo colaborativo, fun-
damentado nas ideias de Ibiapina (2009, 2016) e Fio-
rentini (2013) junto a professores de Matemática dos 
anos finais do Ensino Fundamental, objetivando inves-
tigar o potencial didático e formativo da elaboração e do 
uso de jogos com regras em uma perspectiva inclusiva e 
colaborativa do ensino de Números Racionais em turmas 
do 6° ano.

Sabemos que a sociedade atual vive um para-
doxo: de um lado o desenvolvimento técnico-científico 
poderia possibilitar uma qualidade de vida sequer so-
nhada há séculos; por outro lado, as injustiças sociais, 
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agravadas pelas diferenças na distribuição de renda, 
características marcantes dos países em desenvolvi-
mento, que expõem a maioria da população a condi-
ções de vida extremamente precárias.

Nesse contexto, a educação escolar assume pa-
pel fundamental já que lhe cabe a sistematização, de 
forma competente, dos conhecimentos formais, his-
toricamente acumulados, auxiliando os indivíduos à 
compreensão da sociedade em que vivem para nela 
atuarem de forma consciente.

Reportando-se ao universo educacional de 
crianças e jovens, a instituição escolar assume o papel 
de preparar cidadãos para uma sociedade cada vez 
mais desenvolvida tecnológica e cientificamente, bem 
como heterogênea, multicultural e globalizada. 

Assim, o espaço escolar deve ser pensado para e 
com todos e todas, partindo do princípio de que todo 
os processos de ensino e de aprendizagem devem es-
tar pautados no respeito aos saberes e conhecimentos 
de seus atores.

O ensino da Matemática, portanto, assim como 
outras áreas do conhecimento, assume a tarefa de 
contribuir com o exercício pleno da cidadania destes 
indivíduos. Todavia, ao longo da História da Educação 
Brasileira, a Matemática é concebida como “vilã”, sen-
do a ela, principalmente, atribuídos os altos índices de 
repetência e reprovação escolar. Essa área do conhe-
cimento é considerada muitas vezes como corpo de 
conhecimento imutável e verdadeiro, que deve ser as-
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similado pelo sujeito. Esta atribuição é, na verdade, um 
espectro que ronda o ensino da Matemática desde sua 
afirmação enquanto linguagem e/ou ciência. 

Contudo, segundo Mendes

A elaboração de uma linguagem matemática cada 
vez mais sofisticada e a sua transformação em ins-
trumento capaz de ler, explicar e modificar a rea-
lidade humana pode ser considerado importante 
para a explicação e preservação da vida (MENDES, 
2009, p. 11).

A partir de tais pressupostos, um dos objetivos 
principais do ensino da Matemática passa a ser, então, 
a ampliação do universo de conhecimentos mate-
máticos dos alunos, por meio de situações problema 
que permitam o estabelecimento de relações entre 
o saber “informal” e o formal e a incorporação de co-
nhecimentos novos e a aplicação de tais conhecimen-
tos enriquecidos por novas situações. Assim, faz-se 
necessária uma formação que leve os educadores a 
considerarem a realidade dos alunos, buscando novos 
paradigmas, abordagens ou tendências pedagógicas 
inovadoras, que respeitem o aluno como sujeito dos 
processos de ensino e de aprendizagem, sendo este 
um processo pleno de significado e sentido, próximo 
das situações cotidianas, dos interesses e necessida-
des dos educandos.

Os jogos com regras configuram-se como ati-
vidades de cunho colaborativo e, portanto, apresen-
tam-se como características pedagógicas inovadoras. 
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Kranz (2015, p. 120), citando Leontiev (2006, p. 138) nos 
diz que jogo de regra “é um jogo cujo conteúdo fixo 
não é mais o papel e a situação lúdica, mas a regra e o 
objetivo”. Para a autora,

O jogo com regras é uma atividade coletiva e co-
laborativa. Em outras atividades pedagógicas os 
alunos podem estar organizados em grupos, po-
rém realizando seu trabalho individualmente, sem 
intervenção ou interação com o outro. No jogo isso 
não é possível, pois sem o outro o jogo não aconte-
ce. (KRANZ, 2015, p. 121)

Os jogos também constituem uma forma inte-
ressante de propor problemas já que permitem que es-
tes sejam apresentados de modo atrativo, favorecendo 
a criatividade na elaboração de estratégias de resolu-
ção e solução dos mesmos, auxiliando na formação de 
atitudes essenciais para o pensamento matemático, 
tais como: enfrentar desafios, buscar soluções, pensar 
criticamente, elaborar estratégias, analisar e ponderar 
os dados abstraídos, entre outras.

Agregado à utilização de jogos com regras, 
optamos por abordar os Números Racionais. Ribeiro 
e Souza (2009) apontam que o conceito de Número 
Racional tem sido amplamente discutido em diversas 
pesquisas em Educação Matemática. Tais pesquisas, 
segundo os autores, apontam que para acontecer a 
aprendizagem desse conceito é necessário que o seu 
ensino seja realizado com base nos diversos significa-
dos que este número possui. 
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O ensino dos Números Racionais contempla as 
suas diversas formas de representação, as dízimas pe-
riódicas, as porcentagens, dentre outros elementos, 
que podem proporcionar aos alunos uma melhor com-
preensão e atuação no contexto cotidiano. Quando os 
alunos reconhecem e resolvem problemas envolvendo 
os Números Racionais, conseguem, consequentemen-
te, analisar de forma mais adequada situações que es-
tão relacionadas no seu cotidiano, já que os mesmos 
se encontram em grande parte da nossa vida, seja ela 
escolar ou não.

Pérez (s/d), complementa essa ideia ao afir-
mar que são numerosos os contextos nos quais pre-
cisamos dos Números Racionais. Para a autora, todos 
utilizamos, em maior ou menor grau, estes números, 
seja para trabalhar ou para interpretar corretamente 
algumas informações significativas que vivenciamos 
cotidianamente (como ler um periódico, abastecer um 
carro, verificar o peso dos produtos no mercado, por 
exemplo), o conhecimento mínimo acerca do que es-
ses números representam torna-se, portanto, essencial 
em nossa vida.

Assim, consideramos que investigar as poten-
cialidades dos jogos com regras no ensino dos Núme-
ros Racionais em contextos de mediação numa pers-
pectiva colaborativa e inclusiva é relevante e inovador. 
Tal proposta poderá proporcionar alternativas meto-
dológicas no enfrentamento das dificuldades encon-
tradas pela escola no ensino da Matemática.
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2 O diário reflexivo como possibilidade formativa
Para consecução dos objetivos da pesquisa, ele-

gemos nossos referenciais teórico e metodológico ten-
do em vista a superação dos obstáculos que emergem 
de uma pesquisa. Assim, nos apoiamos nos estudos 
desenvolvidos por Vygotsky (1998, 2000) e os estudos 
da Psicologia Histórico-Cultural referentes ao concei-
to de mediação. Ibiapina (2004, 2009) e Ibiapina et al. 
(2016), Ferreira (2002, 2012), Fiorentini (2004, 2013), 
Magalhães (2004) nos fundamentam acerca do traba-
lho colaborativo. No tocante a leitura reflexiva e diário 
reflexivo, a priori, fazemos uso das ideias presentes em 
Souza (2013, 2016) e Sabala (2004).

Pesquisas no âmbito da Educação Matemática 
vêm apontando o trabalho colaborativo como possibi-
lidade do repensar a prática docente. De acordo com 
Fiorentini (2013 apud Borba et al., 2013, p. 80) 

O trabalho colaborativo e a pesquisa colaborativa, 
entre profissionais do ensino de diferentes institui-
ções e níveis de ensino, têm surgido no mundo in-
teiro como uma resposta às mudanças sociais, polí-
ticas, culturais e tecnológicas que estão ocorrendo 
em escala mundial.

Para Ferreira (2012), a pesquisa colaborativa é 
uma prática recente no Brasil, entretanto, os estudos e 
pesquisas anteriores vêm consolidando essa vertente 
de pesquisa, que tem como princípio investigar “com” e 
não “sobre, ou seja, um processo de co-construção, co-
laboração, mediação entre os partícipes, a pelo menos 
uma década e meia.
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Segundo Ibiapina (2009, p. 215) a “colaboração 
significa a ajuda que um par mais experiente dá para 
um outro, menos experiente, no momento da realiza-
ção de determinada atividade”.

Nesse contexto, a mediação é por nós compreen-
dida, assim como para Berni (s/d, p. 2539), como sendo 
o processo “que caracteriza a relação do homem com o 
mundo e com outros homens”. Ainda segundo a auto-
ra, observando e investigando os conhecimentos que 
os alunos trazem à escola, o professor deve intervir para 
reorganizar tal conhecimento, os elevando outro pata-
mar O processo de mediação, então, passa a ser a própria 
ação docente, na qual “alguém” atua buscando ampliar 
os conhecimentos de “outro alguém”. (IDEM, p. 2539).

Conforme Kranz (2014, p. 20) ao assumimos a 
teoria histórico cultural como fundamentação para 
nosso estudo também temos que usá-la como funda-
mentação para o método “uma vez que o mesmo refle-
te sempre o olhar, a perspectiva do pesquisador com 
relação às questões por ele estudadas” (IBIAPINA; FER-
REIRA, 2005, p. 28 apud KRANZ, 2014, p, 20).

Kranz (2014) é pioneira no estudo dos jogos com 
regras na perspectiva do Desenho Universal no ensino 
da Matemática Inclusivo e norteará nossos estudos 
quanto aos jogos e Educação Matemática Inclusiva.

Os referenciais anteriormente citados devem, 
portanto, ser pensados num trabalho de formação 
que leve em consideração os seus sujeitos nos seus 
aspectos subjetivos e na ação coletiva que os mesmos 
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desenvolvem na escola, no exercício da docência, cola-
borando para repensar o ensino da Matemática, com-
preendendo o espaço escolar como privilegiado para 
esse ensino. 

No que se refere a nossa opção metodológica 
escolhemos formas de pesquisar que melhor dialo-
guem com os nossos objetivos de pesquisa, bem como 
com o nosso referencial teórico, por se tratar de uma 
abordagem qualitativa.

Segundo Pérez Gómez (2001) apud Ibiapina 
(2016, p. 34), durante a década de 1980 surgem novos 
paradigmas de pesquisa fundamentados na constru-
ção de conhecimento colaborativo, ocorridos em um 
processo de investigação na ação e em parceria. 

Nesse sentido, Ibiapina (2016, p. 34) nos diz que 
surgem pesquisas em que os dados são gerados coo-
perativamente e a construção de conhecimentos é rea-
lizada a partir da participação ativa dos integrantes em 
prol de transformações na realidade, denominadas de 
pesquisas colaborativas.

Desse modo, o presente estudo insere-se na 
abordagem qualitativa da pesquisa educacional, confi-
gurando-se como uma pesquisa colaborativa, a ser de-
senvolvida junto a docentes de Matemática e alunos de 
turmas do 6° ano do Ensino Fundamental de uma es-
cola pública da rede municipal da cidade do Natal/RN.

De acordo com Ibiapina (2016), a pesquisa co-
laborativa proporciona, ao final dos anos de 1990, a 
construção de um campo de saberes, no qual professo-
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res e pesquisadores passam a ser parceiros em um pro-
cesso reflexivo e reconstrutivo da prática pedagógica.

Para Desgagné et al. (2007) a pesquisa colabora-
tiva proporciona a co-construção de um determinado 
objeto de estudo entre pesquisador e docentes. Para 
o mesmo, uma pesquisa colaborativa supõe a contri-
buição dos professores em exercício no processo de 
investigação de um objeto de pesquisa (DESGAGNÉ et 
al., 2007).

Sendo assim, podemos dizer que a pesquisa co-
laborativa é um processo de interação, mediado pela 
colaboração e reflexão acerca de um dado objeto, no 
qual pesquisador e sujeitos colaboradores passam a ter 
direitos e deveres iguais dentro de uma cadeia de es-
tudo e reconstrução de conhecimentos e formulação 
de saberes. 

Desgagné et al. (2007, p. 13), afirma que a pes-
quisa colaborativa compreende, então, atividades de 
produção de conhecimentos e desenvolvimento pro-
fissional. Nesse sentido, Ferreira (2012) vem colaborar 
afirmando que a pesquisa, nesses moldes, passa a ser 
elemento nuclear na formação profissional de profes-
sores, uma vez que atrela a construção compartilhada 
de conhecimentos e prática pedagógica.

Compartilhando com tais premissas, nosso ló-
cus será uma escola da rede municipal de ensino na ci-
dade de Natal/RN, localizada na Zona Norte da cidade, 
no bairro de Igapó. A escolha da mesma se deu pela 
proximidade junto à equipe docente e pedagógica 
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da escola, tendo em vista nossa atuação durante sete 
anos como coordenadora pedagógica na instituição. 
Outro fator pertinente para a escolha da escola foi a 
disponibilidade do grupo de professores de Matemá-
tica que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental 
em participar do projeto.

É valido ressaltar que a pesquisa colaborati-
va proporciona ao investigador fazer uso de diversos 
instrumentos de coleta de dados para construir suas 
elaborações acerca do objeto de estudo. Dentre estes 
instrumentos faremos uso de diário reflexivo.

Percebendo a escola como campo de ação-co-
laborativa, Souza (2013, p. 84), afirma que os diários 
reflexivos nos possibilitarão

[...] redescobrir caminhos percorridos, cenários e 
fatos vivenciados por uma determinada pessoa em 
diferentes tempos e espaços, encaminhando-a a 
uma reflexão sobre a própria atuação, quer pessoal, 
quer profissional. (SOUZA; CORDEIRO, 2007, p. 46 
apud SOUSA, 2013, p. 83)

Para Souza e Cordeiro (2007), o diário reflexivo é 
importante por constitui-se como um dos gêneros tex-
tuais das escritas que refletem sobre si e de si. Assim, 
as escritas registradas por docentes permitem que a 
compreensão dos discursos pedagógicos, norteadores 
das práticas escolares, em especial dos que ensinam 
Matemática, revelem as aprendizagens que ocorrem 
durante o processo de ação docente. Sousa (2016, p. 
82) ainda nos diz que “escrever possibilita enxergar 



1127

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

os fatos mais globalmente, com mais isenção, pensar 
mais sistematicamente sobre uma reflexão que já fize-
mos em um determinado momento”.

Entendemos assim, conforme o estudo de Sou-
sa (2016) que o papel da escrita reflexiva na formação 
de professores envolve: a compreensão do discurso 
pedagógico e a análise, das aprendizagens decorren-
tes das reflexões que estes estão fazendo no processo 
de formação continuada e em serviço.

Os diários reflexivos também podem possibilitar 
a criação de hábito, de forma prazerosa, de escrever so-
bre o cotidiano profissional, possibilitando apreender 
práticas e saberes sobre o cotidiano escolar e as dimen-
sões existenciais, profissionais e organizacionais que en-
volvem o ser e estar na profissão docente (Souza; Cordei-
ro, 2007). Nesse sentido, Souza e Cordeiro (2007, p. 46) 
afirmam que a utilização desse gênero corresponde a

[...] experiências formadoras dos sujeitos que nar-
ram e escrevem sobre si. O registro narrativo pos-
sibilita compreender o modo como cada sujeito, 
permanecendo ele próprio, se transforma. Tam-
bém evidencia o processo e movimento que cada 
pessoa empreende para externar conhecimentos, 
valores, desejos, energias e para ir construindo a 
sua identidade, num diálogo contínuo com os seus 
contextos. (SOUZA e CORDEIRO, 2006, p. 46).

Sendo, então, um instrumento, por excelência, 
centrado no registro reflexivo da e sobre a prática, o 
mesmo nos possibilitará vislumbrar, as percepções, 
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descobertas, mudanças e superação de erros com ên-
fase na reflexão sobre a reflexão através da escrita dos 
docentes (SOUZA e CORDEIRO, 2007).

Segundo Zabalza (2004), os diários que fazem 
parte de enfoques ou linhas da pesquisa de orientação 
qualitativas são baseados em documentos pessoais ou 
narrações autobiográficas.

Durante nossa pesquisa, o diário será utilizado 
para registro das sessões do grupo colaborativo. Neste, 
cada participante, inclusive a pesquisadora, registrará 
suas expectativas, percepções acerca dos estudos reali-
zados, revelando nossos anseios e reformulações sobre 
a prática pedagógica.

Nesse sentido, Zabalza (2004) afirma, ainda, que 
escrever sobre o que fazemos enquanto profissionais 
(em sala de aula ou em outro contexto) é um proce-
dimento valoroso para nos conscientizarmos de nos-
sos padrões de trabalho. Para o autor, é uma forma de 
distanciamento reflexivo, que possibilita ver, em outra 
perspectiva, nosso modo particular de ensinar, sendo 
também, uma forma de aprender.

Compreendendo, portanto, que os diários pos-
sibilitaram uma escrita reflexiva, e que estas nos leva-
ram a uma compreensão dos discursos pedagógicos 
que norteiam as práticas no âmbito escolar e como es-
tes, os discursos, foram sendo (re)construído no espa-
ço do grupo colaborativo, é que almejamos utilizá-los 
como um dos instrumento de coleta de dados e análise 
nesse estudo. 
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3 Considerações finais
A partir do exposto, almejamos que as escritas 

dos docentes, em uma perspectiva reflexiva, nos possi-
bilitem um olhar, também reflexivo, sobre suas apren-
dizagens, nos levando a, em colaboração com eles, dia-
logarmos acerca da importância dos jogos com regras 
para um ensino da matemática inclusivo.

Buscaremos também perceber como os regis-
tros contidos nos diários reflexivos refletirão na orga-
nização pedagógica dos docentes, podendo, ou não, 
colaborar para a aprendizagem dos alunos.

Assim, podemos afirmar que a metodologia de 
investigação se inscreve num quadro que se configu-
ra concomitantemente interpretativo e analítico (FIO-
RENTINI; CASTRO, 2003, p. 130), contribuindo para uma 
reflexão acerca da Matemática Inclusiva e o uso dos jo-
gos com regras.
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CONTRIBUIÇÕES DO ESTÁGIO SUPERVISIONADO NA 
FORMAÇÃO INICIAL DE LICENCIANDOS EM MATEMÁTICA

Letícia Faustino Alves1

Paula Patrícia Barbosa Ventura2

Resumo
Este artigo objetiva relatar as contribuições do 

estágio supervisionado II na formação inicial de licen-
ciandos em Matemática do Instituto Federal de Educa-
ção, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Canindé. 
Os relatos foram ancorados em Tardif (2002), Cyrino e 
Passerini (2009), dentre outros. As ações do discente 
que antecederam os momentos formais na escola-es-
tágio de educação básica foram em sua instituição for-
madora, ao discutir sistematicamente com seus pares 
(professor do estágio, colegas e estes entre si) o que se-
ria observado e desenvolvido nas regências. Esses diá-
logos oportunizaram, aos licenciandos, uma reflexão 
mais detida sobre o sentido de vivenciar, na prática, 
as teorias epistemológicas e pedagógicas do fazer do-
cente, bem como a (re)construção de sua identidade 
docente. Os momentos de regência foram em parceria 
com o professor responsável pela turma (supervisor), 
sendo seu auxílio fundamental na elaboração de um 

1 Licencianda em Matemática, IFCE. E-mail: leticia.faustino.alves@gmail.com
2 Docente da Disciplina de Estágio Supervisionado de Matemática na Educação Básica II, IFCE. 
E-mail:paula.ventura@ifce.edu.br
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planejamento adequado a realidade e ao contexto dos 
alunos. As reflexões e os escritos desenvolvidos neste 
artigo favoreceram a consolidação da relação teoria-
-prática e a construção de saberes da experiência. O es-
tágio revelou ser de grande importância, pois contribui 
para a formação acadêmica do discente envolvido, tan-
to ao refletir sobre os aprendizados quanto compreen-
der que os conhecimentos específicos da disciplina e 
os pedagógicos devem ser aprimorados e interligados 
para a continuidade de sua formação e atuação profis-
sional.

Palavras-chave: Estágio Supervisionado em Matemá-
tica. Contribuições do Estágio. Formação Docente.

1 Introdução
O Estágio Supervisionado é uma atividade cur-

ricular obrigatória nos cursos de licenciatura, e em 
especial na Matemática, que objetiva fornecer opor-
tunidade ao futuro professor de vivenciar situações de 
reflexão e prática em ambientes escolares. O estágio 
no curso de licenciatura em Matemática do Instituto 
Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará 
(IFCE), campus Canindé, ocorre do quinto ao oitavo se-
mestre, sendo os dois primeiros no ensino fundamen-
tal II que compreende do 6° ao 9° ano e os dois últimos 
no ensino médio que compreende do 1° ao 3°ano, com 
o desenvolvimento de atividades práticas, tais como: 
elaboração de planejamentos de intervenção, pesqui-
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sas, confecção de materiais didáticos e o acompanha-
mento da professora orientadora para supervisionar e 
mediar, entre os licenciandos, tais ações. 

Pimenta (2001) ao discutir sobre estágio super-
visionado constata uma distância entre o processo de 
formação inicial dos professores e a realidade encon-
trada nas escolas e chama atenção para um problema 
que há tempos se instaura no processo de formação 
profissional de professores, que diz respeito à relação 
entre a teoria estudada nas universidades e a prática 
desenvolvida no ambiente profissional, entre a forma-
ção e o trabalho. 

Especificamente na formação de professores 
de Matemática, essa distância pode ser identificada 
quanto ao conhecimento dos docentes e futuros pro-
fessores sobre conceitos matemáticos e aprendizagem 
dessa disciplina que é limitada e, frequentemente, 
marcada por sérias incompreensões, referente às me-
todologiasde ensino e a didática utilizadas em sala de 
aula (OLIVEIRA; PONTE, 1996; NACARATO; PAIVA, 2008).

Curi e Pires (2008) ressaltam sobre o fato do 
tempo de formação ser insuficiente, tanto para que o 
professor se aproprie de certos conhecimentos que 
não domina, como para que ele ganhe confiança e 
disposição para realizar mudanças em sua prática. Alia-
do a estes três fatores (tempo de formação docente, 
conhecimentos específicos insuficientes e segurança 
profissional), o docente se depara com a falta de co-
nhecimento pedagógico e de domínio (gestão) de sala 
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de aula. Nóvoa (2009) ao discutir que a profissão do-
cente se constrói dentro da profissão e essa construção 
requer do professor competências, os quais denomina 
de 5P: práticas (conhecimento), profissão (cultura pro-
fissional), pessoa (tato pedagógico), partilha (trabalho 
de equipe) e público (responsabilidade social), defen-
de a necessidade dos professores precisarem de tato 
pedagógico para administrar uma aula aliados a co-
nhecimentos pedagógicos. 

Com isso, observa-se nas aulas, a dificuldade do 
professor de ensinar determinados conteúdos que não 
são de seu domínio e se sabe, não consegue repassá-
-los aos alunos. Aliado a este fator, existem os proble-
mas de aprendizagem em Matemática apresentados 
pelos discentes, principalmente nas operações básicas 
e na interpretação (a nível cognitivo), o que têm levado 
a algumas reflexões e questionamentos no âmbito da 
formação docente inicial.

Para Sánchez (2004), a falta de preparo dos pro-
fessores pode gerar muitas dificuldades, tanto para 
eles mesmos quanto para os alunos, seja porque a or-
ganização dos conteúdos não está bem sequenciada, 
seja porque a metodologia é pouco motivadora ou 
ineficaz. Diante das dificuldades enfrentadas, os do-
centes devem buscar metodologias que se adequem 
ao perfil da turma (ao se referir ao nível de aprendiza-
gem dos discentes), desenvolvendo competências que 
proporcionem uma boa atuação em sala de aula, o que 
coaduna com as ideias de Nóvoa (2009) ao discutir os 
cinco 5P. 
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A necessidade de discutir a formação de profes-
sores de Matemática se deu num contexto específico 
(de sala de aula), carregado de subjetividades (por se 
tratar de seres humanos), possibilitando voz aos acha-
dos das reflexões oriundas em momentos que os licen-
ciandos se encontraram exercendo a docência. Esses 
achados foram registrados num relato de experiência, 
tendo como gênero textual o artigo, relacionando-se à 
temática do evento “Seminários de Escritas e Leituras 
em Educação Matemática”. Ao estabelecer essa rela-
ção e respaldar com a literatura, a linguagem do senso 
comum é transformada na linguagem epistemológi-
ca, sendo assim uma forma de fazer ciência e decidir, 
por meio de discursos vivos (objeto do dizer), o que é 
científico. Nesse sentido, Marcuschi (2008) pontua que 
a vivência cultural humana está sempre envolta em lin-
guagem, e todos os textos situam-se nessas vivências 
estabilizadas em gêneros. 

Pelo exposto, este artigo objetiva relatar as con-
tribuições do estágio supervisionado II na formação 
inicial de licenciandos em Matemática do Instituto 
Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará 
(IFCE), campus Canindé, considerando o momento do 
estágio, sine qua non para se refletir sobre o papel do 
docente, enquanto estagiário, assim como sobre sua 
formação acadêmica e, consequentemente, sua quali-
ficação profissional. 

Estruturalmente, o artigo foi dividido em qua-
tro seções. Após as considerações introdutórias, na 
segunda seção discute-se a importância do estágio su-
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pervisionado e suas contribuições para a formação ini-
cial do licenciando em Matemática. Na terceira seção, 
pontuou-se a descrição e análise da experiência e, por 
último, algumas considerações foram feitas.

2 Importância do estágio supervisionado e suas contribui-
ções para a formação inicial do licenciando em matemática 

Ao discutir a importância do estágio, tem-se 
em vista que os problemas surgidos, oriundos de uma 
formação acadêmica inicial deficitária podem ser mi-
nimizados por momentos de formação continuada 
(NACARATO; PAIVA, 2008), o que acaba prejudicando 
a aprendizagem dos discentes. Quando os problemas 
são recorrentes de professores que já lecionam, a situa-
ção é ainda mais agravante, pois o professor se vê des-
preparado tanto para projetar seu próprio crescimento 
pessoal e profissional quanto contribuir para formação 
de seus alunos.

Tardif (2002) ressalta sobre os problemas e di-
ficuldades enfrentadas na prática do estágio supervi-
sionado associado a atual situação em sala de aula e a 
falta de empenho da escola para acolher os estagiários 
que chegam com pouca prática para ensinar. Entretan-
to, acontecimentos como esses, podem ocorrer, pois a 
instituição pode não estar preparada para recebê-los. O 
autor argumenta ainda que a disciplina de estágio su-
pervisionado consiste numa das etapas mais importan-
tes na vida acadêmica dos licenciandos, sendo o estágio 
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uma atividade que possibilita ao futuro professor a ca-
pacidade de desenvolver habilidades e pôr em prática 
os seus conhecimentos teóricos e acadêmicos, passan-
do a oferecer oportunidades de experienciar, na prática, 
dificuldades e desafios referentes à sua área de atuação.

Para Libâneo (2012), a formação docente possi-
bilita um percurso adequado e indissociável entre teo-
ria e prática, sendo a teoria vinculada aos problemas 
reais postos pela experiência vivenciada e a ação práti-
ca orientada teoricamente. Neste sentido, os conheci-
mentos teóricos adquiridos durante o percurso forma-
tivo e, muitas vezes, utilizados na prática, pode trazer 
muitas contribuições e experiências para a vida pro-
fissional do licenciando em Matemática. Ao adentrar 
num contexto “novo”, que é a sala de aula, o estagiário 
pode perceber a importância das situações apresenta-
das e como deve atuar o professor, levando em consi-
deração às suas aprendizagens no percurso formativo. 

Ao discutir teoria e prática e sua aplicabilidade 
na prática docente, ressalta-se a transição dos estagiá-
rios da universidade para a escola, exigindo a transfor-
mação da linguagem e escrita acadêmica para uma 
linguagem e escrita do saber ensinar. Tardif (2002) ar-
gumenta que essa transição possibilita desenvolver re-
lações, conhecimentos e aprendizagens no sentido de 
compreender a realidade para ultrapassá-la. Transição 
essa que é de grande contribuição tanto para a esco-
la-campo que receberá os alunos do estágio quanto 
para os estagiários que passarão por desafios e, possi-
velmente, ampliarão os saberes docentes. 
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Tardif (2002) ressalta sobre os futuros profes-
sores que vivem na escola e nas salas de aula mesmo 
antes de ensinarem, sendo o contato pessoal com os 
alunos uma das principais contribuições para a forma-
ção inicial, pois permite refletir o quanto é importante 
estar preparado para a função de educar. Desse modo, 
Pimenta e Gonçalves (1990) acreditam que a intenção 
do estágio seja oferecer ao aluno uma proximidade da 
realidade que atuará.

Para Cyrino e Passerini (2009), no estágio super-
visionado em Matemática o licenciando faz da mate-
mática um objeto de estudo, interpretação e investiga-
ção crítica, pois é a partir desse momento que ele tem a 
oportunidade de pôr em prática os conhecimentos ad-
quiridos ao longo da Educação Superior. O licenciando 
deve duvidar de si mesmo quanto a seus conhecimen-
tos teóricos, deve avaliar as práticas realizadas, as (in) 
certezas provisórias e ações pedagógicas inicialmente 
planejadas, pois são aspectos que contribuem favora-
velmente em sua formação profissional. 

Ao refletir sobre sua atuação, ainda estudante, 
o discente tem como elemento contributo uma forma-
ção inicial voltada principalmente para os aspectos da 
profissão docente, o que ratifica a ideia de Imbernón 
(2004) ao afirmar que tais aspectos preparam para de-
senvolver tarefas educativas mesmo com os conflitos 
que surgem do ambiente social que atuará.

Pimenta e Lima (2010) argumentam que existem 
vários motivos que auxiliam na construção da identida-
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de profissional, como os estudos, a conexão entre teoria 
e prática, as experiências e o desenvolvimento de pes-
quisas educacionais. Tudo isso poderá ser proporcio-
nado pelo estágio, pois o mesmo possibilita ao aluno 
aperfeiçoar a sua prática educativa no ambiente escolar. 
Motivos como esses são compostos por saberes produ-
zidos durante a atividade docente, acompanhadas de 
experiências marcantes e pela a ação crítica reflexiva.

Especificamente na Matemática, os estudos de 
Duval (2012) contribuem para uma reflexão acerca da 
utilização dos registros das representações semióticas, 
que são formas diferentes de representar um mesmo 
objeto matemático, ao afirmar que chegando ao mes-
mo resultado (fazendo com que o aluno possa ampliar 
sua capacidade de resoluções de problemas matemáti-
cos), dar-se-á ao indivíduo condições de compreender 
amplamente o conceito estudado. Para tanto, é impor-
tante oportunizar o aluno a desenvolver o seu raciocí-
nio matemático e estimular o uso formas diversificadas 
de conversão de um mesmo instrumento para com-
preender um determinado conceito matemático, com 
vistas a objetivar o conhecimento.

3 Descrição e análise da experiência: caracterização do está-
gio no âmbito escolar

Este relato objetivou descrever as contribuições 
do estágio supervisionado para a formação inicial de 
licenciandos em Matemática do Instituto Federal de 
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Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, campus Ca-
nindé. Esta disciplina foi cursada no semestre 2017/23 
e contou com uma carga horária de 80 horas, sendo as 
atividades práticas desenvolvidas numa escola-campo 
do município de Caridade-CE, em duas turmas do séti-
mo ano com um total de 47 alunos. 

Sobre às informações da escola-campo, não foi 
disponibilizado previamente a estagiária o Projeto Po-
lítico Pedagógico (PPP) para que houvesse uma leitura 
prévia acerca da normatização institucional. Ainda as-
sim, a estagiária foi calorosamente recepcionada pela 
direção, professores e alunos. A partir desse momento, 
as relações entre todos se fortaleceram, principalmen-
te entre discentes e docentes. Durante este período, 
algumas expectativas foram criadas acerca da regên-
cia, mas devido ao pouco tempo de atuação em sala de 
aula não foi possível desenvolver todas as atividades 
previstas, conforme relatado a seguir.

No que diz respeito a formação acadêmica da 
professora supervisora, a mesma é Pedagoga com ha-
bilitação em Matemática e possui 15 anos de experiên-
cia docente. A escolha da escola-campo se deu por ser 
a única instituição pública que oferece o ensino fun-
damental no referido município, o que possibilitou co-
nhecer mais detidamente a sua realidade escolar.

As orientações da disciplina de Estágio Super-
visionado de Matemática na Educação Básica II foram 
na instituição formadora e antecederam os momentos 
3  Por ocorrência da greve de docentes do IFCE, o semestre de 2017.2 iniciou em novembro de 
2017 e finalizou em abril de 2018.



1142

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

formais na escola-campo, ao discutir sistematicamente 
com os pares (professor de estágio, colegas licencian-
dos e entre os alunos) o que seria observado e desen-
volvido nas regências. Esses diálogos oportunizaram, 
aos licenciandos, uma reflexão mais detida sobre o 
sentido de vivenciar, na prática, as teorias epistemoló-
gicas e pedagógicas do fazer docente, bem como a (re) 
construção de sua identidade docente enquanto futu-
ro professor de Matemática.

Diante das dificuldades apresentadas pelos 
alunos, referenciadas na introdução deste artigo, foi 
realizada uma gincana com o objetivo de conhecer o 
contexto histórico referente as operações, explicações 
e resoluções de questões sobre as operações básicas 
e as diversas situações que envolveram a Matemática. 
Com essa gincana, a estagiária pôde consolidar a sua 
atuação e analisar a contribuição da prática pedagó-
gica realizada no estágio para sua formação enquanto 
licencianda em Matemática.

4 O estágio supervisionado e suas contribuições para a for-
mação inicial do licenciando em matemática

A gincana proposta foi apresentada como uma 
contribuição ao trabalho da professora e, ao mes-
mo tempo, como uma aula diferente, contando com 
momentos diversos de esclarecimentos de dúvidas 
relacionadas aos conteúdos abordados, dificuldades 
reveladas pelos alunos em suas produções escritas, fa-
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zendo com que a estagiária planejasse atividades que 
minimizassem tais dificuldades, tais como a contextua-
lização do conteúdo e a utilização de jogos didáticos, 
por meio da gincana.

Ao identificar o conteúdo de fração como obstá-
culo e realizar uma revisão referente a esse conteúdo, 
percebeu-se que muitos alunos tiveram dificuldades 
em resolver as atividades, bem como àquelas que en-
volveram multiplicação, divisão e a interpretação dos 
problemas propostos. Nas questões de revisão, houve 
uma abordagem detalhada, principalmente em assun-
tos que os discentes não conseguiram representar o 
objeto matemático (de maneiras diferentes). 

O reconhecimento do uso de diferentes repre-
sentações é importante porque ajuda o aluno tanto 
na resolução de questões e problemas matemáticos 
quanto na prática dos futuros docentes. Neste sentido, 
a teoria de Duval (2012) contribui no processo forma-
tivo do licenciando em Matemática, pois pode auxiliar 
na forma de ensinar e ser utilizada como uma metodo-
logia de ensino, ajudando os alunos a adquirirem no-
vas formas de interpretar e representar, diversificada-
mente, determinado conteúdo, chegando desta forma 
ao resultado esperado. 

No que diz respeito às aulas ministradas, a re-
gência possibilitou fortalecer a relação teoria e práti-
ca dos conteúdos discutidos ao longo do curso, prin-
cipalmente as que Imbernón (2004) pontua como os 
aspectos da formação docente, possibilitando uma 
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reflexão mais sensível do que é ensinar matemática, 
assim como elucidar caminhos mais promissores para 
a compreensão dos conteúdos por parte do aluno. Fa-
tores que influenciam diretamente na aprendizagem 
dos discentes e, de certa forma, de si mesmo, enquanto 
futuro professor como a compreensão da linguagem 
matemática e, propriamente, do docente. 

Todos os momentos decorrentes do estágio su-
pervisionado (observações, planejamentos, regências, 
avaliação, socialização das experiências, elaboração de 
relatórios ou artigos científicos) foram validados como 
importantes para a formação do licenciando em Ma-
temática. Reitera-se que os conhecimentos específicos 
da disciplina em questão, no caso, a matemática, são 
um dos elementos para se ensinar matemática, assim 
como os aspectos pedagógicos discutidos por Pimenta 
(2001), Curi e Pires (2008), Nóvoa (2009), Sánchez (2004), 
Tardif (2002), Libâneo (2012), Cyrino e Passerini (2009) 
não podendo ser, de forma alguma, desconsiderados.

Especificamente sobre os saberes advindos da 
prática, os experienciais (TARDIF, 2002), favoreceram à 
reflexão da práxis docente, especificamente da impor-
tância de refletir na ação e sobre ela, o que enseja o 
quefazer inovador a cada dia. Para que isso aconteça, 
é preciso que a reflexão leve o licenciando a uma ação 
criativa, (des)construindo suas certezas provisórias e 
avançando no processo síncrese-análise-síntese.  
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5 Considerações finais
O estágio possibilitou a inserção da licencianda 

no cotidiano da escola e, especialmente, a interação 
com o trabalho da docente de matemática da escola-
campo, além de fortalecer a relação entre os conteúdos 
pedagógicos e específicos da disciplina a ser ensinada, 
o que coaduna com a discussão sobre os saberes do-
centes, identidade profissional e a formação docente 
como um todo.

Uma sugestão para a prática de estagiários de 
matemática, bem como para professores que já atuam 
seria iniciar um assunto contextualizando-o às teo-
rias da matemática (que estão ligadas a determinado 
conteúdo) e estabelecer relação com disciplinas afins, 
o que facilitaria a aprendizagem do discente. Tal su-
gestão faria com que o aluno visse, na prática, o real 
sentido da ação a ser realizada, os passos a serem se-
guidos, bem como os motivos de se exigir o resultado 
esperado. Uma forma de trabalhar nesse modelo seria 
utilizar recursos visuais, com o uso de simulações, que 
promovessem situações lúdicas e dinâmicas que, pro-
vavelmente, aproximassem os alunos às situações reais 
e próximas da realidade, preocupando-se muito mais 
com o processo que o produto. 

