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INTRODUÇÃO

Pensar sobre práticas docentes e uso de diferentes estratégias 
que visam facilitar os processos de ensino e aprendizagem são temá-
ticas comuns no campo da Educação Matemática. Nesse sentido, o 
presente livro “Ensino e aprendizagem em Matemática: um olhar sob 
diferentes perspectivas de ensino” contempla diferentes experiências 
relativas ao ensino de Matemática.

Sublinhamos que essa obra mescla diferentes elementos e 
possiblidades pedagógicas oriundas de pesquisas desenvolvidas por 
vários docentes com distintos públicos e advindas de munícipios diver-
sos. Corroboramos com D’Ambrósio ao destacar que

Cada indivíduo tem a sua prática. Todo professor, ao iniciar 
sua carreira, vai fazer na sala de aula, basicamente, o que ele 
viu alguém, que o impressionou, fazendo. E vai deixar de fazer 
algo que viu e não aprovou. Essa memória de experiências é 
impregnada de emocional, mas aí entra também o intuitivo – 
aqueles indivíduos que são considerados “o professor nato” 
(D’AMBROSIO, 2013, p. 83). 

Pois em nosso cotidiano docente costumamos repetir ações das 
quais já vivenciamos ao longo de nosso processo formativo, mas também 
é preciso ir além, inovar, testar, criar, fazer diferente e buscar desenvol-
ver ações que possibilitem um ensino e aprendizagem de matemática 
com mais compreensão, considerando, principalmente, os indicadores 
das avaliações em larga escala que apontam um baixo desempenho dos 
alunos nessa disciplina em diferentes segmentos da Educação Básica.

Refletir sobre a construção de conceitos matemáticos nos anos 
iniciais, ao longo do ensino fundamental e médio, discutir possibilida-
des, dificuldades e limitações no fazer pedagógico, tratar sobre o uso 
de tecnologias (como a calculadora e outros softwares) e evidenciar 
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aspectos como a ludicidade nas aulas de matemática são temas ge-
rais que compõem esse livro. 

Pensar nossas ações docentes, ler sobre outras práticas e bus-
car sempre nos atualizar sobre produções que versam sobre nossa 
área de atuação são elementos essenciais para o nosso fazer peda-
gógico, que nos estimulam a inovar em nossas salas de aula, buscar 
aproximar os alunos dos conteúdos trabalhados, tratar sobre temas 
sociais urgentes (como a fome, poluição, desigualdades sociais), bem 
como contextualizar os tópicos trabalhados com elementos do cotidia-
no dos alunos são ações frequentes na rotina docente. 

Assim, pensar e problematizar discussões formativas em diferen-
tes aspectos e em níveis diversos, como os capítulos que compõem 
essa obra, promovem o rompimento de fronteiras, visões, possibilitando 
ver novos horizontes, outras possibilidades, nos fazendo refletir sobre 
nossa atuação, questões sobre o processo de ensino, aprendizagem, 
avaliação e demais elementos que permeiam o fazer pedagógico.  

Esse livro se limita em termos de páginas, mas o conhecimento, 
as discussões que ele possibilita vão além, podem promover mudanças 
e contribuir para uma diversificação de ações no cotidiano de escolas de 
diferentes cidades, estados, regiões geográficas ou até mesmo países. 
Assim, dado os conhecimentos, interesses e visões de mundo de cada 
docente, considerando as particularidades de seu lócus de atuação, 
cada capítulo pode fornecer novos elementos para sua prática, possibi-
litar adaptações ou mesmo fazer questionar sobre seu cotidiano escolar.

Esse cotidiano não é homogêneo, muda constantemente, pos-
sui diferentes atores que interagem de forma única, possibilitam discus-
sões que podem ocorrer apenas uma turma, com dados alunos, pois a 
mescla de conhecimentos e a bagagem cultural de nossos alunos são 
bem específicas, considerando as diferentes realidades sociais e as 
interações mantidas por eles em seus distintos grupos sociais.
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Considerando as diferentes vozes que compõem essa obra, sa-
bendo que esse diálogo não se encerra aqui. Dessa forma, convida-
mos você, caro leitor, a conhecer o livro “Ensino e aprendizagem em 
Matemática: um olhar sob diferentes perspectivas”.

Aspectos como o uso da Resolução de Problemas como estra-
tégia de ensino, exploração da Modelagem Matemática, ludicidade, 
utilização de recursos digitais, Etnomatemática, ao processo de leitura 
e interpretação de enunciados de problemas matemáticos, discussões 
sobre a omissão de informações no ensino do conjunto dos números 
naturais para surdos, possuindo ênfase nas pesquisas que versam 
sobre a transposição didática, reflexões sobre o uso da calculadora,  
construção do conhecimento sobre tópicos específicos da Matemáti-
ca,  entre outros temas estão presentes nessa obra. Nesse sentido, os 
textos apresentados por diferentes autores, nos quais estamos incluí-
dos, refletem vivencias com experiências didáticas, reflexões a partir 
de análise de diferentes objetos ou são sínteses de trabalhos desen-
volvidos ao longo do curso de mestrado dos pesquisadores.

Por fim, para encerrar a presente apresentação, desejamos que 
os diálogos que se intensificam em cada capítulo contribuam de forma 
a enriquecer práticas existentes e possibilitem a construção de novos 
caminhos no fazer matemática em sala de aula de diferentes escolas 
desse nosso vasto país. 

Campina Grande – PB, janeiro de 2020.

Os organizadores.
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INTRODUÇÃO

Atualmente, muitos têm sido os estudos de como se deve acon-
tecer o ensino de Matemática dentro do contexto escolar.  A partir des-
ses estudos é possível conhecer os desafios e limitações, bem como 
as difíceis fases que passam o processo de ensino.

A Matemática por sua vez, ainda é uma disciplina temida pe-
los alunos, isso se estende em todas as camadas sociais, talvez isso 
aconteça porque essa área do conhecimento possui sua linguagem 
própria, dotada de signos e significados. 

Embora a Matemática tenha sua linguagem própria, a presença 
dela nas práticas sociais é notável. E as grandezas e medidas, sendo 
um conhecimento matemático, são usados na prática cotidiana, isso 
significa que antes mesmo de serem apresentados os conhecimentos 
formais na escola, eles já são utilizados sejam por meio da compara-
ção, medição ou estimativa na vida cotidiana. 

Dante (1996, p.83), afirma: “O livro didático passou a ser o prin-
cipal e, em muitos casos, o único instrumento de apoio ao trabalho 
docente”. Nesse sentido, para organização da sua prática docente e 
até mesmo o desenvolvimento do ensino-aprendizagem dos alunos, 
consideramos aqui o livro didático como uma fonte de grande valia 
para contribuir na efetivação do ensino.

Na recorrência aos livros, se faz necessário não somente o le-
vantamento de como um estudo específico de um determinado con-
teúdo está sendo proposto, no caso da nossa pesquisa, a abordagem 
da grandeza área, mas, sobretudo, compreender o real significado 
deste para a vida do homem.

Assim, verifica-se em Bellemain e Lima (2002), que a importância 
da grandeza geométrica área é indiscutível para a formação do cidadão 
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pleno, que necessita medir, ou estimar a medida de regiões planas nas 
suas atividades cotidianas. Esses autores ainda perpassam a ideia de 
que essa grandeza é muito significativa do ponto de vista da matemáti-
ca escolar, por ser um polo de influências da geometria, das grandezas, 
dos números e da álgebra.

Esses autores ainda apontam que no âmbito científico e tecnológi-
co, são muitíssimos frequentes as situações nas quais a área de superfí-
cies intervém como grandeza básica do processo ou fenômeno abordado. 

Apesar de estar diretamente relacionado à vida do homem e 
por acreditar que esse conteúdo passa também por transformações 
quando abordado em coleções de livros didáticos, foi desenvolvido 
um estudo de como a grandeza geométrica área é construída em livros 
didáticos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. E este capítulo, é 
parte desse trabalho, como um recorte do trabalho final de conclusão 
de curso da Especialização em Educação, concluída em 2017 pela 
Universidade Federal de Campina Grande, sob Orientação da Profes-
sora Doutoranda, Alexsandra Felix de Brito.

No entanto, o interesse em analisar o processo de construção 
da grandeza área proposto em livros didáticos de Matemática dos 
anos iniciais tem como justificativa o fato de que, nem sempre, todos 
exemplares de coleções abordam essa grandeza geométrica, se abor-
dam, como é feita essa construção para que haja significado ao aluno. 

Por outro lado, como professora de Matemática, foi possível per-
ceber que, quando os alunos migram do Ensino Fundamental I para 
o Ensino Fundamental II, nem sempre trazem os conhecimentos ne-
cessários para continuar com a mesma temática, e isso se estende 
especialmente as grandezas geométricas.

Assim, a questão norteadora da nossa pesquisa é: “Qual a propos-
ta da grandeza área em coleções de livros didáticos dos anos iniciais do 
Ensino Fundamental?”. Nessa perspectiva, é pertinente desenvolver este 
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estudo, considerando que a grandeza área tem sua relevância social, e 
por isso se faz necessário verificar os tipos de propostas apresentadas.

Justifica-se o tema em questão por considerar que assim como 
afirma Bellemain & Lima (2002), existem divergências e dificuldades 
no ensino-aprendizagem do conceito da grandeza geométrica área.

PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS

O estudo desenvolvido trata-se de uma pesquisa de análise 
de conteúdo. Essa abordagem é definida por Bardin (1977) da se-
guinte forma: 

Um conjunto de técnicas de análises das comunicações que 
visa obter a partir de procedimentos sistemáticos e objetivos de 
descrição do conteúdo das mensagens, indicadores que sejam 
ou não quantitativo, que pode permitir inferir os conhecimentos 
que estejam relacionados às condições de produção/percep-
ção (variáveis inferidas) dessas mensagens. (p. 42).

Essa pesquisa buscou analisar o processo de construção da 
grandeza área proposto em coleções de livros didáticos de Matemá-
tica dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para isso, procuramos 
identificar nas coleções, atividades que trabalham com grandezas 
geométricas, verificar os objetivos na elaboração das atividades que 
exploram a grandeza área e analisar, nas atividades propostas, a se-
quência utilizada no processo de desenvolvimento dessa referida gran-
deza e se contribui para a formação do conceito.

Para operacionalizar os objetivos da pesquisa, nossa fonte de 

investigação trata-se de livros didáticos que fazem parte de duas cole-

ções. A Primeira do Projeto “Ápis”, adotada por Escolas Públicas Mu-

nicipais da Cidade de Campina Grande-PB. Essa coleção é composta 
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por cinco livros, do 1.º ao 5.º anos dos anos iniciais do Ensino Fun-

damental. A segunda coleção não está em uso, pois se trata de uma 

coleção antiga ainda do sistema série do ano de 2005, chamada Porta 

Aberta. Dessa maneira, pudemos também efetuar uma comparação 

em relação a diferença dos capítulos que foram analisados entre uma 

coleção atual e uma coleção usada a uma década atrás.