Neste contexto, ratifica-se as contribuições do es-
tágio, já discutidas anteriormente, à formação inicial do 
licenciando em matemática, enfatizando a necessidade 
de se exigir a escrita desse licenciando por meio de pro-
duções científicas, no caso, este artigo, pois enquanto 
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gênero textual, é possível dar voz às ideias, pensamen-
tos e desejos de atuação docente por meio da lingua-
gem escrita. O entendimento do licenciando sobre um 
texto, uma situação, uma interação, faz com que ele pro-
duza um outro texto, pois não se escreve num texto já 
publicado, afirmando-se que a compreensão de um tex-
to é manifestada em outro texto, nesse caso, este artigo.
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LEITURA E ESCRITA DE UMA SITUAÇÃO OLÍMPICA:  UMA 
CONTRIBUIÇÃO NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES QUE 

ENSINAM MATEMÁTICA

Italândia Ferreira de Azevedo1

Ana Maria Silva Guedes2

Francisco Régis Vieira Alves3

Resumo
Este trabalho apresenta parte de uma pesquisa 

de mestrado que se encontra em fase inicial, acerca 
do uso de problemas oriundos de olimpíadas de ma-
temática, especificamente da OBMEP, para fomento 
do ensino de matemática e formação de professores, 
fazendo uso da leitura e escrita em matemática. Reali-
zamos uma pesquisa documental a partir de materiais 
disponibilizados pela OBMEP como provas anteriores, 
bancos de questões e o Portal da Matemática, com o 
intuito de selecionarmos problemas significativos a 
esta pesquisa. Em seguida, apresentaremos uma pro-
posta de construção de uma situação olímpica, mo-
delo de ensino derivado da Teoria das Situações Di-
dáticas – TSD, de Brousseau (2008), contando com o 
auxílio do software Geogebra. Seguiremos também, os 
pensamentos de alguns autores que defendem o uso 

1  Instituto Federal de Educação do Ceará – IFCE/italandiag@gmail.com
2  Instituto Federal de Educação do Ceará – IFCE/ anaguedesmaria@outlook.com 
3  Instituto Federal de Educação do Ceará – IFCE/ fregis@gmx.fr
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da leitura e escrita para o ensino e formação de pro-
fessores de matemática, incluindo essa dimensão na 
abordagem de problemas olímpicos para o ensino de 
matemática. Faremos uso da leitura e escrita em ma-
temática como apoio para execução e interpretação 
da situação olímpica, com o objetivo de contribuir nas 
aulas de matemática.

Palavras-chave: Olimpíada de Matemática; Situação 
Olímpica; Formação de professores. 

INTRODUÇÃO
Este trabalho relata parte da pesquisa que esta-

mos desenvolvendo no mestrado de Ensino de Ciên-
cias e Matemática do Instituto Federal de Educação, 
Ciência e Tecnologia do Estado do Ceará – IFCE. Tendo 
como objeto de estudo, o processo de formação de 
professores de matemática com ênfase em resolução 
de problemas olímpicos4, tendo a leitura e a escrita 
como apoio para execução e interpretação desses pro-
blemas de competição.

Neste trabalho faremos sempre referência a 
Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas Públi-
cas – OBMEP, cujo número de inscrições cresce a cada 
ano (OBMEP, 2018). Isso significa que a cada ano mais 
professores possuem alunos inscritos na competição, 

4  Problemas olímpicos: são problemas originados de olimpíadas de matemática, seja presente 
em provas de competições anteriores ou em materiais de preparação, editados pelas comissões ofi-
ciais organizadoras de tais competições.
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cabendo uma maior preparação e participação desses 
professores com questões de olimpíadas. 

Os problemas que se encontram nos bancos de 
questões e nas provas da OBMEP não apresentam um 
caráter mecânico, de memorização, são problemas de-
safiadores, que exigem leitura, interpretação e criativi-
dade, motivando o aluno a pensar. 

Com isso surge a necessidade de trabalhar pro-
cedimentos de resoluções de problemas olímpicos ain-
da na formação inicial do professor, seguindo uma si-
tuação de ensino e usando a leitura e escrita matemáti-
ca como apoio para essa abordagem. Assim, usaremos 
a Situação Olímpica, e utilizaremos como metodologia 
de ensino a Teoria das Situações Didáticas (TSD) de 
Brousseau (2008) para realizar esse estudo e análise de 
um problema de olimpíada.

Diante desse cenário, nossa pergunta norteado-
ra é a seguinte: como podemos preparar os professores 
em formação inicial para trabalharem com situações 
olímpicas a partir de uma sequência didática?

Dessa forma, temos como objetivo apresentar 
uma metodologia de ensino voltada para resolução de 
problemas olímpicos a partir de um olhar na formação 
inicial de professores envolvendo a leitura e escrita ma-
temática.

O embasamento teórico para apresentar uma 
metodologia de ensino aplicada a resolução de proble-
mas olímpicos se baseou nas fases dialéticas (devolu-
ção, ação, formulação, validação e institucionalização) 
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de Brousseau (2008), assim como de estudos recentes 
sobre Leitura e Escrita nas aulas de Matemática apre-
sentado pelos pesquisadores: Freitas (2006), Nacara-
to (2012) e Barbosa, Nacarato e Penha (2008) e sobre 
Olimpíadas de Matemática, Badaró (2015), Oliveira 
(2016; 2017), Santos e Alves (2017) e Valério (2017).

REVISÃO DA LITERATURA
É muito importante que os professores 

mantenham-se atualizados em relação as novas ten-
dências e metodologias de ensino, para suprir as ne-
cessidades dos alunos e adequando-se a vivência de 
cada discente, para que assim o ensino seja cada vez 
mais atrativo.

Segundo Alves e Neto (2012, p. 45), “É indiscutível 
a importância de uma formação específica sólida para 
um futuro professor de Matemática”, incluindo uma 
maior preparação voltadas às práticas de ensino, uso 
das tecnologias e técnicas em resolver problemas.  

Dessa forma, suscitou uma preocupação espe-
cial com a escrita e leitura matemática, de modo que o 
aluno possa compreender tanto o que ler, como o que 
ele quer transmitir em sua escrita. Freitas (2006), em 
sua tese de doutorado intitulada “A escrita no proces-
so de formação contínua do professor de matemática” 
relaciona a formação do professor de matemática com 
as diversas formas de comunicação concatenada ao 
conteúdo:
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A utilização da linguagem escrita e conteúdo ma-
temático reiteram a ideia de que a inserção de 
diferentes formas de comunicação associadas ao 
conteúdo, durante a formação do professor de Ma-
temática, poderá colocar em evidência, para o futu-
ro profissional, a potencialidade da utilização de di-
ferentes estratégias comunicativas para lidar com a 
Matemática em diferentes contextos. O futuro pro-
fessor, ao buscar palavras que melhor expressem 
seus pensamentos e ideias para dar a compreender 
ao outro, pode recuperar conhecimentos anterio-
res e estabelecer os nexos necessários à produção 
de sentidos. (FREITAS, 2006, p. 47)

Esse assunto já vem sendo discutido internacio-
nalmente desde a década de 80, no Brasil é mais con-
temporâneo, Barbosa, Nacarato e Penha (2008) desta-
cam a inserção dessa tendência em pesquisas recentes:

No Brasil, essa tendência é mais recente e vem sen-
do, de certa forma, discutida em eventos como o 
Congresso de Leitura do Brasil (COLE) — que, des-
de 2003, passou a contar com um Seminário de 
Educação Matemática, com o objetivo de discutir 
prioritariamente as questões de escrita e leitura 
— e em pesquisas acadêmicas. Tais questões estão 
presentes, também, em relatos de experiência que 
destacam a importância desse processo para a pro-
dução de significados e, consequentemente, para a 
aprendizagem matemática. (BARBOSA; NACARATO; 
PENHA, 2008, p. 2)

À vista disso, observamos que está aumentando 
as referências sobre escrita e leitura matemática, pois 
essa comunicação está intimamente relacionada com 
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o processo de ensino e aprendizagem. Na matemática, 
a interpretação de problemas é essencial para sua re-
solução, observamos que isso pode ser visto pela difi-
culdade de entender e saber utilizar a simbologia ma-
temática, essa dificuldade pode ser explicada por al-
guns autores que apontam que a oralidade tem maior 
relevância do que a escrita. Dessa forma, escolhemos 
os argumentos de Nacarato (2012) para justificar essa 
diferença entre a comunicação oral e escrita:

A oralidade é imprescindível para a elaboração 
conceitual em matemática, por colocar em mo-
vimento a circulação de significações em sala de 
aula, possibilitando a apropriação de um vocabulá-
rio matemático, além de modos de argumentação. 
Professoras que têm assumido posturas mais co-
municativas em sala de aula, abrindo oportunida-
des adequadas para que os alunos expressem suas 
ideias matemáticas, têm oportunizado práticas de 
escrita mais interessantes. Enquanto a comunica-
ção oral permite maior interação entre os sujeitos 
– professor e alunos e alunos entre si –, a comuni-
cação escrita exige do aluno maior reflexão, uma 
vez que seu texto precisa fazer sentido para o leitor. 
(NACARATO, 2012, p. 3)

Fica explícito a importância da comunicação es-
crita e oral tanto para a formação dos professores de 
matemática e suas práticas, quanto para a aprendiza-
gem dos alunos. Em particular, Mesquita (2013, p. 15) 
pontua que “para que o desenvolvimento da capacida-
de de resolução de problemas seja feito corretamente, 
há que ter em conta a capacidade de leitura dos alu-
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nos”, relacionando de maneira explícita as habilidades 
de leitura e escrita em matemática e a capacidade de 
resolução de problemas.

Em particular, estamos interessados em abordar 
escrita e leitura em matemática na formação inicial de 
professores através da resolução de problemas da OBMEP.

Olimpíadas de matemática (OBMEP, OBM, etc..) 
costumam cobrar habilidades relacionadas a resolução 
de problemas, ou seja, o aluno necessita ter desenvol-
vido habilidades de leitura, interpretação e escrita ma-
temática no decorrer de sua formação básica. Mas exis-
tem as dificuldades dos alunos, e até de professores, 
quando se deparam com essas provas, principalmente 
nas fases finais da competição. Como é apresentado 
por Victor (2016):

[...] a abordagem das questões tem um formato que 
muitas vezes difere do que estamos acostumados 
a encontrar nos livros textos, o que talvez atrapa-
lhe a compreensão ou o desenvolvimento de tais 
problemas. As questões propostas nas Olimpíadas 
de Matemática são, em geral, desafiadoras, insti-
gantes, renovadoras e, como a competição tem um 
caráter intelectual, as resoluções exigem do candi-
dato a capacidade de abstração, criatividade e um 
raciocínio. (VICTOR, 2016, p. 1)

A partir do trecho acima, podemos perceber 
que existe uma dificuldade encontrada por alguns pro-
fessores que trabalham com problemas de olimpíadas. 
Pois a habilidade de resolver problemas desse estilo 
não esteve presente na sua formação inicial.
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TEORIA DAS SITUAÇÕES DIDÁTICAS – TSD
Brousseau (2008) defende uma teoria para o 

ensino, ao qual ficou conhecida como Teoria das Situa-
ções Didáticas (TSD). Essa metodologia de ensino tem 
como conceito fundamental o que chamamos de mi-
lieu, que nada mais é do que o ambiente, preparado 
pelo professor, para a atividade de ensino. A TSD dis-
cute as relações entre o aluno, o professor e o conhe-
cimento, argumentando que aí há uma contradição 
fundamental. Espera-se que o aluno seja capaz de re-
construir o conhecimento matemático, segundo suas 
etapas históricas e epistemológicas.

A contradição, em termos resumidos, se dá pelo 
fato que esse conhecimento matemático ocorreu não 
somente em uma escala de tempo totalmente dife-
rente da realidade da sala de aula, como também em 
condições sociais e de recursos pessoais (se comparar-
mos os matemáticos profissionais a alunos) significati-
vamente diferentes do processo de construção do co-
nhecimento (matemático) real. A solução de Brousseau 
(2008) é colocar o professor como responsável pela 
preparação e gestão do milieu, ficando ele o ambiente 
previamente preparado, é o responsável pela interface 
entre conhecimento e o aluno, sugerindo caminhos e 
insights aos alunos. Somente ao final desse processo, o 
professor retornaria ao seu papel tradicional, realizan-
do a devida formalização, levando em consideração as 
construções e caminhos percorridos pelos alunos.

Sobre a discussão de situações de ensino, Brou-
sseau (2008, p. 19) apresenta situação sendo “o modelo 
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de interação de um sujeito com um meio específico 
que determina certo conhecimento” e as situações di-
dáticas são esses modelos constituídos pelas ativida-
des do professor e do aluno. 

Assim sendo, Brousseau (2008, p. 91) descreve 
que a “devolução é o ato pelo qual o professor faz com 
que o aluno aceite a responsabilidade de uma situa-
ção de aprendizagem (adidática) ou de um problema 
e assume ele mesmo as consequências dessa transfe-
rência.” Almouloud (2007) também é partidário da TSD 
como teoria do ensino de matemática, seguindo Brou-
sseau (2008).

A teoria das Situação Didática se divide em qua-
tro fases principais, que são elas:

• Ação: De acordo com Almouloud (2007, 
p. 38) essa fase é “ essencial para o aluno 
exprimir suas escolhas e decisões por ações 
sobre o milieu”. O professor deve estimular 
soluções experimentais, e a comunicação 
entre pares deve ocorrer em linguagem co-
loquial. Espera-se o aparecimento de ten-
tativas de soluções de natureza puramente 
intuitiva e empírica.

• Formulação: Aqui o professor deve esti-
mular uma maior troca de informações e 
colaboração entre os alunos, permitindo a 
comparação das soluções parciais e opor-
tunizando a percepção de padrões. Para 
Almouloud (2007, p. 38) “é o momento em 
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que o aluno ou grupo de alunos explicita, 
por escrito ou oralmente, as ferramentas 
que utilizou e a solução encontrada”.

• Validação: Neste momento, se faz neces-
sário o uso de uma linguagem matemática 
mais cuidadosa, pois, é aqui que os alunos 
devem apresentar, individualmente ou 
em grupo, suas soluções. Para Almouloud 
(2007, p. 39) nessa etapa “o aprendiz deve 
mostrar a validade do modelo por ele cria-
do, submetendo a mensagem matemática 
ao julgamento de um interlocutor”.

• Institucionalização: As situações da insti-
tuição são definidas por Almouloud (2007, 
p. 40) como sendo “aquelas em que o pro-
fessor fixa convencionalmente e explicita-
mente o estatuto cognitivo do saber. Uma 
vez construído e validado, o novo conhe-
cimento vai fazer parte do patrimônio ma-
temático da classe”. O professor deve fazer 
análise e síntese das soluções dos alunos, 
apresentando a formalização matemática 
esperada para o assunto escolhido.

SITUAÇÃO DIDÁTICA OLÍMPICA – SDO
A Situação Didática Olímpica (SDO) ou, resu-

midamente, Situação Olímpica (SO) é fundamentada 
a partir da noção de situação didática de Brousseau 
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(2008), originada da TSD, voltada especificamente para 
os fenômenos de ensino e aprendizagem da matemá-
tica. Segundo Oliveira, Alves e Silva (2017, p. 251) a si-
tuação olímpica “servirá de apoio às atividades olímpi-
cas ministradas pelo professor”.

Santos e Alves (2017) nos apresenta uma defini-
ção para situação olímpica, como sendo:

Um conjunto de relações estabelecidas implicita-
mente ou explicitamente, entre um aluno ou grupo 
de alunos, um certo meio (compreendendo ainda o 
conhecimento matemático abordado por intermé-
dio de problemas de competição e de olimpíadas) e 
um sistema educativo, com o objetivo de permitir a 
apropriação, por parte destes alunos de um conhe-
cimento constituído ou em vias de constituição, 
oriundo de um ambiente de competição e proble-
mas ou um conjunto de problemas característicos 
das olimpíadas. (SANTOS; ALVES, 2017, p. 285).

Assim, entendemos que Situação Olímpica é 
uma metodologia capaz de estabelecer relações de en-
sino-aprendizagem em matemática, através da convi-
vência com problemas que possuem características de 
olimpíadas, ou seja, problemas encontrados em provas 
de competição.

METODOLOGIA
Este trabalho é uma proposta para formação ini-

cial de professores, acerca do uso de problemas oriun-
dos de olimpíadas de matemática, especificamente da 
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OBMEP, para fomento da melhoria do ensino a essas 
competições. Caracteriza-se como uma pesquisa docu-
mental, devido ainda está em fase inicial do mestrado. 
Realizamos um levantamento nas provas de compe-
tições anteriores, bancos de questões da OBMEP e o 
Portal da Matemática. A TSD foi a metodologia de ensi-
no utilizada para essa pesquisa, aplicando suas quatro 
fases principais (ação, formulação, validação e institu-
cionalização) na resolução de um problema olímpico, 
com o auxílio do software Geogebra para uma melhor 
visualização e interpretação do problema. 

A seguir, apresentaremos uma proposta de se-
quência didática para trabalhar com problemas olím-
picos, onde o professor de matemática conhecerá suas 
etapas e aplicações na TSD. 

Escolhemos a primeira questão da prova da OB-
MEP de 2017 do nível 3, 1ª fase, devido a mesma exigir 
uma matemática elementar, cabendo ao aluno uma 
maior interpretação e oportunizando-o a escrita mate-
mática. O fato de ser uma questão de geometria, que 
envolve poucos recursos algébricos em sua solução, 
também oportuniza a produção de material escrito 
nas justificativas dos alunos, bem como uma discussão 
mais detalhada, onde poderão fazer uso de uma varie-
dade maior de manifestações linguísticas.

Descreveremos uma situação didática, identi-
ficando os conhecimentos prévios para solucionar o 
problema. Serão realizadas previsões nesse trabalho, 
de modo a tentar cobrir diversas possibilidades e cami-



1160

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

nhos resolutivos. Segundo Oliveira (2016) é preciso que 
o professor identifique antecipadamente quais instru-
mentos podem proporcionar a facilidade de obtenção 
dessas informações. Assim, vem a necessidade de um 
planejamento de aula, principalmente para aulas que 
envolve a preparação de Olimpíadas de Matemática.

Dessa forma, entende-se que o planejamento de 
uma aula, especificamente, de preparação para 
Olimpíada de Matemática, especificamente, não 
deve ser apenas elaboração e resolução de proble-
mas olímpicos, mas um momento de fazer o estu-
dante percebe-se enquanto produtor de conheci-
mentos. (OLIVEIRA; ALVES; SILVA, 2017, p.4)

A partir do trecho, é visível a necessidade do 
professor preparar uma aula envolvendo uma sequên-
cia didática, com isso o aluno poderá entender o pro-
cedimento de resolução de forma facilitada e que pos-
sa despertar estratégias para a formalização e escrita 
matemática. 

RESULTADOS E DISCUSSÃO
Temos como resultado a proposta do problema 

olímpico escolhido, dentro da abordagem via TSD, uti-
lizando as possíveis produções escritas em matemática 
como motivadora e catalisadora do processo de ensino 
e aprendizagem. A seguir, descrevemos como procede 
uma situação didática olímpica.
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• Situação Didática Olímpica 
Problema – (OBMEP 2017 – 1ª fase/ Nível 3 – 

questão 1):

Na figura abaixo, D, E e F são pontos médios dos 
lados do triângulo ABC, e G, H e I são pontos médios 
dos lados do triângulo FBE. A área do triângulo ABC é 
48 cm2. Qual é a área da região destacada em amarelo?

Conhecimentos prévios: Congruência, semelhança de 
triângulos, noção de área e decomposição de figuras.

• Ação – Essa etapa corresponde a ação ini-
cial que o aluno tem ao se deparar com o 
problema. O aluno poderá fazer esboços 
que auxiliem sua percepção. É esperado 
que o aluno, caso a questão seja adequada 
ao seu nível, perceba que o triângulo ABC 
possui lados cujas medidas correspondem 
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ao dobro do triângulo CDE. É nesta fase que 
o aluno testa suas primeiras observações, 
de natureza puramente intuitiva e expe-
rimental. Uma provável estratégia usada 
seria perceber e aproveitar simetrias da fi-
gura, causadas pela relação “todo-metade”, 
criada pelos pontos médios colocados na 
figura.

• Formulação – Esta etapa é marcada pela 
modelagem matemática realizada pelos 
alunos. Nessa etapa o professor pode auxi-
liar o aluno a ter uma melhor compreensão 
do problema ao visualizar sua construção 
no Geogebra e realizar algumas modifica-
ções na figura, deixando-a mais clara e que 
o aluno perceba o caminho que dará até a 
resposta desejada, apresentando de forma 
escrita o que veem em cada construção rea-
lizada no Geogebra. Toda situação didática 
proposta dento da TSD tem como objetivo 
realizar o ensino de algum tópico específico 
da matemática. Assim, partiremos da supo-
sição que a situação foi preparada para o 
ensino de congruência e semelhança entre 
triângulos.
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Figura 1: triângulos semelhantes

Fonte: elaborado pelas autoras

Nesse ponto, devem ser incentivadas qualquer 
manifestação escrita por parte dos alunos, por mais 
equivocada que pareça. Esses registros serão a base da 
formulação que os alunos tentarão executar a seguir. 
Nesse ponto, o aluno, dependendo do seu conjunto de 
habilidades pessoais, pode proceder, segundo a previ-
são dos autores, por três caminhos:

1. Explorar as simetrias envolvidas na figura, 
comparando o triângulo CDE e o paralelo-
gramo AFED. O caminho natural é chegar 
à conclusão que no triângulo ABC “cabem” 
4 triângulos CDE, ou seja, a área de CDE = 
ABC/4 = 12cm².

2. O aluno, utilizando propriedades de con-
gruência, observe as relações entre os lados 
AB, BC e CA com seus pontos médios D, E e 
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F, chegando assim a conclusão de que CDE 
= EFB = DEF = ADF e portanto, CDE=ABC/4 
=12cm²

3. O aluno lembre que existam as relações ho-
motéticas que garantem que, se a razão de 
semelhança vale k, então a razão das áreas 
vale k². Como a razão de semelhança entre 
ABC e CDE = 2, então a razão de semelhança 
entre SABC e SCDE = 4 e ABC possui uma área 
4 vezes maior que CDE. Assim CDE =12cm².

Caso ocorra a 2ª ou 3ª possibilidade com um 
número significativo de alunos, fica evidente que a 
questão foi mal escolhida, pois não oferece obstáculo 
significativo. Um indício claro disso é o refinamento do 
teorema citado no item 3.

Supondo então que ocorreu na realidade o 
acontecimento 1, esperamos que o aluno, sugerido 
pelas simetrias da figura, geradas pelos pontos mé-
dios, chegando a sugestão natural do fato de que 
EGI=IHB=ABC/16.

Se durante o processo de resolução, os alunos 
apresentarem dificuldades, o professor deve apresen-
tar algumas construções no Geogebra, que permitam 
conjecturar ideias que sirvam de apoio para encontrar 
uma solução.

• Validação – Essa etapa é marcada pelo mo-
mento de verificação de tudo que foi cons-
truído pela modelagem e procedimentos 
matemáticos. Oliveira (2016, p.56) nos apre-
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senta nessa etapa que “os aprendizes deve-
rão expor suas respostas e mostrar através 
da escrita ou de argumentos convincentes 
que sua resposta está correta, sendo que o 
mesmo pode ser ou não aceita entre os co-
legas”. Neste momento, preferencialmente 
em discussões em grupo, os alunos devem 
comparar e encontrar um procedimento 
padrão, não somente para calcular as áreas 
pedidas, como também para oferecer uma 
descrição simplificada da noção de seme-
lhança de figuras planas, em particular, se-
melhança de triângulos.

• Institucionalização – Nessa etapa acontece 
a formalização e discussão, pelo professor, 
de todos os procedimentos “pensados e 
criados pelos alunos” (OLIVEIRA, 2016, p.56), 
de forma a apresentar a solução oficial, ma-
tematicamente formalizada. Procura-se 
destacar os conhecimentos prévios que 
foram usados e como procedeu a escrita 
matemática. Esta etapa está sob a respon-
sabilidade do professor, que deve unificar 
as escritas e descrições orais em discursos 
coerentes, levando em conta os erros e 
acertos, observando que o material escrito 
e as discussões, de natureza oral, podem su-
gerir diferentes caminhos para a formaliza-
ção/institucionalização do conhecimento, 
por parte do professor.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS
Dessa forma, podemos observar que por meio 

das fases da TSD é possível construir uma sequência 
didática aplicada a resolução de problemas olímpicos, 
cabendo ao professor mais um recurso para aplicar em 
sua prática de ensino, além de acrescentar o uso do 
software Geogebra. Com isso, podendo chamar a aten-
ção dos alunos e aumentar a participação nas olimpía-
das, ocasionando uma maior interação entre professor 
e aluno.

Com o aumento de eventos e discussões sobre 
escrita e leitura matemática no Brasil, consequente-
mente houve um aumento nas referências, nos pos-
sibilitando um panorama maior das possibilidades de 
trabalhar essa comunicação, tanto na formação dos 
professores de matemática como na aprendizagem 
dos alunos.

Diante do exposto neste trabalho, observamos 
a necessidade de uma metodologia de ensino voltada 
para resolução de problemas olímpicos aplicada na 
formação do professor, aproveitando a base teórica so-
bre escrita e leitura em matemática, como fio condutor 
para o ensino de matemática via problemas olímpicos. 
Dessa forma, foi apresentado um exemplo de aplica-
ção da TSD em problemas olímpicos, fazendo uso da 
escrita e leitura em matemática como apoio para exe-
cução e interpretação de uma situação olímpica.
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UNIDADES SIGNIFICATIVAS E A COORDENAÇÃO ENTRE O 
REGISTRO ALGÉBRICO E GRÁFICO DA FUNÇÃO AFIM: UMA 

ATIVIDADE DE LEITURA E INTERPRETAÇÃO GRÁFICA

Mikaelle Barboza Cardoso1

Resumo
O presente estudo objetiva analisar as variáveis 

visuais pertinentes dos Registros Algébrico e Gráfico da 
função afim, bem como reconhecer e interpretar carac-
terísticas importantes na coordenação entre esses dois 
registros de representação. Utilizou-se como perspec-
tiva teórica a Teoria dos Registros de Representação de 
Raymond Duval. Uma característica fundamental dessa 
teoria é que a articulação e mobilização desses diferen-
tes registros de representação são indispensáveis para 
que o sujeito aprendiz possa dominar os conceitos 
matemáticos, distinguindo o objeto representado de 
sua representação. Participaram da pesquisa graduan-
dos do curso de Licenciatura Plena de Matemática da 
Universidade Estadual do Ceará (UECE). A coleta de da-
dos ocorreu por meio das anotações realizadas pelos 
licenciandos acerca das simulações desenvolvidas no 
Software KmPlot. Pode-se concluir que os graduandos 
apresentaram dificuldades na compreensão integrada 

1 Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia – Campus Cedro.E-mail:mikaelle.cardo-
so@ifce.edu.br
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de todas as características explícitas e implícitas ao Re-
gistro Gráfico. Apesar disso, o uso do softwareKmPlot 
propiciou diversas leituras exitosas desse registro de 
representação extraindo informações importantes 
acerca das simulações analisadas. Destaca-se, dessa 
forma, relevante articular os elementos teóricos da 
TRRS a ação docente como forma de compreender o 
conceito de função afim e as suas diversas representa-
ções, em especial, a representação algébrica e gráfica.

Palavras-chave: Função Afim. Representações Semió-
ticas. Formação Inicial.

1 Introdução
O conteúdo de função é considerado uma fer-

ramenta imprescindível para o estabelecimento de re-
lações importantes que nos são apresentadas através 
de diversas situações no nosso dia a dia. Além disso, 
o seu conceito tem também um papel interdisciplinar, 
ou seja, a importância do seu estudo está no caráter in-
tegrador dentro e fora da Matemática. Não obstante é 
possível a construção de gráficos como forma de com-
preender o comportamento de situações-problemas 
de outras áreas do conhecimento, tais como, Engenha-
ria, Química, Biologia e Física.  

Diante da importância desse conteúdo, a partir 
de estudos realizados pela pesquisadora (CARDOSO et 
al., 2012; CARDOSO, 2013) foi possível constatar falhas 
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dos alunos em identificar e coordenar diferentes regis-
tros de representação semiótica2 de função afim. Os 
dados colhidos durante as pesquisas apontaram para 
limitações conceituais dos alunos acerca de função, as 
quais se aproximam daquelas apontadas pela litera-
tura da área ao afirmar que as experiências de ensino 
se concentravam, muitas vezes, no monorregistro3 
(SANTOS, 2002; LOPES, 2003). A literatura consultada 
apontou também para a ausência de atividades docen-
tes que envolvam interpretação e produção de textos 
matemáticos em Língua Materna (IMAFUKU, 2008; AN-
DRADE, 2018).

A partir de tais constatações, decidiu-se voltar 
a atenção, neste presente trabalho, para a formação 
inicial dos professores de Matemática para o trabalho 
com os conteúdos ligados ao conceito de função afim. 
Vale destacar que, optou-se por trabalhar com à forma-
ção inicial do professor, por se constituir de um perío-
do formativo importante, o qual habilita o indivíduo a 
ser um profissional da área do ensino da Matemática. 
Além disso, uma efetiva atuação docente depende di-
retamente de uma sólida formação inicial.  

Além disso, a presente pesquisa, fundamenta-
se na Teoria dos Registros de Representação Semiótica 
(TRRS), que tem como fundador o pesquisador Ray-
mond Duval. A Teoria aponta para a importância de 
2 “[...] representações semióticas são produções constituídas pelo emprego de signos perten-
centes a um sistema de representação os quais têm suas dificuldades próprias de significado e de 
funcionamento” (DUVAL, 2011a, p. 39). 
3  Neste contexto, Duval (2009) utiliza o termo monorregistro para designar um ensino centra-
do em um único registro de representação, não permitindo que o aluno conheça o objeto matemá-
tico na sua totalidade. 
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um ensino que possa favorecer a utilização de diversas 
representações bem como a coordenação entre elas, 
como forma de diminuir as lacunas conceituais, aumen-
tando assim uma maior compreensão dos objetos ma-
temáticos. Nessa perspectiva, o referido estudo objetiva 
analisar as variáveis visuais pertinentes dos Registros Al-
gébrico e Gráfico da função afim, bem como reconhe-
cer e interpretar características importantes na coorde-
nação entre esses dois registros de representações.

2 Referencial teórico 
Este tópico visa discutir algumas categorias da 

TRSS de Raymond Duval que foram utilizadas para a 
análise dos dados coletados. Vale salientar que o au-
tor destaca como importantes registros de represen-
tações semióticas para a representação dos objetos 
matemáticos: a linguagem algébrica, a língua natural, 
a representação geométrica ou perspectiva, gráficos e 
tabelas. Para Duval (2003), essa variedade de registro 
de representações semióticas, bem como a articulação 
entre essas diversas representações são de fundamen-
tal importância para a aprendizagem. Somente assim, 
o sujeito aprendiz pode vir a não confundir o objeto 
representado com a sua representação. 

Além disso, o autor também salienta a rele-
vância de três atividades cognitivasfundamentais vin-
culadas às representações semióticas, quais sejam: 
a formação, o tratamento e a conversão. A primeira 
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atividade cognitiva, a formaçãoconsiste do desenvol-
vimento de uma representação coesa, que contenha 
todos oselementos indispensáveis para a sua análise, 
interpretação e compressão. A segunda atividade cog-
nitiva, o tratamento, requer uma expansão interna no 
mesmo registro de representação. Isso significa, por 
exemplo, a resolução de um determinado problema 
por meio de manipulação algébrica não sendo neces-
sário a utilização de outras representações. Por fim, a 
última atividade cognitiva é a conversão, que, na visão 
do autor, consiste na atividadecognitiva fundamental 
e imprescindível para a aprendizagem do aluno. A ca-
racterística principal da conversão é a mudança de um 
registro para outro, conservando, entretanto, o mesmo 
objeto matemático. Isso implica a visualização do re-
ferido objeto sob perspectiva diferente, aumentando 
assim a capacidade dos estudantes em relacionar as 
diversas propriedades de um mesmo conceito.

Nesse contexto, segundo Duval (2011a), efeti-
vas produções matemáticas elaboradas pelos estudan-
tes em sala de aula estão vinculadas à capacidade de 
realização de duas condições primordiais. A primeira 
refere-se ao conhecimento das unidades de sentido 
dos registros de representações, a segunda trata de ob-
servar as transformações que é possível efetuar entre 
as unidades de sentido. Para o autor, essa modelagem 
do funcionamento cognitivo do pensamento consis-
te em um dos princípios fundamentais de análise do 
método. Além disso, o estabelecimento e comparação 
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entre representações de um mesmo objeto é um dos 
primeiros passos para que uma representação semió-
tica possa ser compreendida e interpretada em na sua 
totalidade. Os procedimentos a serem observados em 
cada condição podem ser visualizados a seguir.

1º condição: Para isolar as unidades de sentido ma-
tematicamente pertinentes no conteúdo de dada 
representação, duas operações são necessárias. 
Primeiro, converter essa representação para outro 
registro. Depois, gerar todas as modificações pos-
síveis dessa representação para convertê-las para 
esse outro registro. Podemos, então, observar se 
as variações feitas no primeiro registro produzem, 
ou não produzem, covariações no segundo. 2º 
condição: Esse procedimento se limita a um úni-
co registro sem mobilizar, mesmo de maneira im-
plícita, outro registro. Trata-se, então, de fazer um 
inventário das variações possíveis que permitem 
passar diretamente de uma representação a outra 
que é reconhecida como sendo do mesmo regis-
tro. Isso se faz, evidentemente, sem se preocupar 
com os objetos representados [...] Podemos, então, 
distinguir as operações de transformação que são 
possíveis no interior de um registro e que lhe são 
específicas (DUVAL, 2011a, p.104).

Como exemplo, utilizam-se os pares de registros 
gráficos e algébricos referentes à função afim4 por se 
tratar do objeto de estudo da presente pesquisa. Du-
val (2011b) menciona a sua preocupação em relação 

4 A relevância das variáveis pertinentes do registro algébrico e gráfico bem como a importância 
da coordenação entre eles para a aprendizagem do estudante na interpretação global das representa-
ções também é tema de um trabalho intitulado “Gráficos e equações: a articulação de dois registros” 
(DUVAL, 2011b).
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ao fracasso dos alunos nesse tipo de conversão. Nesse 
sentido, não pode haver uma compreensão e utiliza-
ção adequada desses dois registros sem discriminação 
das variáveis visuais pertinentes e uma sistemática cor-
respondência das unidades significativas entre repre-
sentações gráficas e expressões algébricas.

Nessa perspectiva, em relação à primeira con-
dição mencionada, que se refere à importância de se 
conhecer as unidades de sentido, destaca-se como re-
levantes unidades de sentido no registro algébrico [y 
= ax + b] a identificação do coeficiente a e a constante 
b, entretanto, a identificação dessas unidades signifi-
cativas no registro gráfico tornam-se menos perceptí-
veis, pois nele há mais elementos incorporados, como 
os eixos cartesianos, os pontos, a reta que representa a 
função etc. 

A discriminação das variações possíveis do re-
gistro gráfico da função afim nos permite visualizar 
diversas possibilidades, pouco exploradas no ensino. 
Esse procedimento é imprescindível para uma melhor 
compreensão do registro na sua totalidade, propician-
do uma investigação minuciosa das qualidades de 
cada representação. Percebe-se, a partir da especifici-
dade dessas variações, o que não é específico do regis-
tro gráfico, no que se refere à função afim. 

Além disso, é importante observar a dualidade 
do conceito de inclinação da reta que corresponde ao 
sentido da inclinação e ao ângulo, ou seja, são duas 
unidades significativas que correspondem a duas va-
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riáveis diferentes. Para o autor, “[...] não há congruência 
entre a direção da reta no plano cartesiano e o coefi-
ciente que determina esta direção na expressão algé-
brica” (DUVAL, 2011b, p. 102).

Nesse contexto, o autor considera importante 
compreender o “[...] método de análise para isolar as uni-
dades de sentido matematicamente pertinentes no con-
teúdo das representações” (DUVAL, 2011a, p. 108), pois 
possibilita uma maior compreensão do ponto de vista 
cognitivo. Dessa forma, tanto o professor como os alu-
nos passam a ter uma maior capacidade de iniciativa e 
de controle nas resoluções de problemas matemáticos.

Duval (2011b) também ressalta a importância 
de uma abordagem gráfica que favoreça uma inter-
pretação global das propriedades figurais. Nessa abor-
dagem, “[...] toda modificação da imagem [o conjunto 
traçado/eixo], que leva a uma modificação na expres-
são algébrica correspondente, determina uma variável 
visual pertinente para a interpretação gráfica” (DUVAL, 
2011b, p. 98).

Por fim, vale destacar que essa análise do co-
nhecimento, de acordo com o autor, é cognitiva e não 
uma análise matemática, pois requer a compreensão 
das produções dos estudantes na sua totalidade e não 
somente pontual. Dessa forma, acredita-se que a teoria 
dos RRS oferece suporte metodológico e agrega fun-
damentos teóricos aos processos de ensino e aprendi-
zagem no que refere especificamente ao conceito de 
funções.
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3 Metodologia
A oficina foi realizada com seis graduandos do 

curso de Licenciatura Plena de Matemática da UECE, 
tendo duração de 3 horas/aula, no qual fez parte de 
um curso de extensão, ocorrendo no Laboratório de 
Informática da própria universidade. Foram propostas 
seis atividades, sendo objeto de análise nesse presente 
trabalho, duas delas (Quadro 1), como forma de aten-
der o objetivo proposto no trabalho.

Quadro 1 - Atividade realizada pelos graduandos

Laboratório de Informática
Para casa situação a seguir, através de simulações com o software 

realize comparações entre o registro de representação algébrico e gráfico 
da função afim [y=ax+b], além disso, procure analisar o comportamento 
gráfico ao modificar um dos coeficientes [angular ou linear], sendo que 
um deles estará fixo.

Atividade 1 – Fixando o coeficiente “a”
1) Substitua na função afim,um valor positivo para o coeficiente 

“a”, em seguida realize variações de valores na condição a 
seguir: b > 0.           

2) Substitua na função afim,um valor negativo para o 
coeficiente “a”, em seguida realize variações de valores na 
condição a seguir: a) b > 0.           

3) Admita o coeficiente “a” igual a zero, em seguida realize 
variações de valores na condição a seguir: b > 0.           

Atividade 2 – Fixando o coeficiente “b”
1) Substitua na função afim,um valor positivo para o coeficiente 

“b”, em seguida realize variações de valores na condição a 
seguir: a) a > 0.           

Fonte: Elaborado pela autora.

Através do Software KmPlot, os graduandos rea-
lizaram simulações de alterações no Registro Algébri-
co para avaliar as transformações geradas no Registro 
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Gráfico, a partir de uma função afim escolhida por eles.  
As análises tomarão como base as anotações realiza-
das pelos graduandos. A escolha pelo software deu-se 
pelo fácil acesso na plataforma Linux, tendo em vista 
ser esse sistema operacional amplamente difundido 
nos espaços educativos públicos.

Vale destacar que a utilização de Software edu-
cativo no curso de formação de Professores de Mate-
mática implica na compreensão da importância que 
esse tipo de recurso tem cada vez mais alcançando nos 
processos de ensino e aprendizagem. Segundo o pró-
prio Duval (2011a), os monitores de computadores se 
traduzem como outro modo de produção de represen-
tação. O autor situa as contribuições do computador no 
âmbito das representações semióticas por apresentar 
uma característica denominada de fenomenológica, 
pois, é possível estudar o fenômeno e torná-lo manipu-
lável como se fossem o próprio objeto na sua realidade, 
ou ainda, “[...] ele permite desempenhar uma função 
que nenhum dos outros modos fenomenológico per-
mite: a função de simulação” (DUVAL, 2011a, p. 137).

Com relação à metodologia adotada, utiliza-
-se uma abordagem qualitativa, por considerar que o 
desenvolvimento humano é um processo social, con-
tínuo e interacionista. Além disso, esta abordagem 
tem como foco a interpretação e descrição da situação 
estudada. O interesse está não somente no resultado, 
mas no processo como um todo, constituindo-se dessa 
forma em um amplo campo de pesquisa.
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4 Análise e discussão dos dados
Na Atividade 1, os Graduandos analisaram simu-

lações tomando como base um valor fixo para o coefi-
ciente angular “a” da função afim [f(x) = ax + b], varian-
do o coeficiente linear “b”. Ao considerar o valor de “a” 
e “b > 0” (Atividade 1, Questão 1), os aspectos a serem 
observados, segundo Duval (2011a), são: o paralelismo 
entre as retas, a sua maior proximidade com o eixo das 
ordenadas, a interseção acima da origem; e a orienta-
ção crescente da reta da função. A seguir, um exemplo 
desse caso com o coeficiente angular fixo igual a “4”. 

Figura 1 - Simulação fixando o coeficiente a igual a 4 na função f(x)=ax+b, sendo b > 0

Fonte: Software KmPlot.
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Na resolução da questão, cada graduando to-
mou valores diferentes. Nenhuma das respostas apon-
tou para todas as características generalizantes às 
quais se refere Duval. O Graduando A percebeu o para-
lelismo entre retas e que elas sempre passavam acima 
do eixo. A Graduanda B apenas apontou que as retas 
não passavam pela origem; a Graduanda D anunciou 
que as retas eram paralelas, passavam acima da origem 
e estavam sempre mais próximas de um eixo do que 
do outro; a Graduanda E afirmou que as retas são para-
lelas, estão acima da origem e são crescentes.

Salienta-se o caso de duas graduandas (C e 
F) que não apontaram nenhuma das características 
enunciadas na teoria. Embora a graduanda F tenha re-
gistrado uma característica que efetivamente se apre-
senta em todas as retas que representam a função com 
os dois coeficientes positivos, ela não estabelece qual-
quer outra relação a partir desta característica:

Figura 2 - Falha na análise, Atividade 1 – Questão 1 (Graduanda F)

Fonte: Software KmPlot

A Graduanda C pontua uma característica es-
pecífica da sua simulação, já que observa o que ocorre 
quando aumenta o deslocamento no eixo y conforme 
a resposta a seguir. 
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Figura 3 - Falha na análise, Atividade 1 – Questão 1 (Graduanda C)

Fonte: Software KmPlot

Ambas as graduandas não dominavam a leitura 
e interpretação das representações gráficas, mencio-
nadas por Duval (2011 b). Além disso, o conhecimento 
das regras de correspondência semiótica entre o regis-
tro da representação gráfica e o registro da representa-
ção algébrica, parece ainda não ter sido percebido efe-
tivamente pelas referidas graduandas, mesmo depois 
da leitura e discussão de um texto proposto (DUVAL, 
2011a). 

Na discussão a respeito das situações em que 
o coeficiente angular assume valor fixo negativo e o 
coeficiente linear assume diversos valores também ne-
gativos (Atividade 1, Questão 2), os seguintes aspectos 
podem ser observados, segundo Duval (2011a): o pa-
ralelismo entre as retas; a interseção abaixo da origem; 
e a orientação decrescente da reta da função conforme 
pode ser visto no gráfico a seguir:
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Figura 4 - Simulação fixando o coeficiente a igual a -1 na função f(x)=ax+b, sendo b < 0

Fonte: Software KmPlot

Apenas a Graduanda E ressaltou em sua respos-
ta todas as características qualitativas mencionadas 
anteriormente conforme figura a seguir:

Figura 5 - Êxito na análise, Atividade 1 – Questão 2 (Graduanda E)

Fonte: Software KmPlot

De acordo com a resposta, é possível perceber 
uma compreensão integrada entre os dois registros 
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de representação em jogo (RG e RA), já que a mesma 
consegue extrair informações importantes acerca da 
simulação analisada. Segundo Duval (2011a), essa aná-
lise visual favorece um maior entendimento acerca da 
discriminação das unidades significativas próprias ao 
registro gráfico, e como as alterações efetuadas na re-
presentação algébrica influenciam no comportamento 
gráfico da função.

O Graduando A ressaltou o paralelismo entre 
as retas e que elas não passavam pela origem; as Gra-
duandas B e C apenas pontuaram que as retas pas-
savam abaixo da origem; a Graduanda D reiterou o 
paralelismo entre as retas e que passavam abaixo da 
origem. Porém nenhum deles mencionou o caráter 
decrescente das funções, ou seja, é possível que esses 
graduandos não percebam a relação entre o valor do 
coeficiente angular “a” negativo e as diferenças provo-
cadas na direção gráfica das retas. 

Já a Graduanda F, apesar de perceber que a fun-
ção é decrescente, desconsidera as demais caracterís-
ticas: “uma função decrescente, o “b” vai tocar no eixo 
–y”. É essa a graduanda que apresenta maiores lacunas 
na percepção da relação entre a representação algébri-
ca e as respectivas transformações ocorridas no Regis-
tro Gráfico.

As funções constantes também foram conside-
radas nas simulações (Atividade 1- Questão 3). A seguir, 
apresenta-se um exemplo de simulação.
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Figura 6 - Simulação admitindo o coeficiente a igual 0 na função f(x)=ax+b, sendo b > 0

Fonte: Software KmPlot

Nesse caso, Duval (2011a) ressalta novamente o 
paralelismo entre as retas; a ocorrência da interseção 
acima da origem; e o paralelismo ao eixo (x). 5 graduan-
dos perceberam essas características, expressando-se 
conforme os exemplos a seguir: “As retas do gráfico são 
paralelas ao eixo x e perpendiculares ao eixo y. Estão 
acima do eixo x,” (Graduando A); “As retas são paralelas 
ao eixo x e estão acima da origem” (Graduanda C).

A Graduanda F apenas reforçou que percebia 
tratar-se de uma função constante. Ela afirmou: “uma 
constante no valor dado ab”, mas nenhuma outra rela-
ção foi estabelecida. O desempenho dessa graduanda 
demonstra que ela não “[...] tomou consciência do que 
é matematicamente pertinente no conteúdo visual 
dos gráficos” (DUVAL, 2011a, p. 111).
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Realizou-se ainda uma atividade que envolvia 
simulações fixando o coeficiente linear “b” e variando o 
coeficiente angular em valores positivos (Atividade 2). 
Para essa situação, Duval (2011) ressalta que é neces-
sário observar que: todas as retas interceptam o eixo y 
em um único ponto; as retas são crescentes; não pas-
sam pela origem.

Figura 7 - Simulação fixando o coeficiente linear “b” igual a 2 na função f(x)=ax+b, sendo a > 0

Fonte: Software KmPlot

Todos os Graduandos, exceto a Graduanda F, 
registraram que todas as retas cortam o eixo y em um 
único ponto. Os Graduandos B, D e E acrescentaram 
ainda a informação de que as retas passam acima da 
origem. Nenhum deles observou que se trata de retas 
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crescentes. A Graduanda F novamente reduz a sua aná-
lise a observações específicas de sua simulação, con-
forme é possível visualizar na Figura 8.

Figura 8 - Falha na análise, Atividade 2 – Questão 1 (Graduanda F)

Fonte: Software KmPlot

Para essa Graduanda, quanto maior for o valor 
do coeficiente angular “a” mais próximo do “eixo 0” a 
reta estará, entretanto, na verdade, quanto maior o va-
lor de “a” mais próximo do “eixo y” essas retas estariam. 
De acordo com Duval (2011 b, p. 103), a “[...] aborda-
gem de articulação entre representação gráfica e al-
gébrica não está presente nas perspectivas de ensino 
de Matemática”, esse fator acarreta grande número de 
insucessos dos alunos na mobilização entre esses dois 
registros semióticos.

Para Duval (2011b), essas dificuldades ocorrem 
porque não existe congruência entre a direção da reta 
no plano cartesiano e o coeficiente que determina tal 
direção na Representação Algébrica, sendo necessário 
realizar a identificação e a integração entre esses dois 
registros de representação semiótica.
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5 Considerações finais 
Pode-se concluir que os graduandos apresenta-

ram dificuldades na compreensão integrada de todas 
as características explícitas e implícitas ao Registro 
Gráfico. Essa ideia converge com o que afirma Duval, 
no qual salienta que esse tipo de abordagem de leitura 
e interpretação gráfica em articulação com o Registro 
Algébrico é pouco explorada na perspectiva do ensino 
de Matemática. 

Apesar disso, o uso do softwareKmPlot propi-
ciou diversas leituras exitosas desse registro de repre-
sentação extraindo informações importantes acerca 
das simulações analisadas, como, por exemplo, o pa-
ralelismo e perpendicularismo entre as retas, as condi-
ções de passar ou não pela origem, o fator crescente e 
decrescente das retas, entre outros.

Vale destacar que essa abordagem exigiu uma 
maior atenção pelos graduandos, não somente aos 
pontos marcados no plano cartesiano, mas a um con-
junto de propriedades que esse registro de represen-
tação apresenta, ou seja, essa atividade depende de 
uma análise semiótica visual e algébrica e requerendo 
atividades incessantes de conversões. Destaca-se, des-
sa forma, relevante articular os elementos teóricos da 
TRRS a ação docente como forma de compreender o 
conceito de função afim e as suas diversas representa-
ções, em especial, a representação algébrica e gráfica. 
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LEITURAS E ESCRITAS COMO MEDIADORES DA FORMAÇÃO 
DE LICENCIANDOS EM MATEMÁTICA EM UMA AÇÃO 

EXTENSIONISTA

Luís Marcelo Santos Rocha1

Ana Cláudia Gouveia de Sousa2

Maria Irilene Alves dos Santos3

Resumo
Como imprescindível à profissão docente, a dis-

cussão sobre formação de professores tem espaço cada 
vez mais significativo no âmbito educacional, uma vez 
que é basilar para a construção de saberes sobre essa 
profissão e esse profissional. Diante disso, foi desen-
volvido, por uma Instituição de Educação Superior, o 
projeto de extensão Matemática, Linguagens, forma-
ção e práticas docentes, que envolveu professores que 
ensinam matemática (pedagogos e licenciados em 
matemática), de uma escola pública da rede municipal, 
que lecionam do 1º ao 9º ano do ensino fundamental, 
em parceria com formadores da IES e licenciandos em 
matemática. O projeto consistiu em formação para es-
ses envolvidos, numa perspectiva colaborativa e refle-
xiva. Para o acontecer do projeto, houve momentos de 
formação específicos com os graduandos. Assim, este 

1 IFCE/Canindé. E-mail: marceloluisparamoti@gmail.com
2  IFCE/Canindé. E-mail: anaclaudia@ifce.edu.br
3  IFCE/Canindé. E-mail:alvesirilene@gmail.com
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texto visa relatar a experiência de ensino e formação 
de licenciandos em matemática em uma ação exten-
sionista, mediada por leituras e escritas, e, ainda, os 
aprendizados decorrentes dessa experiência de inte-
ração entre a formação inicial e continuada. Este rela-
to, substanciou-se com trabalhos de Oliveira e Ponte 
(1997), Duval (2003), Kleiman (2007),Nacarato e Paiva 
(2008) e Larrosa (2004). Vê-se, como alguns resultados 
deste relato a relevância das práticas de leitura e de es-
crita como mediadores na formação, colaborando com 
as compreensões e sistematização das aprendizagens 
sobre ensino da matemática e relações com a escola e 
as práticas docente.

Palavras-chave: Formação de professores. Leitura e 
escrita. Ensino de Matemática.

1 Introdução
Ao pensar a formação docente como espaço de 

reflexão, aprendizados e articulação entre teoria e prá-
tica, apoiamo-nos em uma perspectiva de formação 
que não seja mera repetição de modelos, mas possi-
bilidade de construção de conhecimentos e interação 
entre diferentes saberes (TARDIF, 2005). Espaço para 
o diálogo entre saberes teóricos, da experiência pro-
fissional do professor e dos contextos diversos numa 
perspectiva ampla de leitura dessa profissão, suas ne-
cessidades formativas e perspectivas de atuação.
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Numa tentativa de fazer acontecer essas pos-
sibilidades e tendo a aproximação entre escola e IES 
como premissa formativa, sobretudo pela interação 
entre licenciandos, docentes da educação básica e 
formadores, foi proposto o projeto de extensão Mate-
mática, linguagens, formação e práticas docentes, por 
uma Instituição de Educação Superior  - IES pública, a 
partir de um curso de Licenciatura em Matemática, e 
realizado em uma escola pública da rede municipal, no 
estado do Ceará.

O projeto consistiu em formação continuada 
com os professoresque ensinam Matemática (Pedago-
gos e Licenciados em Matemática) da referida escola, 
tendo a participação de licenciandos do curso de Ma-
temática da IES, como bolsistas, buscando assim, uma 
relação entre formação inicial e continuada, além de 
troca de experiências e compartilhamento de saberes. 

Nesse sentido, buscamos inspiração num mo-
delo colaborativo de formação continuada, dentro de 
uma racionalidade crítica (DINIZ-PEREIRA, 2011), que 
vai além da prática, pois considera a pesquisa, o con-
texto e a linguagem como mediadores na formação. 
Embasaram-nos, ainda, dois modelos de relação da 
IES com a escola de educação básica para favorecer a 
formação, são eles: a dissonância crítica, que se relacio-
na à prática e a ressonância colaborativa, que também 
tem a pesquisa como eixo para olhar essa prática, e 
onde a parceria não é instigada por programas oficiais, 
mas nasce de projetos propostos em colaboração inte-
rinstitucional. (VAILLANT e MARCELO, 2012).
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Para Oliveira (2010), oportunizar conhecimento 
por meio de estudos, debates e reflexões, valendo-se 
de momentos de formação continuada, poderá permi-
tir no universo da sala de aula um educador estimulado 
e ciente de sua responsabilidade e potencialidade no 
processo de ensino e de aprendizagem de seus alunos.

O projeto referido, portanto, foi desenvolvido 
também com a finalidade de interligar a instituição 
formadora com a escola da educação básica e con-
sequentemente aproximar a formação inicial e a for-
mação continuada de professores. A compreensão 
da formação, tanto inicial quanto continuada, como 
processo de constituição de conhecimentos teóricos e 
práticos pelos participantes do projeto direcionaram o 
projeto de extensão.

Ao longo do projeto foram promovidas vivên-
cias, reflexões e sistematização escrita sobre o ensino e 
a aprendizagem da Matemática, a partir das necessida-
des formativas dos professores, dos licenciandos e das 
necessidades de aprendizagem dos alunos da escola, 
reconhecendo a formação como processo reflexivo e 
colaborativo, a Matemática como linguagem e conhe-
cimento no tocante a sua relação com o funcionamen-
to cognitivo do pensamento e a leitura e escrita como 
mediadores da formação. Nessa perspectiva, os prin-
cipais aportes teóricos do projeto foram a formação 
reflexiva e colaborativa, os registros de representação 
semiótica e o letramento.
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A formação consistiu em 08 (oito) encontros 
com os professores e bolsistas, na escola, onde foram 
trabalhados, com base nas teorias mencionadas, co-
nhecimentos correspondentes às necessidades for-
mativas reconhecidas por eles. Esses conteúdos foram: 
conceito de número, sistema de numeração decimal, 
operações numéricas, pensamento algébrico e frações. 
Consistiu também em 12 (doze) encontros de forma-
ção com os bolsistas na IES. O trabalho didático nesses 
momentos de formação aconteceu através de estraté-
gias de ensino que previram o uso de materiais mani-
puláveis, resolução de problemas, leitura e discussão 
de textos de fundamentação teórica, sistematização 
escrita das aprendizagens nos portfólios (pelos docen-
tes) e em gêneros textuais como fichamentos, relató-
rios, planos de aula, relatos de experiência e artigos 
(pelos bolsistas).

A participação dos licenciandos, bolsistas do 
projeto que gerou essa formação, aconteceu nas di-
versas etapas (estudo, planejamento, participação nos 
encontros formativos, elaboração de materiais didá-
ticos, pesquisa sobre a prática extensionista, análise 
dos dados, escrita de artigos e relatos de experiência 
e apresentação desses trabalhos). Dessa forma o pro-
jeto constituiu-se como uma possibilidade concreta 
de articulação entre ensino, pesquisa e extensão, com 
os licenciandos, pela formação dada a eles no estudo 
e preparação dos encontros formativos a acontecer na 
escola, pela participação deles nesses encontros e pe-
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las possibilidades de pesquisa sobre essa ação. A for-
mação com os bolsistas foi delineada como atividade 
de ensino mediada por leituras e escritas, experiência 
que relatamos neste texto. 

Logo, o objetivo deste texto é relatar a expe-
riência de ensino e formação de licenciandos em ma-
temática, mediada por leituras e escritas, em uma ação 
extensionista, e, ainda, os aprendizados decorrentes 
dessa experiência de interação entre a formação ini-
cial e continuada. Para obtenção do objetivo proposto, 
descrevemos o trabalho formativo realizado com os 
bolsistas e analisamos alguns aspectos das implica-
ções dessa formação no que se refere aos conhecimen-
tos constituídos e mobilizados pelos bolsistas durante 
a sua participação no projeto de extensão, principal-
mente as percepções e experiências vivenciadas por 
eles junto aos professores da educação básica nos en-
contros formativos, favorecendo aprendizados da prá-
tica, e a mediação das leituras e escritas para tal.

2 Fundamentação teórica
Para Oliveira e Ponte (1997), as investigações 

na área da formação mostram que o conhecimento de 
professores e de futuros professores sobre conceitos 
matemáticos e sobre a aprendizagem dessa disciplina 
é muito limitado e, frequentemente, marcado por sé-
rias incompreensões. E isso decorre, também, segundo 
Nacarato e Paiva (2008), de deficiências na formação 
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dos professores de matemática, dos pedagogos, entre 
outros profissionais da educação, quanto ao conheci-
mento do universo escolar, da aprendizagem do aluno 
e da experimentação reflexiva de diferentes possibili-
dades de ensino e aprendizagem em matemática. 

Na busca por refletir essa problemática através 
de uma ação, o projeto de formação realizado como 
extensão teve como um dos principais objetivos “pro-
mover momentos de reflexão referente ao ensino e 
aprendizagem da Matemática, a partir das necessi-
dades formativas dos professores e da aprendizagem 
dos alunos, reconhecendo a formação como processo 
reflexivo e colaborativo.” (SOUSA, 2017 p.04). E, nesse 
processo, teve as formações inicial e continuada como 
focos, e as práticas de leitura e de escrita como meio.

O letramento, reconhecido como práticas so-
ciais de leitura e de escrita, constituiu-se como um dos 
referenciais teórico-metodológicos que embasaram o 
desenvolvimento desse projeto e este relato. Essas prá-
ticas sempre se fizeram presentes nos encontros de es-
tudos de bolsistas e formadores e nos encontros destes 
com os professores, ambos mediados por um roteiro 
didático composto por atividades individuais, de gru-
po e plenário.

O letramento foi uma referência fundante nesse 
projeto, no favorecimento das aprendizagens dos bol-
sistas e docentes, a partir dos diferentes gêneros tex-
tuais utilizados, sendo estes suportes importantes para 
representar e sistematizar os conhecimentos mobiliza-
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dos e refletir sobre o ensino da matemática. Assim, essa 
formação na perspectiva do letramento, além de con-
tribuir com as aprendizagens docentes, também con-
tribui com uma ressignificação das práticas de ensino 
(KLEIMAN, 2007).

A teoria dos Registros de Representação Se-
miótica – RRS- (DUVAL, 1995; 2003), outro referencial 
do projeto de extensão e da formação, discute o papel 
dessas representações na formação dos conceitos ma-
temáticos pelos sujeitos. Dessa forma, afirma que além 
das representações mentais, o sujeito precisa mobili-
zar diferentes representações semióticas do conteúdo 
estudado, em coordenação, para que este seja com-
preendido. A matemática, como ciência abstrata, tem a 
necessidade de ser representada por diferentes regis-
tros para se fazer conhecer e compreender. 

As representações semióticas, ou seja, os diver-
sos signos e linguagens – língua materna, representa-
ção numérica, representação algébrica, formas geomé-
tricas, gráficos, tabelas etc., utilizadas no aprendizado 
da Matemática são, pela coordenação das suas diferen-
tes formas de representar os conteúdos matemáticos, 
deflagradoras das atividades de pensamento que per-
mitirão a conceitualização (DUVAL, 2003).

A compreensão desse referencial teórico pelos 
bolsistas e professores da escola, ao longo do desen-
volvimento do projeto foi favorecida pelas representa-
ções dos conceitos estudados, através de fichamentos, 
resumos e escrita do referencial teórico de textos pro-



1199

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

duzidos. Essa compreensão contribuiu com a reflexão 
sobre as aprendizagens de alunos e professores e, con-
sequentemente, colaborou para uma reflexão e discus-
são sobre o ensino da matemática. 

3 Relato
Durante a realização do Projeto de Extensão 

Matemática, linguagens, formação e práticas docentes 
foi desenvolvida a formação dos licenciandos em ma-
temática, a partir de encontros formativos semanais ou 
quinzenais na IES. O grupo de graduandos participante 
era formado por 03 (três) alunos bolsistas e 02 (dois) 
alunos voluntários, além das 02 (duas) formadoras, 
coordenadoras do projeto. Nos encontros acontece-
ram estudos e discussões de textos, atividades escritas, 
construção de materiais como recursos didático-peda-
gógicos e planejamento dos encontros de formação 
com os professores da escola parceira, pela definição 
das estratégias metodológicas do encontro.

No que se refere à formação dos bolsistas, ini-
cialmente foram encaminhadas duas leituras: a pri-
meira foi a leitura do próprio projeto, a segunda foi do 
Artigo: “Pesquisas sobre a formação do professor que 
ensina matemática por grupos de pesquisa de institui-
ções paulistanas” (CURI; PIRES, 2008), com o intuito de 
começar a conhecer o universo da formação a partir de 
diferentes pesquisas. 
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A atividade de leitura foi realizada através de fi-
chamento, gênero textual trabalhado com os bolsistas 
para seu uso, de modo a evidenciar as compreensões 
da leitura e o estudo proveitoso, metódico, com vistas 
à escrita acadêmica. Foi solicitado também que os es-
tudantes anotassem as dúvidas, em relação a ambas 
as leituras, e as sugestões em relação ao projeto para 
discussões futuras.

Em um segundo momento, os bolsistas exa-
minaram os índices de avaliação da escola parceira 
(IDEB4, SPAECE5, PROVA BRASIL e OBMEP6), para 
compreender os instrumentais de apresentação dos 
resultados dessas avaliações em larga escala e realizar 
uma interpretação dos aspectos quantitativos, buscan-
do compreender o que seus dados representavam. 

Foram estudados textos sobre a teoria dos 
Registros de Representações Semióticas (RRS) que é 
umas das bases de estudo do projeto que originou a 
experiência, para que os bolsistas se apropriassem dos 
principais conceitos dessa teoria, que seriam também 
trabalhados com os professores da escola. Em outro 
momento, realizamos a discussão dos conteúdos que 
seriam trabalhados na Escola, com suporte teórico dos 
RRS, e a elaboração de atividades escritas a serem pro-
postas aos docentes, como vivência para deflagrar re-
flexões e discussões. Pensando essas atividades escri-
tas como um gênero textual da docência, os bolsistas 

4  Índice de Desenvolvimento da Educação básica.
5  Sistema Permanente de Avaliação da Educação Básica do Ceará.
6  Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas Públicas.



1201

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

experimentaram pesquisar diferentes tipos de ativida-
des e elaborá-las como prática de escrita docente. 

Diante disso, percebemos que as ações desen-
volvidas contribuíram significativamente para a forma-
ção dos bolsistas, com a escrita e a leitura mediando 
aprendizados da prática docente e da teoria, mas sem 
separá-los completamente (LARROSA, 2004); e que a 
escrita docente precisa de orientação também, como 
forma de ampliar os conhecimentos teóricos e práti-
cos, essa escrita precisa ser ensinada e aprendida, pela 
diversificação dos gêneros textuais produzidos com 
atenção a eles (OLIVEIRA, 2010). 

Outra atividade da formação dos bolsistas foi 
a pesquisa sobre o projeto de extensão, abordando 
seus aprendizados na formação e os conhecimentos 
demonstrados pelos professores da escola. A pesquisa 
foi realizada em conjunto com as formadoras, com a 
elaboração de um questionário semiestruturado, que 
foi aplicado e cujas respostas foram analisadas, sub-
sidiando a escrita de dois trabalhos para um evento 
científico. Foi escrito, ainda, um texto para uma revis-
ta de extensão, apresentando a experiência do proje-
to. A escrita desses textos aconteceu com orientações 
específicas pelas formadoras, num trabalho voltado 
ao letramento para a escrita acadêmica, mediado por 
perguntas, discussões, reescritas, interpretações dos 
referenciais lidos e das escritas dos participantes da 
formação à luz desses referenciais.
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Além desses gêneros textuais, os bolsistas es-
creveram, ainda, o relatório individual final das ativi-
dades desenvolvidas no projeto. Ao analisar as argu-
mentações dos bolsistas nesse relatório, ficam claras 
as contribuições da participação no projeto para a sua 
formação como futuro professor, principalmente no 
que se refere aos conhecimentos para o ensino da ma-
temática, à aproximação com a realidade da escola e 
com a formação docente.

Nesse sentido as escritas das respostas ao ques-
tionário e sua sistematização nos relatórios demons-
tram o grande entusiasmo dos bolsistas com a parti-
cipação no projeto, uma grande preocupação com a 
aprendizagem dos alunos no ambiente escolar e uma 
importância dada à formação de professores. Podemos 
observar esses aspectos na escrita do bolsista A:

Consegui adquirir muita aprendizagem para minha 
formação acadêmica, inclusive sobre formação de 
professores, expandi mais meus conhecimentos so-
bre o ambiente de ensino, me tornei uma pessoa 
mais participativa e desenvolvi uma relação muito 
boa de convivência com as pessoas. Vivenciei rela-
tos e experiências dos profissionais de educação, os 
quais me ensinaram muito sobre o que acontece na 
sala de aula e quais são as principais dificuldades 
dos alunos em aprender matemática. Vale ressaltar, 
que a partir dos encontros formativos, consegui ver 
a importância da formação continuada para profes-
sores do ensino fundamental e perceber como é a 
realidade escolar. (BOLSISTA A).
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A fala do bolsista B aponta o projeto como mo-
mento de grande aprendizagem, principalmente no 
que se refere à relação entre teoria e prática e à troca 
de conhecimentos entre professores e licenciandos.

Obtive grandes aprendizagens para a minha for-
mação docente e grandes experiências através do 
convívio com os professores, as trocas de ideias, as 
discussões sobre a teoria e a prática e as maiores 
dificuldades dos alunos do ensino fundamental. 
A importância do trabalho em grupo e individual, 
fortalecendo assim a interatividade, o desenvolvi-
mento de atividades com os professores, observan-
do assim, as suas maiores dificuldades para ensinar 
certo conteúdo. O quanto uma avaliação deve ser 
bem elaborada, para aplicação em sala de aula. 
(BOLSISTA B).

Logo, o projeto de extensão teve, como um de 
seus resultados a oportunidade de inserção dos licen-
ciandos no cotidiano das escolas, no trabalho docente, 
no ensino da matemática, como também momentos 
ímpares para os bolsistas a partir de experiências vi-
venciadas com professores já formados.

Deu a oportunidade, ainda, aos licenciandos, de 
constituição de conhecimentos referentes à formação 
continuada, à prática docente, ao ensino de matemáti-
ca, à teoria dos registros de representação semiótica e 
aos letramentos, oportunizadas pelas leituras, discus-
sões e práticas escritas, fortalecendo as compreensões 
e argumentações fundamentadas.
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4 Considerações finais
A experiência formativa vivenciada durante o 

projeto de extensão Matemática linguagens, formação 
e práticas docentes possibilitou aprendizados compar-
tilhados entre formadores, professores da educação 
básica e futuros professores. Especificamente com 
relação aos licenciandos, o trabalho realizado nos en-
contros de estudos, teve as práticas de leitura e escrita, 
como mediadores, atividades responsáveis por favore-
cer a sistematização e representações do conhecimen-
to produzido.

Podemos destacar, como aprendizados dos bol-
sistas, os que advêm dessas práticas, pelo uso de dife-
rentes gêneros textuais (projeto, relatório, artigos, ati-
vidades, planos) e aprendizados sobre RRS, formação 
continuada, inserção na escola, realidade escolar, tor-
nando mais pródiga a formação inicial na relação com 
a formação continuada dos professores, intentando, 
primordialmente, corroborar com o processo de ensi-
no e aprendizagem, a partir dos letramentos.

Para os formadores a experiência foi rica de 
aprendizados, advindos dos sucessos e insucessos ob-
tidos, mas principalmente pela reflexão no percurso e 
sobre o percurso, onde foi possível perceber que ainda 
temos muito a aprender sobre essa relação colaborati-
va entre IES e escola, sobre a necessidade de equilíbrio 
nessa relação. 

Especificamente sobre a formação dos bolsistas 
relatada neste texto, é importante frisar que considera-
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mos uma boa escolha o foco na leitura e escrita como 
meio das aprendizagens, tendo a orientação atenta 
como caminho. Foi possível perceber o crescimento 
deles no desenvolvimento do projeto, tanto em con-
ceitos matemáticos, quanto na didática desses conteú-
dos, mas principalmente, como foco deste texto, nas 
ações relativas a suas escritas e suas leituras como mé-
todo de estudo e aprendizado.
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ESCRITA DE CARTAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES 
QUE ENSINARÃO MATEMÁTICA

Cláudia Rosana Kranz1

Mércia de Oliveira Pontes2

Resumo
Diversas pesquisas apontam desafios na for-

mação de professores que ensinarão Matemática nos 
cursos de Pedagogia. Conscientes destes, e buscan-
do socializar experiência significativa, nosso relato, 
enquanto docentes neste Curso, explicita e analisa a 
experiência vivida com leitura e escrita de cartas, nas 
disciplinas de Ensino da Matemática I e II na Universi-
dade Federal do Rio Grande do Norte. O objetivo do 
trabalho, embasado na Teoria Histórico-Cultural, foi 
mediar o processo de aprendizagem e sistematização 
de conceitos e do pensamento dos alunos a partir da 
linguagem escrita. Tendo sido escritas em três turmas, 
no ano de 2017, as cartas abordaram relevantes focos 
presentes nos componentes curriculares, quais sejam: 
o ensino de conceitos matemáticos, o estudo acerca 
dos processos de ensino e de aprendizagem de tais 
conceitos e a significação da Matemática para os alu-
nos. A experiência possibilitou importantes reflexões 
acerca do trabalho pedagógico desenvolvido nas dis-
1  Universidade Federal do Rio Grande do Norte. E-mail: claudiakranz@hotmail.com.
2  Universidade Federal do Rio Grande do Norte.E-mail: merciaopontes@gmail.com.
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ciplinas, tanto para os alunos quanto para as docentes, 
articulando a aprendizagem à avaliação.

Palavras-chave: Formação inicial de professores. Edu-
cação Matemática. Escrita de cartas.

1 Introdução
Baseadas nos estudos da Teoria Histórico-Cul-

tural, e cientes dos grandes desafios enfrentados na 
formação inicial de professores que ensinarão Mate-
mática, o relato aqui apresentado socializa experiên-
cia significativa desenvolvida no Curso de Pedagogia 
presencial da Universidade Federal do Rio Grande do 
Norte (UFRN), nas disciplinas de Ensino da Matemática 
I e II (EMI e EMII), buscando contribuir com a prática pe-
dagógica de outros professores.

Os alunos foram desafiados à escrita de cartas 
para um destinatário de livre escolha, na qual aborda-
riam suas aprendizagens e vivências nas disciplinas. A 
atividade foi desenvolvida em função da importância 
da linguagem escrita como mediadora dos processos 
de pensamento e de aprendizagem. Aqui, trazemos 
trechos das cartas e análises da sua relevância frente 
aos nossos objetivos pedagógicos.

2 A Linguagem escrita como mediação
Na Teoria Histórico-Cultural, que fundamenta 

nosso trabalho, todas as funções psicológicas superio-
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res constituem-se a partir das relações sociais entre as 
pessoas (VYGOTSKY, 2000). Segundo o autor, “as funções 
psíquicas superiores criam-se no coletivo” (IDEM, p. 35). 
A aprendizagem possui lugar de destaque no desenvol-
vimento de tais funções (VYGOTSKY, 2003), tendo em 
vista seu direcionamento, quando o sujeito “interage 
com pessoas em seu ambiente e quando em coopera-
ção com seus companheiros” (VYGOTSKY, 1994, p. 117-
118). Quando internalizadas, passam a fazer parte do 
desenvolvimento independente do ser humano. A me-
diação semiótica, fundamental neste processo, é o “meio 
de que vale o homem para influir psicologicamente, em 
sua própria conduta, como na dos demais; é um meio 
para sua atividade interior [...]: o signo está orientado 
para dentro” (VYGOTSKI, 1995, p, 95. Tradução nossa).

Os signos, ou instrumentos psicológicos, com-
preendem a “linguagem, as diferentes formas de nu-
meração e cálculo, os dispositivos mnemotécnicos, 
o simbolismo algébrico, as obras de arte, a escritura, 
os diagramas, os mapas, os desenhos, todo gênero 
de signos convencionais etc.” (VYGOTSKI, 1997, p. 65. 
Tradução nossa). A linguagem é signo mediador por 
excelência, construção social que medeia às relações 
com os outros e consigo próprio, possibilitando ao 
indivíduo ascender ao mundo (PINO, 2005). O seu de-
senvolvimento “reestrutura o pensamento, lhe confere 
novas formas” (VYGOTSKI, 1995, p. 279. Tradução nos-
sa), contribuindo para a aprendizagem e para o desen-
volvimento do sujeito. 
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A linguagem tem uma dupla natureza que exige 
um tratamento diferenciado na sua condição de 
instância mediadora: o seu domínio permite ao 
sujeito significar e afetar a realidade, agir sobre o 
outro, mas permite, também, no processo de de-
senvolvimento, afetar a própria atividade, regular 
as suas funções psíquicas, auferindo-lhes novo es-
tatuto, categorizadas pela teoria histórico-cultural 
como funções psicológicas mediadas e superiores 
(ROCHA, 2005, p. 32).

Dentre as linguagens, Vygotski (2001) estabelece 
diferenças entre a linguagem oral e a linguagem escri-
ta. Para o autor, “a linguagem escrita não é tampouco a 
simples tradução da linguagem oral” (p. 229. Tradução 
nossa), tendo em vista que, na primeira, não há o som 
material da pronúncia nem a presença do interlocutor, o 
que exige do sujeito uma dupla abstração: “do aspecto 
sonoro e do interlocutor” (IDEM, p. 230) o que a coloca 
em “plano abstrato mais elevado da linguagem, rees-
truturando com isso o sistema psíquico da linguagem 
oral anteriormente estabelecido” (IBIDEM, p. 230). Além 
disso, a linguagem escrita precisa estar “orientada à má-
xima compreensão de outra pessoa” (IBIDEM, p. 232), 
exigindo “complicadíssimas operações de construção 
voluntária do tecido semântico” (IBIDEM, p. 232), o que 
faz com que tal linguagem seja regida pela consciên-
cia e pela intenção, obrigando a pessoa que escreve a 
“atuar de modo mais intelectual” (IBIDEM, p. 232).