A proposta de escolher uma coleção que não está mais em uso, 

se deu por proporcionar uma análise sobre o que mudou do período 

em que foi lançada e a partir, das análises da primeira coleção, perce-

ber se elas propõem as mesmas abordagens metodológicas.

As categorias de análise envolvem os seguintes questionamentos:

•	 	Quais as grandezas geométricas exploradas em cada ano esco-

lar na proposta de atividades dos livros didáticos?

•	 	A grandeza área é explorada a partir de qual ano escolar?

•	 	Que tipos de atividades são exploradas no trabalho com a gran-

deza área?

•	 	A sequência das atividades propostas permitem construir o con-

ceito de área como grandeza?

HISTÓRICOS DA CONSTRUÇÃO 
DO CONCEITO DE ÁREA

O conceito de área começou a ser considerado, de acordo com 
os momentos históricos ocorridos nas sociedades, quando as popula-
ções se instalaram próximo ao rio Nilo e Eufrastes. 
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Podemos ainda confirmar em Facco (2003) que as sociedades 
antigas eram conhecidas por suas habilidades em engenharia quando 
realizavam a drenagem de pântanos e irrigação, que construíam obras 
para evitar inundações, além de grandes edifícios, projetos que reque-
riam muito domínio do conhecimento da geometria. Este autor ainda 
afirma que entre o período de 2000 a 1600 a.C existiam muitos babilô-
nicos que conheciam regras gerais para efetuar o cálculo de área dos 
mais diversos retângulos e triângulos.

Além disso, de acordo com Eves (1992), trazido por Gerdes 
(1992), podemos confirmar a ideia de que as primeiras considerações 
geométricas do homem indicam que teve sua origem a partir de obser-
vações simples próprias dos seres humanos, bem como, considerar 
as necessidades que os homens tinham em realizar medições de terra.

Conforme Silva (2004) é importante observar que a gênese e a 
evolução dos conceitos relacionados ao campo das grandezas geo-
métricas envolvem desde situações empíricas, ligadas às ações sobre 
o mundo físico, até as construções mais abstratas no âmbito da Mate-
mática. Neste sentido, podemos perceber que o homem se preocupou 
com as exigências do campo do conhecimento matemático, dando 
continuidade à construção do significado que temos hoje não somente 
sobre o conceito de área, mas também das demais grandezas.

Sobre medições de grandezas, em Barbosa (2002), podemos en-
tender que nem sempre é trivial, pois deve incluir: “a) Seleção da grande-
za a medir nos objetos ou fenômenos do mundo físico; b) a escolha de 
sua unidade de medida; a opção de instrumento ou meio de medição; e 
d) a produção da medida da grandeza”. (BARBOSA, 2002, p.39). 

De acordo com esse autor, é resultante desse fato uma profunda 
relação entre grandeza e número. E sobre as civilizações antigas, os 
egípcios já possuíam a arte de delimitar terras e, além de serem habili-
dosos nas demarcações de terras, conseguiam calcular volumes, rea-
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lizavam a multiplicação da base pela altura, além de conseguir calcular 
o volume de recipientes cúbicos e retangulares.

Conforme Silva (2004), os povos babilônicos ocupavam a re-
gião da Mesopotâmia, apresentavam conhecimentos matemáticos 
mais extensos e avançados que os egípcios. Silva (2004), ainda afirma 
que não só lhes interessavam conhecer áreas de figuras simples, mas 
também entender o contexto geométrico que envolvia as comparações 
sistemáticas de figuras que construíam, bem como as aproximações 
numéricas que eram usadas nas mensurações. 

No século XVII, o conceito de área reaparece e com ele são 
apresentados problemas de quadratura. Por exemplo, um dos proble-
mas que eram considerados clássicos da geometria grega, era a ques-
tão da quadratura do círculo. Este problema consistia em encontrar, 
utilizando apenas a régua e o compasso, o lado α de um quadrado 
que tinha a mesma área de um círculo dado, de raio r.

Para Baltar (1996), apontado por Facco (2003), o conceito de área 
por meio dos problemas de quadratura era de fato a essência da dis-
cussão sobre os métodos matemáticos. Para a resolução do problema 
dado, a dificuldade, segundo Duarte (2002), atraiu a atenção de inúme-
ros matemáticos em vários períodos da história e, na verdade, que se 
transformou em uma fonte de muitas investigações matemáticas.

No século XIX, uma nova abordagem sobre o conceito de área 
é considerada, relacionando-se a uma função de medida. Vejamos o 
que nos afirma Bellemain (2000):

Assim, no século XIX, o conceito de área tornou-se uma função-
-medida que permite comparar superfícies através da compa-
ração de números. As questões matemáticas que se colocam, 
então, são de definir o conjunto de superfícies mensuráveis (e 
de procurar torná-lo mais amplo) e de determinar as proprieda-
des dessa função medida. (BELLEMAIN, 2000, p. 4-5)
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Podemos observar a importância de considerar a história dos 
conceitos e da evolução dos conceitos. De igual modo, poderemos 
considerar a história também com um aporte teórico para o aprimora-
mento de conhecimento dos alunos da escola básica. Pois, de acor-
do com Bellemain (2000), é imprescindível apresentar subsídeos que 
possa delinear classes de problemas, propriedades e aspectos diver-
sos dos conceitos, bem como, a relação desses conceitos com outros 
conceitos ou domínios.

Assim, devemos considerar a importância histórica dos concei-
tos, aqui, especialmente do conceito de área, pois poderemos como 
professores mostrar sentido à noção de área, o que independe da uni-
dade de medida escolhida. Isso se justifica ainda mais quando quere-
mos sustentar o delineamento das práticas quando estas se relacio-
nam aos conceitos da Matemática.

Outrossim, percebe-se uma evolução no processo histórico na 
construção da grandeza área, ocorrendo um avanço das situações 
simples de comparação, as situações de medições com unidades 
arbitrárias até chegar nas unidades de medida convencionais e nas 
fórmulas matemáticas avançadas. O que nos inspira para refletirmos 
sobre a sequência metodológica trabalhada nos livros didáticos, se 
consideram ou não a caminhada de construção do conhecimento ma-
temático realizada pelo homem da história.

GRANDEZAS GEOMÉTRICAS E OBSTÁCULOS 
DIDÁTICOS NO ENSINO DE ÁREA 

Quando é proposto “área” como uma grandeza geométrica, é 
possível perceber que, a partir do estudo elaborado por Douady e Per-
rin-Glorian (1989),  existe um modelo teórico, no qual identificam três 
quadros a diferenciar: quadro geométrico, quadro numérico e quadro 
das grandezas.
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O quadro geométrico está inserido no contexto das figuras pla-
nas. O das grandezas, constituído por classes de equivalência de fi-
guras que possuem a mesma área e o numérico, pelas medidas das 
áreas das figuras planas pertencentes R* +. 

Os objetos desse quadro geométrico são, por exemplo, as su-
perfícies planas, as figuras planas triângulos, quadriláteros, cír-
culos, figuras de contornos irregulares, etc., que são modelos 
matemáticos de faces planas de objeto do mundo físico. São 
figuras que são comparadas com relação ao atributo área. O 
quadro numérico é o dos números reais não negativos (BELLE-
MAIN & LIMA, 2002, p. 29). 

Douady e Perrin-Glorian (1989), apresentaram em sua pesquisa 
esse modelo teórico em uma sequência de aprendizagem. Bellemain 
e Lima (2002), mostram que segundo esses autores alguns alunos 
desenvolvem duas concepções. Uma delas é chamada a concepção 
forma que é ligada ao quadro geométrico, e a outra é a concepção 
número, que é ligada ao quadro numérico, ou até mesmo as duas, mas 
de forma distanciada uma da outra. 

A concepção numérica mencionada diz respeito quando os alu-
nos só consideram os aspectos quando são pertinentes ao cálculo. Um 
exemplo citado são as medidas de comprimento que são característicos 
da figura. É permitido adicionar dois lados de um triângulo e multiplicar 
pelo terceiro lado para calcular sua área. E quanto às concepções 
geométricas, Bellemain e Lima (2002) traz Balachef (1988) para justifi-
car que os alunos confundem área e superfície, perímetro e contorno.

Em Facco (2003), ainda é possível entender que a partir dos 
estudos de Doudy e Perrin-Glorian (1989) também são definidos três 
polos para o estudo de área de superfícies: o geométrico, que é preci-
so considerar superfícies como parte do plano; o polo grandeza que se 
refere às áreas e, por fim, o polo numérico que se refere às medidas.
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Para melhor assegurar o conceito de área como grandeza, os 
autores apresentados por Facco (2003) defendem que o conceito de 
área como grandeza constitui um imã entre superfícies e os números 
e que, quando é escolhido uma unidade de comprimento e área, per-
mite-se a partir, daí, estabelecer relações entre as medidas de compri-
mento e as medidas de área.

No quadro das grandezas, de acordo com Silva (2004), é preciso 
que sejam consideradas a álgebra das grandezas, bem como as rela-
ções funcionais entre grandezas. Pois, neste quadro, as grandezas são 
entendidas como elementos de estruturas algébricas, que se definem 
com operações e funções.  Abaixo, segue a representação dos qua-
dros, os quais foram apresentados para melhor organizar as situações 
de ensino referente à noção de grandezas geométricas. 

Título - Representação dos quadro.

 

Fonte: Bellemain e Lima (2002).

Os pesquisadores Bellemain e Lima (2002), estabelecem algu-
mas considerações relacionadas ao campo das grandezas geométri-
cas. Afirmam que as investigações que são feitas relativas ao campo 
dessas grandezas devem considerar a complexidade desse campo, e 
que precisa haver a exploradas as riquezas das sobreposições entre 
os quadros acima.

Quando Douady e Perrin-Glorian (1989) desenvolveram a pesqui-
sa do campo das grandezas, eles refletiram sobre algumas hipóteses. A 
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primeira diz respeito à dificuldade que os alunos teriam de estabelecer 
relações entre os quadros geométricos e numéricos. Outra hipótese se 
baseia numa identificação precoce entre as grandezas e os números, 
que pode levar os alunos a confundirem entre comprimento e área.

Podemos verificar que Silva (2004) comunga com Santos (1999) 
quando reitera a organização conceitual como sendo pertinente para o 
processo de ensino e aprendizagem. Este autor evidencia que existem 
dificuldades que são apresentadas pelos alunos quando se refere ao 
domínio do campo das grandezas geométricas. Destacam-se entre 
essas dificuldades a confusão entre área e perímetro, entre contorno e 
superfície, grandeza e medida da grandeza, bem como considerar que 
somente os segmentos de reta possuem comprimento.

Barbosa (2002), confirma que existe uma amálgama quando os 
alunos tentam fazer relações entre contorno e perímetro, enfatizando 
que esse é um caso repetitivo quando se requer a passagem do cam-
po geométrico ao campo das grandezas. 