A partir de tais fundamentos, a linguagem faz-
se presente em nosso trabalho pedagógico junto aos 
estudantes do Curso de Pedagogia, como instrumento 
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mediador para a aprendizagem nas disciplinas de Ensi-
no da Matemática. Neste texto, damos especial atenção 
à linguagem escrita, mais especificamente na produção 
de cartas. Para Camargo (2011, p. 61), “carta é todo papel, 
mesmo sem envoltório, com comunicação ou nota atual 
e pessoal”. Para a autora, as cartas “delimitam lugares e 
momentos particulares na história dos sujeitos e da cul-
tura” (IDEM, p. 19. Grifo da autora), bem como revelam 
“marcas que podem nos indicar pistas para uma leitura 
da constituição do sujeito da escrita, na escrita” (IBIDEM, 
p. 19. Grifo da autora). Nelas estão delineadas ideias, 
significados, sentidos, experiências, aprendizagens de 
quem escreve, relevantes para quem se escreve. Pela 
importância da escrita das cartas para cada um e para o 
grupo, fizemos uso de tal atividade com nossos alunos, 
cuja experiência será relatada e analisada a seguir.

3 Escrevendo e lendo cartas: nossa experiência
Nosso relato abarca a experiência vivenciada 

por nós, enquanto docentes em turmas das discipli-
nas EMI e EMII no Curso de Pedagogia presencial da 
UFRN, no ano de 2017. Tais componentes curriculares 
têm como focos principais o ensino de conceitos mate-
máticos, o estudo acerca dos processos de ensino e de 
aprendizagem de tais conceitos bem como a significa-
ção da Matemática para os alunos. 

Para tanto, e entendendo a importância da 
mediação para os processos de aprendizagem e de 
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desenvolvimento do ser humano, em nosso trabalho 
são utilizados instrumentos psicológicos relevantes, 
tais como: materiais manipulativos, histórias infantis, 
jogos com regras, problemas, materiais e situações do 
cotidiano, mapas, obras de arte dentre outros. Ainda, 
no decurso das disciplinas, os alunos são desafiados 
a produzirem registros reflexivos, os quais variam em 
termos de questões e situações desencadeadoras e de 
gêneros textuais.

O relato aqui em análise foi desenvolvido a 
partir da escrita de cartas para alguém de livre esco-
lha dos alunos. Nas duas turmas de EMII (turmas 1 e 
2), cada aluno deveria dizer de suas aprendizagens 
no componente curricular até o momento. A escrita 
foi manuscrita e em sala de aula, após dois meses de 
aula, sem consulta a materiais e sem combinação pré-
via acerca da proposta. Até o momento da atividade, 
a turma havia trabalhado com multiplicação e divisão, 
com cálculo mental e algoritmos envolvendo as quatro 
operações com números naturais. Na turma 3, de EMI, 
a carta foi produzida após três semanas de encontros, 
com a proposta de relatar acerca das aulas, podendo 
envolver aprendizagens de conceitos, metodologias e 
experiências da/na disciplina. A atividade foi realizada 
em casa, com entrega digital por meio do sistema de 
gestão acadêmica.

Os estudantes enviaram suas missivas para fa-
miliares, amigos, ex-professores de Matemática, a pro-
fessora de Ensino de Matemática, a coordenadora do 



1213

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Curso, o Papai Noel, colegas de sala, calouros do Curso, 
a Matemática ou para si mesmos. Após a entrega, as 
cartas foram lidas pelas docentes e trabalhadas em sala 
aula com discussões acerca de seus conteúdos e da ex-
periência de escrita.

A fim de colaborar na análise das escritas dos 
alunos e na compreensão de nosso texto pelos leitores, 
categorizamos o conteúdo das cartas de acordo com 
os focos de nosso trabalho pedagógico na disciplina. 
As citações de trechos das cartas, todas em itálico, es-
tão identificadas pela turma do(a) aluno(a) (T1, T2 ou 
T3) e o(a) destinatário(a) da carta. 

Em relação à aprendizagem de conceitos mate-
máticos, nas turmas 1 e 2, todos os conceitos aborda-
dos em aula foram citados. Em relação à multiplicação 
e divisão, uma aluna afirmou que a multiplicação e a di-
visão, antes mecânicas e sem sentido, foram ficando mais 
e mais claras [...]. Um simples papel quadriculado e um 
lápis de cor já foram suficientes para começar a entender 
os porquês não explicados antes sobre a multiplicação. 
Copos de plástico e tampinhas fizeram o mesmo em re-
lação à divisão (T2 para seu filho). O trabalho com pa-
pel quadriculado, direcionado à ideia de configurações 
retangulares da multiplicação e buscando trabalhar a 
propriedade distributiva da multiplicação em relação à 
adição, também foi citado por outra aluna, para quem 
a multiplicação, que era um bicho de sete cabeças, virou 
um gatinho quando trabalhamos com o papel quadricu-
lado” (T2 para Papai Noel).
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A relação entre as quatro operações com nú-
meros naturais foi explicitada: uma parte muito inte-
ressante eram as transições de uma operação a outra, 
onde compreendíamos o quanto elas se relacionam e 
como são parte de um mesmo processo (T1 para ami-
go).

Para outra aluna, a disciplina de Ensino da Ma-
temática me ensinou a compreender o significado do 
sistema de numeração decimal e a realizar as quatro 
operações conscientemente (T2 para amiga), o que re-
mete à importância do significado cultural dos concei-
tos, de modo a constituir sentido para quem aprende, 
bem como à consciência presente na aprendizagem 
dos conceitos científicos (VYGOTSKI, 2006).

A aprendizagem e a criação de estratégias de 
cálculo mental foram fortemente referenciadas nas 
cartas, o que para muitos foi totalmente novo e rele-
vante para resolver operações no dia a dia: acredite se 
quiser, agora tenho conseguido fazer cálculos mentais 
sem necessariamente ter que armar a conta no papel 
[...]. Essa estratégia tem ajudado na resolução de pro-
blemas que muitas vezes surgem no dia a dia e tem 
demonstrado novas perspectivas a serem adotadas 
com os meus alunos, futuramente (T2 para colega de 
curso). Menina, fiquei surpresa o quanto nós podemos 
resolver apenas com o cálculo mental, sem nem pre-
cisar contar nos dedos (T2 para amiga, professora de 
Matemática). 
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Outros estudantes relacionaram a aprendiza-
gem do cálculo mental ao melhor entendimento do 
Sistema de Numeração Decimal (SND): o cálculo men-
tal me ajudou a compreender melhor o sistema de nu-
meração decimal, pois ao decompor os números penso 
neles enquanto centenas, dezenas e unidades (T2 para 
sua tia). Tal afirmativa coloca um novo olhar acerca do 
cálculo mental, uma vez que ao mesmo tempo em que 
o conhecimento do SND é necessário para efetuarmos 
cálculos mentais, estes também são importantes para 
a maior compreensão do nosso sistema, bem como 
para a compreensão das quatro operações com núme-
ros naturais: os cálculos mentais foram essenciais para 
eu compreender a divisão, onde sempre tive mais difi-
culdade. Agora a divisão deixou de ser um desafio para 
mim (T2 para amigo). Cálculo mental tem a ver com 
montar estratégias para resolver os problemas mais 
rapidamente. E dá muito certo, até com multiplicação 
e divisão. [...]. É difícil, depois de tanto tempo, descons-
truir aquela forma única de resolver as “contas”, e ainda 
por cima saber que há tantas outras formas de chegar 
a um mesmo resultado (T2 para pessoa qualquer). Um 
aluno, ainda, referiu-se à criação de estratégias de cál-
culo mental e à importância da socialização destas com 
os colegas para ampliar os processos de pensamento, 
numa alusão clara à mediação: E, ainda, compartilha-
mos nossas estratégias com os colegas, o que nos fez 
pensar de forma diferente e também conhecer o racio-
cínio dos outros colegas da turma (T2 para irmão).
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O trabalho com os algoritmos das quatro opera-
ções, desenvolvidos significativamente e envolvendo 
várias estratégias de resolução, também foi conside-
rado como aprendizagem relevante para os alunos. 
Uma aluna afirmou que aprendeu formas diferentes 
de algoritmos, que estimulam a compreensão do alu-
no sobre o assunto, o que não se torna algo mecânico, 
distante e incompreensível (T1 para ex-professora de 
Matemática). Outra aluna afirmou que podemos resol-
ver a adição, a subtração, a divisão e a multiplicação 
por meio de algoritmos longos e simplificados, o que 
nos leva a conseguir adotar várias maneiras de resol-
ver as contas (T2 para colega de curso). A diferença no 
trabalho com os algoritmos, envolvendo regras e al-
goritmos tradicionais na vida escolar e o desenvolvido 
nas disciplinas foi também abordada: consegui abstrair 
muita coisa e aprendi que há outras formas de resolver 
contas e problemas que não seja pelo método tradicio-
nal, aquele que aprendemos em nosso tempo de es-
cola, e que acima de tudo precisamos fazer nosso alu-
no pensar, não apenas repetir aquilo que o professor 
ensina como sendo a forma correta (T1 para amiga). A 
experiência dos alunos na Educação Básica, a partir de 
práticas mecânicas e repetitivas, vem gerando a con-
cepção de que há somente uma maneira de resolver 
cálculos matemáticos. A partir do trabalho desenvolvi-
do no EMII, os algoritmos tornaram-se mais fáceis de 
compreender, tendo em vista o trabalho anterior e por 
mais que muito do já estava enraizado precisasse ser 
desconstruído (T1 para amigo). 
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As escritas dos alunos, em suas cartas, revelam 
aprendizagem de conceitos matemáticos significati-
vos, de modo que os mesmos passem a constituir sen-
tido pessoal. Ainda, há menção à consciência, à gene-
ralização e à abstração, qualidades dos conceitos cien-
tíficos na Teoria Histórico-Cultural (VYGOSTSKI, 2001). 

Destacamos a alusão que os alunos fazem aos 
recursos utilizados durante as aulas nos trechos que fo-
ram aqui destacados, nos quais conseguem identificar 
as aprendizagens de conceitos matemáticos, o que cor-
robora com a nossa compreensão de que em contextos 
de aprendizagens os aspectos/elementos presentes 
nas situações de aprendizagens não existem por si só 
ou encontram-se isolados. As aprendizagens de concei-
tos matemáticos estão relacionadas com a utilização de 
instrumentos que medeiam tais processos.

Em relação ao ensino e à aprendizagem de con-
ceitos, pudemos identificar a menção mais recorrente 
a essa categoria nas missivas dos discentes da turma 
3 de EMI. Todos os materiais utilizados até então nas 
aulas foram citados pelos alunos. No entanto, entende-
mos como bastante significativa a forte alusão que os 
discentes fazem às formas de organização do trabalho 
e às metodologias utilizadas pela professora. Muitos 
comentaram sobre a importância do trabalho coletivo, 
da troca de experiência, do planejamento, da diversi-
dade de recursos e da contextualização das situações 
de ensino para a efetivação de suas aprendizagens.  



1218

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Em relação ao trabalho coletivo uma aluna afir-
mou: agora [...] percebo o quanto é importante a inte-
ração, de uns alunos com os outros, para resolver [...] os 
problemas; vejo que a possibilidade de diálogo existente 
entre todos os integrantes da turma com a professora é 
muito proveitosa para o nosso desenvolvimento (T3 para 
ex-professora). Para Smole, Diniz (2001, p. 17), “o diálo-
go na classe capacita os alunos a falarem de modo sig-
nificativo, conhecerem outras experiências, testarem 
novas ideias, conhecerem o que eles realmente sabem 
e o que mais precisam aprender”. 

Nesse sentido, outra aluna escreveu: Alfabeti-
zação Matemática deve ser vista como um ambiente de 
aprendizagem pautado no diálogo, nas interações, na 
comunicação de ideias, na mediação do professor e, prin-
cipalmente, na intencionalidade pedagógica para ensi-
nar de forma a ampliar as possibilidades das aprendiza-
gens discentes e docentes (T3 para amiga). A aluna fez 
alusão à mediação pedagógica a qual, segundo Rocha 
(2005), além de semiótica, é também intencional e sis-
temática, propiciando a aquisição de conhecimentos 
sistematizados e de transformações de seus processos 
psicológicos.

A dinâmica de trabalhos em grupo é marcante 
nesses componentes. Os discentes perceberam a im-
portância desses momentos que proporcionam rica 
troca de experiências. Uma aluna comentou: a estru-
tura como a aula ocorre tem sido diferente [...]. Princi-
palmente as atividades em grupo que nos fazem refletir 
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e trocar experiências com os nossos colegas de turma, 
para irmos agregando valores e nos fazendo pensar em 
diversas maneiras de trabalhar o conteúdo matemático 
com os alunos (T3 para amiga,). Outros alunos também 
apontaram a importância da linguagem oral como me-
diadora de seus processos de pensamento e de apren-
dizagem, tanto conceituais como didáticas.  

A troca de experiências referentes aos trabalhos 
em grupo mencionados, que corroboram a importân-
cia já destacada ao trabalho coletivo, também é iden-
tificada por meio das palavras dos alunos que mencio-
naram as aulas desenvolvidas a partir da discussão dos 
relatos de experiências presentes nos materiais estu-
dados. Nesse sentido uma aluna afirmou que estudar 
[os] relatos de experiências de aulas, é muito interessante 
e desafiador, é incrível as diversas opções de meios que 
temos para ensinar a matemática e sair da coisa chata 
da tabuada (T3 para madrinha). A aluna nos mostra o 
quanto a oportunidade de discutir sobre as situações 
de sala nos possibilita aprender com os outros, o quan-
to essas aprendizagens podem intervir em nossos 
olhares e concepções, o quanto pode desenvolver no-
vos saberes que nos possibilitem estabelecer relações 
como aquela relatada. 

Ainda nessa perspectiva, uma aluna de T3, em 
carta para a professora da disciplina, destacou que 
discutir sobre alguns relatos de experiência que deram 
certo nos faz querer ser professores assim, que incitem a 
curiosidade dos alunos e os tornem parte do processo do 
ensino da matemática. 
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A importância do trabalho com a Matemática 
vinculada às práticas sociais na atribuição de significa-
do e de sentido para a disciplina e para sua aprendiza-
gem é explicitado por aluna ao afirmar: venho por meio 
desta informar que o meu longínquo desgosto ou aversão 
pela matemática vem sendo combatido e superado du-
rante meu aprendizado do ensino da matemática, sendo 
desconstruída a visão tecnicista e mecânica naturalizada 
em mim. Percebo nesse momento o quanto a respectiva 
disciplina é útil para a vida em sociedade, atribuindo sig-
nificação ao elaborar, interpretar, resolver e problemati-
zar as operações matemáticas. Desse modo, nesse mo-
mento, finalmente atribuo um sentido ao aprendizado 
da matemática por meio da desconstrução de uma visão 
que sobrepunha o algoritmo como centro do ensino (T3 
para ex-professor de Matemática).

A temática do planejamento, fundamental no 
trabalho pedagógico de qualquer docente, esteve pre-
sente em muitas das cartas. Uma aluna de T3, em carta 
a ex-professor, disse que a matemática não nos remete 
apenas a saber cálculos, mas a aplicá-los com significa-
ção, contextualizando-os com a realidade do aluno, ana-
lisando cada atividade a ser passada com coerência, ob-
servando os objetivos, planejamento e ludicidade como 
instrumento facilitador que interpretem a maneira de 
ensinar agregando conotação e função social à matemá-
tica. Em relação ao planejamento, Vasconcelos (2012, p. 
133) afirma que “antes de mais nada, fazer planejamen-
to é refletir sobre os desafios da realidade da escola e 
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da sala de aula, perceber as necessidades, ressignificar 
o trabalho, buscar formas de enfrentamento e compro-
meter-se com a transformação da prática”. O planeja-
mento é um espaço de ressignificação de concepções 
e práticas docentes, e que orienta a mediação pedagó-
gica. Consideramos que a percepção da necessidade 
de ressignificação do trabalho mencionada pelo autor 
tem raízes na tomada de consciência pelos professores 
da significação da própria Matemática, a qual pode ser 
percebida por meio das cartas nas quais os discentes 
manifestaram a percepção da necessidade de descons-
trução da imagem rígida e pouco afetuosa (T3 para mãe)
assumida pela Matemática em decorrência de suas 
experiências. Outra aluna manifesta sua admiração ao 
afirmar que foi surpreendida com uma professora segu-
rando caixas de hidrocor e nos perguntando sobre senti-
mentos (T3 para professora da disciplina).

A oportunidade que os discentes tiveram de 
olhar para suas vivências com a Matemática e refletir 
coletivamente sobre os acontecimentos que os mar-
caram do decorrer da vida escolar contribuíram para 
que percebessem essa necessidade de ressignificação. 
Uma aluna afirmou que poder ouvir as experiências, 
angústias e conquistas dos colegas me fez entender [...] 
posso ensinar a matemática de maneira totalmente dife-
rente da que aprendi, se me empenhar na disciplina [...] 
[aplicar] o que aprendi sobre didática desde que entrei no 
curso de Pedagogia, [...] as aulas serão regidas por trocas 
de dúvidas, experiências e esclarecimentos. Estou ansiosa 
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para olhar para trás, ao final da disciplina, e perceber que 
a matemática, para mim, está ressignificada (T3 para 
professora da disciplina). 

Uma aluna, que já teve uma experiência pro-
fissional, manifestou que as aulas foram importantes 
para mim no sentido de analisar as minhas experiências 
pessoais, como estudante, pensar sobre a matemática 
dentro da experiência profissional que tive por dois anos 
e meio no ensino infantil. A análise das experiências de 
outros professores [...], tem sido esclarecedora e uma des-
coberta muito feliz por saber que aquilo que sempre temi, 
pode sim ser compartilhado de forma muito prazerosa e 
completamente diferente do que a vivenciada por mim 
(T3 para professora da disciplina). Ainda em relação ao 
foco acerca da significação da Matemática, o Ensino da 
Matemática II tem proporcionado uma reflexão crítica e 
conceitual sobre a matemática, afirmou uma aluna da 
T1 para amigo anônimo. 

A relação da Matemática com o cotidiano foi 
apontada por uma aluna (T1 para amigo), para quem 
compreender a matemática como parte da vida e como 
algo que é dinâmico e precisa ser problematizado foi um 
dos maiores aprendizados.

E, para finalizar, trazemos pequeno trecho es-
crito por um aluno para um colega de Curso: por fim, 
aprendi que o caminho dos meus alunos na matemática 
não precisa ser tão sofrido quanto foi o meu, e que tenho 
um importante papel nessa transformação. O estudante 
expressou o quão dura foi sua caminhada escolar com 
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a Matemática e a consciência de seu papel relevante na 
transformação deste contexto de aprendizagem, o que 
tem intrínseca relação com nossos focos no trabalho 
pedagógico com as disciplinas de Ensino da Matemáti-
ca I e II no Curso de Pedagogia.

4 Considerações finais
Dentre os alunos do Curso de Pedagogia, é pra-

ticamente unânime a visão de Matemática distanciada 
do cotidiano, cujos conceitos são difíceis (ou impossí-
veis) de aprender; com experiências escolares basea-
das em regras, na repetição mecânica, no trabalho so-
litário; também é grande a aversão dos alunos em rela-
ção à Matemática. Entendendo a constituição histórica 
e cultural de tais concepções relativas à Matemática e 
à sua aprendizagem, temos direcionado nosso traba-
lho para além da aprendizagem de conceitos matemá-
ticos e de aspectos relativos à mediação pedagógica, 
também para a ressignificação das visões acerca da 
disciplina, fundamental para aqueles que irão ensinar 
Matemática em espaços educacionais.

O trabalho com a escrita de cartas foi relevante 
enquanto instrumento mediador de processos de pen-
samento dos alunos e das docentes. Por meio da escri-
ta, os alunos expressaram sua maneira de ser e estar 
nas aulas, bem como puderam refletir acerca de suas 
aprendizagens. Para as professoras, conhecer tais in-
formações permitiu orientar seu planejamento e suas 
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práticas pedagógicas, em um trabalho constante de 
avaliação das/nas disciplinas.

Assim, a escrita das cartas e o trabalho com elas 
realizado constituíram-se em atividade de aprendiza-
gem como também de avaliação e autoavaliação nos 
componentes curriculares de Ensino da Matemática I 
e II.
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MINISTRADA POR LICENCIANDOS DE MATEMÁTICA
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Resumo
Este trabalho descreve uma experiência de aula 

desenvolvida sob a perspectiva de ensino exploratório 
de dois licenciandos do curso de matemática, e suas 
compreensões em relação a essa abordagem. A expe-
riência teve por objetivo apresentar e proporcionar a 
vivência dessa perspectiva de ensino a professores da 
Educação Básica e estudantes do curso de licenciatura 
em matemática de uma universidade pública da região 
norte do estado do Ceará. Para isso, os autores deste 
artigo participaram de um processo formativo envol-
vendo: a vivência de uma aula nessa abordagem; estu-
dos teóricos sobre o tema; planejamento e aplicação 
de uma oficina; e a reflexão sobre o trabalho. A descri-
ção e análise dos dados foram realizadas de forma in-
terpretativa, fundamentadas nos estudos teóricos que 
abordam o tema, as quais possibilitaram inferir que a 
1 Estudante do curso de Licenciatura em Matemática da Universidade Estadual Vale do Acaraú- UVA.
E-mail: eduardosdmcesdm@gmail.com
2 Estudante do curso de Licenciatura em Matemática da Universidade Estadual Vale do Acaraú- UVA.
E-mail: tiagocamelo1997@gmail.com
3 Docente do curso de Licenciatura em Matemática da Universidade Estadual Vale do Acaraú - UVA.
E-mail: ale_marins@hotmail.com
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experiência proporcionou aos futuros professores de 
matemática, a oportunidade de passar por algumas 
práticas da profissão embasados no ensino explorató-
rio, o qual auxiliou no processo formativo, promoven-
do uma reflexão da prática letiva, e suas implicações 
para uma educação significativa e de qualidade. 

Palavras-chave: Ensino Exploratório. Ensino de Mate-
mática. Educação Matemática.

1 Introdução
Este trabalho trata de um relato de experiên-

cia de uma oficina realizada no segundo semestre de 
2017, desenvolvida sob a perspectiva de ensino explo-
ratório e destinada a professores da Educação Básica 
e alunos do curso de licenciatura em matemática de 
uma universidade pública da região norte do estado 
do Ceará, a qual foi ministrada por dois licenciandos de 
matemática e uma professora do curso.

A escolha pelo ensino exploratório se deu por 
propiciar o desenvolvimento de uma aula, que tem 
como foco o uso de tarefas significativas, desafiadoras, 
as quais favoreçam a participação de todos, individual-
mente e coletivamente, em uma atividade de inquiri-
ção, colocando o estudante no centro do processo de 
ensino e aprendizagem (OLIVEIRA, CARVALHO, 2014). 

Diante disso, o objetivo deste trabalho é descre-
ver uma experiência de aula de dois licenciandos em 
matemática utilizando a perspectiva de ensino explo-
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ratório, e suas compressões sobre o trabalho realizado. 
Para tal, foi realizada uma análise interpretativa, funda-
mentada em referenciais teóricos que abordam o en-
sino exploratório como, Canavarro (2011), Canavarro, 
Oliveira e Menezes (2012, 2014), Oliveira e Carvalho 
(2014), Stein et al. (2008), entre outros. Previamente, 
apresentaremos algumas considerações sobre o ensi-
no exploratório, bem como, suas potencialidades em 
sala de aula e alguns elementos que o caracterizam.

2 Ensino exploratório
O ensino exploratório surge em objeção a prá-

tica de ensino comumente utilizada nas aulas de ma-
temática, as quais são centradas na transmissão de 
conhecimento, enfatizando a reprodução de procedi-
mentos de forma mecânica, com pouca reflexão sobre 
os significados matemáticos em questão (CANAVARRO; 
OLIVEIRA; MENEZES, 2014). Nesse sentido, essa abor-
dagem de ensino aparece com o intuito de propiciar 
um ambiente de aprendizagem, adotando uma pers-
pectiva dialógica de construção de conhecimento, a 
qual a ênfase do processo de ensino e aprendizagem é 
colocada no aluno e “[...] nas condições que favoreçam 
a participação, individual e coletiva, numa atividade 
de inquirição”. (OLIVEIRA; CARVALHO, 2014, p. 466). Se-
gundo essas autoras, no ensino exploratório, a constru-
ção do conhecimento se dá a partir de situações práti-
cas, interessantes e desafiantes, que ofereçam oportu-
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nidades aos alunos com base em suas experiências, e 
que a partir disso, possam levantar perguntas, formular 
conjecturas e explorar novos caminhos. 

Conforme Canavarro, Oliveira e Menezes (2012), 
uma aula de ensino exploratório é dividida em quatro 
fases: 1) introdução da tarefa; 2) Realização da tarefa; 3) 
Discussão da tarefa; e 4) Sistematização das aprendiza-
gens matemáticas. 

Na primeira fase, é o momento do professor 
apresentar a tarefa à turma, a qual irá permear todo o 
desenvolvimento da aula, e por isso é preciso que seja 
interessante, desafiante e que tenha “[...] potencial para 
desencadear uma atividade matemática rica, assim 
como de antecipar as situações com que o professor se 
pode confrontar e de como poderá atuar com o objeti-
vo de não fazer diminuir o nível de exigência cognitiva 
das tarefas”. (OLIVEIRA, CARVALHO, 2014, p. 469). 

A segunda fase, é o momento do professor con-
duzir a resolução da tarefa, apoiando os alunos, gerin-
do a aula de modo que todos participem da mesma 
produtivamente. De acordo com Canavarro, Oliveira e 
Menezes (2014), nesta etapa é preciso que o professor 
se atente ao modo que suas falas, às dúvidas dos alu-
nos, não reduzam o nível de exigência cognitiva da ta-
refa e “[...] não uniformizem as estratégias de resolução, 
a fim de não frustrar a hipótese de, em seguida, promo-
ver uma discussão matemática interessante e desafian-
te para cada aluno” (p. 219). Além disso, é o momento 
de preparar os alunos para apresentar seu trabalho a 
turma na fase da discussão. 



1230

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

A terceira fase é de discussão, nesta os alunos 
apresentarão à turma os diferentes modos de resolução 
da tarefa proposta, e o professor deverá gerir essas apre-
sentações, tanto em relação as interações entre alunos, 
quanto no direcionamento visando à “[...] promoção da 
qualidade matemática das explicações e justificações 
que vão sendo apresentadas, à compreensão, compara-
ção e contraste das diferentes estratégias de resolução 
[...]”. (FERREIRA, OLIVEIRA, CYRINO, 2014, p. 493).

E por fim, a quarta fase trata da formalização da 
matemática envolvida na realização da tarefa, ou seja, 
nesta o professor conduz os alunos a 

“[...] reconhecer os conceitos e procedimentos 
matemáticos envolvidos, estabelecer conexões 
com aprendizagens anteriores, e/ou reforçar os as-
pectos fundamentais dos processos matemáticos 
transversais como a representação, a resolução de 
problemas e o raciocínio matemático” (OLIVEIRA, 
MENEZES, CANAVARRO, 2013, p. 34). 

A seguir, detalhamos como aconteceu a experiên-
cia de aula envolvendo o ensino exploratório com base 
nas quatro fases de Canavarro, Oliveira e Menezes (2014).

3 Procedimentos metodológicos
A oficina realizou-se na semana da matemá-

tica de 2017 da universidade mencionada, com vinte 
participantes, entre professores da Educação Básica 
da região norte do estado do Ceará e alunos do curso 



1231

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

de matemática. Essa foi dividida em dois momentos, 
o primeiro oportunizando aos participantes a expe-
riência de uma aula de ensino exploratório no papel 
de alunos, e o segundo com a apresentação, reflexão 
e discussão da primeira parte em relação a abordagem 
de ensino. Como instrumento de análise, utilizamos o 
diário de bordo, o qual foi elaborado por cada autor, 
logo após a aplicação da mesma. 

A oficina aconteceu em meio a um processo 
formativo, envolvendo os autores desse artigo, confor-
me as tarefas de aprendizagem profissional de Smith 
(2001), as quais foram realizadas mediante um ciclo da 
prática letiva, planejamento, aplicação e reflexão, o qual 
foi desenvolvido em cinco encontros. Os três primeiros 
com a elaboração do planejamento, o quarto com a 
aplicação, e o quinto destinado a reflexão do processo 
realizado, conforme o quadro 1 que descreve uma sín-
tese desse processo.

Quadro 1 - Quadro síntese da formação
PLANEJAMENTO APLICAÇÃO REFLEXÃO

Encontro 1 Encontro 2 Encontro 3 Encontro 4 Encontro 5

Tr
ab

al
ho

 P
re

se
nc

ia
l

*Oficina de 
ensino ex-
ploratório;
*Discussão 

sobre o ensi-
no explora-

tório.

*Discussão do 
texto;

*Escolha da tarefa;
*Antecipar as 

resoluções;
*Discussão das 

possíveis resolu-
ções; *Formular o 
objetivo da tarefa.

*Planejar a 
aplicação con-
forme a teoria 

estudada;
*Discussão e 
fechamento 

do plano.

*Aplicação da 
Oficina *Reflexão 

sobre o 
trabalho 

realizado.

Tr
ab

al
ho

 
nã

o 
pr

e-
se

nc
ia

l *Leitura do 
texto reco-
mendado.

*Escrever e organi-
zar as resoluções.

*Formalizar 
as ações e 

intenções em 
um quadro.

*Reflexão e 
descrição da 

aplicação.

Fonte: Adaptado de Oliveira e Carvalho (2014)
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A descrição e análise da oficina, ocorrem de for-
ma interpretativa, fundamentadas nos estudos teóri-
cos que abordam o ensino exploratório sobre o ciclo 
letivo - planejamento, aplicação e reflexão, como se-
guem no próximo tópico. 

3.1 O relato da experiência
Conforme descrito no tópico anterior, o proces-

so formativo se desenvolveu em cinco encontros, cada 
qual com suas particularidades, as quais apresentare-
mos algumas considerações. Sendo assim, a formação 
teve como intenção oportunizar uma reflexão sobre as 
ações realizadas em todo o ciclo letivo - planejamento, 
aplicação e reflexão.

O Planejamento.

A experiência de ter participado de uma ofici-
na na perspectiva de ensino exploratório, em nosso 
primeiro encontro, foi um norte para a construção do 
planejamento da aplicação, pois apesar de não termos 
em mente tudo o que iríamos planejar, tínhamos as im-
pressões de como seria a aplicação da oficina, e a forma 
como a conduziríamos em relação as fases dessa abor-
dagem de ensino. A prática de sermos submetidos a 
resolução de uma tarefa desafiadora foi, em particular, 
bem interessante, uma vez que pudemos entender por 
vivência própria as possíveis dificuldades que os alunos 
encontrariam ao se depararem com esse tipo de tarefa, 
e assim, dar maior importância na antecipação das pos-
síveis resoluções da que aplicaríamos posteriormente.
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O segundo encontro, foi o momento de come-
çarmos a construir a aplicação, a partir das impressões 
que tivemos na participação da oficina e dos estudos 
sobre o referencial teórico. A primeira questão que fora 
levantada, foi em relação ao nosso público alvo, profes-
sores da Educação Básica, que certamente deviam ter 
um amplo domínio de vários conteúdos matemáticos, 
o que fazia necessária a escolha de uma tarefa desafia-
dora e que permitisse a diferentes resoluções, as quais 
variados conceitos pudessem ser empregados. 

Sendo assim, após a escolha da tarefa (figura 1), 
fizemos o exercício de antecipar as possíveis resolu-
ções, pois conforme Stein et al. (2008, p. 322-323), isso 

“[...] envolve o desenvolvimento de expectativas 
consideradas sobre como os alunos podem inter-
pretar matematicamente um problema, o conjunto 
de estratégias - corretas e incorretas - que podem 
ser usadas para enfrentá-lo e como essas podem 
estar relacionadas com conceitos matemáticos, 
representações, procedimentos e práticas que o 
professor gostaria que seus alunos aprendessem”. 

Figura 1 - A tarefa

Considere as figuras abaixo com 1, 5, 13 e 25 quadradinhos unitários não 
sobrepostos.

Caso o padrão seja mantido:
a) quantos quadradinhos unitários haverá na próxima figura (figura 5)?
b) qual a fórmula 𝒇𝒏 do total de quadradinhos unitários em cada figura?
c) quantos quadrinhos unitários haverá na centésima primeira figura?

Fonte: Miranda e Assis (s/d).
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Como mencionado, a tarefa fornecia vários ca-
minhos para a sua solução, alguns foram utilizados: 
progressão aritmética de segunda ordem, funções 
quadráticas, sequências, planificação de figuras tri-
dimensionais, dentre outras possibilidades. Algumas 
resoluções foram encontradas no próprio encontro, e 
outras foram formuladas individualmente até antes do 
terceiro encontro, no qual seriam discutidos outros de-
talhes da aplicação.

No terceiro encontro, discutimos como seria o 
nosso planejamento em relação as quatro fases do en-
sino exploratório. Dentre vários aspectos que tangem 
uma sala de aula, tanto em questões que lidam com o 
trabalho do professor quanto dos alunos, percebemos 
que alguns elementos da prática letiva, que geralmen-
te são negligenciados, devem ser cuidadosamente 
analisados e gerenciados, tendo em vista os objetivos 
gerais e específicos de cada aula. 

Nesse sentido, alguns detalhes práticos foram 
acertados em relação a introdução da tarefa, primeira 
fase, tais como a duração de cada etapa, de que for-
ma seriam agrupados os participantes, a elaboração 
de um roteiro que ajudaria na condução da ativida-
de. Conforme Canavarro, Oliveira e Menezes (2014), é 
nesta fase que o professor tem que assegurar que os 
alunos entendam o que se espera deles e que sintam 
desafiados, engajados em realizar a tarefa, além disso, 
é preciso que o docente, organize o trabalho que será 
desenvolvido pelos estudantes, “[...] estabelecendo o 
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tempo a dedicar às diferentes fases, gerindo recursos 
a usar e definindo os modos de trabalhos dos alunos” 
(CANAVARRO, OLIVEIRA e MENEZES, 2014, p. 219). 

Para a segunda fase, da realização da tarefa, 
combinamos que monitoraríamos os grupos, de forma 
que pudéssemos observar, questionar, direcionar as 
resoluções que estariam sendo desenvolvidas, anotan-
do em nosso “diário de bordo” aquilo que julgássemos 
importante para o andamento da oficina. Outro fato 
a destacar, é que manteríamos o desafio cognitivo na 
realização da tarefa, mesmo daqueles que conseguis-
sem resolvê-la rapidamente, assim, neste caso, concor-
damos em realizar algumas ações que possibilitariam 
o desenvolvimento de outras estratégias em sua reso-
lução, como perguntas e dicas que os direcionariam 
a outros caminhos. Essas ações vão de acordo ao que 
Stein et al. (2008, p. 327) sugerem para o monitoramen-
to, que são o levantamento de perguntas “[...] que aju-
de a avaliar o pensamento matemático dos alunos - em 
particular a compreensão sobre conceitos-chave que 
se relacionam com o objetivo da tarefa”. 

Em relação a discussão da tarefa, terceira fase, 
concordamos em selecionar algumas resoluções e a 
partir disso estabelecer uma ordem para as apresenta-
ções. Optamos por essas ações, a fim de potencializar 
as chances de atingirmos os objetivos para discussão, 
ou seja, dar mais sentido a compreensão da tarefa, em 
relação as estratégias utilizadas pelos alunos (STEIN 
et al., 2008). A nossa opção foi a de iniciar as apresen-
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tações com a forma menos elaborada seguindo para 
o grupo que utilizou uma estratégia mais sofisticada, 
gradativamente. Além disso, estabelecemos que seria 
um momento de discussão entre as diferentes solu-
ções, e que se fosse preciso, pediríamos explicações 
sobre suas resoluções e as possíveis conexões que fi-
zeram em relação a conceitos, procedimentos e repre-
sentações utilizadas. 

A aplicação da oficina. O quarto encontro ocor-
reu a aplicação da oficina.  A primeira fase do ensino 
exploratório, a introdução da tarefa, se caracteriza por 
ser um momento decisivo para o entendimento e en-
gajamento dos participantes na realização da mesma 
(CANAVARRO, OLIVEIRA, MENEZES, 2014). Sendo assim, 
pretendia-se que os participantes estabelecessem co-
nexões entre a tarefa e outros conhecimentos prévios. 
Todos entenderam bem o enunciado, e percebemos 
que a maioria a associava com algum conceito específi-
co, como o de sequência e o de progressão aritmética, 
como fora planejado. 

Além disso, alguns dos participantes pergun-
taram sobre o nível da tarefa, com o intuito de saber 
quais conceitos teriam que utilizar. Identificamos que 
estavam realmente na posição de alunos, buscando 
por interpretações e estratégias que poderiam utili-
zar para resolvê-la, sentindo desafiados, empenhados 
na realização da mesma. Verificamos, que essas ações 
possivelmente foram desencadeadas na introdução 
da tarefa, pois solicitamos que a encarassem como se 
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fossem alunos, não sugerimos que ela se encaixava em 
uma série específica, o que poderia restringir a resolu-
ção a apenas uma ou outra estratégia.

Durante a realização da tarefa, segunda fase, 
observamos que o que havíamos antecipado nas reso-
luções, ocorreu, grande parte dos participantes asso-
ciaram o problema ao conceito de progressão aritmé-
tica,  o que foi interessante, pois não era uma PA con-
vencional, tratava-se de uma de segunda ordem, que 
dificilmente é estudada na Educação Básica, e muitos 
perguntaram como se resolvia, visto que as fórmulas 
usuais não se aplicavam para este contexto. 

Esse foi um ponto crucial, pois alguns que não 
conseguiram desenvolver sua ideia inicial e partiram 
para encontrar outras estratégias de resolução, outros 
tipos de representação, uma dupla em especial fez 
uso de um método de resolução que nós não tínha-
mos pensado durante o planejamento que foi o uso 
de recorrência, uma outra equipe além de construir a 
lei geral relativa a tarefa, mostrou a sua veracidade por 
meio de indução finita. Com isso, alguns tentaram não 
recorrer a fórmulas, tentando estabelecer um padrão 
de construção para as figuras, possibilitando diversas 
estratégias de resolução. 