Vale ressaltar que, embora os alunos venham a considerar área 
apenas como um aspecto numérico, seu conceito, por meio da enge-
nharia didática, é mostrado por Baltar (1996), como sendo uma gran-
deza autônoma. Ou seja, esta autora ainda apresenta o conceito de 
área enquanto grandeza bidimensional, com relação ao comprimento.

Duarte (2002), ressalta que a construção das relações entre 
área e comprimento é um processo complexo. Assim, este autor co-
munga com a ideia de Rogalki (1982), em que nas relações entre 
essas duas grandezas geométricas é necessário intervir em um pro-
cesso duplo de diferenciação.

Assim, Duarte (2002), considera que se deve em um mesmo 
momento, diferenciar suas propriedades e coordenar essas mesmas 
propriedades na apropriação de suas fórmulas. Neste sentido, para 
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que o professor se aproprie dessas particularidades e entenda o co-
nhecimento adequado ao aluno, requer dedicação em sua prática.

No estudo elaborado por Baltar (1996), apresenta as três situa-
ções que possibilitam que o conceito de área seja trabalhado, são 
elas: as situações de comparação de superfícies, as situações de me-
didas das superfícies e as situações de produção de superfícies.

No esquema acima da figura 1 elaborado por Douady e Perrin-
-Glorian (1989), existe a relação entre superfície, número e área. Nele é 
descrito alguns elementos, vejamos:

•	 Superfícies planas, estão relacionadas ao quadro geométrico;

•	 Área, objeto do quadro das grandezas;

•	 Medidas de áreas, objetos do quadro numérico no conjunto dos 
reais positivos;

•	 Relação de equivalência “ter mesma área”, permite passar do 
quadro geométrico ao quadro das grandezas.

•	 Unidades de área, objeto que permite a transição do quadro das 
grandezas para o quadro das medidas.

Segundo Duarte (2002), este estudo permite analisar situações 
onde a noção de área é tratada enquanto grandeza unidimensional. Ve-
jamos o que Baltar (2000) afirma quando comparamos duas superfícies:

Somos conduzidos a decidir se elas pertencem ou não a uma 
mesma classe de equivalência. É claro que, com frequência, os 
quadros geométrico e numérico vão ser necessários à resolu-
ção dos problemas de comparação, mas sua intervenção em 
geral é secundária com relação à do quadro das grandezas. 
(BALTAR, 2000, p.7). 

Nas situações de comparação, é preferenciável a utilização de mo-
delos de superfícies, portanto, Baltar (2000), ainda sugere que nesses mo-
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delos, os alunos possam recorrer a procedimentos de sobreposição por 
via de recortes e colagens, composição de superfícies e decomposição.

	 Quanto em relação à medida, esta autora supõe que é preciso 
fazer um destaque do quadro numérico e sua passagem da grandeza 
ao número via escolha de unidades. E os seus procedimentos desen-
cadearão na contagem de unidades de área que são não padroniza-
das e as padronizadas.

	 Em situações nas quais os alunos podem produzir superfí-
cies, eles têm a oportunidade de entender o conceito de área como 
uma grandeza. Mas é preciso pensar nos obstáculos sobre o ensino 
e aprendizagem do conceito de área. No estudo de Douady & Glorian 
(1989), sobre o ensino e aprendizagem do conceito de área, foi per-
cebido que existe uma confusão entre o conceito de perímetro e área, 
até porque os professores quase sempre apresentam esses conceitos, 
praticamente, na mesma aula. 

	 Outro obstáculo é quando os alunos confundem grandeza 
com a medida da grandeza, neste caso, se os alunos percebem a 
ausência de números, não existe grandeza, concluindo, no entanto, 
que comparar grandeza é a mesma coisa de comparar números. Em 
Duarte (2002), temos o seguinte exemplo:

Fonte: Duarte (2002).



28S U M Á R I O

Esse autor conclui que nem todas as divisões serão aceitas pe-
los alunos e que o terceiro e o quarto desenho, envolvendo figuras não 
congruentes, são menos aceitos. Os demais, em que as partes dos 
retângulos são congruentes, são consideradas soluções corretas. 

Outros dois obstáculos acontecem quando os alunos passam a 
calcular medidas usando fórmulas, sem apresentar entendimento do 
que está sendo feito, e por outro lado, considera-se outro obstáculo 
quando há uma generalização do produto das medidas dos lados do 
quadrado e o retângulo, no caso de qualquer quadrilátero.

SOBRE O CONCEITO DE ÁREA

A grandeza área está prevista para ser apresentado desde os 
primeiros anos de escolaridade. Mesmo sendo incluso em todo Ensino 
Fundamental, há alunos que não conseguem entender área como uma 
grandeza, obstáculo que se estende ao ensino médio.

Para Bellemain e Lima (2002), o conceito de Área está relacio-
nado ao problema de medida da terra em civilizações antigas. E, no 
entanto, essas mesmas civilizações também obtiveram fórmulas para 
cálculo de áreas de determinadas figuras. Por outro lado, é pertinente 
apontar que, os matemáticos da Grécia antiga se interessavam tam-
bém por comparações de áreas de duas superfícies. 

Caçador (2012), afirma que é necessário que este conceito seja 
explorado considerando as experiências, que sejam estruturadas para 
que os alunos, no final do ciclo, sejam capazes de compreender o 
processo de medida, uma vez que, o estudo do conceito de área é um 
dos tópicos fundamentais do bloco de Grandezas e Medidas.  Assim, 
os alunos poderão alcançar um entendimento flexível do conceito de 
área, contribuindo no processo de estimar e medir. 
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De acordo com Van de Walle (2004), em Caçador (2012), os 
alunos dos 4.° e 8.° anos de escolaridade não possuem o conheci-
mento da grandeza área completo.  Uma das formas que os alunos 
poderiam está aprendendo sobre a grandeza geométrica área poderia 
ser através da resolução de problemas, assim como propõe Programa 
Nacional do Ensino Básico (2008), apontado por Caçador (2012):

A resolução de problemas envolvendo grandezas e medidas em 
situações do dia a dia constitui o contexto fundamental para a 
aprendizagem deste tema. É a partir da exploração de situações 
concretas que surgem fórmulas e os procedimentos para deter-
minar medidas. (PNEB, 2008, p.21). 

De fato, a resolução de problemas é uma das formas mais efica-
zes de ensinar os alunos aprender a aprender. Resolver problema vai 
além de encontrar resultados, é um método de propiciar a oportunida-
de dos alunos criarem suas próprias estratégias. É onde os alunos se 
sentem estimulados a explorá-los, a conjecturá-los, tornando o enten-
dimento dos procedimentos significativos. 

De acordo com Facco (2003), aprender o conceito de área, o 
saber matemático que permite comparar e medir o espaço ocupa-
do pela superfície é na realidade uma oportunidade de fundamentar 
os planos práticos e teóricos de conteúdos referentes à área.  Baltar 
(1996), apontado por Facco (2003), “apoia-se na hipótese de que o 
desenvolvimento do ensino do conceito de área visto como grandeza 
permite aos alunos estabelecer as relações necessárias entre os qua-
dros geométricos e numéricos” (p.25). 

Em Caçador (2012), podemos entender a posição de Van de 
Walle (2004) quando é apontada uma estratégia de aprendizagem sig-
nificante para a abordagem em sala de aula ao conceito de área. Essa 
estratégia refere-se às atividades de comparação. Segundo este autor, 
estas experiências podem contribuir no método de distinguir a área de 
figuras de sua forma, comprimento ou outros atributos em causa. 
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Ainda Segundo Van de Walle (2004), em Caçador (2012), as ati-
vidades de comparação de áreas, sobretudo quando não são dadas 
indicações de estratégias para essa comparação, permitem uma ava-
liação por parte do professor, que poderá realçar os conceitos que os 
alunos já sabem sobre grandeza.

Comungando com Bellemain e Lima (2002), acreditamos que 
a construção do significado do conceito de área, no Ensino Funda-
mental, ainda hoje exige de uma determinada maneira, uma reflexão 
abrangente em torno dos diversos tipos de problemas envolvidos nes-
ta construção, os quais se estendem às práticas sociais, até chegar ao 
conhecimento matemático teórico.

ALGUMAS CONSIDERAÇÕES SOBRE O 
LIVRO DIDÁTICO DE MATEMÁTICA

O livro didático de Matemática está inserido como uma forte fer-
ramenta metodológica nas aulas de Matemática. E, no entanto, é consi-
derado um instrumento importante e indispensável no auxílio aos alunos 
e professores. Eles, geralmente, trazem em seus conteúdos atividades 
bem elaboradas e contextualizadas, o que favorece a compreensão.

Não podemos esquecer a importância no papel pedagógico 
que os livros apresentam, pois jamais esteve distante de apresentar 
os contextos sociais em que vivemos. Muitos deles trazem um levanta-
mento sobre os processos históricos, políticos e econômicos de uma 
sociedade, permitindo que o aluno reflita, critiquem, comungue ou dis-
corde das ideias apresentadas. 

Em Silva e Dynnikov (2004), temos acesso a dados históricos 
dos livros didáticos. Tais informações dizem respeito ao primeiro livro 
de Matemática, o qual foi publicado em 1703, escrito por Leonti Mag-
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nistsky que viveu entre 1669-1739. O mesmo era professor da Escola 
de Ciências Matemáticas e de Navegação. 

Silva e Dynnikov (2004), apresentam os conteúdos que eram 
tratados neste livro. O programa era composto por aritmética, ál-
gebra, geometria, trigonometria, bem como cálculos práticos para 
comércio e navegação.

RESULTADOS E DISCUSSÃO

As coleções analisadas estão apresentadas no quadro abaixo:

Quadro 1 - Coleção de livros analisados.

Autores Coleções

Luiz Roberto Dante Matemática: 1.º ao 5.º Anos. São Paulo: Ática, 2014.  
Coleção do Projeto Àpis.

Marília Centurión Porta Aberta: 1.ª a 4.ª Série. São Paulo: Saraiva, 2005.

Fonte : Autores e coleções selecionadas. 

Sobre a primeira coleção do “Projeto Ápis”, foi elaborado um 
levantamento geral, onde foi observado que ela traz uma proposta 
metodológica de “explorar e descobrir”, que mostram atividades con-
cretas e de experimentação que podem incentivar os alunos a refle-
tir, descobrir, investigar, sistematizar e concluir situações propostas. 
Apontam também atividades de maior complexidade para testar os 
conhecimentos dos alunos. 

Outro ponto em comum entre os livros dessa primeira coleção 
é que as atividades contextualizadas incentivam o desenvolvimento de 
atitudes positivas perante problemas e as situações.  Já a segunda 
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coleção “Porta Aberta”, foi observado que cada livro apresenta ima-
gens com situações do cotidiano que introduz os conteúdos a serem 
desenvolvidos. Por outro lado, as atividades são apresentadas em for-
ma de fichas de trabalho, sustenta também o objetivo de aprofundar 
e consolidar aprendizagens e aplicá-las na resolução de problemas. 