A todo momento circulávamos por entre as 
equipes observando os seus progressos e os obstácu-
los que os impossibilitavam de progredir na resolução, 
como nós estávamos gerindo a atividade, as perguntas 
em relação às soluções em andamento eram nos dirigi-
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das, e estas acabavam nos deixando um tanto quanto 
apreensivos, pois deveríamos responder de maneira 
adequada, isto é, de modo a manter o desafio cognitivo 
que o problema propusera inicialmente, então quan-
do perguntado nós levantávamos questionamentos 
como: Por que isto é verdade? Será que se verifica para 
qualquer condição? Tínhamos certa preocupação com 
essa etapa, pois conforme Stein et al. (2008, p. 326), o 
objetivo do monitoramento é o de “[...] identificar o po-
tencial de aprendizagem matemática, de estratégias ou 
representações utilizadas pelos alunos, aperfeiçoando-
-as, tornando-as importantes para o compartilhamento 
com a classe durante a fase da discussão”.

Centramos essa oficina na motivação do traba-
lho em conjunto e no desenvolvimento das ideias que 
surgiam por meio de perguntas, muitas vezes pedimos 
outros tipos de representações a fim de clarificar as 
ideias, indagando sobre a linha de raciocínio que estes 
haviam seguido (este passo foi importante, pois fica-
vam com dúvida se realmente estavam no caminho 
certo, e essa reflexão os conduziam a verificar se o que 
fora formulado era válido). Esse trabalho foi preciso, 
mesmo sabendo que as resoluções apresentadas pe-
los participantes estavam certas, pois era necessário 
“manter o desafio cognitivo e autonomia dos alunos” 
(CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES, 2014, p. 229), sem 
evidenciar que estava correta, de modo que mais con-
ceitos, procedimentos, estratégias, representações, en-
tre outros, pudessem ser empregados.
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Antes de iniciarmos a terceira fase, que é da dis-
cussão da tarefa, tivemos uma breve discussão a fim de 
selecionar e sequenciar a ordem das apresentações, 
pois segundo Stein et al. (2008), com essas práticas é 
possível maximizar as chances dos objetivos matemá-
ticos para a fase da discussão serem atingidos, tornan-
do essa fase matematicamente mais coerente e com-
preensível pelos participantes. 

Não foi necessário pedir muitas explicações 
acerca do que os participantes haviam formulado, pois 
eles mesmos já esclareciam e seus colegas os com-
preendiam, mas foi ressaltado que na Educação Básica, 
era preciso incentivar a discussão. Os mesmos explana-
ram bem o que tinham construído, e as sugestões dos 
colegas para complementar o que estava sendo expos-
to, foram prontamente incorporadas. 

A fase da sistematização das aprendizagens ma-
temáticas, em grande parte foi desenvolvida durante a 
discussão, pois os participantes faziam as devidas co-
nexões em relação aos conceitos, procedimentos, es-
tratégias, interpretações, representações, entre outras 
coisas. Após essa fase, finalizamos com uma discussão 
em relação a abordagem e as possibilidades que traz 
em relação ao ensino e aprendizagem da matemática. 
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4 Considerações finais
A reflexão.

Em relação a aplicação da oficina, observamos 
que a experiência vivenciada pelos participantes, pro-
moveu uma reflexão em relação aos diferentes papéis 
envolvidos na prática da sala de aula, ou seja, assumin-
do o papel de aluno, propiciou analisar uma mesma 
situação por meio de múltiplas interpretações, estraté-
gias, representações, procedimentos, permitindo-os fa-
zer conexões com os diferentes conceitos matemáticos 
ao utilizá-los simultaneamente, e no papel de professor, 
promoveu a reflexão sobre a própria prática, a análise 
sobre diferentes possibilidades que surgem com os alu-
nos, colocando-o como responsável pela estruturação 
das mesmas, o que requer a tentativa de entender o 
que os alunos pensam e direcioná-los a conectar mate-
maticamente as ideias envolvidas em uma aula.

Em relação ao processo formativo, podemos 
elencar vários pontos, como, a experiência de se tra-
balhar com professores da Educação Básica, sendo que 
possivelmente estão matematicamente mais prepara-
dos para a realização da tarefa, fez-nos perceber que há 
situações que podem surgir em sala de aula que não 
estamos aptos a contornar, mas que possivelmente po-
demos prever, com a prática da antecipação. Outro fa-
tor, é a importância de realizar um planejamento mais 
detalhado, pensando não somente nos objetivos e 
conteúdos, mas também nas possíveis resoluções dos 
alunos, na forma de apresentá-las, de conectá-las ma-
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tematicamente, o que nos permite entender parte de 
suas dificuldades, sejam elas conceituais e/ou de ma-
nipulação de um ou mais objetos matemáticos. Além 
disso, ao ter um plano de ação bem detalhado, este 
potencializa os momentos da aula, os quais, em sua 
maioria, o docente saberá agir de modo que maximize 
as aprendizagens matemáticas desenvolvidas na aula. 

Por fim, podemos afirmar com base em nossa 
experiência que o ensino exploratório potencializa 
a aprendizagem matemática, em todas as suas fases, 
desde o momento de apresentar uma tarefa, a qual 
instigue os estudantes ao desejo de resolvê-la, pro-
movendo o uso de suas faculdades inventivas e de 
conhecimentos prévios, e que a partir das discussões 
coletivas, sejam elas na resolução da tarefa, discussão 
ou sistematização, possibilitem a atribuição de signifi-
cados ao raciocínio matemático. 
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NARRATIVAS DE PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS DO 
ENSINO FUNDAMENTAL: REFLEXÕES SOBRE A RELAÇÃO 

COM O ENSINO DE MATEMÁTICA

Silvana Holanda da Silva1

Marcília Chagas Barreto2

Resumo
Este artigo focalizou uma entrevista reflexiva 

realizada com quatro professoras dos anos iniciais do 
Ensino Fundamental de uma escola pública municipal 
de Fortaleza. Buscamos ouvir as narrativas das docen-
tes sobre suas trajetórias, experiências e percepções 
sobre a disciplina de Matemática, visando compreen-
der como foi construída a relação com essa discipli-
na para esse grupo de professoras.  Utilizamos como 
instrumento de coleta, a gravação de uma entrevista 
reflexiva nas quais os sujeitos puderam refletir, a par-
tir de suas histórias de vida, entrecruzando-se com a 
experiência profissional. Como resultado, verificamos 
que as professoras têm trajetórias semelhantes quan-
to à identificação com a profissão e tempo de expe-
riência. No tocante às experiências com a Matemática, 
identificamos nas falas, marcas negativas das docentes 
em relação a essa disciplina, muitas delas, ocorridas 
ainda enquanto estudantes da Educação Básica. Esses 
1 Prefeitura Municipal de Fortaleza. E-mail: Silvana_Holanda@yahoo.com.br; 
2 Universidade Estadual do Ceará (UECE); E-mail:Marcília_Barreto.uece.gov.br
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experimentos vivenciados tiveram em grande parte, 
influência no posicionamento das nossas colaborado-
ras. Por outro lado, apesar das experiências negativas 
no aprendizado da Matemática, por parte dessas do-
centes, é possível perceber que o desejo de aprender 
impulsionou-as a não desistir e investirem em forma-
ção nessa área de ensino.

Palavras-chave: Formação de Professor. Reflexão. Nar-
rativas.

1 Introdução
O presente estudo foi parte de uma pesquisa 

de doutorado na qual foi realizada uma formação con-
tinuada com professores dos anos iniciais do Ensino 
Fundamental3. Na ocasião, utilizamos as entrevistas 
com as docentes como uma ferramenta que possibili-
tasse ouvir as narrativas das professoras sobre suas ex-
periências com o ensino da Matemática. Desse modo, 
nossa questão investigativa buscou compreender 
como foi construída a relação dessas profissionais com 
essa disciplina. Para tanto, utilizamos as narrativas co-
letadas em entrevistas nas quais os sujeitos pudessem 
refletir, a partir de suas histórias de vida, entrecruzan-
do-se com a experiência profissional. 

De acordo com Jovchelovich (2002) esse tipo de 
entrevista visa encorajar e estimular o sujeito entrevis-

3  Formação OBEDUC/E-Mult, intitulada: Um estudo sobre o domínio das estruturas multipli-
cativas no Ensino Fundamental.
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tado a contar algo sobre algum acontecimento impor-
tante de sua vida e do contexto social. 

Consideramos que uma proposta de formação 
continuada para docentes, no contexto atual, deva 
proporcionar elementos que possam ser incorporados 
às práticas desses profissionais, considerando uma re-
flexão permanente sobre as experiências de sua prá-
tica de ensino. Segundo Betereli e Nacarato (2015), a 
formação continuada deve possibilitar as reflexões e a 
tomada de consciência da atividade docente.

Interessa-nos ressaltar que a prática docente é 
uma ação impregnada das concepções e compreen-
sões que o professor adquire ao longo de sua trajetória 
no exercício do magistério. Essa construção de conhe-
cimento efetiva-se quando esta se realiza por meio da 
reflexão de suas ações e aceitação de novas ideias que 
possam ser incorporadas à sua prática. De acordo com 
Freire, (1996) na formação permanente de professores, 
o momento fundamental é o da reflexão crítica sobre 
a prática.  Do mesmo modo, Alarcão (2010, p. 44) cor-
robora essa visão, afirmando: “A noção de professor 
reflexivo baseia-se na consciência da capacidade de 
pensamento e reflexão que caracteriza o ser humano 
como criativo e não como mero reprodutor de ideias e 
práticas que lhe são exteriores”.

Concordamos com a autora no fato de que a 
reflexão possibilita ao docente uma compreensão de 
seus atos, permitindo um aprimoramento constante 
de própria prática. Analogamente, apoiamo-nos em 
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Freire (2002) segundo o qual o ato de educar exige 
impregnar de sentido o que fazemos a cada instante. 
Com efeito, entendemos que refletir sempre foi uma 
ação inerente a todos os seres humanos, e, nessa ação, 
buscamos aprofundar conhecimentos e práticas. Nes-
se mesmo sentido, Freire (1997) considera que agir e 
refletir são ações condicionadas ao comprometimento.

Schön (1992) destaca o professor como o prin-
cipal agente de sua própria formação. Assim, Schön 
(1992) destaca a existência de três movimentos que 
circundam o termo professor-reflexivo, quais sejam: 1) 
do prático-reflexivo (conhecimento carregado de teo-
ria); 2) da epistemologia da prática (o conhecimento in-
telectual do professor proporciona autonomia eman-
cipatória); 3) da epistemologia da prática docente à 
prática da epistemologia crítica (o professor, num dado 
contexto histórico, dá sentido e significado ao seu tra-
balho). Esses três movimentos referem-se respectiva-
mente a: refletir na ação, sobre a ação e a reflexão na 
ação. (SCHÖN, 1992)

Pontuamos que apesar de considerarmos rele-
vante o professor refletir sobre sua própria prática, esse 
ato por si só, não garante êxito em seu processo forma-
tivo, há que se considerarem outros fatores que interfe-
rem para esse avanço. “A reflexão [...] deve ser entendi-
da numa perspectiva histórica e de maneira coletiva, a 
partir da análise e explicitação dos interesses e valores 
que possam auxiliar o professor na formação da identi-
dade profissional [...]” (LIMA; GOMES, 2012)
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Notemos que as contribuições de Donald Schön 
sobre o uso da reflexão na prática docente são indis-
cutíveis. Seus estudos subsidiaram outros pesquisado-
res que se debruçaram sobre esse tema, ampliando e 
reformulado os seus preceitos. Destacamos a aborda-
gem de Zeichner (1992) cuja ênfase pautou-se no fato 
de que o “saber na ação” diz respeito a usar na prática 
aquilo que se aprendeu na teoria.

Em vista desses posicionamentos, em torno 
do uso da reflexão na formação de professores, como 
perspectiva teórica, é consenso entre os pesquisadores 
que essa ação não pode acontecer isoladamente, mas 
no contexto coletivo dos professores, considerando 
tanto o cenário escolar (ALARCÃO, 2010) como o con-
texto mais amplo na qual a escola está situada (ZEICH-
NER, 2008).

Assim, consideramos fundamental que as for-
mações levem em conta os diferentes contextos viven-
ciados pelos professores, cercados de complexidades 
e instabilidades nos quais o profissional deve articular 
seus conhecimentos teóricos com os da experiência, 
criando e refletindo sobre sua ação pedagógica.

É nesse sentido que foi propomos analisar as 
narrativas das buscando unir teoria e prática sob a 
égide do professor reflexivo. Não desconsideramos os 
outros elementos discutidos até aqui sobre esse tema, 
mas reconhecemos nossa limitação temporal quando 
da proposição da formação oferecida aos professores, 
diante de tantos desafios que envolvem esse processo.
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2 Metodologia
A discussão realizada neste trabalho foi obtida 

através da análise dos relatos obtidos numa entrevista 
reflexiva cujas participantes foram quatro professoras 
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AIEF), todas 
de uma mesma escola integrante da rede pública mu-
nicipal de Fortaleza. 

Adotamos o modelo de entrevista reflexiva por 
esse instrumento ser utilizado em pesquisas no âmbito 
das ciências sociais e sua aplicação permitir principal-
mente aprofundar o estudo, complementando outras 
técnicas utilizadas. De acordo com Szymanski (2011, p. 
15) esse procedimento “[...] é um encontro interpessoal 
no qual é incluída a subjetividade dos protagonistas, po-
dendo se constituir um momento de construção de um 
novo conhecimento, nos limites da representatividade 
da fala e na busca de uma horizontalidade nas relações 
de poder”. Entendemos que essa horizontalidade entre 
o pesquisador (entrevistador) e os sujeitos (entrevista-
dos), isto é, o tratamento entre pares, pode auxiliar na 
construção da reflexividade sobre o objeto investigado.

Analogamente, Nacarato; Mengali e Passos 
(2009) apontam que reorganizar e lembrar as experiên-
cias (negativas ou positivas) dos professores constitui 
uma prática de formação. Diante disso, consideramos 
esses relatos pertinentes para compreendermos a gê-
nese dos obstáculos com a Matemática presentes des-
de a trajetória escolar e seu prolongamento durante 
todo percurso formativo dessas docentes.
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Neste trabalho, denominamos cada docente 
pelos nomes: Jasmim, Rosa, Margarida e Violeta.

4 Resultados
As falas aqui apresentadas revelaram que as 

professoras guardam semelhanças quanto ao início e 
tempo de magistério, identidade com a docência e va-
lorização da profissão. Todas iniciaram suas incursões 
em sala de aula na adolescência, ainda como estudan-
tes do curso pedagógico ou escola normal como pode-
mos identificar nas falas abaixo.  

Comecei essa profissão com 16 anos como auxiliar 
de sala. E com 1 ano e meio eu já assumi a uma sala 
de aula. Passei seis anos, depois me afastei pra me 
casar. (Rosa)

Eu tenho 33 anos de sala de aula e comecei em 
escola particular, onde fiquei 17 anos sem carteira 
assinada. Hoje tenho dezesseis anos de prefeitura. 
(Margarida)

Eu tenho 31 anos de magistério. Minhas irmãs to-
das são professoras. (…) No 3º ano já fui trabalhar 
numa escola [...] onde fiquei quatro anos, depois fui 
pra outra e fiquei muito tempo. Depois fui pro (4) e 
fiquei vinte sete anos. (Jasmim).

Comecei como a Margarida e a Rosa com dezesseis 
anos. Só que eu tive uns períodos em que fiz outros 
trabalhos em escritórios. (Violeta)

4  Nome da escola lócus deste estudo.
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Embora todas as professoras tenham iniciado 
suas experiências docentes na adolescência, houve 
uma interrupção na carreira docente de duas delas. 
Rosa aos 22 anos, retornando à docência 13 anos mais 
tarde. Já Violeta teve um curto período em que não 
exerceu à docência. Em ambos os casos, as docentes 
buscaram profissões que remunerassem melhor, pois 
a docência em escolas privadas pagava muito aquém 
das necessidades pessoais das mesmas. 

Mudanças na vida pessoal de ambas também 
contribuíram para essa pausa na carreira. Vejamos os 
depoimentos a esse respeito.

Passei 6 anos, depois me afastei pra me casar. Pro-
curei um emprego que me desse um retorno finan-
ceiro melhor. Naquela época, escola pagava muito 
pouco. (Rosa)

As escolas pagavam menos do que um salário na-
quela época. Pagavam meio salário. Pra ganhar um 
tinha que ficar o dia todo. Trabalhei 3 anos em es-
critório, depois tive meu primeiro filho e fiquei um 
ano parada. (Violeta)

Situando esses relatos no período em que essas 
experiências ocorreram (início da década de 1990), não 
havia uma política de valorização do professor, fato 
que só veio a ser pauta nas políticas educacionais com 
a publicação da Lei 9394/96 (LDB). Portanto eram práti-
cas corriqueiras aceitar professores leigos e remunerar 
pouco pelo trabalho. Apesar dessa desvalorização sala-
rial, as docentes tinham identificação com a profissão, 
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o que as impulsionou a continuar exercendo o magis-
tério, como notamos nas falas a seguir.

Mas em 2003 eu não aguentei ficar distante de 
sala de aula. Saí do escritório onde eu trabalhava e 
voltei pra faculdade de Pedagogia, pois era exigida 
nas escolas e eu só tinha o normal pedagógico. E 
nisso já são 29, entre aula particular e sala de aula. 
Pra mim é onde me sinto realizada, minha prática, 
é fazer com que eu tenha prazer em estar na sala 
de aula. (Rosa)

Eu nunca tive dúvida sobre minha escolha como 
professora. Eu passei no concurso logo após con-
cluir a faculdade de pedagogia. Então gostar do 
que a gente faz é bom e ainda ganhar dinheiro 
pra isso, ainda é melhor. A gente sabe que deveria 
ganhar mais, mas a satisfação de ver os meninos 
aprenderem é tão boa que compensa. (Margarida)

Não gosto quando as pessoas fazem piada dimi-
nuindo nossa profissão eu tenho orgulho de dizer 
que sou professora. (Jasmim)

Estou na mesma escola desde 2001. No 5º ano des-
de 2009. Já passei por todos os anos menos o Infan-
til. Mas me identifico muito com a faixa etária do 5º. 
Tenho paixão pelo 5º ano porque a linguagem deles 
se aproxima mais da nossa. Às vezes me pego falan-
do como eles, ouvindo as mesmas músicas. Já fui 
alfabetizadora numa época em que não havia xerox, 
livro. Os materiais eram quase todos feitos por nós. 
Naquela época os alunos chegavam na 1ª série (hoje 
2º ano) fazendo garatujas sem reconhecer nem as 
letras. Era muita loucura pra entregar a turma lendo. 
A gente usava mimeógrafo a álcool. (Violeta)
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Esses depoimentos indicam uma identificação 
das quatro professoras com a profissão. Cada uma de-
las foi dando resinificado às suas experiências (mesmo 
que fosse em outras áreas fora do magistério) e aproxi-
mando-se do ofício docente. Tal postura corresponde 
ao que afirma Pimenta (1999) quando considera que 
essa identidade profissional vai sendo construída pelo 
significado que cada professor atribui à atividade do-
cente no cotidiano: “[...] a partir de seus valores, de seu 
modo de situar-se no mundo, de suas histórias de vida, 
de suas representações de seus saberes, de suas an-
gústias e de seus anseios, do sentido que tem em sua 
vida o ser professor.” (PIMENTA, 1999, p. 19).

No tocante às experiências com a Matemática, 
identificamos nas falas, marcas negativas das docentes 
em relação a essa disciplina, muitas delas, ocorridas 
ainda enquanto estudantes da Educação Básica. São 
relatos de momentos de medo e angústia, que possi-
velmente causaram bloqueios em relação à aprendi-
zagem da disciplina e sua rejeição, como percebemos 
nos depoimentos a seguir:

Eu sempre me considerei uma “burra” em Matemá-
tica. E acho que o que mais me travou foi a minha ti-
midez. Eu era uma criança que não conseguia dizer 
nunca que não tinha entendido. Eu morria calada, 
tirava zero, mas não dizia nada. Eu não entendia. 
Não entendia Matemática e não entendia pra que 
aquilo servia na minha vida. Aquilo me dava náu-
seas nas aulas de Matemática. A minha professora 
era uma “carrasca”! (Margarida).
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Eu já fiquei de recuperação do 6º pro 7º, do 7º pro 
8º, do 8º pro 9º (ainda na seriação antiga). Depois 
de 2 recuperações consecutivas em matemática, 
na 3ª vez (8ª série) meu pai não deixou eu fazer re-
cuperação. Ele disse que como castigo eu ia repetir 
o ano porque ele dizia que tava jogando dinheiro 
fora (já que eu estudava em escola particular). (…) 
Gente, eu não entendia e por não entender eu não 
gostava. (Violeta)

Eu passei a odiar Matemática no 5º ano porque 
travou muito. Quando começou a multiplicação a 
professora não deixava que a gente repetisse, por 
exemplo, ela perguntava quanto era “3x3” e eu re-
petia: 3x3? Ela dizia: eu não mandei você repetir eu 
mandei você dar a resposta. Seu tivesse com mão 
pra trás ela dizia: “Bota a mão pra frente”! E o meu 
nervoso é mexer nas mãos até hoje. Aquilo me dava 
um desejo de não ir pro colégio. Isso era na frente 
de todo mundo. Eu tinha que decorar a tabuada e 
eu não conseguia. Até hoje em situações que eu 
acho que estou sendo arguida eu travo. Eu repeti 
no 1º ano e foi em Matemática. Pra mim era coisa 
demais, informação demais. (Rosa)

A Matemática na minha vida passou despercebi-
da no fundamental 1, pois eu tinha um problema 
maior: eu não sabia ler! Eu só aprendi na 3ª série. E 
eu sempre ficava em turma que era considerada fra-
ca, pois havia essa separação dos alunos. Eu sempre 
me considerei medíocre nessa fase escolar. (Jasmim)

Como podemos observar a relação de aprendi-
zado das professoras com a Matemática, ainda como 
alunas da Educação Básica, foi marcada por momentos 
de tensões, fatos demonstrados na intransigência dos 
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métodos adotados por seus professores, relevando um 
desconhecimento de práticas pedagógicas que consi-
derem o desenvolvimento cognitivo dos alunos como 
parte do processo de aprender. Com efeito, as meto-
dologias e escolhas didáticas, no âmbito da educação 
matemática, ganharam ênfase a partir da década de 
1980 sob a influência da escola francesa. “(…) deixou-
se de considerar as dificuldades de aprendizagem da 
disciplina apenas como culpa de um dos dois princi-
pais atores do jogo pedagógico – o professor e o alu-
no.” (SILVA, 2011, p. 15)

Com muita frequência, a Matemática é uma 
área temida entre as disciplinas escolares, responsá-
vel por grandes índices de evasão e repetência. Esta 
resistência e as consequentes falhas na formação dos 
professores podem acompanhá-los para além da sua 
vida escolar, atingindo-os na vida profissional, como é 
o caso dos pedagogos desse estudo.

Por outro lado, apesar das experiências negati-
vas no aprendizado da Matemática, por parte dessas 
docentes, é possível perceber que o desejo de apren-
der impulsionou-as a não desistir. Para tanto, encon-
tramos em seus relatos a figura de um professor ou 
professora que apresentaram a Matemática sob uma 
ótica diferente dos anteriores. Vejamos como isso se 
configurou nas falas das docentes,

Eu tive uma professora no ano seguinte que o 
modo como ela explicava me fazia entender o que 
ela dizia. Eu entendia de tal modo que eu passei a 
ser monitora, coisa que antes eu não queria ver a 



1255

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

aula. Eu nunca tive bons professores de Matemáti-
ca, tive muitos professores de repetição. Ensinar a 
conta e repetir a conta. As tarefas que eu me lem-
bre eram de arme e efetue, expressão numérica. 
(…) Então com essa Professora, que era a (**), com 
ela eu entendia a maneira dela ensinar e explicar, e, 
assim, passei a entender. (Violeta)

E eu saí do colégio (**) pra repetir o 1º ano no co-
légio (**), um colégio menor, escola de bairro, e a 
professor (**), uma fada! Uma vez ela me chamou 
no quadro e eu comecei a chorar. Devia ter uns 15 
ou 16 anos. Fiquei num pranto de choro porque eu 
travava e não conseguia. E ela foi me acalmando e 
eu dizendo que odiava essa matéria se eu pudesse 
não estudava mais ela, que aquela matéria não ser-
via pra nada que ia ser psicóloga ou professora [...]
e ela começou a me ensinar brincando, coisa que 
deviam ter feito comigo na infância. (Rosa)

Eu aprendi Matemática depois da reprovação no 
1º ano. Somente no (**) eu fui aprender. Deu um 
estalo em mim e comecei a estudar realmente. O 
professor que me reprovou foi o mesmo que me 
ajudou. Ele ficava depois da aula. Ele dizia que 
como é que ia ser professora sem saber Matemá-
tica? (Margarida)

Eu sempre me considerei medíocre nessa fase esco-
lar. Até que cheguei a 5ª série, era sistema de TV. Fiz 
até a 8ª série. Eu tinha dificuldade e procurava ficar 
na frente. Eu copiava tudo, eu só entendo copian-
do. A professora ficava fazendo crochê e os outros 
brincando, enquanto eu ficava lá na frente tentan-
do entender alguma coisa. A professora depois 
dizia: (**) explica pros meninos aí [...] e eu acabei 
acreditando que eu sabia. (Jasmim)
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Nesses casos relatados fica evidenciado o papel 
determinante que um professor pode ter na aceitação 
e compreensão da Matemática. Durante muito tempo, 
essa disciplina foi usada como instrumento de coerção 
e intimidação dos alunos. Muitos professores consi-
deravam-se “gênios” e tratavam os alunos como “seres 
inferiores” porque estes não tinham facilidade de com-
preensão dos conteúdos ensinados. Para esses profes-
sores, o problema do baixo desempenho, nessa área, 
era culpa exclusiva dos alunos que não aprendiam. Ou 
seja, não havia nenhuma responsabilidade deles so-
bre os altos índices de reprovação nessa disciplina. A 
didática e a metodologia para ensinar não eram reco-
nhecidas como parte do processo de ensino e apren-
dizagem na rotina desses profissionais. A esse respeito 
Lorenzato (2006) posiciona-se:

O sucesso ou fracasso dos alunos diante da matemáti-
ca depende de uma relação estabelecida desde os pri-
meiros dias escolares entre a matemática e alunos (…) 
o papel que o professor desempenha é fundamental 
na aprendizagem dessa disciplina, e a metodologia 
por ele empregada é determinante para o comporta-
mento dos alunos.  (LORENZATO, 2006, p. 01)

Essas concepções equivocadas, por parte de 
muitos docentes de Matemática, podem ter influen-
ciado no posicionamento que muitos pedagogos, que 
hoje exercem a profissão, adotam em relação a essa 
área do ensino. Para Spinillo e Correa (2004), a visão es-
tereotipada de que essa área é de difícil compreensão 
explica os grandes índices de fracasso e rejeição. Do 
mesmo modo, Silva (2011, p. 43) destaca:
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Muitos dos que exercem hoje as funções docen-
tes vivenciaram, como alunos do ensino básico, 
concepções preconceituosas acerca da disciplina 
e carregam consigo essa visão para sua prática de 
ensino da Matemática. Mesmo sem se dar conta, os 
professores acabam repetindo as mesmas práticas 
antiquadas e errôneas que refletem sua aversão e 
insegurança ao ensinar os conteúdos matemáticos.

Podemos confirmar essa situação nas falas das 
professoras, quando questionadas sobre quais a razões 
das dificuldades delas em ensinar Matemática.

A forma como aprendi. Tendo que “engolir” regras 
e fórmulas. Uma professora, que me ensinou por 
quatro anos, intolerante que não permitia pergun-
tas (questionamentos) ou dúvidas. (Rosa)

Talvez pelo fato de ser canhota e sempre ouvir falar 
dessa limitação. Com isso, acabei por internalizar 
essas falsas “verdades”. (Jasmim).

Creio que um dos fatores para essa dificuldade é 
que se separavam muito uma operação da outra. 
Nunca nos foi ensinado uma como operação in-
versa da outra, ou seja, o erro vem de muito longe! 
(Margarida)

Talvez por esses conteúdos terem sido trabalhados 
de forma isolada, sem estabelecer as conexões en-
tre eles, ou pela abordagem não reflexiva e ques-
tionadora para se criar o conceito construindo o 
conhecimento. (Violeta)

Como podemos notar as queixas na forma como 
as docentes aprenderam os conteúdos de Matemática 
são unânimes ao afirmarem que os experimentos vi-
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venciados na escola básica, no âmbito dessa disciplina, 
tiveram em grande parte, influência no posicionamen-
to das nossas colaboradoras, sejam negativamente ou 
positivamente conforme demonstrado em seus depoi-
mentos.

Diante dessas ponderações, constatamos a ne-
cessidade de realização de formações continuadas que 
fujam a essa tendência já vivenciada pelas professoras 
e nas quais elas possam aprender e atualizar-se, sem-
pre relacionando suas experiências com os novos co-
nhecimentos.

Nesse sentido buscamos saber quais as expe-
riências de formação continuada, na área de Matemáti-
ca, as docentes vivenciaram em sua trajetória profissio-
nal. O resultado encontra-se no quadro a seguir.

Quadro 1 - Cursos de Formação Continuada realizada pelas docentes

Professoras Cursos Ano

Jasmim • Pro-Letramento1

• Formação Continuada em Mate-
mática2

• OBEDUC/E-Mult
• PAIC/PNAIC

• 2008
• 2003-2005
• 2015
• 2016

Margarida • PAIC
• OBEDUC/E-Mult

• 2013, 2014, 2015, 2016
• 2015

Rosa • PM Maracanaú3

• OBEDUC/E-Mult
• PAIC/PNAIC

• 2008
• 2015
• 2014 e 2015

Violeta • PAIC
• OBEDUC/E-Mult

• 2013, 2014, 2015, 2016
• 2015

Fonte: Elaborado pela autora.
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Notemos a escassez de cursos de formação conti-
nuada para a Matemática, dos quais as professoras parti-
ciparam. É de domínio público que se trata de área onde 
se manifestam problemas de aprendizagem, já consta-
tados por avaliações externas, nacionais e internacio-
nais. As professoras com prática de ensino em torno 
de 30 anos e com vínculo com a prefeitura entre 9 e 16 
anos terem participado apenas desses cursos revela que 
o poder público não esteve dando a atenção necessária 
à formação, no sentido de proporcionar a superação das 
lacunas de formação já manifestadas pelas docentes.

As formações estão concentradas no período 
posterior a 2013, quando o munícipio de Fortaleza 
aderiu ao Programa Nacional de Alfabetização na Ida-
de Certa - PNAIC, criado pela Lei 12.801/2013, onde a 
Matemática tem espaço na formação dos professores. 
Observe-se, entretanto, que o referido Programa pre-
viu formação em Matemática para professores apenas 
do 1º ao 3º ano do Ensino Fundamental. Desta forma, 
por iniciativa do governo estadual, ampliou-se o pro-
grama PAIC (Programa de Alfabetização na Idade Cer-
ta), que previa formação apenas para 1º e 2º anos para 
Língua Portuguesa, transformando-o no PAIC+ (Progra-
ma de Aprendizagem na Idade Certa), através do qual 
se passou a oferecer formação em Matemática para 
professores do 1º ao 5º ano.

Diante desse cenário, consideramos que a for-
mação continuada de professores em Matemática, na 
rede municipal de Fortaleza, tem encontrado espaço 
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exíguo e precisa ser ampliado para atender às neces-
sidades e carências já citadas pelas docentes e eviden-
ciadas nas falas:

(…) ao ensinar 4º e 5º anos, sinto necessidade de 
maior preparo. (Rosa)

Sinto dificuldade nas situações-problemas, no enten-
dimento da operação que deverá ser feita. (Margarida)

Tenho dificuldades nas situações-problemas que 
envolvam multiplicação e divisão; comparação de 
números racionais na forma decimal e fracionária; 
reconhecimento de diferentes representações de 
um mesmo número racional; Adição e subtração 
de fração com denominadores diferentes. (Violeta)

Sinto dificuldade em trabalhar lateralidade – o sen-
tido de direção: esquerda e direita. (Jasmim)

Embora as professoras tenham registrado dife-
rentes dificuldades com os conteúdos que devem ser 
trabalhados em suas salas de aula, percebe-se que elas 
estão mais concentradas nos conteúdos ligados ao 
bloco de número e operações, com exceção de Jasmim 
que citou conteúdos da geometria, talvez por sua lon-
ga vivência na Educação Infantil onde esse conteúdo 
tem grande enfoque nas orientações curriculares.

5 Considerações finais
As dificuldades manifestas pelas professoras su-

jeitos desta pesquisa reafirmam o que a literatura vem 
constatando em muitos países. Há alto nível de fracas-
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so no ensino da Matemática, provocando necessidade 
de repensar as formas de capacitar professores e como 
fazer os alunos aprenderem os conteúdos. 

Consideramos que a prática docente como é 
uma ação impregnada das concepções e compreen-
sões que o professor adquire ao longo de sua trajetória 
no exercício do magistério. Buscamos evidenciar que 
essa construção de conhecimento se efetiva quando 
esta se realiza por meio da reflexão de suas ações no 
contexto escolar, e, dessa forma, abre espaço para a 
aceitação de novas ideias que possam ser incorpora-
das à sua prática.

Outro ponto que destacamos positivamente foi 
a reflexão das professoras sobre a relação delas com a 
Matemática ainda como estudantes da Educação Bá-
sica, configurando-se como uma relação permeada 
de conflitos, medos e autoritarismos. As histórias são 
semelhantes e marcadas por momentos de tensões, 
fatos demonstrados na intransigência dos métodos 
adotados por seus professores, relevando um desco-
nhecimento de práticas pedagógicas que considerem 
o desenvolvimento cognitivo dos alunos como parte 
do processo de aprender. Apesar dessas experiências 
negativas no aprendizado da Matemática, por parte 
dessas professoras, é possível perceber que o desejo 
de aprender impulsionou-as a não desistir. Em suas fa-
las fica evidenciado o papel determinante que um pro-
fessor teve na aceitação e compreensão da Matemática 
por parte de todas elas. 
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PERCEPÇÃO DOS PROFESSORES EM FORMAÇÃO SOBRE 
AS SEQUÊNCIAS DE FIBONACCI, LUCAS E PELL COM UM 

OLHAR PARA A ESCRITA E LEITURA

Ana Maria Silva Guedes1

Wedson Francelino Ribeiro Noronha 2

Francisco Régis Vieira Alves3

Resumo
Esse trabalho discute as percepções sobre escri-

ta e leitura em matemática de professores em primeira 
formação, alunos do curso em licenciatura em mate-
mática do Instituto Federal de Educação Tecnológica, 
IFCE – campus Fortaleza. Como objeto matemático 
motivador das discussões, escolhemos discutir as se-
quências de Fibonacci, Lucas e Pell, durante o desen-
volvimento da disciplina de história da matemática. 
Nossa intenção é utilizar esse assunto em específico 
para verificar as percepções que estes alunos/profes-
sores em primeira formação possuem sobre comunica-
ção matemática. Para isso, após exposição aplicamos 
um questionário que provocava os alunos a expor os 
conhecimentos adquiridos acerca desses temas e, após 

1 Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Estado do Ceará – IFCE.E-mail:ana-
maria_1494@hotmail.com
2  Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Estado do Ceará – IFCE. E-mail:ta-
dpnrdd@gmail.com
3  Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Estado do Ceará – IFCE. E-mail:fre-
gis@ifce.edu.br
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isso, indagava acerca de suas percepções sobre a escri-
ta e leitura das recorrências de Fibonacci, Lucas e Pell. 
Apresentamos aqui uma breve descrição das recor-
rências de Fibonacci, Lucas e Pell, seus contextos his-
tóricos e epistemológicos, seguida pelos pressupostos 
teóricos/didáticos que guiaram e inspiraram os autores 
a necessidade desta investigação. A conclusão que os 
dados gerados por esta investigação indicam que pou-
ca importância ainda é dedicada ao tema, existindo 
inclusive alguma predileção pela comunicação oral a 
escrita, em matemática. Segundo os autores adotados, 
esse viés pode criar condições desfavoráveis ao proces-
so de ensino-aprendizagem em matemática.

Palavras-chave: Escrita e leitura. Percepções dos pro-
fessores. Sequências numéricas.

1 Introdução
Este trabalho expõe um recorte da pesquisa 

que os autores desenvolvem no Mestrado em Ensino 
de Ciências e Matemática, promovido pelo Instituto-
Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Estado 
do Ceará – IFCE, sobre a generalização e o ensino das 
sequências de Lucas e a de Pell.

Atualmente os autores observam e coletam 
dados em uma turma da disciplina de história da ma-
temática, do curso de licenciatura em matemática do 
IFCE, campus Fortaleza, onde um dos autores é profes-
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sor efetivo da disciplina e os outros dois são alunos do 
referido programa de pós-graduação. Nossa pesquisa 
tem o intuito de apresentar para os professores em for-
mação o contexto histórico e o desenvolvimento das 
sequências e as relações de recorrência das mesmas.

A coleta de dados aqui apresentada constitui 
um dos primeiros ensaios da pesquisa, em caráter preli-
minar, nos interessando principalmente as percepções 
sobre comunicação matemática presente nos alunos. 
Acreditamos que as informações obtidas nos fornece-
rão instrumentos para aperfeiçoar futuros ensaios, au-
las, experimentos e instrumentos de coleta de dados, 
condizente com a realidade e habilidades de escrita e 
leitura matemática dos alunos.

Desta forma, nossa pergunta norteadora é: 
como os alunos de licenciatura/professores em pri-
meira formação veem a comunicação escrita e oral das 
sequências de Fibonacci, Lucas e Pell? Baseados nesta 
indagação, nosso objetivo na presente comunicação 
é apresentarmos as sequências de Fibonacci, Lucas e 
Pell, seguidas da fundamentação teórica sobre escrita 
e leitura em matemática e, por fim, exibir percepções 
coletadas dos alunos/professores em primeira forma-
ção sobre o assunto. 