Na primeira coleção, quanto às atividades com a grandeza geo-
métrica área, apresenta 42. Sendo duas apresentadas implicitamente 
no primeiro livro do 1.º ano e duas no segundo livro do 2.º ano. E as 
demais, sendo distribuídas nos livros do 4.º e 5.º anos. Quanto às ati-
vidades de comparação, identificamos apenas 03. As atividades com 
unidades não convencionais são 10 e, por fim, atividades com unida-
des convencionais, 29.

Na segunda coleção foi possível identificar	atividades com a 
grandeza geométrica área, que são presentadas a partir da 3.ª e 4.ª 
séries. Suas atividades totalizam-se em 37. Destas, apenas 02 são de 
comparação, 15 apresentam unidades não convencionais e 20 apre-
sentam atividades com unidades convencionais. 

No processo das análises foi possível identificar como é definida 
a grandeza geométrica área, sendo esta identificada como a medida 
de uma superfície, isto é, fazendo a relação com número e unidade de 
medida. Verificamos nos objetivos quanto à exploração da grandeza 
área são sempre os mesmos, onde os alunos utilizam unidades não-
-convencionais como, por exemplo, para medir o tampo de uma mesa, 
utilizando folha de papel e, por fim, apontando as atividades com uni-
dades convencionais, no caso, o metro, para identificar, para calcular a 
área de uma determinada região quadrangular e a área de uma casa. 
Portanto, existe uma grande ausência de atividades de comparação 
que possam contribuir para a formação do conceito de área.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Na elaboração deste estudo entendemos incialmente, que 
quando analisamos duas coleções, as quais diferem de uma década, 
podem ajudar a compreender o processo histórico de mudanças nas 
atividades e conteúdos elaborados em cada sessão analisada.

Foi possível perceber que, nem sempre coleções de livros que 
estão sendo utilizadas atualmente apresentam mudanças positivas e 
satisfatórias no contexto da elaboração na sugestão de novas meto-
dologias. A partir desse pressuposto, consideramos que as atividades 
elaboradas quanto às grandezas e medidas seguem praticamente o 
mesmo padrão.

Além da semelhança nas atividades elaboradas, foi verificado 
que, a tradição de apresentar o bloco das grandezas e medidas em 
capítulos finais dos livros didáticos ainda é notória, tanto nos livros da 
coleção “Ápis, quanto na coleção “Porta Aberta. ” 

Entendemos, no entanto, que seria uma satisfatória exploração 
de situações de comparação, sem a ação do medir, que iria contribuir 
a abordagem de área como grandeza e colaborar para a articulação de 
sentido do conceito pelos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal. Portanto, no caso das duas coleções analisadas, as atividades com 
a grandeza área, dar ênfase na valorização do quadro numérico e não 
na formação do conceito. Assim, as coleções analisadas não favorecem 
para a formação do conceito de área como grandeza e, consequente-
mente, não possibilita, assim, a distinção entre os quadros geométricos, 
grandeza e numérico propostos por Doudy & Perrin-Glorian (1989).

Além disso, o processo do desenvolvimento das atividades pro-
posta quanto a grandeza geométrica área, não permite que o aluno esta-
beleça relações entre as medidas de comprimento e área. A organização 
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conceitual é imprescindível para aprendizagem do aluno, e, portanto, não 
há uma apresentação quanto a relação de equivalência e área, superfí-
cie e número. Podendo neste caso, contribuir na confusão entre área e 
perímetro, entre contorno e superfície, grandeza e medida da grandeza.

No entanto, podemos enfatizar que o processo de construção da 
grandeza pesquisada nas coleções analisadas, não favorece sua iden-
tificação como grandeza geométrica. E que, o lugar onde os blocos das 
grandezas geométricas estão inseridos, neste caso, quase sempre nos 
capítulos finais dos livros didáticos, sequer pode atender as necessida-
des de ensino aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 
Deixando, portanto, uma lacuna na construção do conhecimento quan-
to às grandezas, em especial à grandeza geométrica área.
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INTRODUÇÃO

A Resolução de Problemas é uma metodologia de ensino que 
auxilia na construção de conceitos, procedimentos e atitudes relacio-
nados à aprendizagem Matemática.  Assim, ela é vista como um pro-
cesso de contextualização, na qual o aluno é levado a refletir, inserindo 
a Matemática no seu convívio social, interagindo e apropriando-se dos 
conhecimentos prévios adquiridos para trabalhar problemas ou buscar 
soluções que determinem novos significados, incentivando-o a criar 
estratégias que possibilitem estabelecer um plano de ação. 

Dessa forma, a Resolução de Problemas é de fundamental im-
portância na construção do conhecimento, uma vez que por meio do 
trabalho com essa metodologia professor e aluno, alunos e alunos 
participam ativamente no processo de resolução, além de promover 
um ambiente dialógico e significativo de aprendizagem. Assim sendo, 
cabe ao professor, mediador desses processos, proporcionar ativida-
des e situações que permitam aos alunos a compreensão de novos 
conceitos, estimulando a capacidade de resolver problemas.          

Com base nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), pro-
fessores que trabalham com Resolução de Problemas, colaboram 
com seus alunos para questionarem a realidade, quando estes usam 
a criatividade, a intuição, a capacidade de análise crítica, selecionando 
procedimentos e verificando sua adequação. 

Partindo desse entendimento começamos a buscar novas pro-
postas de ensino com o objetivo de auxiliar na aprendizagem dos 
alunos, com os quais trabalho há mais de dez anos. Nas nossas 
atividades docentes ficávamos angustiados quando os alunos não 
aprendiam conceitos básicos de Geometria como perímetro e área, 
haja vista que antes de cursar o Ensino Superior não conhecia as me-



38S U M Á R I O

todologias de ensino de Matemática, reduzindo-nos a ensinar apenas 
com o auxílio do livro didático, lápis e quadro.

Foi nas disciplinas voltadas à Educação e Educação Matemá-
tica da graduação que começamos a vislumbrar novas práticas pe-
dagógicas e novas metodologias de ensino. A disciplina pedagógica 
no Ensino de Matemática I, por exemplo, oportunizou reflexões teó-
rico-prática, sugerindo meios alternativos para o aluno aprender e o 
professor ensinar. Dentre esses meios, a metodologia Resolução de 
Problemas nos chamou atenção, pois o ato de resolver problemas ain-
da não fazia parte de minha prática docente, nem tão pouco meus 
alunos tinham experiência com Resolução de Problemas. 

Diante dessas inquietações, a partir do exposto, organiza-se a 
problemática da nossa pesquisa: Como os alunos do 8º ano do Ensino 
Fundamental estão resolvendo problemas de Geometria envolvendo as 
grandezas de perímetro e área?

A partir da problemática, a pesquisa tem por objetivo geral ana-
lisar a compreensão dos alunos do 8º ano do Ensino Fundamental ao 
resolver problemas envolvendo as grandezas geométricas perímetro e 
área. Os objetivos específicos são: Identificar as dificuldades que alu-
nos de uma turma de 8° ano do Ensino Fundamental apresentam ao re-
solverem problemas envolvendo as grandezas geométricas perímetro 
e área; e sugerir caminhos e possibilidades de trabalhar a Resolução 
de Problemas envolvendo as grandezas geométricas área e perímetro.

Nas considerações finais desta investigação, estão respondidas 
a questão problema, os objetivos e as contribuições da produção aca-
dêmica para a Educação Matemática, campo científico que ofereceu 
subsídios teóricos e metodológicos para esta investigação.  
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REFERENCIAL TEÓRICO

Os PCN definem o problema matemático como “uma situação 
que demanda a realização de uma sequência de ações ou operações 
para obter um resultado. Ou seja, a solução não está disponível de iní-
cio, no entanto é possível construí-la” (BRASIL, 1998, p.41). Podemos 
complementar um problema matemático como sendo “toda e qualquer 
situação, em que para se resolver o determinado problema precisa-se 
criar algum plano e/ou estratégias a ser seguidas” (ARAÚJO, 2010, p. 5).

Para Diniz (1988, p.15) “um problema é toda a situação na qual o 
indivíduo confrontado não tem garantia de obter solução com o uso de 
um algoritmo, sendo que todo o conhecimento relevante desta pessoa 
deve ser combinado de maneira nova para resolver esta questão”.

ETAPAS DA RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS

O ato de resolver problema pode ser seguido por algumas 
etapas. George Polya, professor de Matemática da Universidade de 
Stanford, publicou o livro A arte de resolver problemas no qual contém 
algumas etapas que orienta as práticas de Resolução de Problemas. 

Polya (1995), considerado um dos conceituados estudiosos 
do processo de Resolução de Problemas deu a seguinte definição 
de problema:

Temos um problema sempre que procuramos os meios para 
atingir um objetivo. Quando temos um desejo que não podemos 
satisfazer imediatamente, pensamos nos meios de satisfazê-lo 
e assim se põe um problema. A maior parte da nossa ativida-
de pensante, que não seja simplesmente sonhar acordado, se 
ocupa daquilo que desejamos e dos meios para obtê-lo, isto é 
de problemas (POLYA, 1995, p. 13).
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Portanto, Resolução de Problemas matemáticos nada mais é que 
o aluno se depare na frente de um determinado problema que nunca 
antes fora resolvido por ele, e que ele tenha que criar planos para sua 
resolução. Se o aluno tiver certa facilidade em resolução de problemas, 
um dos primeiros passos a ser percebido é relacionar o problema a ser 
resolvido com algum outro problema correlato que já fora resolvido an-
teriormente. Agindo desta forma o aluno chegará com maior facilidade à 
resolução do problema proposto, portanto, salientamos que o problema 
matemático se origina quando um sujeito se encontra diante de uma 
situação, busca compreender a sua natureza, ter, querer ou precisar en-
contrar a solução, não dispor imediatamente do procedimento ou solu-
ção que altere a situação e, por isso, faz tentativas para achar a solução.

A seguir descreveremos, no quadro 1, as quatro etapas da Re-
solução de Problemas matemáticos, descritas por Polya (1985). 

Quadro 1 - Etapas de Resolução de Problemas. 

Compreender 
o problema

É necessário entender o problema, saber o que o problema está pedindo. A 
compreensão do problema é de fundamental importância para que o aluno 
esteja disposto a resolvê-lo.  

Estabelecer 
um plano

Significa elaborar um plano para poder encontrar a solução do problema. 
Nessa fase deve-se ter bastante cuidado com as distrações que podem 
ocorrer. É necessário criar mecanismos que facilitem o estabelecimento do 
plano.

Execução 
do plano

Executar o plano é mais fácil, basta ter paciência, deve-se estar atento a cada 
passo da resolução. O principal nesta etapa é sentir segurança do trabalho 
executado, da correção de cada passo, podendo assim avançar para a etapa 
final.

Retrospecto

Nesta fase deve-se ter bastante atenção, o fato de ter passado por todas as 
etapas anteriores, é possível encontrar algum erro, principalmente por distra-
ção, em especial, se o argumento for longo e trabalhoso. Daí a importância 
da verificação para detectar e corrigir possíveis enganos.

Fonte: Elaboração própria a partir das etapas do processo 
de resolução de problemas de Polya (1985).
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Vale salientar que essas etapas orientam o professor de Matemá-
tica no processo de Resolução de Problemas, embora entendamos que, 
para o aluno alcançar êxito na resolução de problemas, não precisa ne-
cessariamente seguir essas etapas, mas estamos afirmando que, conhe-
cendo essas etapas de resolução, o aluno poder se sentir mais seguro e 
confiante na hora de resolver qualquer espécie de problema matemático.

No Ensino Fundamental, nas séries finais, os alunos já têm certa 
bagagem de estudos, portanto, o professor que se propuser a utilizar 
a metodologia de Resolução de Problemas estará diante de alunos 
capazes de aceitar uma didática tão diferenciada como a de resolução. 
Assim, basta o professor está bem preparado para tal desafio e provo-
car no aluno algumas situações como afirma Polya:

O professor que deseja desenvolver nos seus alunos o espírito 
solucionador e a capacidade de resolução de problemas deve 
incluir em suas mentes algum interesse por problemas e propor-
cionar-lhes muitas oportunidades de imitar e de praticar. Alem 
disso, quando o professor resolve um problema em sala de 
aula, deve dramatizar um pouco as suas ideias, e fazer a si pró-
prio as mesmas indagações que utiliza para ajudar os alunos. 
Por meio desta orientação, o estudante acabará por descobrir 
o uso das indagações e sugestões e, ao fazê-lo, adquirirá algo 
mais importante do que um simples conhecimento de um fato 
matemático qualquer (POLYA, 1978, p. 81). 

Dessa forma, o professor deve desafiar a si próprio, procurando 
meios que possa induzir o aluno a desenvolver o gosto e interesse por 
Resolução de Problemas matemáticos. 

Para Dante (1991, p.11), os objetivos da resolução de proble-
mas são: fazer o aluno pensar produtivamente; desenvolver o racio-
cínio do aluno; ensinar o aluno a enfrentar situações novas; dar ao 
aluno a oportunidade de se envolver com as aplicações da Matemáti-
ca; tornar as aulas de Matemática mais interessantes e desafiadoras; 
equipar o aluno com estratégias para resolver problemas; e dar uma 
boa base Matemática às pessoas.
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Onuchic (1999), defende que, ensinar estratégias de Resolução 
de Problemas melhora a atuação dos estudantes; estes devem ser par-
ticipantes ativos de todo o processo de construção do conhecimento e 
devem ter amplas oportunidades para resolver uma grande variedade 
de problemas propostos. A pesquisadora relata que ensinar Matemática 
através da Resolução de Problemas não significa simplesmente apre-
sentar um problema, sentar-se e esperar que uma mágica aconteça.

SOBRE OS PROCESSOS DE ENSINO 
E APRENDIZAGEM DE GEOMETRIA: 
ALGUMAS CONSIDERAÇÕES

A Geometria por muito tempo foi deixada de lado nos currícu-
los de Matemática, era sempre tratada no final dos livros didáticos 
e, por isso, raramente trabalhada na sala de aula, sua compreensão 
resumia-se somente a um domínio de fórmulas atribuídas ao cálculo 
de áreas trabalhadas em uma enorme quantidade de exercícios, re-
solvidos mecanicamente.

Segundo Falzeta (2002):

Geometria e Matemática nunca estiveram dissociadas. A não 
ser em livros didáticos do passado e em velhos currículos, que 
previam aulas separadas. Além disso, as noções de ponto, reta 
e plano são conceitos abstratos, sem relação direta com a vida. 
Encontrar material didático para tal não é difícil. Basta olhar em 
volta. Portas, janelas, rodas, bolas, tesouras… Tudo tem forma 
e volume: O mundo é geometria (FALZETA, p. 2002). 

Assim, podemos afirmar que é possível contextualizar o ensino 
da Geometria com aspectos da nossa realidade, além do entendimento 
de que ela proporciona ao aluno a oportunidade de potencializar o ra-
ciocínio lógico, além de provocar a criatividade. De acordo com os PCN.
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Os conceitos geométricos constituem parte importante do cur-
rículo de Matemática no ensino fundamental, porque, por meio 
deles, o aluno desenvolve um tipo especial de pensamento 
que lhe permite compreender, descrever e representar, de for-
ma organizada, o mundo em que vive. O estudo da Geometria 
é um campo fértil para trabalhar com situações-problema e é 
um tema pelo qual os alunos costumam se interessar natural-
mente (BRASIL, 1998, p.51).

A Geometria ainda prestigia o processo de construção do co-

nhecimento, valoriza o descobrir, o conjecturar e o experimentar (LO-

RENZATO, 1995). Assim, a geometria contribui para que o aluno possa 

descobrir e lidar com situações do mundo que está a sua volta. Por 

meio da Resolução de Problemas os conceitos geométricos podem 

ser trabalhados de forma significativa. 

Vale ressaltar que as formas de ensinar podem se constituírem 

obstáculos didáticos no processo de ensino.  Neste sentido Chiummo 

(1998) alerta afirmando que: 

Quando o professor ensina para os alunos o conceito de área 
e perímetro pela fórmula, eles aprendem muito rápido e acham 
até que é muito fácil, mas aí está o engano, uma vez que não 
conseguem transferir conhecimentos para uma situação nova, 
não sabem fazer mudanças de quadros, confundem o períme-
tro com a área constantemente. Essa estratégia usada pelo 
professor poderá vir a causar ao aluno um obstáculo didático 
(CHIUMMO,1998, p. 37). 

Por isso, é muito importante ensinar Geometria através da con-

textualização, diminuindo as dificuldades encontradas pelos alunos na 

compreensão dos conceitos e formas, principalmente em se tratando 

de perímetro e área. 
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METODOLOGIA

Essa pesquisa se caracteriza como qualitativa. Segundo Des-
lauriers (1991, p. 58), “o objetivo da pesquisa qualitativa é de produzir 
informações aprofundadas e ilustrativas: seja ela pequena ou grande, 
o que importa é que ela seja capaz de produzir novas informações”. 
São informações que explicam ou descrevem o fenômeno estudado. 
A pesquisa qualitativa não se preocupa com a quantidade de dados 
coletados, o pesquisador qualitativo analisa de forma profunda e minu-
ciosa qualquer dado, o que importa é a análise feita.

A abordagem qualitativa permite ao pesquisador analisar dis-
cursos, pensamentos, ideias, ou qualquer tipo de manifestação que 
o pesquisado vier a oferecer sobre o tema investigado. O trabalho 
do pesquisador não diz respeito à tabulação dos dados, focando 
a quantidade que é coletada, mas da análise qualitativa que é feita 
deles. Trabalha com os significados apresentados pelos pesquisa-
dos por meio de suas crenças, motivos, valores, atitudes, aspirações 
entre outros (MINAYO, 2001).

Esta investigação caracteriza-se, também, como pesquisa quali-
tativa do tipo pedagógica; é aquela cujo ambiente de operacionalização 
é a sala de aula. Conforme Lankshear e Knobel (2008, p. 9), “pesquisa 
pedagógica significa no mínimo, professores pesquisando suas pró-
prias salas de aula.” 

Vários autores, entre eles Fishman e McCarthy (2000 apud Lank-
shear e Knobel, 2008), agruparam uma série de visões compartilhadas 
sobre os propósitos e ideais da pesquisa pedagógica em torno de 
dois conceitos fundamentais: um deles diz respeito a melhorar a per-
cepção do papel e da identidade profissional dos professores; o outro 
é a ideia de que o envolvimento com a pesquisa pedagógica pode 
contribuir para um melhor ensino de qualidade em sala de aula. Desse 
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processo deve resultar a compreensão do fazer científico, da prática 
interdisciplinar, da articulação teoria/prática e do aprender integrando 
pesquisa/ensino no processo de produção de conhecimentos. Nesse 
sentido, o professor exerce a dupla ação pedagógica: a de ensinar e a 
de pesquisar, o de aprender e o de ensinar.

Lankshear e Knobel (2008, p.14), acreditam que a pesquisa 
pedagógica pode contribuir para melhorar o ensino ou a formação 
dos alunos, pois é através dela que os professores conseguem per-
ceber e detectar se há algo errado no seu método de ensino, poden-
do detectar o que acontece para que seus alunos tenham um menor 
rendimento. Assim sendo, cabe ao professor realizar mudanças cri-
teriosas e colocá-las em prática para que a aprendizagem aconteça.  
Portanto, essa pesquisa é do tipo pedagógica, pois realizamos a in-
vestigação em nossa sala de aula.

SUJEITOS E PROBLEMAS 
PROPOSTOS DA PESQUISA

Os sujeitos da nossa pesquisa são alunos do 8º ano do Ensino 
Fundamental de uma escola pública na Cidade de Patos no estado da 
Paraíba, do turno da manhã. A turma tem 34 alunos, sendo: 19 do sexo 
feminino e 15 do sexo masculino, todos frequentes. No dia da pesquisa 
participaram 32 alunos.

É uma turma numerosa, mas bastante participativa e interessada. 
A faixa etária de idade dos alunos é de 13 anos; apenas 3 alunos são 
repetentes; 27 residem em bairros na proximidade da escola e 7 moram 
na zona rural.

Os alunos, em sua grande maioria, são filhos de pais assala-
riados; muitas mães trabalham em casa de família ou dependem do 
benefício do Programa Bolsa Família. A situação social de muitos é de 
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risco, devido os diversos fatores que afetam as famílias e a sociedade, 
mas acreditamos que a educação é a melhor oportunidade para rever-
ter esse quadro. Eles gostam de estudar, mas afirmam que as aulas 
de Matemática não são atrativas, porque os conteúdos são difíceis, e 
isso torna a disciplina menos interessante. É uma turma que instiga o 
professor a procurar sempre a melhor metodologia que atenda suas 
expectativas, fazendo com que eles cresçam a cada dia e busquem 
aprimorar seus conhecimentos para um futuro promissor.

A pesquisa ocorreu em uma escola municipal   na cidade de 
Patos/PB, que oferece o Ensino Fundamental, sendo uma turma das 
séries iniciais (5º ano) e onze turmas das séries finais (6º ao 9º ano). 

Essa escola oferece assistência educacional no turno da ma-
nhã para 340 alunos distribuídos do 5º ao 9º ano, respectivamente 
em doze salas. No turno da tarde funciona o Projeto Novo Mais Edu-
cação com aproximadamente 120 alunos. Além disso, ela manteve 
e mantém um bom quadro de funcionários, desde 1996, ano de sua 
fundação, até os dias atuais, zelando sempre pelo compromisso de 
oferecer educação com qualidade.

Inicialmente explicamos para a turma que eles iriam participar 
de uma pesquisa sobre resolução de problemas envolvendo os con-
teúdos de perímetro e área. Reforçamos que a participação de todos 
era importante para operacionalização do estudo.  Sem haver nenhum 
empecilho, a turma prontificou-se em participar ativamente de todas as 
etapas do processo de pesquisa.      	