Antes de nos aprofundarmos sobre o assunto, 
vamos retomar na seção seguinte alguns conceitos 
que são fundamentais nesse trabalho.
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2 Sequências numéricas
Chamamos de sequência numérica, ou sim-

plesmente sequência a um ordenamento qualquer de 
números x ∈ R, denotando por xn os termos dessa se-
quência. Formalmente, uma sequência é uma função 
x: N → R, onde a imagem da função x(n) corresponde 
ao que chamamos de termos da sequência e o n ∈ N 
correspondente indexa a posição de xn na sequência 
(LIMA, 2007). Utilizaremos a notação  (xn )n∈N para nos 
referir a sequência definida pela função x: N → R.

Por exemplo, a sequência de Fibonacci, definida 
em Alves (2015) pela relação 𝐹𝑛+1 = 𝐹𝑛 + 𝐹𝑛-1 , onde 𝐹0 
= 0  e 𝐹1 = 1, é tal que, pela aplicação dos termos ini-
ciais 𝐹0  e 𝐹1 gera os outros termos da seguinte for-
ma: 𝐹2 = 𝐹1 + 𝐹0  = 1+0  = 1; 𝐹4 = 𝐹3 + 𝐹2 = 2 + 1 = 3 e 
assim por diante, criando a sequência numérica abaixo:

Figura 1 - Os 10 primeiros termos da sequência de Fibonacci

 n    0 1  2  3  4  5  6    7     8     9     10 …
Fn   0 1  1  2  3  5  8   13   21  34    55 …

Fonte: Elaborada pelos autores.

Note que, no caso da sequência de Fibonacci, um 
modo particular de definir a sequência é de tal forma 
que os termos seguintes são calculados com base nos 
termos anteriores. Isso não é necessariamente verdade 
exigido para toda sequência (𝑥 𝑛)𝑛∈ 𝑁

4. Mas esse tipo de 

4 Por exemplo, a sequência (𝑝𝑟𝑛)𝑛∈ 𝑁  dos números primos: 𝑝𝑟0  = 2, 𝑝𝑟1 = 3, 𝑝𝑟2 = 5, 𝑝𝑟3 = 7, 
𝑝𝑟4 = 11,...
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definição, de natureza indutiva, nomeamos como defi-
nição por recorrência, e a sequência numérica é dita so-
lução da recorrência que a define. Lima (2016) dedica 
um capítulo inteiro para discutir recorrências, exibindo 
a seguinte classificação:

1. Recorrências de 1ª ordem:dependem de 
apenas um termo, dado anteriormente, 
para calcular um termo qualquer dado mais 
à frente. Por exemplo:

𝑎𝑛 = 2𝑎𝑛–1 – 3, para todo𝑛 > 0 ; 𝑎0  = 3
𝑏𝑛 = 2𝑎𝑛–1 – 3, para todo𝑛 > 0 ; 𝑏0  =– 1

2. São recorrências de 1º ordem, pois o termo 
seguinte depende apenas de um termo an-
terior. Essas recorrências em particular ge-
ram as sequências:

Figura 2 - Valores para as sequências (an)n∈ N

a0  = 3, a1 = 3 a2 = 3, a3 = 3, a4 = 3,...

(bn)n∈ N b0  =– 1, b1 =– 5, b2 =– 13, b3 =– 29, b4 =– 61,...

Fonte: Elaborada pelos autores.
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Perceba que precisamos de um primeiro termo 
para calcular os seguintes. As sequências (𝑎𝑛)𝑛∈ 𝑁 e (𝑐𝑛)𝑛∈ 𝑁, 
possuem mesma lei de formação (𝑥 𝑛 = 2𝑥 𝑛–1 – 3); no 
entanto, como o termo inicial é diferente, geramos 
sequências diferentes.

1. Recorrências de 2ª ordem:dependem de 
dois termos, dados anteriormente, para cal-
cular um termo qualquer dado mais à fren-
te. Por exemplo:

a) Recorrência de Fibonacci: 

𝐹𝑛+1 = 𝐹𝑛 + 𝐹𝑛–1; 𝐹0  = 0  e 𝐹1 = 1.

b) Recorrência de Jacobsthal:

𝐽𝑛+1 = 𝐽𝑛 + 2𝐽𝑛–1; 𝐽0  = 0  e𝐽1 = 1.

São recorrências de 2º ordem. Essas recorrências 
geram as sequências:

Figura 3 - Sequências de Fibonacci e Jacobsthal

Seq.Fibonacci: F0  = 0 , F1 = 1, F2 = 1, F3 = 2, F4 = 3, F5 = 5, F6 = 8, F7 = 13...

Seq.Jacobsthal: J0  = 0 , J1 = 1, J2 = 1, J3 = 3, J4 = 5, J5 = 11, J6 = 21, J7 = 43...

Fonte: Elaborada pelos autores.

Conhecidas como Sequência de Fibonacci e Se-
quência de Jacobsthal.
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2.1 Sequência de Lucas
A sequência de Lucas recebe esse nome em ho-

menagem ao matemático Francês François Édouard 
Anatole Lucas (1842–1891). Lucas5, teve grandes con-
tribuições para a matemática. Ele iniciou seus estudos 
sobre a sequência de Lucas a partir da sequência de 
Fibonacci6.

Lucas não limitou seus estudos apenas a teoria, 
ele também contribuiu na chamada matemática lúdi-
ca, onde criou a torre de Hanói. 

A relação numérica proposta por Lucas é a se-
guinte:

Figura 4 - Os primeiros termos da sequência de Lucas

L0 = 2, L1 = 1, L2 = 3, L3 = 4, L4 = 7, L5 = 11, L6 = 18, L7 = 29,L8 = 47, L9 = 76

Fonte: Elaborada pelos autores.

Essa sequência tem uma lei de formação sim-
ples. Dados dois termos iniciais 𝐿0  = 2 e 𝐿1 = 1, para 
obter os próximos elementos é necessário somar os 
dois últimos anteriores. Vamos exemplificar. Para en-
contrarmos o L2 temos que somar 𝐿1 + 𝐿0  = 1 + 2 = 3 
= 𝐿2, ou seja, obtemos L2 = 3, que é o terceiro termo da 
sequência. Da mesma forma faremos 𝐿3 = 𝐿2 + 𝐿1 =
3 + 1 = 4; 𝐿3 = 4 e para obter os outros termos segui-
mos o mesmo raciocínio.
5  François Édouard Anatole Lucas
6  Segundo Alves (2015) De modo tradicional, os livros de História da Matemática – HM defi-
nem a seguinte sequência recursiva indicada por e descrita do seguinte modo, 𝐹𝑛 = 𝐹𝑛–1 + 𝐹𝑛–2, 𝑛 >  
2. Por outro lado, a mesma formula pode ainda ser expressa por 𝐹𝑛+1 = 𝐹𝑛 + 𝐹𝑛–1, para a condição 
𝑛 > 1. O aspecto marcante de recursividade diz respeito aos dois termos antecessores. 
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De modo geral Hoggat e Venner (1969) repre-
sentam a seguinte lista (p, q, p+q, p+2q, 2p+3q, 3p+5q, 
...) e a intitulam sequência de Lucas. De modo seme-
lhante pode ser generalizado para as sequências de 
Fibonacci, Pell e Jacobsthal.

Formalmente, a Sequência de Lucas é determi-
nada de forma unívoca pela relação de recorrência: 𝐿𝑛 
= 𝐿𝑛–1 + 𝐿𝑛–2, 𝑛 > 1, com os termos iniciais 𝐿0  = 2 e 
𝐿1 = 1. A propósito, Niven, Zuckerman e Montgomery 
(1991) assumem que, de forma geral para recorrências 
desse tipo, a expressão f (n) = af (n –1) + bf (n – 2), n = 
2,3,..., para quaisquer 𝑎,𝑏 ∈  𝐶.

2.2 sequÊncia de Pell
A sequência de Pell é a sequência gerada pela 

recorrência linear de 2ª ordem,  definida em Horadam 
(1971), como 𝑃𝑛 = 2𝑃𝑛–1 + 𝑃𝑛–2, para todo 𝑛 > 1, com 
𝑃0  = 0  e 𝑃1 = 1.

Os primeiros termos da sequência, gerados pela 
recorrência acima são:

Figura 5 - Os primeiros termos da sequência de Pell

𝑝0  = 0 , 𝑝1 = 1, 𝑝2 = 2, 𝑝3 = 5, 𝑝4 = 12, 𝑝5 = 29, 𝑝6 = 70 , 𝑝7 = 169, 𝑝8 = 40 8, 𝑝9 = 985

Fonte: Elaborada pelos autores.

O sobrenome Pell vem do matemático John Pell 
(1611-1685), conhecido por ter personalidade reclusa e 
severa (MALCOLM, 2000). John Pell, apesar de aparen-
temente ser um matemático competente, ficou conhe-
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cido muito mais por suas correspondências e contatos 
do que por seus trabalhos publicados. Manteve cor-
respondência com Marin Mersenne, Henry Briggs, Sir 
Charles Cavendish e fez parte da Royal Society, apesar 
de ter sido um membro pouco ativo. Seu nome está 
associado a chamada “Equação de Pell”, 𝑥 2 – 2𝑦 2 = 1e 
ao uso do sinal de divisão, apesar de que, como deixa 
claro Malcolm (2000), essas associações são de natu-
reza e profundidade desconhecidas e incertas, dada a 
discrição extrema desse matemático.

Os termos da sequência de Pell estão associados 
as soluções inteiras da equação de Pell e provavelmen-
te esse deve ser o motivo da associação. Entretanto, se 
sabe certamente que os números gerados pela recor-
rência acima são conhecidos desde a antiguidade e uti-
lizados para gerar uma sequência de frações que apro-
ximam a , através de um método chamado de escada 
de Theon7, citado por Goo (2013) e Campos (2014).

Figura 6 - A Escada de Theon

Fonte: Elaborada pelos autores.

7 Theon era pai de Hypácia, famosa matemática, última da idade de ouro da matemática grega.
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3 Escrita e leitura na formação de professores de matemá-
tica 

A matemática é considerada um dos elementos 
que caracterizam o ser humano como um animal ra-
cional (GUSDORF, 1977, p. 10 apud MACHADO, 2011, 
p. 91) e é considerada como linguagem universal para 
as ciências, perpassando a estrutura de muitas outras 
ciências, oferecendo suporte e fundamentação, fun-
cionando como uma espécie de meta ciência (CORRÊA, 
2009).

Uma de suas características fundamentais é a 
existência de uma linguagem própria, construída se-
gundo suas necessidades técnicas, de acordo com as 
demandas históricas e sociais de cada época em que se 
deu certo desenvolvimento. Sobre isso Corrêa (2009) 
escreve que:

Essa especificidade da linguagem matemática não 
só a torna constantemente presente nos domí-
nios inter ou multidisciplinares como também a 
fez constante ao longo da história das ciências. De 
fato, o desenvolvimento das ciências levou a uma 
apreciação das chamadas “línguas históricas”, relati-
vamente à sua capacidade de veicularem (ou não) 
corretamente a comunicação científica. (CORRÊA, 
2009, p. 94)

Assim, a linguagem matemática, mesmo não 
sendo a única faceta importante dessa ciência, deve 
ocupar também importância não vulgar no seu ensino, 
pois a correta veiculação de conhecimento matemático 
depende do entendimento de sua linguagem. Santos 
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(2009) chama a atenção para o fato de que cada vez mais 
as orientações curriculares e estudos vêm esclarecendo 
a importância da comunicação como peça fundamental 
durante o processo de aprendizagem matemática.

Assim, é natural considerar as percepções que 
os professores em exercício ou formação carregam 
consigo, pois muito provavelmente elas moldarão a 
forma como esses professores realizam o processo de 
ensino aprendizagem. No entanto, esse tema não cos-
tuma ser abordado nos cursos de licenciatura, como 
lembra Freitas (2008).

Identificamos, assim, nos cursos de formação de 
professores de matemática, a carência de uma 
escrita discursiva, compreensiva e interpretativa 
– aquela que não procura apenas perceber logica-
mente o que se escreve, mas também busca explo-
rar os múltiplos significados das ideias matemáti-
cas. (FREITAS, 2008, p. 141)

Interessante que uma das justificativas ofereci-
das por Freitas (2008) é o forte carácter oral de trans-
missão dos conteúdos matemáticos, durante seu en-
sino, em nível de graduação, nos cursos de formação 
inicial de professores de matemática:

Os cursos de formação matemática do professor, 
entretanto, continuam a desenvolver uma prática 
de ensino em que se destaca a oralidade como for-
ma de comunicação. Essa linguagem, de um lado, 
pode ajudar na sistematização lógica do conheci-
mento matemático, mas, de outro, pouco contribui 
para a exploração e problematização dos conceitos 
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que estão sendo ensinados e aprendidos. A licen-
ciatura em matemática, […] continua ainda sendo 
marcada por uma tradição de pouca leitura e pouca 
escrita, priorizando um tipo de linguagem que, por 
ser técnica, inibe aquele que escreve, impedindo, 
assim, que exponha suas ideias com maior flexibi-
lidade […] (FREITAS, 2008, p. 139)

Configurando assim a existência de dificuldades 
com textos matemáticos escritos, limitando as capaci-
dades de comunicação entre pares e de elaboração 
pessoais dos estudantes, via texto escrito. Levando em 
consideração o que Alves (2011) diz:

[…] estudos apontam que a sua prática metodoló-
gica será condicionada pelos paradigmas de meto-
dologias a que ele foi exposto em contato com a 
prática no ambiente acadêmico. Afinal, [...] os pro-
fessores estudantes tendem a replicar os tipos de 
abordagem de ensino praticado em sua escola de 
professores. (ALVES, 2011, p. 48)

Assim, devemos nos preocupar com as percep-
ções sobre escrita, leitura e comunicação matemática 
como um todo, pois as mesmas serão futuramente le-
vadas para a sala de aula.

Com vistas para esse cenário, os autores sen-
tiram a necessidade de realizar pesquisa de natureza 
exploratória e descritiva, de caráter inicial, com alguns 
alunos do curso de licenciatura em matemática do 
IFCE, campus Fortaleza, preliminar às suas respectivas 
pesquisas de mestrado em Ensino de Ciências Mate-
mática, oriundo do Programa de Pós-Graduação em 
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Ensino de Ciências e Matemática, sob responsabilidade 
do IFCE, campus Fortaleza.

4 Metodologia
Para alcançarmos nosso objetivo, realizaremos 

uma pesquisa de natureza descritiva e exploratória, na 
forma de levantamento, com a aplicação de questioná-
rios com cinco alunos da disciplina de história da ma-
temática. Prodanov (2013) define levantamento como:

[…] esse tipo de pesquisa ocorre quando envolve 
a interrogação direta das pessoas cujo comporta-
mento desejamos conhecer através de algum tipo 
de questionário. Em geral, procedemos à solicita-
ção de informações a um grupo significativo de 
pessoas acerca do problema estudado para, em se-
guida, mediante análise quantitativa, obtermos as 
conclusões correspondentes aos dados coletados. 
(PRODANOV, 2013, p. 57)

Sobre a natureza da pesquisa ser descritiva e ex-
ploratória, Prodanov (2013) também define do que se 
trata pesquisa exploratória:

[…] quando a pesquisa se encontra na fase preli-
minar, tem como finalidade proporcionar mais in-
formações sobre o assunto que vamos investigar, 
possibilitando sua definição e seu delineamento, 
isto é, facilitar a delimitação do tema da pesquisa; 
orientar a fixação dos objetivos e a formulação das 
hipóteses ou descobrir um novo tipo de enfoque 
para o assunto. (PRODANOV, 2013, p. 51)
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Como também demarcar o conceito de pesqui-
sa descritiva:

quando o pesquisador apenas registra e descreve 
os fatos observados sem interferir neles. Visa a des-
crever as características de determinada população 
ou fenômeno ou o estabelecimento de relações en-
tre variáveis. Envolve o uso de técnicas padroniza-
das de coleta de dados: questionário e observação 
sistemática. (PRODANOV, 2013, p. 52)

Desejamos obter informações diretas sobre as 
percepções dos alunos acerca do tema em estudo, elen-
cando as diferentes opiniões, buscando com isso deli-
mitar um perfil, útil para a modelagem de futuras pes-
quisas. Idealmente, deveríamos delimitar categorias ou 
variáveis que permitissem a tabulação adequada dos 
dados. No entanto, não encontramos estudos que in-
dicassem com clareza as possíveis visões e percepções, 
em um público similar a esse, fazendo com que esse es-
tudo tenha um caráter principalmente exploratório.

Optamos pela utilização de questionários para 
coletar os dados, devido a simplicidade e facilidade de 
coleta. As questões presentes no questionário são: 1: 
Quais os seus conhecimentos antes dessa disciplina so-
bre: sequência de Fibonacci, Lucas e Pell? 2: Defina as 
relações de recorrência para: Fibonacci, Lucas e Pell. 3: 
Aponte uma relação entre as sequências de: Fibonacci 
e Lucas; Fibonacci e Pell; Lucas e Pell. 4: Observando o 
que você escreveu nas questões anteriores, como você 
vê a comunicação escrita e oral nas sequencias de Fi-
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bonacci, Lucas e Pell? Você acredita que este tema me-
rece atenção especial em sala de aula?

As três primeiras questões são apenas provo-
cativas, com a intenção de fazer os alunos refletirem 
sobre sua escrita e leitura matemática de temas já 
estudados. Dessa forma, nosso objetivo será realizar 
a análise das respostas da questão quatro, objeto de 
investigação específico deste trabalho. Devemos tam-
bém mencionar que a turma escolhida, alunos da dis-
ciplina de história da matemática, possui apenas 5 alu-
nos, o que nos permitiu a aplicação dos questionários 
em toda a turma.

5 Resultados
Nesta seção, vamos apresentar as respostas dos 

envolvidos na pesquisa, especificamente da questão 
quatro do questionário, exposto anteriormente. Espe-
ramos obter a percepção dos professores em formação 
sobre as sequências de Fibonacci, Lucas e Pell com um 
olhar para a escrita e leitura. Vale ressaltar que conse-
guimos um excelente retorno dos questionários, todos 
os professores em formação inicial consultados res-
ponderam o questionário.

Sobre a última pergunta, foco de nossas apre-
ciações, os discentes8 responderam:

8  Mostraremos as respostas dos discentes tal qual se encontra no questionário, e utilizaremos a 
seguinte notação para nos referimos aos alunos: A1 = Aluno1, A2 = Aluno2 e assim sucessivamente. 
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A1 - Essas sequências apresentam característica 
muito importante que é a possibilidade de contex-
tualização. No contexto atual do ensino da mate-
mática é necessário sempre mostrar situações do 
cotidiano para situar os estudantes e incitá-los ao 
conhecimento. Portanto, quando um professor de 
matemática for trabalhar aspectos básicos de pro-
gressões e sequências seria bom apresentar essas 
sequências tanto em uma abordagem histórica 
quanto mostrando como devemos trabalhar com 
suas fórmulas de recorrências. A linguagem dessas 
sequências é simples e podem ser utilizadas facil-
mente pelos estudantes do ensino médio no início 
do estudo de sequências onde várias fórmulas de 
recorrências de diferentes sequências são apresen-
tadas e trabalhadas.

A2 - sem dúvidas são temas que merecem uma 
atenção especial, justamente por serem muito 
extensos e com bastante aplicações. Apesar das 
sequências serem semelhantes, suas aplicações di-
ferem bastante. 

A3 - Não tenho uma opinião formada sobre o as-
sunto, pois é um tema que eu não tenho interesse.

A4 - A comunicação oral é mais direta de se comu-
nicar, a mesma deixa maia claro o que cada sequên-
cia quer dizer, contornando os mal-entendidos pe-
los alunos e não deixando dúvidas. Já a comunica-
ção escrita nem sempre é fácil entender, já que a 
interpretação pode ser diferente do objetivo inicial 
que cada sequência dessas propõe. É muito impor-
tante, já que essas sequências são úteis na teoria 
dos números, na geometria, na teoria de frações...
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entre outros assuntos abordados nas mais diversas 
disciplinas ofertadas no curso de matemática. Além 
das inúmeras curiosidades que cada uma oferece!

A5 - Eu acredito que a comunicação escrita é bem 
sofisticada, da maneira como deve ser feito. E a co-
municação oral, na maneira como vocês passam 
está ótimo, há uma grande interação dos professo-
res com a turma, fazendo com que eles participem, 
e isso é muito importante! Com certeza são assun-
tos bem legais, para ser tratados em sala, eu em 
particular gosto, é interessante ver a relação entre 
a sequência de Fibonacci, Lucas a de Pell, porque 
a gente, pelo menos no ensino médio e até mes-
mo no superior, só víamos a de Fibonacci, e chega 
a ser bem interessante aprender a relação entre as 
sequências!

Podemos perceber que os alunos A1, A2 e A3 
não possuem uma percepção formada sobre escrita e 
leitura em matemática, esse fato sendo justificado pela 
ausência de uma abordagem específica para tratar 
desse assunto.

Interessante notar também a fala dos alunos A4 
e A5, que separaram claramente as manifestações oral 
e escrita e citam suas predileções pela linguagem oral, 
em contraposição a linguagem escrita. Isso corrobora 
em parte com a afirmação anterior de Freitas (2008), 
que constata que nos cursos de licenciatura em mate-
mática existe uma forte tradição oral. Será que isso se 
dá pela dificuldade na linguagem matemática escrita 
ou simplesmente acontece por hábito provocado pela 
tradição, descrita por Freitas (2008).
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 Interessante que o aluno A5 destaca a comuni-
cação oral, quando descreve sua satisfação com a troca 
de ideias, durante a explanação dos conteúdos, execu-
tada de forma tradicional.

Vale ressaltar que essa pesquisa está em fase ini-
cial, e que ainda serão feitos outros questionários com 
uma análise mais detalhada sobre cada questão, ainda 
estamos coletando material para nos embasar.

6 Considerações finais
Nesta perspectiva, os resultados obtidos se 

mostram de acordo com os autores que fundamentam 
o presente trabalho, ou seja, demonstram que, de fato, 
existe um desconhecimento a respeito da necessidade 
de tratamento específico ao desenvolvimento das ha-
bilidades de comunicação matemática – escrita e lei-
tura. Isso porque, os dois únicos alunos que manifesta-
ram cuidado em citar destacadamente a manifestação 
escrita o fizeram apenas para a contrapor a comunica-
ção oral, no sentido de exaltar a mesma.

Apesar de existirem estudos específicos abor-
dando a importância do tema, o resultado do ques-
tionário sugere que o entorno do lócus da pesquisa 
(professores e pesquisadores próximos) ainda não foi 
sensibilizado para existência e pertinência desse tema, 
apesar dos problemas de ensino-aprendizagem em 
matemática sugerirem isso. Essa constatação é delica-
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da, pois de acordo com os autores consultados, a pouca 
importância ou desconhecimento ao tema pode criar 
dificuldades no ensino-aprendizagem de matemática.

Fica também claro que, em uma coleta de da-
dos sobre um certo tópico matemático, ou mesmo ao 
investigar particularmente a escrita e leitura em mate-
mática, devem existir predileções pelas formas de co-
municação não escrita, em particular, pela comunica-
ção oral, o que pode gerar desvios durante tal coleta, 
dependendo dos meios utilizados. 
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FORMAÇÃO DO PROFESSOR DE MATEMÁTICA

Isabelle de Sousa Carvalho1
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Fernanda Cíntia Costa Matos3

Resumo
Este relato de experiência consiste na apresen-

tação do projeto desenvolvido na modalidade da Ação 
da Extensão intitulado “Formação inicial e continuada 
do professor que ensina matemática nos anos iniciais 
do Ensino Fundamental”. Além das informações sobre 
o projeto, o relato também apresenta as reflexões ob-
tidas a partir dos estudos realizados sobre a Teoria da 
Objetivação desenvolvida por Luis Radford e a Sequên-
cia Fedathi, desenvolvida pelo doutor em matemática 
Hermínio Borges Neto, bases que fundamentam e dão 
sentido ao projeto desenvolvido pelo Grupo Tecendo 
Redes Cognitivas de Aprendizagem (G-Tercoa) da Fa-
culdade de Educação da Universidade Federal do Cea-
rá (FACED//UFC). O projeto apresentado visa o aperfei-
çoamento da formação em matemática dos alunos do 
Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Ceará 
1  Graduanda em Pedagogia em Universidade Federal do Ceará.
E-mail: isascarvalhovibe@gmail.com
2   Graduanda em Pedagogia em Universidade Federal do Ceará.
E-mail:geovanapteixeira@gmail.com
3  Doutoranda no Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade Federal do Ceará. 
E-mail:fcintiacm@gmail.com
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e dos professores da rede municipal de Fortaleza e da 
rede estadual do Ceará com o objetivo de ofertar uma 
formação contínua crítico-reflexiva em conteúdos ma-
temáticos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, 
por meio de um curso com encontros presenciais e a 
distância.  As atividades a distância acontecem na pla-
taforma de aprendizagem on-line - TelEduc, e as pre-
senciais nas salas de aula da FACED. Os dados apresen-
tados são fruto de pesquisas bibliográficas e de uma 
entrevista com uma das idealizadoras do projeto.

Palavras-chaves: Matemática. Teoria da Objetivação. 
Sequência Fedathi.

1 Introdução
O estudo que apresentamos aqui é parte das 

reflexões realizadas a partir das ações do projeto de 
Extensão intitulado Formação Inicial e Continuada do 
Professor que Ensina Matemática nos Anos Iniciais En-
sino Fundamental, que tem como pressuposto princi-
pal ofertar uma formação Crítico-reflexiva pautada na 
Teoria da Objetivação e na metodologia Sequência Fe-
dathi, para docentes de Matemática nos anos iniciais 
do Ensino Fundamental. A formação é concretizada no 
formato de curso de extensão em conteúdos práticos 
em Ensino de Matemática para graduandos e gradua-
dos em Pedagogia, o curso é autorizado e certificado 
pela Pró-Reitoria de Extensão da Universidade Federal 
do Ceará (UFC).
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O projeto de extensão intitulado a formação ini-
cial e continuada do professor que ensina matemática 
nos anos iniciais do ensino fundamental, organizado 
pelo grupo de pesquisa Grupo Tecendo Redes Cogni-
tivas de Aprendizagem (G-Tercoa/CNPq), da Faculdade 
de Educação da Universidade Federal do Ceará/UFC, 
visa o aperfeiçoamento da formação em matemática 
dos alunos do Curso de Pedagogia da FACED/UFC e 
dos professores da rede municipal de Fortaleza e da 
rede estadual do Ceará. No que diz respeito aos alunos 
do curso de Pedagogia, o projeto consiste em ampliar 
os conhecimentos dos conteúdos matemáticos para 
além das horas/aulas obrigatórias (96h/a curriculares) 
ofertadas no curso de graduação da FACED/UFC e, para 
os professores da rede pública, propõe uma formação 
em serviço na modalidade on-line.

A primeira edição do projeto aconteceu em 
2016, a segunda edição ocorreu em 2017 e em 2018 
o projeto foi novamente renovado para acontecer no 
período de março a dezembro. Entre alunos da gra-
duação, mestrado, doutorado e professores da UFC, o 
projeto conta com uma equipe de dez pessoas (dois 
docentes do curso de graduação da Pedagogia, que 
fazem parte da coordenação do projeto da ação de Ex-
tensão, um docente da área de matemática, três alunos 
voluntários, graduados, alunos de doutorado e mestra-
do na pós graduação e quatro bolsistas da graduação, 
todos na Universidade Federal do Ceará).
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Vale salientar que, direta e indiretamente, o pro-
jeto beneficia em torno de 500 pessoas (entre as quais 
estão alunos da graduação em formação a nível de Tra-
balho de Conclusão de Curso, estudantes da pós-gra-
duação e professores da rede pública municipal e es-
tadual do Ceará que estão em sala de aula bem como 
técnicos da educação e demais gestores escolares) ao 
contribuir com o aperfeiçoamento da formação profis-
sional das mesmas. 

O projeto está fundamentado no estudo da Se-
quência Fedathi (SF) e na Teoria da Objetivação (TO), as 
quais são base para as ações formativas dos estudan-
tes em formação e dos professores que já lecionam.  
Ambas teorias são voltadas inicialmente para o ensino 
da matemática e podem ser consideradas inovadoras, 
pois fogem dos padrões do ensino conteudista e me-
canizado da matemática e visam a formação de alunos 
crítico-reflexivo, que tenham consciência de seus sabe-
res, tendo como elemento imprescindível o professor 
como mediador instigador do processo.

No desenvolvimento deste estudo utilizamos 
a pesquisa bibliográfica pautada nas leituras dos do-
cumentos que relatam sobre o projeto, como também 
numa entrevista com uma das mentoras do projeto. 
Foram consultados também documentos sobre a TO e 
a SF, principalmente textos previamente já estudados 
no curso.

Consideramos o projeto e suas ações algo fun-
damental para a formação inicial dos estudantes e para 
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a formação contínua dos professores que já lecionam 
por percebermos que a qualidade destes profissionais 
irá contribuir no percurso escolar dos educandos que 
estão nos anos iniciais e sua formação humana sendo 
levada em consideração para além dos resultados que 
podem gerar durante as avaliações institucionais, e 
de larga escala. Algumas das ações do projeto consis-
tem em seminários, eventos, oficinas, minicursos com 
ações presenciais e a distância por meio da plataforma 
de aprendizagem on-line – TelEduc.

A seguir apresentamos a Teoria da Objetivação, 
bem como, a Sequência Fedathi, análises das práticas 
realizadas, as considerações e o referencial bibliográfico.

2 A Teoria da Objetivação
Trata-se de uma teoria com caráter principal hu-

manísticos e foi desenvolvida pelo teórico Luís Radford, 
que é professor titular da Laurentian University em Su-
dbury, em Ontário, Canadá. Seus estudos e pesquisas es-
tão voltados para processos de pensamento algébrico e 
sua relação com a cultura, os estudos sobre a epistemo-
logia da matemática, a semiótica cultural e a cognição 
humana, a partir do papel da cultura e sua influência na 
formação do sujeito. Em seus trabalhos é possível perce-
ber que o autor se apoiou em teorias desenvolvidas por 
Marx, Vigotsky, Hegel, Luria, entre outros.

A teoria da objetivação tem como principal obje-
tivo a formação de sujeitos reflexivos e éticos, os quais 
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comecem a desenvolver posturas críticas diante das 
diversas situações reais dos contextos vividos. (RAD-
FORD, 2017). O autor pensa o conhecimento, o saber e 
a aprendizagem para além da sua utilização na prática 
humana, no sentido da realização de atividades que vi-
sem a produção da mão-de-obra, indo para além destes 
objetivos que deixam a desejar a valorização da subjeti-
vidade dos sujeitos e o processo de aprendizagem. Nes-
se processo de formação o sujeito torna-se consciente 
do mundo a partir da prática social, pois essa tomada de 
consciência ocorre durante a relação entre os próprios 
sujeitos e as atividades desenvolvidas por eles.

Radford (2017) tece críticas a teoria de Piaget, 
principalmente porque reflete que o construtivismo 
acabou por deixar o papel do professor totalmente 
de lado, pois entende que o não é só a ideia do saber 
como construção, por exemplo, tudo aquilo que o ser 
humano produz e, prioriza que essa ideia de saber re-
duz muito ao processo de produção do conhecimento 
e desconsidera os aspectos sociais. Ou seja, para Ra-
dford o saber não é algo inato ao ser humano, sendo 
considerada uma potencialidade que pode ser desen-
volvida a partir das práticas sociais. Também, por in-
fluência de Vygotsky, o autor defende a ideia da forma-
ção do saber e do conhecimento do sujeito a partir dos 
enfoques socioculturais. Isso dialoga com a formação 
do curso de extensão, no sentido de valorizar os co-
nhecimentos diferenciados de cada cursista.

Sua teoria contempla a ressignificação dos con-
ceitos fundamentais da educação: saber, conhecimen-
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to e aprendizagem. Para Radford, (2017) o saber é tudo 
que o sujeito é capaz de produzir, é algo em potencial, 
podemos entender como o código (a ciência, a cultu-
ra); o conhecimento é a materialização e atualização do 
saber que acontece subsidiado pelas trocas durante o 
desenvolvimento das relações humanas e no percurso 
das atividades em que os sujeitos estão envolvidos. E 
por último está a aprendizagem que é a objetivação 
entre saber e conhecimento, os quais precisam ser 
valorizados igualmente, pois estão atrelados e fazem 
parte do processo de aprendizagem.

Radford, (2017) destaca que o processo de atua-
lização do saber em conhecimento não se dá de forma 
direta e natural, é preciso que haja uma mediação.  Ele 
afirma que “no existe el conocimiento imediato: todo 
conocimiento es mediado” (RADFORD, 2017, p.109). 
Ou seja, o meio e todos os envolvidos no processo de 
partilha e no ato de mediar informações nas diversas 
experiências, a ideia do saber consiste na possibilidade 
de desenvolver o potencial da atividade humana. Um 
exemplo pode ser nossa habilidade de pensar e racio-
cinar em nível individual, pois deriva do estímulo das 
atividades sociais desempenhadas durante o processo 
de desenvolvimento cognitivo.

A partir desta compreensão, é possível perceber 
que o conceito de saber e aprendizagem desenvolvida 
pelo autor possui uma ligação com o conceito de Zona 
de Desenvolvimento Proximal, de Vygotsky (TAILLE, OLI-
VEIRA & DANTAS, 1992), o qual corresponde à distância 
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entre as habilidades que o sujeito tem e desenvolve ati-
vidades utilizando-as e as atitudes que o sujeito escolhe 
ter em algumas situações problemas que acontecem 
segundo uma orientação de outra pessoa com mais ha-
bilidade ou experiência. Para ele, o homem adquire este 
saber a partir da sua interação social com os demais e 
assim é capaz de internalizar as ideias que surgem a par-
tir da cultura e do meio em que está inserido.

Nossa intensão em apresentar a TO nesse artigo 
é contextualizar a importância dela dentro do curso e 
extensão, que tem uma proposta de formação huma-
nizada, contextualizada e instigadora no sentido que a 
postura do professor é um ponto crucial para as práti-
cas dos conteúdos dentro de sala de aula e isso é via-
bilizado quando a Teoria da Objetivação é trabalhada 
juntamente com a metodológica Sequência Fedathi 
que instiga o trabalho do professor como protagonista 
da prática visando a aprendizagem.

3 A Sequência Fedathi
Hermínio Borges Neto é doutor em matemáti-

ca e, atualmente, é professor titular da Universidade 
Federal do Ceará. Entre 1997 e 1998, BORGES NETO 
desenvolveu a sequência FEDATHI. Essa metodologia 
é centrada no ensino e no professor, que deve atuar 
como mediador para proporcionar uma experiência 
significativa de aprendizagem da matemática para 
seus alunos. Segundo Santos & Matos (2017, p. 11), a 
Sequência Fedathi (SF):
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SF centra-se no ensino, e, portanto, tem como 
principal ator – o professor, pois compreende que 
a postura docente frente aos alunos faz toda dife-
rença na hora da aprendizagem, dependendo de 
como o professor propõe as atividades, o aluno se 
sente mais seguro para ousar e este obtém melho-
res respostas dos alunos. A SF acontece em quatro 
etapas, que podem ou não acontecerem de forma 
linear, como também nem sempre se realizam den-
tro de uma única aula, pois para a SF é importante 
considerar o tempo de aprendizagem do aluno.

É importante ressaltar que o professor possui 
um papel importantíssimo no desenvolvimento da se-
quência, pois é ele quem vai estabelecer regras para o 
que os alunos possam desenvolver um bom trabalho, 
ele também vai ajudar a esclarecer possíveis dúvidas, 
vai preparar o ambiente, etc. Antes de iniciar a sequên-
cia, o professor precisa fazer um levantamento prévio 
dos conhecimentos dos seus alunos.

A sequência se desenvolve por meio de quatro 
momentos principais: a tomada de posição, a matura-
ção, solução e prova. De forma sucinta, será apresen-
tado um pouco do que se trata cada um desses mo-
mentos.

Na tomada de posição é apresentado um pro-
blema ao aluno, vale destacar que esse problema deve 
ter relação como que vai ser ensinado no dia. A ma-
turação é um dos momentos mais importantes, pois 
nele o aluno vai tentar entender o problema e buscar 
formular possíveis fórmulas de solucioná-lo. Na solu-
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ção os alunos vão apresentar as possíveis soluções que 
encontraram. Nessa etapa o professor tem o importan-
te papel de estimular ainda mais seus alunos a pensar 
sobre qual a melhor solução. Na prova o professor de-
verá apresentar o conteúdo aos alunos, por exemplo, 
apresentar a fórmula que é um meio mais prático de 
solucionar o problema.

Para garantir os resultados esperados, é impres-
cindível que o professor e os alunos cumpram todas as 
etapas da sequência. Para isso também é necessário 
garantir a realização de duas ações durante a tomada 
de posição (primeira etapa da sequência): o levanta-
mento dos conhecimentos prévios dos alunos (Plateau) 
e o estabelecimento do acordo didático. O primeiro é 
o momento em que o professor fará os levantamentos 
prévios dos alunos e que, a nível cognitivo, “podemos 
verificar se o aluno avançou durante todo o processo 
didático” (SANTOS, 2016, p. 135). Já o acordo didático, 
de acordo com Santos (2016), é o momento em que 
os professores e alunos definem as normas e as regras 
que devem ser respeitadas na sala de aula para que 
haja uma boa convivência entre ambos.

A sequência dá ao aluno a oportunidade de não 
ser só um repetidor de fórmulas, como normalmente 
acontece no ensino da matemática. O aluno vai real-
mente tentar construir meios para solucionar o proble-
ma e, mesmo que não consiga chegar a um uma res-
posta correta, ele vai construir importantes hipóteses e 
conceitos que serão de grande valia para uma aprendi-
zagem significativa.
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4 O curso de extensão: leitura crítico-reflexiva da formação 
matemática

Uma das principais atividades dos bolsistas do 
projeto é a organização e participação do curso de 
formação inicial e continuada para professores de ma-
temática dos anos iniciais do Ensino Fundamental. O 
curso acontece na Faculdade de Educação da UFC e já 
está na sua terceira edição. Segundo uma das organi-
zadoras, doutoranda em educação pela Universidade 
Federal do Ceará, a primeira edição ocorreu no segun-
do semestre de 2016 e a segunda ocorreu no segundo 
semestre de 2017. 