Depois foi entregue cinco situações-problema, foi solicitado que 
lessem com atenção cada problema, analisassem e tentassem resol-
ver efetuando os cálculos que julgassem necessários e registrassem 
as estratégias que usaram para resolver aquela situação.  Os proble-
mas trabalhados foram:
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Situação-problema 1: Dirceu vai cercar um pasto de arame, 
como representado na figura abaixo. A cerca terá 4 cordas de arame 
paralelos, inclusive a divisória do pasto.  Qual a quantidade de metros 
de cordas de arame será utilizada?

Figura 1 - Situação-problema 1.

Fonte: Questão adaptada para nossa pesquisa conforme disponível em:
https://brainly.com.br/.  Acesso 20. jul. 2017.

O problema 1 envolve o perímetro de um triângulo, associado a 
ideia de multiplicação.

Situação-problema 2: Josefa quer revestir o piso da cozinha de 
sua casa. A forma desse cômodo é bastante irregular: veja, abaixo, a 
planta da cozinha. Ela precisa saber quanto mede a área total da cozi-
nha para comprar o piso. Quantos metros de piso ela precisa comprar?

Figura 2 - Situação-problema 2.

Fonte: Questão adaptada para nossa pesquisa conforme disponível em:
https://brainly.com.br/.  Acesso 20. jul. 2017.      

O problema 2 trata de área das figuras planas, associado a ideia 
de adição. 

https://brainly.com.br/
https://brainly.com.br/
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Situação-problema 3: Um terreno quadrado foi dividido em qua-
tro partes, como mostra o desenho abaixo. Uma parte foi destinada 
para piscina, uma para a quadra, uma parte quadrada para o canteiro 
de flores e outra, também quadrada, para o gramado. Sabe-se que o 
perímetro da parte destinada ao gramado é de 20 m, e o do canteiro 
de flores, é de 12 m. Qual o perímetro da parte destinada à piscina?

Figura 3 - Situação-problema 3.

Fonte: Questão adaptada para nossa pesquisa conforme disponível em:
https://brainly.com.br/ . Acesso 20. jul. 2017.

O problema 3 também envolve perímetro, com destaque para o 
quadrado, associado a ideia de soma de dois quadrados.  

Situação Problema 4: Paulo ao construir a sua casa gostou da 
planta deste pátio. De acordo com a ilustração a seguir, determine a 
área ladrilhada do pátio:

Figura 4 - Situação-problema 4.

Fonte: Questão adaptada para nossa pesquisa conforme disponível em:
https://brainly.com.br/ Acesso 20. jul. 2017.

https://brainly.com.br/
https://brainly.com.br/


49S U M Á R I O

O problema 4 destaca a área de retângulos associado à ideia da 
operação de subtração.  

Situação-problema 5: O símbolo ao lado será colocado em rótu-

los de embalagens. Sabendo-se que cada lado da figura mede 1 cm, 

determine a medida do contorno em destaque no desenho:

Figura 5 - Situação-problema 5.

Fonte: Questão adaptada para nossa pesquisa conforme disponível em:
https://brainly.com.br/. Acesso 20. jul. 2017.      

O problema 5 também está associado a ideia de perímetro de 

polígonos regulares. Todos os problemas estão acompanhados de ilus-

tração para ajudar no desenvolvimento e facilitar sua interpretação, pois 

conforme nossas experiências esse tipos de problemas podem contribuir 

para experiências significativas no processo de resolução de problema.

RESULTADOS E DISCUSSÕES

Nesta seção está a análise das respostas oferecidas ao teste 
de sondagem. Em uma análise geral apresentamos os valores percen-
tuais, das respostas, que representa o desempenho da turma em cada 
situação problema:

Analisando o Problema 1, constatamos que 27 alunos respon-
deram corretamente e efetuaram os cálculos, o que corresponde a 
84,3%; 3 alunos apresentaram apenas o resultado, sem efetuar os cál-
culos, o que representa 9,4%; e 2 alunos responderam errado, o que 
representa 6,3%.

https://brainly.com.br/


50S U M Á R I O

No Problema 2, apenas 5 alunos conseguiram resolver correta-
mente o problema, representando assim 15,6%; 25 alunos resolveram 
o problema errado, o que representa 78,1% e 2 alunos não souberam 
resolver, representando assim 6,3%.

A questão referente ao problema três, 75% dos alunos respon-
deram corretamente; dois alunos colocaram apenas a resposta final, 
sem efetuar cálculo algum, o que representa 6,3% e 6 alunos respon-
deram errado, representando 18,7%.

Com relação ao Problema 4, constatou-se que 43,8% dos alu-
nos responderam corretamente; quinze alunos responderam errado, 
o que corresponde a 46,8% e três alunos não responderam, repre-
sentando 9,4%.

Quanto ao Problema 5, vinte e oito alunos responderam corre-
tamente, o que representa 87,6%; dois alunos responderam errado, 
representando 6,2% e 6,2% não respondeu o referido problema.

Assim sendo, constatou-se que os alunos em sua grande maio-
ria apresentaram um bom desempenho nos problemas 1,2 e 5; en-
quanto que, os problemas 3 e 4 foram os que eles apresentaram maio-
res dificuldades. Outro fato observado, na solução dos problemas, foi 
que muitos alunos colocaram apenas o cálculo final, sem especificar 
como chegou aquele resultado, alguns, não conseguiram resolver por-
que não entenderam o problema. 

Diante das respostas apresentadas pelos alunos, percebemos que 
muitas das vezes eles conseguem resolver os problemas, mas não en-
tendem as diversas etapas e situações para se chegar ao resultado final. 

Assim sendo, após a entrega dos testes de sondagem, houve 
a intervenção do professor pesquisador, solicitando que os mesmos 
formassem duplas e analisassem os erros e acertos do teste de son-
dagem. Em seguida, esclareceu alguns pontos a respeito dos pro-
blemas tratados:
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•	 A importância da contextualização no ensino de Matemática, 
principalmente em conteúdo que estão presentes no cotidiano 
como perímetro e área; 

•	 A possibilidade de assumir a Resolução de Problemas como me-
todologia de ensino, uma vez que ela só facilita a aprendizagem;

•	 O progresso e avanço na compreensão dos conceitos geomé-
tricos na Resolução dos Problemas.

O principal objetivo do ensino da Matemática não deve ser o 
de encontrar a solução dos problemas propostos, mas sim, desafiar o 
estudante a construir novos conhecimentos e fazê-lo entender onde ele 
pode ser aplicado (ONUCHIC, 1999). 

Outro aspecto a ser destacado é que o trabalho desenvolvido 
em grupo proporcionou vários fatores positivos, tais como liderança, 
interesse da ação dos monitores em auxiliar os colegas que apresen-
taram maiores dificuldades, participação individual para atingir os obje-
tivos propostos, interação entre as equipes solidariedade, coleguismo 
e cooperação entre as equipes e o coletivo. Além desses aspectos 
enfatizamos que ao resolver problemas de forma coletiva os alunos 
descobrem diferentes estratégias, refletem sobre suas respostas, ana-
lisam e validam com as discussões ocorridas no grupo.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O presente trabalho adentrou à sala de aula para realizar um 
trabalho com a metodologia Resolução de Problemas, envolvendo as 
grandezas geométricas perímetro e área. Para isso foi realizada uma 
pesquisa de abordagem qualitativa do tipo pedagógica com 34 alunos 
do 8° ano do Ensino Fundamental em uma escola municipal na cidade 
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de Patos/PB. Para operacionalização da pesquisa foi aplicado inicial-
mente um teste de sondagem com cinco situações-problemas conten-
do os conceitos em pauta, depois foi feita uma análise das respostas 
oferecidas pelos sujeitos da pesquisa ao teste de sondagem.

No segundo momento, os sujeitos da pesquisa tiveram oportu-
nidade de discutir em grupo os erros e acertos relacionados aos pro-
blemas propostos, bem como, o auxilio da ação do professor pesqui-
sador para auxiliar os alunos com maiores dificuldades. Percebemos 
que, mesmo diante das dificuldades o trabalho coletivo contribuiu para 
o êxito desta etapa da pesquisa.

Verificamos ao longo deste trabalho que os alunos apresentam 
muitas dificuldades ao resolver atividades com Resolução de Pro-
blemas, apesar de amplamente difundida e defendida entre vários 
pesquisadores da Educação Matemática, a metodologia de Reso-
lução de Problemas ainda é uma prática pouco presente nas salas 
de aula, haja vista o despreparo e a falta de experiência dos alunos 
com a Resolução de Problemas na perspectiva apresentada pelos 
pesquisadores da Educação Matemática.

Evidenciamos que os sujeitos da pesquisa se preocupam apenas 
em apresentar uma resposta, sem apresentar uma justificativa para tal, 
nem refletir sobre, o que muitas das vezes levam ao erro. Verificamos 
também que a maioria não sabe diferenciar as grandezas geométricas 
perímetro e área, o que levou a uma solução incorreta do problema. 

Constatamos que muitos alunos estão preocupados em encon-
trar uma resposta para o problema, mas não estão dispostos a resolvê-
-lo, ou pelo menos encontrar uma resposta coerente. Segundo Dante 
(1988), a resolução de um problema exige certa dose de iniciativa e 
criatividade aliada ao conhecimento de algumas estratégias. Um bom 
problema deve ser desafiador, mas possível de ser resolvido, real, inte-
ressante e que propicie várias estratégias de solução.
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Outras dificuldades também foram constatadas: falta de motiva-
ção de alguns alunos para os estudos, problemas familiares, indiscipli-
na entre outros. Embora essas dificuldades não estejam ligadas direta-
mente com o processo de Resolução de Problemas, entendemos que 
são variáveis que influenciam no processo de aprendizagem. 

Todavia, a pesquisa no faz elencar algumas considerações pen-
sadas como estratégias para trabalhar os conceitos em pauta: contex-
tualizar as situações-problemas, de modo que os alunos encontrem 
sentidos no aprendizado, conhecendo a priori o que eles já sabem; tra-
balhar de forma coletiva e individual, transformando a sala de aula em 
um ambiente dialógico onde alunos e professores trabalham juntos e 
proporcionar aos alunos experiências com a Resolução de Problemas.  

A Resolução de Problemas é certamente, um dos alicerces do en-
sino da Matemática, pois nos deparamos com problemas em nossa vida 
todos os dias. Cabe ao professor planejar e incorporar problemas do 
cotidiano em sala de aula, facilitando a aprendizagem matemática dos 
educandos, estimulando a criatividade e a construção do conhecimento.

Desse modo, concluímos o nosso trabalho, enfatizando a im-
portância de compreender as dificuldades apresentadas pelos alunos 
do 8º ano do Ensino Fundamental ao resolver problemas matemáticos 
envolvendo as grandezas geométricas área e perímetro. Destacamos 
em especial, a figura do professor, que no exercício de sua prática do-
cente, possa fazer a diferença com compromisso e responsabilidade 
no sentido de viabilizar esta e outras metodologias em sala de aula.

Sem a intenção de esgotar o tema discutido nesta pesquisa, 
finalizamos apontando a necessidade de reflexão dos docentes do En-
sino Fundamental, para que reflitam sobre suas concepções e crenças 
a respeito da Resolução de Problemas, de modo a aprimorar os seus 
conceitos e práticas, possibilitando assim uma educação de melhor 
qualidade para a formação do aluno como cidadão crítico consciente.
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INTRODUÇÃO

Como docentes, no desenvolvimento de nossas aulas, percebe-
mos que muitas das dificuldades dos alunos ao lerem enunciados de 
problemas matemáticos estão na compreensão do que fazer diante do 
enunciado proposto. É consenso entre os professores da área de mate-
mática que os alunos sentem dificuldades em ler e entender o que pre-
cisam fazer diante de questões matemáticas que possuem enunciados 
mais amplos, diferente dos exercícios que possuem instruções diretas. 

Os exercícios, geralmente, possuem orientações curtas com 
procedimentos operatórios que os discentes devem realizar para so-
lucioná-los, a exemplo de: calcule, arme e efetue, resolvas as expres-
sões, resolva as equações, determine o valor de x, etc. As dificulda-
des encontradas pelos alunos em compreender os enunciados das 
questões podem ser percebidas nos constantes questionamentos que 
fazem ao buscarem solucionar as atividades propostas pelo professor, 
seja através de uma avaliação da aprendizagem ou da resolução de 
questões em sala de aula.

[...] nas aulas de matemática, privilegiam-se muito mais as ex-
plicações orais, “os macetes”, “as receitas”, deixando a desejar 
as práticas de leitura de textos de matemática, de descrições ou 
explicações escritas de procedimentos, acarretando à maioria 
dos alunos bloqueios na compreensão da matemática em al-
gum ponto do seu processo escolar (LOPES, 2007, p. 25).

Assim, conforme Lopes (2007), percebemos que, em sala de 
aula, a preocupação docente é no processo resolutivo das questões 
propostas, visando verificar o conhecimento matemático dos alunos, 
deixando de lado, muitas vezes, a preocupação se eles compreende-
ram o que, de fato, é solicitado nos enunciados das questões. Dessa 
forma, o mecanicismo nas aulas de matemática está presente, pois na 
concepção da maioria dos professores que visam cumprir o programa 
da disciplina, se torna mais fácil resolver as questões para os alunos 
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ou dizer o que é preciso fazer em cada atividade e dar continuidade a 
sequência dos conteúdos propostos.

Esse problema se reflete nos resultados de avaliações em lar-
ga escala, a exemplo do Sistema de Avaliação da Educação Básica 
(SAEB) e do Programa de Avaliação de Estudantes (PISA), além de 
sistemas estaduais e municipais adotados por diferentes redes de 
ensino; pois, considerando a falta de hábito para ler e interpretar os 
enunciados das questões, os alunos ao serem submetidos nessas 
avaliações padronizadas, nas quais precisam trabalhar de forma in-
dividual e sem auxílio do professor, têm apresentado um baixo de-
sempenho acerca dos conhecimentos matemáticos avaliados nos 
diferentes anos de escolaridade. Dessa forma, a matemática tem se 
caracterizado como umas das disciplinas que tem apresentado altos 
índices de reprovação e de insatisfação por parte de professores e de 
alunos, dos anos iniciais de escolarização ao Ensino Superior, confor-
me apontado em pesquisas e avaliações educacionais da aprendiza-
gem nas quais os alunos são submetidos. 

Nesse contexto, sobre a importância do conhecimento mate-
mático, Gómez-Granell (1997, p. 257) afirma que “saber matemática é 
uma necessidade imperativa numa sociedade a cada dia mais com-
plexa e tecnológica, em que se torna difícil encontrar setores em que 
esta disciplina não esteja presente”. 

Assim, objetivando melhorar o ensino nessa área de conhe-
cimento, várias foram as reformas curriculares ocorridas em nível 
mundial ao longo dos anos, conforme apontado nos Parâmetros Cur-
riculares Nacionais (PCN) de Matemática (BRASIL, 1998). Uma alter-
nativa proposta pelo Conselho Nacional de Professores de Matemá-
tica1 (NCTM) dos Estados Unidos foi o trabalho com a resolução de 

1	 Conselho Nacional de Professores de Matemática (situado nos Estados Unidos) “é a voz 
pública da educação matemática, apoiando os professores para garantir a aprendizagem 
matemática equitativa da mais alta qualidade para todos os alunos através da visão, lide-
rança, desenvolvimento profissional e de pesquisa”. Disponível em: <http://www.nctm.org/
mission.aspx> Acesso: 07 julho 2014.



58S U M Á R I O

problemas “como o foco do ensino da matemática” (idem, 1998, p. 
20). Esta e, outras recomendações presentes no documento “agenda 
para a ação” do NCTM, influenciaram diversas reformas ocorridas no 
mundo desde 1980 (BRASIL, 1998). Seguindo essa tendência, os Pa-
râmetros Curriculares Nacionais de Matemática e, mais recentemente, 
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apontam a importância do 
trabalho com a “[...] formulação e a resolução de problemas em uma 
variedade de contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e 
ferramentas matemáticas” (BRASIL, 2018, p. 266, grifos nosso) para o 
desenvolvimento do letramento matemático dos alunos. 

E para que a resolução de problemas como uma estratégia de 
ensino prospere em sala de aula, além de todo o trabalho planejado 
pelo professor para que essa atividade ocorra de forma satisfatória, é 
preciso que os alunos se familiarizem com o hábito da leitura, e mais 
que isso, compreendam os vocábulos da linguagem comum e da lin-
guagem matemática.

Essa preocupação com a questão da leitura e escrita nas aulas 
de matemática tem sido uma área de constantes investigações dentro 
da Educação Matemática enquanto um campo de pesquisa que visa 
identificar problemas de aprendizagem nessa área de conhecimento e 
divulgar experiências que favoreçam a reflexão sobre os processos de 
ensino e aprendizagem nesse campo de conhecimento, conforme nos 
assegura Almeida (2012, p. 36):

Em Educação Matemática, recentemente pesquisadores têm 
dado especial atenção ao papel da leitura ou da escrita mate-
mática ou para o ensino ou aprendizagem da Matemática. Os 
Congressos de Leitura do Brasil (COLE) apresentam diversas 
pesquisas nesse sentido por meio do seu eixo temático Leitura 
e Educação Matemática, integrado por resultados de pesqui-
sas da área, aquelas que têm se preocupado com aspectos 
comunicacionais em sala de aula, inclusive leitura e escrita. 
(Grifos do autor). 
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Destarte, no presente trabalho, buscamos evidenciar a relação 
entre resolução de problemas, Língua Materna e Linguagem Matemá-
tica, apontando influências dessas linguagens no processo de resolu-
ção de problemas matemáticos por alunos do 1º ano do Ensino Médio.  

METODOLOGIA

A pesquisa, em sentido formal, pode ser definida como “um 
conjunto de processos sistemáticos, críticos e empíricos aplicados no 
estudo de um fenômeno” (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013, p. 30). 
Para o desenvolvimento da presente investigação, na qual buscamos 
evidenciar as influências da Língua Materna e Linguagem Matemática 
no processo de resolução de problemas matemáticos por alunos do 
1º ano do Ensino Médio, utilizamos informações produzidas por alunos 
em uma intervenção pedagógica, “buscando trabalhar com qualida-
des dos dados à espera de análise” (BICUDO, 2011, p. 14).

Nesse sentido, a presente pesquisa é de caráter qualitativo, con-
forme o exposto sobre os dados e corroborando as ideias defendidas 
por D’Ambrosio (2017, p. 21), ao apontar que a pesquisa qualitativa “lida 
e dá atenção às pessoas e às suas ideias, procura fazer sentido de 
discursos e narrativas que estariam silenciosas”. Este trabalho situa-se 
na modalidade da pesquisa pedagógica, através da qual o pesquisador 
realiza investigações no seu fazer pedagógico em sala de aula, objeti-
vando compreender como as coisas funcionam ou precisam ser adap-
tadas, pois “um pesquisador sério não está meramente interessado 
em algo que funcione, mas em entender como e por que funciona e/ou 
como precisar ser adaptado para funcionar em outras circunstâncias ou 
se aplicar a outros casos” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 19).
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A intervenção foi desenvolvida com alunos do primeiro ano do 
Ensino Médio regular em uma escola pública da Rede Estadual da 
Paraíba. Para o seu desenvolvimento, considerando a literatura com 
relação à Língua Materna e à Linguagem Matemática, bem como as 
dificuldades que essas modalidades de linguagens podem ocasionar 
no processo de leitura, interpretação e resolução de problemas ma-
temáticos, selecionamos alguns problemas para serem trabalhados 
junto aos alunos sujeitos de nossa investigação (21 discentes). 

Os alunos da turma participante da investigação estavam den-
tro da faixa etária idade-série. Em sua maioria residiam da zona rural 
e possuíam um bom comportamento, participação, frequência e bom 
relacionamento com todos os professores. Com relação aos conheci-
mentos matemáticos, de forma geral, eles enfrentavam dificuldades 
em tópicos considerados elementares (operações básicas), alegan-
do que sempre possuíram dificuldades na compreensão dos conteú-
dos de matemática estudados.

Os problemas selecionados possuem termos específicos da 
Língua Materna e da Linguagem Matemática que podem dificultar o 
seu processo de resolução por parte de quem lê e tenta resolvê-los, 
requerendo, por parte dos alunos, uma leitura atenta dos enunciados, 
bem como uma interpretação adequada de seus termos diante da po-
lissemia da língua e, da dupla utilização dos termos na Linguagem 
Matemática e na Língua Materna.

REFERENCIAL TEÓRICO

Conforme menciona Machado (2013), as duas principais áreas 
do saber que aprendemos ao ingressar na instituição escolar é a língua 
materna (o português do Brasil) e a matemática, bases do saber de 
toda a aprendizagem ao longo de nossa formação educacional.
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Essas áreas do saber são essenciais à formação de qualquer 
cidadão e o ensino dessas disciplinas sempre é tratado de forma 
disjunta sem haver um trabalho que permita uma ação conjunta da 
aprendizagem de ambas, tampouco ocorrendo a interdependência 
entre a aprendizagem da Língua Materna e do conteúdo da matemá-
tica. Além desse problema, temos constatado que em nossa socie-
dade o hábito da leitura tem se tornado uma prática não frequente 
entre os jovens estudantes. Sendo assim, cada vez mais os nossos 
alunos estão deixando de lado a leitura, cujo fato dificulta o seu de-
senvolvimento intelectual, bem como prejudica sua formação en-
quanto cidadãos reflexivos capazes de interpretarem e se comunica-
rem eficientemente, tanto por meio da oralidade quanto pela escrita.

Sobre a relação entre Língua Materna e Linguagem Matemática, 
Silveira (2015, p. 181) sublinha que “o aluno tem dificuldades de interpre-
tar a linguagem simbólica, bem como as regras matemáticas que regem 
tanto o texto em linguagem madural como em linguagem matemática”. 