O público alvo do curso são professores da rede 
pública e alunos da pedagogia UFC que já cursaram 
a disciplina de ensino da matemática. É pré-requisito 
que os alunos já tenham cursado essa disciplina por-
que é preciso que os cursistas possuam alguma expe-
riência prévia com o ensino da matemática. O curso é 
dividido em seis encontros. Em cada encontro é traba-
lhado um tema específico, sendo o primeiro encontro 
destinado somente à apresentação da dinâmica do 
curso (metodologia utilizada, textos estudados, plata-
forma utilizada-TelEduc).

Os temas trabalhados no curso são fundamenta-
dos nas unidades temáticas da Base Nacional Comum 
Curricular-BNCC (BRASIL, 2017), da disciplina de ma-
temática dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Em 
cada encontro é abordada uma unidade temática, no 
caso da disciplina de matemática, as unidades são or-
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ganizadas na seguinte ordem: Números, Álgebra, Geo-
metria, Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatís-
tica. A cada encontro do curso é trabalhado um novo 
conteúdo por um formador selecionado no grupo por 
ser aluno da pós-graduação, e especialmente, por suas 
habilidades para trabalhar a unidade temática.

Para cada formação, um formador elabora uma 
sessão didática para trabalhar a unidade temática da-
quele encontro formativo. Para Santos (2018, p. 87), 
esse trabalho tem “a finalida de de impulsionar o aluno 
à investigação, e desafiá-lo a sair da sua zona de con-
forto e assumir o papel de pesquisador, objetivando 
encontrar respostas para a situação-pro blema apre-
sentada pelo professor”. A autora ainda destaca as eta-
pas de elaboração de uma sessão didática, mais objeti-
vamente, compreendemos a partir da figura 1, a seguir:

Figura 1 - Etapas da elaboração da Sessão Didática

Fonte: Santos (2018, p. 88).
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Vale destacar que todas as atividades elabora-
das pelos formadores são voltadas para a matemática 
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. É imperati-
vo que essas atividades sejam dinâmicas e estejam de 
acordo com os princípios da TO e da SF, portanto, as 
atividades devem ser: (i) instigadoras; (ii) reflexivas; (iii) 
estimulem o raciocínio lógico; e, (iv) auxiliem na formu-
lação de hipóteses e as possibilidades de execuções, a 
partir da mudança na postura sobre ter uma leitura 
crítica de mundo.  De acordo com os pressupostos da 
TO e da SF, o formador não deve dar respostas prontas, 
deve trabalhar com a cultura, estimular as interações, 
para tanto, o propósito é que a atividade não seja de 
uma experiência reprodutivista e monótona de modo 
que estimule o pensar, o raciocínio e a compreensão 
do conhecimento que está em processo de aquisição 
(a tomada de consciência).

A importância do curso de extensão e do estudo 
da TO e da SF na formação continuada de professores 
de matemática é abordada por Matos, Abreu e Santos 
(2018, p. 19), que destacam,  

O curso de extensão implica na qualificação de 
professores para uma prática que oportunize o de-
senvolvimento do perfil adequado às demandas 
da educação superior na contemporaneidade. A 
formação crítica/reflexiva voltada para o ensino de 
matemática dos anos iniciais do ensino fundamen-
tal, está ancorada nas bases teóricas metodológicas, 
como já dito, a Sequência Fedathi (SF) e a Teoria Cul-
tural da Objetivação (TO). De um lado a (SF) segun-
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do Borges Neto (2001), se preocupa com a postura 
do professor no momento que assume o papel de 
um mediador da aprendizagem do aluno. De outro 
a (TO), proposta pelo o teórico Radford, se define 
como uma teoria geral sobre o ensino e aprendiza-
gem que visa superar uma compreensão individua-
lista e utilitarista dos processos educativos.

O curso tem se apresentado importante na for-
mação dos já professores e dos futuros professores de 
matemática, e isso é perceptível nos discursos deles, 
tanto presencialmente como no ambiente on-line. Pois 
no decorrer do curso mantivemos a plataforma TelE-
duc com fóruns interativos, a que os alunos acessam e 
respondem questionamentos elaborados pelos profes-
sores/formadores, assim como eles próprios elaboram 
dúvidas ou perguntas para os professores e para os 
outros alunos. Nesse momento muitas das angustias 
enfrentadas na prática pelos cursistas são externadas. 

Em linhas gerais, percebemos que o curso insti-
ga os cursistas a terem maior contato com os conteú-
dos de matemática e estudos teóricos numa perspec-
tiva de ampliação do conhecimento, auxiliando-os nas 
fundamentações que o professor precisa relacionar 
com sua prática. Consideramos que o professor preci-
sa estar sempre se atualizando, revendo sua postura e 
suas práticas, para assim, pôr em prática o processo de 
ação-reflexão enfatizados por (FREIRE, 2001), o autor 
reforça a importância do pensamento crítico, que par-
te da ação-reflexão dos professores. 

A formação do curso de extensão realizada nos 
moldes da metodologia Sequência Fedathi SF, tem a 
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perspectiva de formar um professor que tenha postura 
instigadora que perceba o aluno para além do aprendi-
zado mercadológico e para isso entendemos ser neces-
sário uma fundamentação teórica que dê suporte a essa 
perspectiva. Com isso, percebemos que a Teoria Objeti-
vação TO, preenche essa lacuna, assim, o grupo formador 
já planeja para as próximas formações fazer o elo entre a 
metodologia e a teoria supracitada, no curso de exten-
são, que assim, vamos ter uma formação mais completa 
e que preencha as necessidades de formação necessária.

5 Considerações finais
Apresentamos um breve relato do que seja uma 

ação formativa fundamentada na meto dologia de 
ensino Sequência Fedathi e na Teoria da Objetivação. 
Ressaltar os principais elementos (princípios e pressu-
postos), e destacamos os que devem ser efetivamen-
te mais explora dos, visando sempre uma relação de 
aprender a aprender considerando o tripé: professor-
conhecimento-aluno. 

A Teoria da Objetivação traz a possibilidade de 
formar professores que possam atuar nas escolas com 
uma postura diferenciada que objetiva a formação hu-
mana não com o fim primeiro de ser um reprodutor ou 
mais um cidadão qualificado para o mercado de traba-
lho. Já a SF exige mais claramente, a mudança da postura 
do professor durante o ato de ensinar pois quando ele 
assume o papel de mediador, transforma sua aula em um 
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momento esclarecedor e significativo a partir do uso de 
diferentes materiais didáticos e propostas acerca de um 
conteúdo, utilizando-se desta metodologia de ensino.

Consideramos que a ação do projeto de exten-
são que visa a qualificação dos recém-formados e dos 
professores que já possuem uma carreira na educação 
básica é fundamental para a viabilização do início da 
transformação da educação na sociedade local. Des-
pertar o olhar dos educadores pelos estudos para o 
bem comum a partir do olhar sobre sua postura, pode 
desencadear resultados positivos que serão perceptí-
veis ao longo do tempo.
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PORTFÓLIO COMO INSTRUMENTO DE SISTEMATIZAÇÃO 
ESCRITA E AVALIAÇÃO NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES 

QUE ENSINAM MATEMÁTICA
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Resumo
Avaliar como ato significativo pode constituir 

processo de formação para os professores podendo 
serem utilizados diferentes instrumentos, dentre esses 
o portfólio. Desta feita, o objeto dessa investigação fo-
ram os registros pautados nos portfólios pelos docen-
tes que ensinam Matemática na educação básica em 
uma formação continuada acontecida dentro de um 
projeto de extensão, atrelado a um curso de licencia-
tura em Matemática e proposto por uma IES pública. 
O objetivo da pesquisa ora relatada foi identificar as 
aprendizagens dos docentes que ensinam Matemá-
tica, a partir de uma experiência formativa de exten-
são, que teve a escrita dos portfólios como prática de 
sistematização. O referencial teórico básico recorreu 
aos estudos de Alves (2010), Depresbiteris e Tavares 
(2009), Libâneo (2013) e Carvalho (2016). A metodolo-
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gia de cunho qualitativo recorreu às técnicas de coleta 
de dados e documental. E a análise dos dados aconte-
ceu pela leitura dos portfólios em busca de evidências 
sobre as aprendizagens dos docentes e uma análise 
em diálogo com referenciais teóricos. Nesse sentido 
observamos, como resultados, aprendizagens dos 
professores sobre avaliação, conteúdos matemáticos, 
estratégias didáticas para aulas de matemática, uso de 
materiais concretos e trabalho em grupo.

Palavras-chave: Formação Docente em Matemática. 
Avaliação. Portfólios.

1 Introdução
A formação de professores no contexto educa-

cional contemporâneo é uma das áreas em que mais se 
desenvolvem pesquisas, tanto no Brasil como no mun-
do, uma vez que o processo de ensino e aprendizagem 
almeja uma série de conhecimentos, habilidades e 
competências necessitando que estas sejam desenvol-
vidas para docentes e discentes. 

O Brasil, buscando atender às metas do Plano 
Nacional de Educação (PNE), tem feito alguns investi-
mentos no âmbito das políticas públicas de formação 
inicial e continuada de professores para atuar na edu-
cação básica, um dos objetivos tem sido aproximação 
das instituições de educação superior - IES com as es-
colas de educação básica – EB, buscando melhorar a 
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qualidade da formação docente dos professores e con-
sequentemente os aspectos de ensino e a aprendiza-
gem dos estudantes, incluindo a área das Ciências da 
Natureza, Matemática e suas Tecnologias (BARBOSA e 
NORONHA, 2014) 

Atentando para os aspectos da formação de 
professores e tendo em vista a vocação extensionista 
de uma IES pública, especificamente na área de Educa-
ção Matemática, pertencente à formação docente para 
o ensino da Matemática, foi proposto um processo de 
formação continuada com professores que ensinam Ma-
temática (Pedagogos e Licenciados em Matemática) de 
uma escola Municipal de Ensino Fundamental, no Ceará.

Diante disso, decidiu-se utilizar, como instru-
mento avaliativo e de sistematização das aprendiza-
gens e conhecimentos construídos pelos professores 
nessa formação, o portfólio. Esse uso gerou algumas 
indagações: quais os aprendizados revelados nos port-
fólios pelos professores que ensinam Matemática, e 
como é possível perceber o ensino de Matemática na 
escola de ensino fundamental parceira na formação, 
pautado na escrita dos docentes?

Sendo assim, o objetivo central da pesquisa que 
gerou este artigo foi identificar as aprendizagens dos 
docentes que ensinam Matemática, a partir de uma ex-
periência formativa de extensão, que teve a escrita dos 
portfólios como prática de sistematização. Os objetivos 
específicos foram conceituar avaliação do ensino e da 
aprendizagem na formação continuada de professo-
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res; descrever a experiência de utilização do portfólio 
como instrumento de avaliação; e analisar as aprendi-
zagens evidenciadas, nas escritas dos portfólios, pelos 
professores que ensinam Matemática através da parti-
cipação em um curso de extensão.

O caminho metodológico utilizado na pesquisa 
fundamentou-se em uma abordagem de investigação 
qualitativa, buscando entender o caminho de forma-
ção dos docentes vinculado à ação extensionista. Para 
a coleta dos dados apresentados recorremos à pesqui-
sa bibliográfica, aliada à investigação documental, pela 
leitura e análise de portfólios produzidos pelos profes-
sores da escola parceira.

Este texto, portanto, está composto da seguinte 
maneira: primeiro evidenciamos o referencial teórico 
onde sistematizamos as dimensões conceituais acerca 
da avaliação, em seguida o portfólio como instrumento 
avaliativo na formação de professores, posteriormente 
o percurso metodológico adotado na investigação e, 
por fim, resultados da pesquisa a partir das informa-
ções mencionadas nos portfólios elaborados no pro-
cesso formativo de extensão.

2 Avaliação: conceitos e dimensões
A etimologia da palavra avaliar tem origem no 

latim, provinda da composição de a-valere, que quer 
dizer “dar valor a...”. O conceito de avaliação pode ser 
considerado como a soma de fatores diversos que pre-
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tendem configurar o conceito comum para o objeto. 
Ao professor, conhecer o conceito de avaliação e seus 
significados torna-se necessário, na perspectiva de uti-
lizá-la na escolha do modelo, na seleção da técnica, no 
planejamento e elaboração dos instrumentos e na se-
leção dos critérios para avaliar. 

Nas instituições de formação, em algumas cir-
cunstâncias, a avaliação fica reduzida a situações em 
que os docentes aplicam os instrumentos, nos quais os 
estudantes obtêm notas acima ou abaixo da média de 
aprovação. No caso das notas abaixo da média, alguns 
professores organizam outro instrumento de avaliação 
para melhorar o resultado, mas permanecem apenas 
na verificação. Salientamos que, diante do resultado 
coletado, é importante que o professor avalie os as-
pectos relacionados com o objetivo da disciplina, com 
a aprendizagem discente e desenvolva estratégias sa-
neadoras das dificuldades.

Avaliação do ensino e aprendizagem consis-
te na tomada de decisão docente mediante os dados 
apresentados pelos discentes nos instrumentos. Ava-
liar vai além da aplicação dos instrumentos, requer 
análise do desempenho, adoção de estratégias de en-
sino que sanem ou minimizem as dificuldades acerca 
dos conteúdos mediados no decorrer da disciplina e 
gerem aprendizagem. 

Ao pensarmos em avaliação nos detemos na 
tomada de decisões que realizamos nas nossas ações 
cotidianas. Sendo que, no âmbito escolaré um processo 



1307

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

significativo para a reflexão da prática formativa, prática 
social e a interação desses âmbitos. Sua realização pode 
contribuir com a reflexão sobre a ação pedagógica, 
possibilitando o desenvolvimento da prática docente.

A avaliação pode ser definida como sendo “um 
componente do processo de ensino que visa, através 
da verificação e qualificação dos resultados obtidos, 
determinar a correspondência destes com os obje-
tivos propostos” (LIBÂNEO, 2013, p. 217). Na acepção 
evidenciada constatamos que avaliação almeja averi-
guar se os objetivos foram alcançados no decorrer do 
processo de ensino e aprendizagem, no intento de fo-
mentar a tomada de decisões docentes em relação às 
dificuldades relevadas através dos instrumentos e nos 
contextos formativos.

A avaliação é processo relevante para docentes 
e discentes na premissa de proporcionar conhecimen-
tos aos professores desvelando as características de 
aprendizagem dos estudantes, assim como podendo 
comprovar aprendizagens e modificar a prática docen-
te conforme os resultados coletados nas avaliações.

Diante dessa perspectiva acreditamos que o 
professor dever ser também um pesquisador e, por 
meio da avaliação, perceber quais os problemas de 
aprendizagem dos estudantes, bem como refletir so-
bre suas práticas de ensino, percebendo assim se estão 
adequadas para o público a qual atende ou se preci-
sam ser repensadas e reformuladas para que assim os 
discentes consigam desenvolver todas as suas poten-
cialidades. Assim:
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Ao se comprovar sistematicamente os resulta-
dos do processo de ensino, evidencia-se ou não o 
atendimento às finalidades sociais do ensino, de 
preparação dos alunos para enfrentar as exigências 
da sociedade, de inseri-los no processo global de 
transformação social e de propiciar meios culturais 
de participação ativa nas diversas esferas da vida 
social. Ao mesmo tempo que exige uma atitude 
mais responsável do aluno em relação ao estudo, 
assumindo-o como um dever social. Cumprindo 
sua função didática, a avaliação contribui para as-
similação e fixação, pois a correção dos erros come-
tidos possibilita o aprimoramento, a ampliação e o 
aprofundamento de conhecimentos e habilidades. 
(LIBÂNEO, 2013, p. 217-218).

Sendo assim, a avaliação se constitui, como di-
mensão relevante do processo formativo, pois “ela en-
volve necessariamente uma ação que promova a me-
lhoria do processo, o que aponta para uma nova con-
cepção de fazer ensino e aprendizagem.” (ALVES, 2010, 
p.102). Ou seja, possibilita análise das dimensões de 
ensino, para que o planejamento seja retroalimentado 
e a metodologia modificada objetivando a promoção 
da aprendizagem dos discentes.

Aclaramos que os professores precisam diver-
sificar a decisão pelos instrumentos avaliativos, pois o 
objetivo precisa ir além da mensuração de notas, de-
senvolvendo a capacidade do discente de pensar, ana-
lisar e refletir sobre os conhecimentos adquiridos nas 
instituições formativas, vinculados aos aspectos sociais 
e políticos. 
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O instrumento de avaliação escolhido para a 
formação dos professores na ação extensionista men-
cionada neste texto foi o diário de curso ou portfólio. O 
portfólio consiste no registro diário e conciso das ati-
vidades, apresentando uma descrição e crítica a essas 
atividades: seu relacionamento com os objetivos pro-
postos, a forma de sua apresentação, as reações que o 
educando sentiu e as reações referentes aos colegas e 
professores, ou à turma como um todo; e tudo o mais 
que achar pertinente registrar. Este instrumento é fun-
damental para realização de uma autoavaliação, quan-
do o estudante poderá fazer uma análise crítica de seu 
desenvolvimento e de seu processo de aprendizagem 
de forma fundamentada.

No tópico a seguir apresentamos as especifici-
dades do instrumento de avaliação portfólio utilizado 
na formação de professores.

2 Portfólio, avaliação e sistematização das aprendizagens 
na formação de professores

Os instrumentos de avaliação referem-se a todos 
os meios que são utilizados para permitir a obtenção 
de dados sobre o fenômeno avaliado. Cabe destacar 
que os instrumentos são necessários para a coleta de 
dados relativos ao progresso alcançado pelos discen-
tes no decurso do processo de ensino e aprendizagem. 

A clareza quanto aos objetivos a serem alcança-
dos pelos estudantes é fundamental nas práticas do-
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centes. Partindo desta perspectiva, o professor poderá 
planejar o instrumento de avaliação adequado para o 
recolhimento das informações acerca de como estão 
e o que falta para que objetivos de aprendizagem se-
jam alcançados. Com isso podemos salientar a impor-
tância do conhecimento acerca dos instrumentos, de 
sua elaboração e emprego dos dados fornecidos com 
sua aplicação para que ensejem melhorias no ensino e, 
consequentemente, nas aprendizagens. 

Diante da variação dos instrumentos avaliati-
vos na esfera da educação, temos o Portfólio, que, de 
acordo com Alves (2010, p. 103), “é uma modalidade de 
avaliação retirada do campo das artes e que aparece 
com o objetivo de criar formas de avaliação para o de-
senvolvimento das inteligências artísticas. [...]”.

O portfólio, como um instrumento de aprendi-
zagem, pode ser um dispositivo pedagógico que per-
mite a utilização de uma metodologia diferenciada e 
diversificada de monitoramento e avaliação do proces-
so de ensino e aprendizagem (AMBRÓSIO, 2013). Nessa 
perspectiva, o portfólio apareceu na formação conti-
nuada de professores fomentada a partir das ativida-
des de extensão que originaram esta pesquisa, como 
sendo um suporte para os diversos gêneros textuais 
produzidos pela escrita docente (OLIVEIRA, 2010), que 
ajudaram os professores a sistematizarem as vivências 
da formação, permitindo-lhes refletir sobre suas práti-
cas de sala de aula, bem como sobre o fazer docente 
inerente à profissão.
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Em diversas áreas do conhecimento o portfó-
lio tem cumprindo com o seu papel de ser um instru-
mento que possibilite à avaliação ocorrer de maneira 
processual e formativa, uma vez que esse instrumento 
reúne as atividades realizadas pelos estudantes, numa 
compilação das leituras realizadas, das anotações e ar-
gumentações feitas, bem como dos diferentes gêneros 
textuais produzidos. Dessa forma permite que tanto o 
orientador do estudo como o próprio estudante acom-
panhem o seu desenvolvimento por meio das produ-
ções escritas, mediadoras das ações no processo de 
ensino e aprendizagem num determinado tempo ou 
espaço (AMBRÓSIO, 2013). Nessa acepção podemos 
entender o portfólio como,

Um instrumento que compreende a compilações 
de todos os trabalhos realizados pelos estudantes 
durante um curso ou disciplina e inclui registro de 
visitas, resumos de textos, projetos e relatórios de 
pesquisa, anotações de experiências, ensaios auto 
reflexivos: quaisquer tarefas que permitam aos alu-
nos a discussão de como a experiência no curso ou 
disciplina mudou a sua vida, seus hábitos. (AMBRÓ-
SIO, 2013, p. 27).

Quando trabalhamos com este tipo de instru-
mento nos deparamos com alguns desafios e o princi-
pal deles, segundo Alves (2010, p. 102),

é colocar o estudante como responsável por seu 
processo de aprendizagem, favorecendo ao pro-
fessor a análise de singularidades e peculiaridades 
do desenvolvimento de cada um. Com esses pres-
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supostos, entende-se que o portfólio pode ser um 
instrumento capaz de dar respostas a estas expec-
tativas: emancipação e ampliação da autonomia do 
estudante e diagnóstico para o professor. 

Assim, o portfólio torna-se um instrumento de 
sistematização de aprendizagem bastante pertinente 
à formação de professores, pois “ele se constitui por um 
processo de autoavaliação colaborando para a propi-
ciação do desenvolvimento da independência do es-
tudante em relação ao docente, responsabilizando-o 
para sua aprendizagem.” (AMBRÓSIO, 2013, p.38).

O portfólio tem por finalidade permitir que os 
discentes analisem as atividades produzidas no proces-
so de sua formação, realizando análises e tirando suas 
conclusões, permitindo, assim, a atribuição de sentido 
à aprendizagem. Além disso, esse instrumento é ideal 
quando se trabalha com grupos pequenos, pois permi-
te um melhor acompanhamento por parte dos profes-
sores formadores (DEPRESBITERIS e TAVARES, 2009).

Diante dos aspectos referentes ao portfólio, em 
seguida aclaramos a metodologia utilizada no desen-
volvimento dessa pesquisa.

3 Metodologia
Na tentativa de identificar as aprendizagens dos 

docentes que ensinam Matemática, a partir de uma ex-
periência formativa de extensão, que teve a escrita dos 
portfólios como prática de sistematização, adotamos 
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nessa pesquisa a abordagem qualitativa de pesquisa, 
que segundo Carvalho (2016), “compreende a um con-
junto de diferentes técnicas interpretativas que visam 
a descrever e a decodificar componentes de um siste-
ma complexo de significados que tem por objetivo tra-
duzir e expressar o sentido dos fenômenos do mundo 
real” (CARVALHO, 2016, p.75).

No tocante à abordagem qualitativa de pesqui-
sa Richardson (2012, p. 80) afirmou que “os estudos 
que empregam uma metodologia qualitativa podem 
descrever a complexidade de determinado problema, 
analisar a interação de certas variáveis, compreender 
e classificar processos dinâmicos por grupos sociais.” A 
partir da abordagem qualitativa da investigação recor-
remos à análise dos portfólios no intento de descrever 
as aprendizagens reveladas pelos professores no ins-
trumento de avaliação adotado na formação. Sendo 
assim, recorremos àstécnicas de coleta de dados bi-
bliográficas, documentais e empíricas.

A pesquisa utilizou da técnica de coleta de da-
dos de pesquisa bibliográfica que de acordo com Car-
valho (2016, p. 69), tem como objetivo colocar o pes-
quisador em contato direto com tudo o que foi escrito 
sobre determinado assunto.

Os dados desta pesquisa foram coletados nos 
portfólios individuais produzidos pelos professores 
que ensinam Matemática, no decorrer dos cinco me-
ses de desenvolvimento do projeto de extensão, onde 
se adquiriu relatos e reflexões sobre quais os aprendi-
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zados alcançados pelos professores e as análises das 
aprendizagens dos estudantes a partir dos conteúdos 
adotados na formação. A intenção de adoção do port-
fólio pautou-se nos estudos de Depresditeris e Tavares 
(2009), evidenciando que, “o portfólio é um conjunto 
de vários trabalhos realizados pelo estudante, com 
orientação do professor, que corresponde a um pe-
ríodo curto, médio ou longo, de sua vida escolar: ano, 
semestre, curso ou unidade de um curso” (DEPRESDI-
TERIS; TAVARES, 2009, p. 149). 

 Os sujeitos investigados foram 08 (oito) do-
centes, sendo 06 (seis) Licenciados em Pedagogia e 02 
(dois) Licenciados em Matemática, todos professores 
efetivos de uma escola municipal de ensino funda-
mental. E suas respostas foram organizadas para uma 
melhor análise com base no referencial teórico deste 
trabalho, corroborando os subsídios do projeto para a 
formação docente; assim, foram declaradas as princi-
pais dificuldades e percepções acerca da participação 
na ação extensionista. A seguir apresentamos os resul-
tados desta análise.

4 Resultados
O projeto de extensão destinado à formação dos 

professores que ensinam Matemática foi desenvolvido 
em dois momentos interdependentes. No primeiro 
momento as atividades foram estudadas e planejadas 
em 12 (doze) encontros, realizados na IES promotora 
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da formação, e dos quais participaram cinco bolsistas e 
as duas docentes responsáveis pela ação extensionista. 
Além disso, foram promovidos 09 (nove) encontros de 
formação continuada com os 08 (oito) docentes que 
ensinavam Matemática na escola. 

O primeiro encontro com esses docentes ocor-
reu na IES e destinou-se à sondagem das necessidades 
de formação dos docentes participantes da ação ex-
tensionista, bem como apresentamos o portfólio como 
atividade avaliativa da formação. Para cada encontro 
os docentes registravam em seu diário avaliativo os 
seguintes aspectos: aprendizagem docente e discente, 
dificuldades dos professores e estudantes e observa-
ções. As dimensões avaliativas definidas para os port-
fólios tinham por escopo a formação dos professores, 
bem como a análise de suas práticas e aprendizagem 
dos estudantes da escola na disciplina de Matemática 
mediante práticas didáticas realizadas com os discen-
tes do ensino fundamental a partir dos conteúdos tra-
balhados e refletidos na formação.

Do segundo ao oitavo encontro as atividades 
formativas foram desenvolvidas na escola parceira, 
abordando temáticas relacionadas aos conteúdos ma-
temáticos, à teoria das representações semióticas (RRS) 
e seu papel na aprendizagem matemática e aos aspec-
tos pedagógicos subjacentes ao ensino da matemática.

Os conteúdos matemáticos eleitos pelos do-
centes e trabalhados ao longo da formação foram: 
Conceito de Número; Sistema de Numeração Decimal 
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– SND; Resolução de problemas e operações básicas; 
operações e pensamento algébrico; Resolução de pro-
blemas, pensamento algébrico e álgebra; Resolução 
de problemas, operações e frações; e Avaliação e suas 
relações com o trabalho docente e as ações na escola. 

Todos os encontros formativos aconteceram na 
escola tendo como ministrantes as professoras coorde-
nadoras do projeto, mas sempre com a participação dos 
licenciandos, bolsistas ou voluntários, os quais participa-
vam também dos planejamentos prévios. O nono e últi-
mo encontro com os docentes foi realizado no Campus 
da IES e contemplou 15 (quinze) professores, já que ou-
tros quiseram se agregar, mesmo não tendo participado 
de toda a formação. Nesse encontro foram realizadas 
análises, com base nos RRS, das respostas dadas pelos 
alunos a um teste diagnóstico aplicado sobre frações; e 
avaliação dos docentes acerca de toda a formação.

Em paralelo ao encontro com os docentes, 
aconteceram oficinas de Matemática oferecidas a 120 
estudantes do ensino fundamental da escola contem-
plada. As oficinas foram ministradas pelos bolsistas do 
projeto e outros discentes da licenciatura em Matemá-
tica, estudantes da disciplina Metodologia e prática 
de ensino de Matemática na educação básica I, efeti-
vando, com essa atividade, a articulação entre ensino 
e extensão. 

O processo formativo gerou muitos aprendi-
zados, mobilizou muitos conhecimentos de docentes 
que buscam articular suas práticas com a teoria e de fu-
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turos professores que partem da teoria para vivenciar 
e aprender com a prática e com os docentes experien-
tes. Nesse sentido trazemos, ainda, como resultados da 
ação extensionista as aprendizagens dos professores 
participantes revelados em portfólios, com foco na for-
mação continuada.

Nos portfólios foi pedido aos professores que 
fizessem uma reflexão sobre o projeto de extensão, 
destacando as aprendizagens docentes e discentes, e 
as dificuldades docentes e discentes relacionadas aos 
conteúdos matemáticos que foram trabalhados no de-
correr do projeto, destacamos os registros dos profes-
sores. atentando para as dimensões éticas da pesquisa 
e assegurando o anonimato dos sujeitos, utilizamos a 
nomenclatura Professor seguida das letras do alfabeto.

Nos escritos os professores evidenciaram o con-
teúdo do sistema de numeração decimal - SDN, em 
cujo trabalho didático foi realizada atividade com o uso 
do material dourado e dos blocos lógicos. Destacamos 
as falas dos professores A e C.

Professor A: Concluímos que os docentes tiveram 
uma resistência maior no momento da atividade 
prática, isso comparado com os discentes. Pois os 
alunos mostram uma melhor desenvoltura com os 
materiais concretos. 

Professora C: A principal dificuldade encontrada foi 
o material dourado (relacionando às operações). 
Concluímos neste momento que sentimos mais di-
ficuldades (jogos) do que os alunos.



1318

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Percebemos, por essas escritas a reflexões, os 
docentes comparando sua resistência ou dificuldade 
no trabalho com materiais manipulativos em relação à 
aproximação dos alunos, que se encontram com pen-
samento mais concreto, pela sua fase de desenvolvi-
mento.

Outro ponto que era solicitado nos portfólios 
era sobre as dificuldades apresentadas pelos discentes 
quando se fosse ensinar aqueles conteúdos trabalha-
dos na formação dos estudantes. Destacamos os regis-
tros dos professores A e D.

Professor A: A carência que o aluno tem na leitura, 
de maneira que o impossibilita na interpretação 
dos problemas. 

Professor D: A carência do hábito de leitura que o 
aluno carrega, dificulta na interpretação dos pro-
blemas e os alunos têm dificuldade na concentra-
ção e no raciocínio lógico.

Por mais que, na formação, tenhamos discutido 
os diversos aspectos que podem causar dificuldades 
na aprendizagem matemática dos alunos, a crença na 
carência do “hábito” de leitura como causadora das di-
ficuldades na resolução de problemas é muito forte, 
o que aponta para a necessidade de ampliar o leque 
teórico na formação para a percepção dos aspectos 
influenciadores da construção conceitual em matemá-
tica. Certamente a compreensão das representações 
em língua materna tem um papel, mas não decisivo 
(SOUSA, 2017).
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Outro aspecto que solicitávamos nos portfólios 
eram as aprendizagens docentes que foram adquiridas 
no decorrer desse projeto de extensão, destacamos as 
anotações dos professores A, B e D.

Professor A: Compreendi melhor o sentido da Ava-
liação, pois ela não é somente um processo técnico. 
Que a avaliação não está restrita somente em uma 
nota final, mas no processo ensino/aprendizagem. 
Afinal, existem diferentes maneiras de avaliar um 
aluno. Precisamos melhorar nossas práticas pedagó-
gicas, para que assim a avaliação tenha êxito. Me sin-
to comtemplada por ter participado desse projeto. 
Aprendi muito com meus colegas de trabalho, mas 
principalmente com as Professoras [...] que tanto 
tem para nos repassar. É prazeroso ouvir (aprender) 
pessoas tão sábias. Seria maravilhoso se esse projeto 
tivesse continuidade. Quero agradecer a todos que 
contribuíram para que tudo ocorresse com sucesso.

Professora B: Estou muito feliz em participar deste 
projeto de extensão, gostei bastante do 2° encon-
tro onde foram realizadas atividades associadas ao 
ensino e estímulo ao aprendizado da matemática 
com: Brincando livremente com os blocos lógicos, 
fazendo o reconhecimento de suas características, 
seriando-os e classificando-os quanto a cor, forma, 
tamanho e espessura. Propõe – se criar novas figu-
ras agrupando as peças aleatoriamente. Atividade 
proposta usando o material dourado, resolvendo 
situações problemas no QVL.

Professor D: as professoras [...] proporcionaram du-
rante o projeto alguns momentos que despertaram 
em nós professores uma percepção de que o desejo 
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de aprender nos alunos pode sim, ser despertado 
pelos seus mediadores, usando algumas metodo-
logias que possam facilitar sua aprendizagem, uma 
dessas metodologias é o lúdico, o concreto que  
aplicado em sala de aula pode obter um aprendi-
zado mais prazeroso para os alunos e um resultado 
mais satisfatório no currículo escolar.

Os docentes destacam a revisita ao papel de for-
mandos, a aplicação metodológica no trabalho didáti-
co com alguns conteúdos matemáticos e a discussão 
sobre avaliação. Percebemos que as reflexões sistema-
tizadas nos portfólios se referem aos diversos aspectos 
da formação, tanto dos conteúdos trabalhados quanto 
dos aspectos didático-pedagógicos adotados, dando-
nos indícios da potencialidade da sistematização escri-
ta para favorecer a tomada de consciência das apren-
dizagens dos docentes, demonstradas nesses escritos.

5 Considerações finais
As aprendizagens demonstradas pelos profes-

sores sobre avaliação, conteúdos matemáticos, estra-
tégias didáticas para aulas de matemática, uso de ma-
teriais concretos e trabalho em grupo foram evidencia-
das pelas escritas dos gêneros textuais que compuse-
ram o portfólio. Também foram evidenciadas algumas 
crenças arraigadas dos professores, como a do papel 
decisivo da leitura para o raciocínio lógico na resolução 
de problemas.
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Observamos o potencial do uso do portfólio 
como instrumento de avaliação formativa, por mediar 
reflexões a partir da elaboração e representação escri-
ta. Nesse sentido a avaliação funciona, na formação 
docente, como estratégia permanente de autoavalia-
ção também, para retroalimentar o processo e dar a co-
nhecer a formador e formando as compreensões bem 
como os desafios no processo de ensinar e aprender 
junto.

E, embora o foco fosse os docentes em forma-
ção, vale destacar o papel formativo do projeto de 
extensão também para licenciandos e formadoras 
(coordenadoras do projeto), pelos aprendizados com a 
dimensão da prática, numa perspectiva colaborativa e 
reflexiva de diálogo entre os sujeitos e com os referen-
ciais teóricos.
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FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE MATEMÁTICA E A 
SEQUÊNCIA FEDATHI: VIVÊNCIA E EXPERIÊNCIA
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Resumo
O presente relato aborda uma experiência vi-

venciada na formação continuada de professores de 
Matemática do Ensino Médio, da Secretaria Estadual de 
Educação Básica do Estado do Ceará (SEDUC) lotados 
na 1.ª Coordenadoria de Desenvolvimento da Educa-
ção (CREDE 01), concebida a partir da necessidade de 
formação e reflexão acerca dos desafios enfrentados 
por professores em seu cotidiano escolar. Este trabalho 
traz uma introdução sobre a formação de professores, 
a Sequência Fedathi como proposta metodológica 
bem como seu arcabouço teórico, a descrição do curso 
de formação realizado na CREDE 01, bem como algu-
mas análises e considerações sobre tal formação. A for-
mação contou com o aporte Sequência Fedathi como 
metodologia de ensino como uma sugestão a ser ado-
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ufc.br
2 Professora adjunta da Universidade Federal do Ceará (UFC), Doutora em Educação (UFC). 
E-mail: mazeautomatic@gmail.com
3 Professor titular da Universidade Federal do Ceará (UFC), Doutor em Educação (IMPA). 
E-mail: herminio@multimeios.ufc.br
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tada pelos professores cursistas como um contributo 
ao ensino de Matemática. A Sequência Fedathi tem sua 
fundamentação teórica em pesquisas de Borges Neto. 
Na pesquisa a seguir encontra-se o percurso, desde a 
necessidade de formação continuada que atenda ao 
professor do Ensino Médio até as discussões pertinen-
tes ao grupo de professores de matemática da CREDE 
01, que culminaram em tal ação formativa. Como re-
sultados encontrados, percebeu-se os contributos da 
metodologia Sequência Fedathi para a formação de 
professores de Matemática.

Palavras-chave: Formação de professores. Ensino de 
Matemática. Sequência Fedathi.

1 Introdução
As atuais políticas públicas, após a criação da Lei 

de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (9394/96), 
têm voltado suas preocupações para a formação do 
professor que ensina Matemática, porém, estudos de-
monstram que ainda existe uma lacuna a ser preenchi-
da na formação continuada do docente que atua no 
Ensino Médio.

Investigações sobre formação continuada de 
professores apontam o reconhecimento de sua rele-
vância para o desenvolvimento deste profissional. É 
sabido que a formação docente é um tema debatido 
desde os trabalhos de Comenius, já no século XVII e 
tal necessidade, para a educação integral do homem, 



1325

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

a partir da infância, é tratada em obras que oferecem 
recursos auxiliares para a instrução na sala de aula, 
dentre os quais destacam-se a Didática Checa (1627), 
o Guia da escola Materna (1630) e a Didática Magna 
(1631) (DUARTE, 1986).

Pinheiro (2016) relata que discussões mais efeti-
vas sobre a formação do professor, em geral, surgem a 
partir do século XVIII, após o Iluminismo. Saviani (2009) 
aponta que a questão da formação de professores exi-
giu uma resposta institucional apenas no século XIX, 
quando, após a Revolução Francesa, foi observado o 
problema da instrução popular. A partir daí deriva-se o 
processo de criação das Escolas Normais como as insti-
tuições encarregadas para formar professores.

No Brasil, somente após a independência, em 
1822, é que surge a intenção sobre uma formação de 
caráter prático para a atuação de professores, quando 
se pensa na organização da instrução popular para o 
ensino das primeiras letras e quatro operações (PINHEI-
RO, 2016).

Para Ponte (1997) discussões e pesquisas sobre 
formação continuada de professores têm mobilizado re-
flexões sobre as dimensões do desenvolvimento profis-
sional docente, onde há entendimentos que evidenciam 
a amplitude e a complexidade que esse processo sugere.

Rodrigues (2017), em sua dissertação, propõe a 
utilização da metodologia de ensino Sequência Fedathi 
como um contributo ao ensino de Matemática, favore-
cendo, assim a postura de um professor reflexivo em sua 
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práxis ante um método de ensino que valoriza a inves-
tigação e o protagonismo juvenil, promovendo, desse 
modo, uma aprendizagem consolidada da Matemática.

Santos (2016) reitera a relevância da formação 
continuada do professor de Matemática com a utiliza-
ção da Sequência Fedathi como metodologia formativa. 
Nesse sentido e esse relato de experiência traz o compar-
tilhar da vivência em uma formação continuada de pro-
fessores de Matemática do Ensino Médio, com o apor-
te da Sequência Fedathi como metodologia de ensino 
como um contributo ao fazer docente desse professor.

2 Fundamentação teórica
A Sequência Fedathi tem sua gênese a partir 

das práticas do professor Hermínio Borges Neto sobre 
o Ensino da Matemática após o ano de 1973, quando 
este era professor do curso de Bacharelado em Mate-
mática da Universidade Federal do Ceará (UFC) e tal 
ideia formalizou-se no ano de 19964.

Rodrigues (2017) relata que no ano de 1996, 
um grupo, denominado FEDATHI, começou a se reunir, 
coordenado pelo professor Hermínio Borges, pesqui-
sando e desenvolvendo a Sequência Fedathi com base 
em sua experiência como matemático. A Sequência 
Fedathi (SF) viabiliza, ao professor, criar condições e 

4 Sousa, Vasconcelos e Borges Neto, et al. (2013), apresentando o professor Hermínio, relatam 
que este concluiu o seu Mestrado na UFC em 1973 e seu Doutorado em Matemática pelo IMPA 
em 1979. Em 1996, realizou Pós-Doutorado na Université de Paris VII – Université Denis Diderot, 
U.P.VII, França na área de Ensino da Matemática, formalizando a partir daí a Sequência Fedathi.
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possibilidades para que os estudantes de matemática 
tenham uma aprendizagem significativa de Matemáti-
ca em sua vida escolar (SANTANA, 2006, p.133). Sousa, 
Vasconcelos e Borges Neto (2013) apresentam a Se-
quência Fedathi como uma metodologia de pesquisa 
e ensino que se preocupa com o antes, o durante e o 
depois da sala de aula de Matemática. Percebe-se sua 
contribuição ao ensino de Matemática ao se iniciar o 
planejamento da aula do professor, antes deste entrar 
em sala de aula.

Ainda para os autores, as ações didáticas do pro-
fessor devem ser movidas por uma ação – reflexão – 
ação sobre seu planejamento – prática – avaliação para 
o decorrer de cada aula ou sessão didática. Assim sen-
do, a Sequência Fedathi tem como eixo central a atitu-
de do professor de Matemática em sala de aula, a partir 
de uma relação de aprender a aprender e consideran-
do o tripé professor – conhecimento – aluno (SOUSA, 
VASCONCELOS E BORGES NETO, 2013).

Ao ter o professor como foco principal, essa me-
todologia faz com que esse assuma seu papel de me-
diador, promovendo a autonomia discente e favore-
cendo um ambiente apropriado para o diálogo e para 
a investigação.

Após vinte anos de sua formalização, várias pes-
quisas, em diversas áreas do conhecimento, se desen-
volveram a partir da vivência da Sequência Fedathi. 
Aplicações na Matemática, nas Ciências e nas Tecnolo-
gias, também em vários níveis e ensino, desde os anos 
iniciais do Ensino Fundamental ao Ensino Superior. 
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Tais pesquisas e vivências relatadas permitem a 
verificação das implicações de se utilizar a Sequência 
Fedathi como metodologia de ensino para a Matemá-
tica. Para Sousa, Vasconcelos e Borges Neto (2013), a 
grande contribuição dessa metodologia é primar pelo 
momento da maturação e da solução, que normalmen-
te não ocorre em sala de aula. 

Os autores observam ser comum, nas aulas de 
Matemática, o professor lançar o desafio e resolvê-lo 
em seguida, sem oportunizar ao estudante experimen-
tar, construir a Matemática e, ainda, apontam a centra-
lidade do conhecimento no professor, sendo o aluno 
um mero receptor desses saberes.

Sob o amparo dos autores acima citados, foi or-
ganizado, na 1ª Coordenadoria Regional de Desenvol-
vimento da Educação (CREDE 01) um curso de forma-
ção continuada a professores de Matemática do Ensino 
Médio, intitulado “Os desafios do Ensino de Matemáti-
ca no contexto escolar”, onde a autora principal deste 
relato participou como formadora e em sua concep-
ção, contribuindo com as reflexões acerca dos desafios 
do Ensino de Matemática no Ensino Médio, que será 
melhor detalhado na seção a seguir.

3 Descrição e análise
A formação continuada supracitada foi concebi-

da a partir e reuniões na CREDE 01 onde detectou-se a 
necessidade de se realizar uma formação que contem-
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plasse a reflexão e discussão sobre as estratégias pos-
síveis diante dos Desafios do Ensino de Matemática, o 
Currículo e a Avaliação na perspectiva da Matemática 
do Ensino Médio.

O curso iniciou-se em maio de 2017 e teve cul-
minância em novembro do mesmo ano, contou com o 
apoio do Centro de Educação de Sobral (CED- Sobral), 
que organizou a plataforma Moodle como um ambiente 
virtual de ensino que favorecesse a interação dos pro-
fessores cursistas e formadores, através da realização de 
fóruns de discussão e de atividades relatadas pelos pro-
fessores. Participaram do curso cerca de 120 professores 
de Matemática lotados em escolas da CREDE 01.

O objetivo da formação foi realizar um processo 
formativo na Área de Concentração da Matemática e 
suas tecnologias, prioritariamente para coordenadores 
e /ou PCA5 e professores que atuam nesta área a fim 
de discutir, apresentar e desenvolver ações que visam 
melhorar os índices de aprendizagem das unidades 
escolares da CREDE 01. Dentre os assuntos estudados 
têm-se: (1) Os Desafios do Ensino da Matemática e suas 
Tecnologias no contexto da Aprendizagem Escolar; (2) 
Reflexões sobre o currículo do Ensino Médio e desen-
volvimento de uma proposta curricular para cada ano 
de ensino; (3) A avaliação escolar voltada para a disci-
plina de Matemática e suas Tecnologias; (4) Aspectos 
Pedagógicos no Desenvolvimento da Iniciação Cientí-
fica na Educação Básica.
5  PCA – Professor Coordenador de Área. O professor lotado nesta função tem como sua atri-
buição acompanhar e coordenar os demais professores da área de conhecimento. No caso específico 
do curso relatado, o convidado para a formação foi o PCA de Ciências da Natureza, Matemática e 
suas tecnologias.



1330

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

Tal vivência foi fundamental para perceber-se a 
enorme dificuldade de muitos docentes em tratar dos 
problemas que enfrentam em seu cotidiano. Os desa-
fios são muitos, dos quais destaca-se o fato de alguns 
professores não conseguirem compreender de forma 
objetiva e clara alguns problemas, outros sentem di-
ficuldades de contextualizá-los adequadamente, não 
conseguem realizar a transposição didática a contento 
ou utilizar as novas tecnologias a favor do ensino, mui-
tos não percebem as próprias possibilidades e limites 
para superá-los e, ainda, vários assumem posturas de-
fensivas, onde o aluno e/ou a instituição são os “culpa-
dos” pelas dificuldades no ensino de Matemática.

Esses desafios foram apontados pelos professo-
res no encontro destinado à reflexão sobre as dificulda-
des encontradas por eles em suas vivências. Como uma 
sugestão diante de tais enfrentamentos, sugerimos a 
utilização da Sequência Fedathi como um contributo à 
postura do professor.

A Sequência Fedathi (SF), é uma sequência didá-
tica, metodologia, e/ou proposta de ensino formativa 
que propõe melhorar a prática pedagógica do profes-
sor em sala de aula, refletindo o comportamento do 
professor, como aquele que desafia seu aluno a pensar 
como um matemático para a resolução de problemas 
e, em seguida, superar suas dificuldades epistemológi-
cas em relação a essa disciplina.

A Sequência Fedathi é uma proposta teórico-me-
todológica, desenvolvida por Borges Neto (2001), 
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que propõe que os conhecimentos matemáticos 
ou outros saberes em sala de aula sejam ensinados 
pelo professor, baseados no desenvolvimento do 
trabalho científico de um matemático (a ‘méthode’, 
do matemático Renné Descartes), articulando tais 
ideias com as concepções sobre mediação, basea-
das nos pressupostos teóricos de Vygotsky (SANTA-
NA E BORGES NETO, 2003 apud SOUSA et al., 2013, 
p. 162).

Na vivência da Sequência Fedathi, o professor 
permite aos estudantes, a partir da maturação e solu-
ção, a tentativa de, resolvendo problemas e/ou situa-
ções propostas, sistematizar um novo conhecimento 
apresentado pelo professor ou aprofundar um conhe-
cimento já adquirido, como o visto na Figura 1.

Figura 1 – Fases de Desenvolvimento da Sequência Fedathi

Fonte: Elaboração própria

Segundo Santos, Lima e Borges Neto (2013) a 
Sequência Fedathi visa que o professor proporcione 
ao estudante a reprodução das etapas do trabalho de 
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um matemático quando se está diante de uma situa-
ção problema ou desafiadora.  Ao apropriar – se dos 
dados da questão, construindo esquemas ou desenhos 
e desenvolvendo diferentes possibilidades de solução, 
o aluno pode perceber possíveis erros que possam sur-
gir e verificar os resultados encontrados no sentido de 
encontrar a solução mais geral (SOUSA, VASCONCELOS 
E BORGES NETO, 2013). 

Rodrigues (2017), em sua dissertação, apresenta 
a Sequência Fedathi constituindo – se em quatro fases 
descritas a seguir:

• Tomada de posição: Consiste na apresen-
tação de uma situação desafiadora ou per-
gunta podendo ser na forma escrita, verbal, 
por meio de jogos, ou de outro modo, a 
ser realizado em grupo ou individualmen-
te. Aqui há a transposição didática de um 
problema matemático ao aluno, ou o modo 
de apresentá-lo e o estabelecimento de um 
acordo didático de tal atividade;

Na Tomada de Posição, para que o professor lan-
ce mão de uma pergunta relevante, de teor generali-
zável, de modo a suscitar a curiosidade e interesse do 
aluno para resolvê-la, se faz necessário que o professor 
tome outras ações, como exemplo delas, a importância 
de conhecer sua turma e conhecer os conhecimentos 
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prévios que os alunos trazem para a aula, chamado na 
Sequência Fedathi, o plateau.

Bezerra (2017) assinala que o plateau é um dos 
pré-requisitos básicos necessários ao trabalho de in-
vestigação no interior de sala de aula feito pelo aluno, 
onde o professor no papel de mediador criará uma es-
pécie de base comum a ser trabalhada segundo a ex-
periência do aluno.

• Maturação: Representa o momento em 
que o estudante busca identificar e com-
preender as variáveis envolvidas na situa-
ção problema, ou seja, aqui ocorre o desen-
volvimento da atividade por parte do alu-
no. Nessa ocasião, o professor pode intervir 
pedagogicamente apresentando algumas 
questões que ajudarão o aprendiz no levan-
tamento das hipóteses e entendimento do 
problema. Por meio da investigação, o pro-
fessor desafia o estudante com perguntas 
que possam ajudar no entendimento e na 
resolução do problema apresentado. Como 
exemplo de perguntas para essa fase te-
mos:  i) o que é pedido na questão? ii) quais 
os dados fornecidos? iii) o que o problema 
solicita? (RODRIGUES, 2017).

• Solução: Nessa fase, o aprendiz representa 
e organiza esquemas para encontrar a so-
lução. Diante das soluções apresentadas, o 
professor deve apresentar contraexemplos 
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promovendo desequilíbrios cognitivos no 
estudante com o intuito de promover co-
nhecimentos e esclarecimentos das hipóte-
ses. É a formalização e a confrontação ma-
temática das ideias dos alunos, segundo os 
autores Sousa, Vasconcelos e Borges Neto 
(2013);

• Prova: Aqui se delineia a etapa em que o 
estudante faz a verificação da solução en-
contrada confrontando o resultado com os 
dados apresentados. Na ocasião, o profes-
sor deve fazer uma analogia com os mo-
delos científicos preexistentes, formaliza o 
conhecimento construído e, matematica-
mente, o modelo apresentado.

Quadro 1 – Estrutura de desenvolvimento da Sequência Fedathi, com seus níveis e etapas

METODOLOGIASEQUÊNCIA FEDATHI

1.º nível: Preparação – organização didática do professor, com análise do 
ambiente, análise teórica e elaboração do plano de aula.

2.º nível: Vivência – 
desenvolvimento e 
execução do plano/
sessão didática na sala 
de aula.

1.ª fase: Tomada de Posição – introdução da 
aula, com acordo didático e a apresentação do 
problema/situação.

2.ª fase: Maturação – resolução do problema 
pelos alunos com a mediação do professor.

3.ª fase: Solução – socialização dos resultados 
encontrados pelos alunos.

4.ª fase: Prova - formalização/generalização, 
conduzida pelo professor, do modelo 
matemático a ser ensinado.

3.º nível: Análise – Avaliação da aula pelo professor.

Fonte: Adaptado de Sousa (2015)
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O quadro acima demonstra que, desse modo, a 
SF propõe a organização do fazer pedagógico docente 
a partir de suas quatro etapas, planejadas a partir da 
elaboração de sessões didáticas, como sugere Sousa 
(2015). Utilizando tal estrutura foi planejado o modelo 
de sessão didática trabalhado no minicurso. Para Bor-
ges Neto e Santana (2001), a concepção da SF como 
metodologia de ensino considera, a princípio, que os 
problemas do ensino de matemática no Brasil estão 
mais relacionados aos problemas de “ensinagem” do 
que de uma aprendizagem, apontando que os maiores 
problemas do ensino de Matemática estariam sobre a 
formação e prática do professor.

Na formação continuada de professores foram 
apresentadas as sessões didáticas planejadas e viven-
ciadas por uma das autoras como parte de sua pesqui-
sa de dissertação, além do relato de pesquisa e sugeri-
do aos professores que utilizasse tais sessões como um 
contributo ao planejamento docente.

O curso de formação oferecido oportunizou aos 
professores cursistas a reflexão acerca dos desafios que 
estes enfrentam no cotidiano escolar, a troca de expe-
riências e vivências como um suporte ao seu fazer pe-
dagógico além da formulação de um modelo curricular 
possível de ser adotado por todos, onde foramconside-
rados os conteúdos relevantes para a preparação dos 
alunos ao ENEM e as competências e habilidades ne-
cessárias para seu bom desempenho diante da avalia-
ção do Sistema Permanente de Avaliação da Educação 
Básica do Ceará (SPAECE).



1336

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

4 Considerações finais
A partir da participação dos professores cursis-

tas nos fóruns propostos com o auxílio do Moodle, per-
cebeu-se que a realização da formação continuada a 
professores de Matemática, da qual se trata este relato, 
trouxe reflexões e discussões pertinentes à realidade 
dos professores, contribuindo para a análise acerca das 
atitudes destes docentes. Tais atitudes por eles empre-
gadas, por vezes, favorecia a desmotivação e a falta de 
interesse dos alunos pela disciplina. 

Considerar a Sequência Fedathi como uma me-
todologia que contribui para a formação de um pro-
fessor reflexivo, que valoriza o conhecimento prévio do 
aluno e os estimula a aprender através da investigação, 
da resolução de problemas e  que a SF auxilia na siste-
matização do planejamento do professor foi um fator 
preponderante apontado pelos cursistas.

Os objetivos propostos pelo curso foram alcan-
çados, pois além de discutirmos sobre os desafios do 
professor de Matemática, onde foi proposta a utilização 
da SF como um aporte à superação desses desafios, o 
Currículo adotado no Ensino Médio foi revisto com ênfa-
se em competências, habilidades e as matrizes relativas 
ao ENEM e SPAECE, a Avaliação, tanto em seu aspecto 
interno e externo foram analisadas bem como as ações 
que poderiam ser realizadas para incentivar a iniciação 
científica e a pesquisa em Matemática no Ensino Médio.

Porém vale ressaltar que a formação continuada 
também nos levou à conclusão que ainda há muito a 
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ser discutido no que tange ao conhecimento e empre-
go de metodologias que facilitem o ensino de Mate-
mática e ajudem numa melhor compreensão por parte 
dos alunos. Reflexões acerca do planejamento do pro-
fessor e do tempo destinado a essa ação, bem como 
o pensar sobre a relação estabelecida entre professor 
e alunos se fazem necessárias e urgentes, caso deseje-
mos efetivamente contribuir com a práxis dos profes-
sores de Matemática.
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A RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS COMO ESTRATÉGIA PARA O 
ENSINO DE MATEMÁTICA

Mariângela da Costa Mendonça1

Resumo
Neste relato de experiência propomos a reflexão 

sobre a formação de professores que ensinam Mate-
mática no 5º ano do Ensino Fundamental – na rede pú-
blica municipal de Fortaleza. Para tanto, apoiamo-nos 
em duas formações continuadas de matemática, que 
ocorreram nos meses de agosto e setembro de 2017, 
cuja temática trazia a resolução de problemas no ensi-
no da matemática. Utilizamos as avaliações diagnósti-
cas de rede para levantamento e análise das dificulda-
des apresentadas pelos alunos do 5º ano e analisamos 
como a mudança de algumas práticas pedagógicas é 
necessária para que se alcance resultados diferentes. O 
embasamento teórico foi o livro Ler, Escrever e Resolver 
Problemas de Kátia Stocco Smole e as etapas para reso-
lução de problemas desenvolvidas por George Polya. 
Essas etapas: compreender o problema, traçar um plano, 
colocar o plano em prática e comprovar os resultados 
foram vivenciadas pelos docentes. Cabe ressaltar que o 
nosso foco é a formação de professores e que procura-
mos analisar com eles a relevância da resolução de pro-
blemas, por acreditarmos que essa é mais do que uma 
1 Universidade Estadual do Ceará. E-mail: mariângela.mendonca@aluno.uece.br
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metodologia de trabalho é a própria base para o en-
sino da Matemática. Identificamos ao final desse pro-
cesso formativo uma dificuldade por parte de alguns 
docentes em relacionar a teoria com a prática, trazen-
do assim um empecilho para garantir que as mudanças 
cheguem efetivamente até a sala de aula. Percebemos 
ainda a necessidade de desenvolver um processo for-
mativo mais sistemático de Matemática durante todo o 
ano, pois em apenas duas formações não seria possível 
abarcar toda a defasagem apresentada.

Palavras-chave: Resolução de problemas. Formação 
de professores. Matemática.

1 Introdução
Nos últimos anos o mundo passou por gran-

des mudanças. A globalização nos trouxe a geração 
do consumo e do acesso. A velocidade que a internet 
trouxe à nossa vida e a facilidade de contato com as 
informações quase em tempo real e em qualquer lugar, 
fez com que a escola deixasse de ser o lugar onde uma 
geração passa para outra o acervo de conhecimentos. 
Isso pode representar um perigo, pois a sociedade 
contemporânea tende a valorizar o excesso de infor-
mação e não a reflexão do pensar. Essa ideia pode tirar 
a formalidade da educação e a importância da escola, 
por isso exige uma mudança do professor que deve 
compreender o seu papel como mediador, intervindo 
no processo de formação de indivíduos críticos e cons-
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cientes do seu papel na sociedade atual, que saibam 
interagir com as informações e utilizá-las a seu favor.

É preciso mudar práticas e colocar a escola a fa-
vor e ao encontro dos interesses e das necessidades do 
aluno. O conhecimento matemático foi construído há 
milhares de anos e por um longo período, foi ensina-
do nas escolas, de uma maneira descontextualizada e 
mecânica, através de exercícios de repetição e treino, 
fato que gerou uma grande repulsa em relação a essa 
disciplina e uma sensação de que só algumas mentes 
brilhantes seriam capazes de assimilar esse conheci-
mento acumulado. Isso gerou um déficit histórico e 
um grande problema para a Educação Brasileira. Os 
professores que hoje estão lecionando nas escolas, 
são alunos desse ensino mecânico e muitos procuram 
a pedagogia, justamente pela aversão que tem a área 
da exata, ou mais especificamente à Matemática, mas 
quando chegam as escolas se deparam com o desafio 
de ensinar a tão temerosa disciplina e muitas vezes 
acabam reproduzindo antigas práticas.

Os índices apresentados em exames de larga 
escala tanto em nível regional, nacional e internacional 
como o SPAECE, a Prova Brasil, o Enem e o Pisa mos-
tram que o ensino da Matemática não tem sido satis-
fatório no Brasil. Os Parâmetros Curriculares Nacionais 
(1997) já alertavam para o problema

O ensino da Matemática costuma provocar duas 
sensações contraditórias, tanto por parte de quem 
ensina como por parte de quem aprende: de um 
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lado, a constatação de que se trata de uma área de 
conhecimento importante: de outro, a insatisfação 
diante dos resultados negativos obtidos com mui-
ta frequência em relação à sua aprendizagem (...) 
A insatisfação revela que há problemas a serem 
enfrentados, tais como a necessidade de reverter 
um ensino centrado em procedimentos mecânicos, 
desprovidos de significados para o aluno. Há urgên-
cia em reformular objetivos, prever conteúdos e 
buscar metodologias compatíveis com a formação 
que hoje a sociedade reclama.” (BRASIL, 1997, p. 15)

Pensando nessa necessidade urgente de rever 
metodologias é que a formação continuada dos pro-
fessores da Prefeitura Municipal de Fortaleza trouxe 
para os professores dos 50 anos a proposta de traba-
lhar a Matemática através da resolução de problemas 
que, segundo Diniz (2001), “corresponde a um modo 
de organizar o ensino o qual envolve mais que aspec-
tos puramente metodológicos, incluindo uma postura 
frente ao que é ensinar e, consequentemente, o que 
significa aprender”. 

2 Fundamentação Teórica
A proposta de trazer para as aulas o trabalho 

com a resolução de problemas pode implicar na aquisi-
ção de diferentes procedimentos e estratégias para al-
cançar determinada meta e permite uma inversão dos 
papeis na sala de aula. O professor deixa de ser a figura 
central para que o aluno se torne o protagonista de sua 
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aprendizagem. Vários autores reforçam a importância 
desse trabalho. “[...] o ensino baseado na solução de 
problemas pressupõe promover nos alunos o domínio 
de procedimentos, assim como a utilização de conhe-
cimentos disponíveis, para dar respostas a situações 
variáveis e diferentes” (POZO, 1998). 

Os documentos oficiais, como os Parâmetros 
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998), reiteram 
a necessidade do desenvolvimento de diversas com-
petências e apontam a resolução de problemas, como 
meio de estimular o conhecimento procedimental, de 
modo a potencializar o conhecimento conceitual, pois

“[...] Aprender Matemática [...] deve ser mais do que 
memorizar resultados dessa ciência e a aquisição 
do conhecimento matemático deve estar vincula-
da ao domínio de um saber fazer Matemático e de 
um saber pensar matemático (BRASIL, 1998, p. 41)

Para que essa proposta se concretize na sala de 
aula, é necessário um professor crítico, responsável com 
o ensino, com o aluno, com a escola, com a comunida-
de e com a educação. Um professor que saiba o que en-
sinar, como ensinar e para que ensinar. Sobre isso, Lo-
renzato (2006) contribui ao afirmar que “ninguém con-
segue ensinar o que não sabe, decorre que ninguém 
aprende com aquele que dá aulas sobre o que não co-
nhece”. Daí a necessidade de qualificar o professor.

A qualificação do pessoal docente se apresenta 
hoje como um dos maiores desafios para o Plano 
Nacional de Educação, e o Poder Público precisa se 
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dedicar prioritariamente à solução deste problema. 
A implementação de políticas públicas de formação 
inicial e continuada dos profissionais da educação é 
uma condição e um meio para o avanço científico e 
tecnológico em nossa sociedade e, portanto, para o 
desenvolvimento do país, uma vez que a produção 
do conhecimento e a criação de novas tecnologias 
dependem do nível e da qualidade da formação 
das pessoas. (BRASIL, 2001, p.76)

3 Descrição e análise da experiência
O presente relato refere-se à formação de Ma-

temática que aconteceu no ano de 2017 com os pro-
fessores dos 50anos da rede Municipal de Fortaleza 
do Distrito de Educação 2. Durante todo o ano, foram 
realizadas 8 formações continuadas, sendo 6 de Língua 
Portuguesa e duas de Matemática. 

Cada formação teve a duração de 4 horas e foi 
dividida em momentos que contemplaram: acolhida, 
escuta e partilha, aprofundamento teórico, vivência e 
avaliação do encontro. 

Nas duas formações de Matemática houve um 
momento inicial no qual se discutiu os resultados das 
Avaliações diagnósticas de rede2, sendo que na pri-
meira, que aconteceu no mês de Agosto, foram ana-
lisados os resultados da avaliação realizada no início 
do ano e na 2ª, no mês de setembro, foi apresentado 

2 Avaliação de Matemática e Língua Portuguesa realizada pelo município de Fortaleza no início 
do ano letivo (diagnóstica), no meio (intermediária) e no final, a partir do protocolo PAIC (Pacto 
para Alfabetização na Idade Certa) com as turmas de 1º ao 9º ano. O acesso ao resultado dessas 
avaliações é restrito, pois é necessária uma senha de acesso ao sistema.
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o gráfico comparativo abaixo, no qual se apresentava o 
desempenho dos alunos na avaliação diagnóstica (fe-
vereiro) e na avaliação intermediária (agosto). 

Figura 1 - Gráfico comparativo ADRs iniciais – ADRs intermediárias – 5º ano

Fonte: Elaborado pela autora. Dados extraídos do site saef.sme.fortaleza.ce.gov.br

Essa análise das avaliações é fundamental para 
nortear o planejamento de ações e intervenções a partir 
das dificuldades apresentadas. Focamos nosso olhar no 
resultado apresentado pelos alunos do 5º ano por ser o 
último ano atendido pelos anos iniciais do Ensino Fun-
damental. Nota-se no gráfico que houve uma melhora, 
se compararmos o resultado da avaliação intermediária, 
realizada no mês de agosto, com a avaliação diagnóstica, 
realizada no mês de fevereiro, pois das 35 escolas avalia-
das no Distrito 2 de educação, percebe-se que 28 escolas 
tiveram menos de 40% de acerto na avaliação diagnóstica, 
esse número caiu para 4 na avaliação intermediária. Ape-
nas uma escola tinha ficado acima de 50% e em agosto 11 
ultrapassaram esse número. O gráfico nos mostra que na 
maioria das escolas os alunos passaram dos 20 a 30% de 
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acertos para 40 a 50% nas avaliações intermediárias. Esse 
número está longe de ser o ideal, mas é um marcador im-
portante do trabalho que vem sendo realizado pelos pro-
fessores do 5º ano e que poderia ser ainda melhor se as for-
mações de Matemática ocorressem de forma sistemática e 
não apenas duas como no ano de 2017. Um outro fato que 
poderia contribuir para um melhor resultado dos alunos, 
seria um trabalho com a matemática mais efetivamente 
desde o primeiro ano do ensino fundamental. Isso porque 
se observa que, nos anos do ciclo (1º, 2º e 3º anos) há uma 
preocupação maior com a alfabetização e letramento, fato 
que acaba criando uma defasagem inicial no contato do 
discente com os conteúdos matemáticos. 

Após essa discussão sobre como nossos alunos 
do 5º ano se encontram nesse momento em relação ao 
conteúdo, portanto com uma ideia de quais conheci-
mentos já foram sistematizados e quais ainda precisam 
ser retomados e considerando o contexto no qual es-
tão inseridos, foi feito um levantamento sobre conteú-
dos e estratégias que os professores costumam utilizar. 
Observou-se que a maioria dos conteúdos trabalhados 
estão dentro do bloco Números e Operações e os con-
teúdos considerados “difíceis” estavam reservados para 
o final do ano. Sobre isso Lorenzato (2006) acrescenta.

Portanto, é preciso reconhecer esses saberes, o que 
implica conhecer o aluno, ou seja, identificar o mo-
mento em que ele se encontra. Assim, podemos dizer 
que o meio cultural, a vivência e o momento do aluno 
podem indicar a melhor direção e o ponto de partida 
para a atuação do professor. (LORENZATO, 2006, p. 31)
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Pensando na fala do autor, sobre a melhor dire-
ção, propusemos ao grupo um contato com um modelo 
de rotina semanal para que pudessem visualizar como é 
possível mesclar durante as aulas conteúdos dos 4 blocos 
da Matemática (Números e Operações, Espaço e Forma, 
Grandezas e Medidas e Tratamento da Informação). Enfa-
tizou-se que a rotina é um instrumento para concretizar 
as intenções educativas, racionalizar o tempo e os recur-
sos disponíveis. Em seguida, foi solicitado que os profes-
sores realizassem os dois desafios abaixo, retirados do 
material Tim Faz Ciência3, no qual deveriam sair do pon-
to inicial e passar por todos os quadrados uma única vez.

Figura 2 - Labirinto

Fonte: https://timfazciencia.com.br/

Várias soluções foram propostas para o 1º desa-
fio, como por exemplo: 

Figura 3 - soluções desafio 1 – Labirinto

Fonte: elaborada pela autora

3 O programa TIM Faz Ciência é uma iniciativa do Instituto TIM dirigida a professores e estu-
dantes de 4º e 5º anos de ensino fundamental.

https://timfazciencia.com.br/
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Ao serem questionados sobre a possível solução 
para o segundo desafio, o grupo chegou à conclusão 
que era um desafio sem solução, porque só conse-
guiam atender aos comandos quando as coordenadas 
do ponto inicial resultavam em números pares.

Esse desafio deu início a uma discussão sobre os 
seguintes questionamentos:

• Ao fazer o primeiro desafio todos fizeram o 
mesmo caminho?

• É possível chegar a um mesmo lugar utili-
zando caminhos diferentes?

• O ponto inicial determina se é possível solu-
cionar o problema?

• Na resolução de problemas o ponto inicial 
também é importante (dados do problema)?

• É possível que um problema sem solução 
gere discussões acerca do conhecimento?

Foi feita uma analogia entre o desafio e a meto-
dologia proposta. O grupo percebeu que na resolução 
de problemas os dados iniciais ou a compreensão do 
problema pode ser vital para chegar-se a uma con-
clusão. Além disso, houve o levantamento que os ca-
minhos podem ser diferentes e que a valorização das 
estratégias pessoais pode ser o primeiro passo para a 
reconstrução da relação do aluno com a Matemática 
e do próprio professor com o ensino e aprendizagem 
dessa disciplina.
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No momento do estudo houve um aprofunda-
mento sobre a temática com embasamento teórico no 
livro Ler, Escrever e Resolver Problemas de Kátia Stocco 
Smole sobre resolução de problemas e as etapas para 
resolução de problemas desenvolvidas por George 
Polya. Essas etapas: compreender o problema, traçar um 
plano, colocar o plano em prática e comprovar os resul-
tados foram vivenciadas pelos docentes que perceberam 
nelas uma possibilidade de desenvolver competências 
nos alunos que privilegiem a capacidade de aprender a 
aprender como uma forma de garantir a adaptação aos 
desafios que a sociedade do conhecimento nos coloca. 
Esse tipo de proposta faz com que os alunos acionem 
seu conhecimento prévio e coloquem em xeque suas 
estratégias e resoluções, reforçando suas hipóteses ou 
refutando quando não aceita por ele ou pelo grupo, 
demonstrando também a importância da interação e 
das trocas entre os pares.

Smole traz a importância do trabalho do profes-
sor para a elaboração de situações-problemas que sejam 
contextualizadas e desafiadoras e de proporcionar aos 
alunos um contato com problemas não-convencionais, 
que são aqueles que têm em uma história com perso-
nagens, oferecendo uma situação inusitada. Aqueles 
que motivam, encantam e envolvem o aluno, quer 
pelo bom humor, pelo imaginário ou pela fantasia. 
Uma situação que exige uma leitura mais cuidadosa, 
a seleção das informações e a utilização de um pensa-
mento mais elaborado na sua resolução, estimulando 
assim o desenvolvimento de estratégias variadas. 
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Diferentes modos de pensar podem favorecer 
a interação, desenvolvimento da capacidade leitora 
e a análise crítica, já que em situações mais bem ela-
boradas e complexas, os alunos precisam lidar com os 
dados, analisá-los, selecionar os relevantes e descartar 
aqueles supérfluos. Os professores também vivencia-
ram uma proposta onde resolviam diferentes proble-
mas não convencionais e classificavam de acordo com 
suas características (sem solução, com mais de uma so-
lução, com excesso de informações, lógica). 

4 Considerações finais
De acordo com D’Ambrósio (2002), a “Educação 

Matemática depende essencialmente de uma mudan-
ça da prática do professor”. Muitas vezes, quando se 
inicia o trabalho com a formação continuada, tem-se a 
crença de que o que falta ao professor é estudo e pres-
supõe-se que através desse momento, suprindo a ca-
rência de conhecimento e ajudando-o a compreender 
melhor como se dá o processo de ensino e aprendiza-
gem todos os problemas serão sanados.  A mudança 
da prática do professor é sem dúvida essencial para 
que muitos problemas se resolvam, porém é necessá-
rio um questionamento sobre o que e como mudar a 
prática docente.

Esse relato se refere ao professor da escola pú-
blica, que enfrenta todos os dias o desafio de chegar 
até o bairro que leciona, que encontra dificuldade em 
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planejar suas aulas sabendo das limitações de mate-
riais e recursos.  Refere-se ao professor que encontra 
suas salas lotadas, com muitos filhos do tráfico, do 
abandono, da prostituição, do analfabetismo e da vio-
lência. Do professor que se sente sozinho e oprimido 
por um sistema que nem sempre lhe oferece condições 
dignas de trabalho. Do professor que apesar de todas 
as dificuldades enfrentadas, muitas vezes utiliza recur-
sos pessoais para melhorar a qualidade de suas aulas 
e proporcionar oportunidades aos seus alunos. Chegar 
até esse professor e propor mudanças ou ajustes em 
sua prática pedagógica não é uma tarefa fácil. Talvez 
pelo ativismo e pelos obstáculos enfrentado no dia a 
dia da sala de aula, há por parte de muitos uma resis-
tência e uma dificuldade em relacionar o que é visto 
e vivenciado na formação com a sua prática docente.

 Além disso, a proposta aqui apresentada gera 
uma quebra no Contrato Didático que é o conjunto de 
comportamentos do professor esperado pelos alunos 
e o conjunto de comportamentos do aluno esperados 
pelo professor (BROUSSEAU, 1986) e requer adapta-
ções tanto de um lado como do outro. Pedir ao docen-
te que deixe de ser o protagonista, o detentor do saber 
e ofereça esse lugar ao aluno é uma quebra de para-
digmas, afinal historicamente esse lugar de destaque 
sempre lhe pertenceu. Por outro lado, é preciso com-
preender que o discente está mais habituado a um pa-
pel de passividade e precisará de um tempo para que 
adquira maturidade e criticidade para pensar, discutir, 
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defender suas ideias e assumir a responsabilidade, jun-
tamente com o professor sobre a sua aprendizagem. É 
preciso dar o primeiro passo a caminho dessa mudan-
ça e permitir que nossos professores reconstruam sua 
relação com a Matemática e com o conceito do que é 
ensinar e do que é aprender.

Referências
BRASIL. Secretaria de Educação Fundamental. Parâmetros 
curriculares nacionais: Matemática. 2. ed. Rio de Janeiro: 
DP&A, 2000. p.15 – 76.

BROUSSEAU, G. A Teoria das Situações Didáticas e a For-
mação do Professor. Palestra. São Paulo: PUC, 2006.

D’AMBROSIO, U. Educação Matemática: da teoria à prática. 
São Paulo: Papirus, 2009.

ECHEVERRÍA, M. P. P.; POZO, J. I. Aprender a Resolver Pro-
blemas e Resolver Problemas para Aprender. In: POZO, J. I. 
(org.). A Solução de problemas: Aprender a resolver, resolver 
para aprender. Porto Alegre: ArtMed, 1998. p. 13-42.

LORENZATO, S. Para aprender matemática. Campinas, SP: 
Autores associados, 2006.

SMOLE K.S. e DINIZ M I. (org.) Ler, Escrever e Resolver Pro-
blemas.  Porto Alegre. Artmed, 2001.



1354

A S  M Ú LT I P L A S  L I N G U A G E N S  D A  E D U C A Ç Ã O  M AT E M ÁT I C A  N A  F O R M A Ç Ã O  E  N A S  P R ÁT I C A S  D O C E N T E S

A n A  C l á u d i A  G o u v e i A  d e  S o u S A   |   l A r i S S A  e l f i S i A  d e  l i m A  S A n tA n A   |   m A r C i l i A  C h A G A S  B A r r e to

(Footnotes)

1  Programa de formação continuada de professores, para 
melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escri-
ta e matemática nos anos iniciais do ensino fundamental” 
(BRASIL, 2008, p. 02). Aconteceu durante o ano de 2008, com 
carga horária de 120h/a, das quais 60h/a foram destinadas à 
Matemática. (SILVA, 2011)

2 Destinado aos professores polivalentes da rede pública de 
ensino, na modalidade a distância através de recursos multi-
mídias. Carga horária de 100 horas, divididas equitativamen-
te para as disciplinas de Língua Portuguesa e Matemática, no 
período de setembro de 2003 a setembro de 2005. (SILVA, 
2011)

3 Formação oferecida pela Secretaria Municipal de Maraca-
naú.
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