Considerando a problemática exposta e visando o desenvolvi-
mento de um trabalho eficaz quanto a questão da leitura, da escrita e 
de interpretação de problemas nas aulas de matemática, Diniz (2001) 
destaca a importância da especificidade da Linguagem Matemática, 
afirmando que há “uma característica própria na escrita matemática 
que faz dela uma combinação de sinais, letras e palavras que se or-
ganizam segundo certas regras para expressar ideias” (p. 70). Além 
dessa característica particular, a Linguagem Matemática possui uma 
organização em sua escrita que a diferencia da Língua Materna, exigin-
do um processo diferenciado de sua leitura (DINIZ, 2001).

Diferentemente da Língua Materna que é polissêmica em que 
uma expressão possui diferentes sentidos dependendo do contexto 
em que está inserida, uma sentença matemática só pode assumir duas 
possibilidades: ser verdadeira ou falsa, nunca ambas, como exigido no 
rigor matemático. Assim, a precisão na escrita matemática é uma ca-
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racterística fundamental dessa linguagem, pois não pode deixar mar-
gens para outras interpretações.

Essas características levam-nos a considerar que os alunos de-
vem aprendem (sic) a ler matemática e ler para aprender mate-
mática durante as aulas dessa disciplina, pois para interpretar 
um texto matemático, o leitor precisa familiarizar-se com a lin-
guagem e os símbolos próprios desse componente curricular, 
encontrando sentido no que lê, compreendendo o significado 
das formas escritas que são inerentes ao texto matemático, 
percebendo como ele se articula e expressa conhecimentos 
(DINIZ, 2001, p. 71).

Assim, mesmo possuindo esse rigor em sua escrita, não po-
demos considerar que a Linguagem Matemática é superior à Língua 
Materna (SALMAZO, 2005), pois a complementaridade e a imbricação 
de ambas estão revestidas de uma essencialidade em que a supe-
ração das dificuldades de aprendizagem no conteúdo matemático, 
muitas vezes se dá por meio da Linguagem Materna ou, do contrário, 
ela poderá não promover melhorias no entendimento dessa disciplina 
(MACHADO, 2013). Dessa forma, conforme menciona Salmazo (2005), 
a impregnação presente entre as disciplinas faz com que o trabalho de 
cada uma seja irredutível à outra.

Dessa forma, não se pode conceber um ensino de matemá-
tica em que predomine apenas a Linguagem Matemática com todo 
o rigor em sua escrita ao dar ênfase à utilização de conectivos ma-
temáticos e sua simbologia característica. Dessa maneira, o ensino 
centra-se em uma abordagem sintática ao relacionar “[...] signos 
entre si, do modo como se combinam para formar signos compos-
tos, abstraindo o significado de cada signo bem como qualquer 
relação entre os signos e os intérpretes” (MACHADO, 2013, p. 118), 
conforme evidencia Almeida (2012, p. 64):

[...] a linguagem da Matemática, muito carregada de sua sim-
bologia, [está] cada vez mais distante da linguagem natural. 



63S U M Á R I O

Faz-se necessária uma aproximação dessas linguagens, pois 
considerando os conhecimentos prévios dos alunos os quais 
estamos conjeturando que são objetos das interações discursi-
vas com todas as pessoas que lhes cercam.

Dessa forma, a impregnação entre a Linguagem Matemática e 
a Língua Materna está presente no ensino da matemática, não poden-
do ser desconsiderada, além disso, a Linguagem Matemática se faz 
presente no cotidiano apresentada em diversas situações interacio-
nais, conforme exposto por Machado (2013). Assim, mesmo diante 
da polissemia da Língua Materna, ela é essencial para a aprendiza-
gem da matemática. Deste modo, não se pode considerar um ensino 
matemático baseado apenas na linguagem formal (precisa, simbólica) 
em detrimento das contribuições dos recursos linguísticos da Língua 
Materna. Dessa forma, vista como uma linguagem precisa e sem am-
biguidade, a Linguagem Matemática poderia ser considerada superior 
a Língua Materna, apontada, por alguns, como imperfeita e possuindo 
uma gramática destituída de sentido lógico (SALMAZO, 2005).

Portanto,

A Matemática não pode se reduzir somente à linguagem formal, 
pois se tornaria uma barreira de difícil transposição quanto a 
passagem do pensamento para a escrita.

Dessa forma é importante tratar a linguagem Matemática como 
uma linguagem que transcende a linguagem formal, se aproxi-
mando da linguagem materna, principalmente por meio da ora-
lidade (SALMAZO, 2005, p. 29).

RESULTADOS E DISCUSSÃO

Os dados expostos a seguir fazem parte de um recorte de nossa 
dissertação de mestrado, intitulada “Língua Materna e Linguagem Mate-
mática: influências na resolução de problemas matemáticos”, defendida 
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em 2015 junto ao Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências 
e Educação Matemática da Universidade Estadual da Paraíba (UEPB). 

Considerando o objetivo de evidenciar a relação entre resolução 
de problemas, Língua Materna e Linguagem Matemática, apontando 
influências dessas linguagens no processo de resolução de problemas 
matemáticos, mostramos sete problemas aplicados e discutimos so-
bre as questões referentes ao processo resolutivo e a relação entre as 
duas linguagens. 

Nas questões aplicadas, solicitamos aos alunos que, ao lerem 
os problemas, sublinhassem as palavras cujo significado eles não co-
nhecessem, circulassem os vocábulos que nunca leram ou ouviram 
alguém pronunciar e fizessem um quadrado nas palavras que eles 
conheciam, mas que não lembravam o significado naquele momento. 
Visando obter mais detalhes com relação aos problemas, aplicamos 
um questionário objetivando identificar quais questões os alunos sen-
tiram mais dificuldades e facilidades para solucionar, quais itens eles 
consideravam mais fáceis e mais difíceis de serem respondidos, se 
eles consideravam mais fácil resolver uma questão que possua ape-
nas números ou números inseridos em determinados contextos (como 
texto de jornal, uma história) e qual o entendimento deles de algumas 
palavras que são essenciais na resolução dos problemas propostos. 
Os problemas trabalhados foram:

Problema 1: (ARAUJO SEGUNDO, 2012) Marcelo tem 43 anos, 
hoje, e seu filho 18 anos. Daqui a quantos anos a idade de Marcelo 
será o dobro da idade do filho?

Problema 2: (GAY, 2011, p. 51) Mariana decidiu esvaziar a cai-
xa-d´água de seu restaurante para limpá-la. A caixa estava cheia, e um 
tempo depois de começar a esvaziá-la Mariana observou que restava 
um terço de sua capacidade. Se nessa caixa-d´água cabem 6000 li-
tros, quantos litros já tinham sido escoados?
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Problema 3: (SMOLE; DINIZ, 2001) Um menino possui 3 carri-
nhos com 4 rodas em cada um. Qual a idade do menino?

Problema 4: (GIOVANNI; GIOVANNI JR, 2002) Este quadrado e 
este retângulo têm o mesmo perímetro. Qual é a equação que expres-
sa esse fato? Qual a medida do lado do quadrado?

Problema 5: (MORI, I.; ONAGA, D. S., 1999) A soma de três 
números consecutivos é 63. Quais são esses três números?

Problema 6: (DANTE, 2005) O preço de venda de um livro é R$ 
15,00 por unidade. A receita total obtida pela venda desse livro pode 
ser calculada pela fórmula: 

Receita total = preço de venda por unidades vezes quantidade 
de livros vendidos.

Indicando por X a quantidade de livros vendidos, escreva a lei 
de formação dessa função. 

Problema 7: (GEHRINGER, 2008 apud ALMEIDA, 2012) Essa 
historinha me foi contada pelo diretor de uma grande empresa que 
levou o seu pessoal da área de planejamento e finanças para uma reu-
nião num resort, na Bahia. Uma das atividades da reunião era uma gin-
cana intelectual. O pessoal foi dividido em grupos e teria que resolver 
complicados problemas matemáticos. Ao todo, eram dez questões. O 
grupo que resolvesse primeiro, gritava a resposta e ganhava um ponto. 
Tudo transcorreu normalmente até a questão número quatro. Então, 
com as maquininhas de calcular já fumegando, a questão número cin-
co foi enunciada. Era assim: ─ Pereira tem 16 anos. E ele percebeu que 
a sua idade já havia dobrado quatro vezes: de 1 para 2, de 2 para 4, de 
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4 para 8 e de 8 para 16. Se essa progressão persistir, daqui a 16 anos 
que idade terá Pereira [e quantos vezes a sua idade terá dobrado]?

Considerando as palavras destacadas pelos alunos durante o 
processo resolutivo, entre as três categorias elencadas, nos restringi-
remos àquelas que possam ter influenciado no processo de resolução 
das questões propostas devido a sua dupla utilização, tanto na Língua 
Materna quanto na Linguagem Matemática, cujo desconhecimento de 
sua significação pode ter interferido na resolução da lista de problemas.

Quadro 1 – Palavras que podem influenciar no 
processo de resolução das questões.

Não conhece o 
significado da palavra

Nunca leu a palavra ou 
ouviu alguém pronunciar

Conhece a palavra, mas não 
lembra o significado no momen-
to em que solucionou a questão

A3 Perímetro, Consecutivo.

A8  Dobrado.   Consecutivo.

A9     Retângulo.

A10   Consecutivo.  

A15     Consecutivo.

A16     Consecutivo.

A18 Consecutivo, Progressão.  

A19 Retângulo, Períme-
tro, Consecutivo. Equação, Medida do lado.

A21 Consecutivo.

Sobre as justificativas apontadas para as dificuldades em solu-
cionar os problemas elencados, obtivemos diversas afirmações. Algu-
mas estavam voltadas para dificuldades de entendimento do enuncia-
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do da questão, falta de concentração, dificuldades com os conteúdos 
matemáticos (operações com frações, equações, utilização de proce-
dimentos operatórios) e ao nível de dificuldades das questões.

2, porque tenho e tive dificuldade de um terço ou mais nume-
ros. Não conseguir responder tendo a certeza que estava [in]
correto.(A2).    

Por falta de concentração minha acho que isso mim atrapalhou. 
(A3).

Por que não consegui entender a pergunta para calcular e dar 
u resultado. (A4).

A questão 4 pois, não sou bom em equações. (A5).

A questão que eu mais tive dificuldade foi a 7 porque não deu 
para entender e a questão foi muito grande. (A6)

Foi a de número 2,1,4,5,6,7 senti muita dificuldade por causa 
das palavras, e os assuntos eu não entendi. (A10).

1 e 3, porque são bem complicadas e dificil responder. (A12).

7, 6 porque tem questões que não tem logica pramim na minha 
opinião. (A18).

Comentário: a questão que os alunos sentiram mais dificulda-
des, a número 6, é uma questão bastante simples, na qual está indica-
da a própria solução em Língua Materna e na Linguagem Matemática 
(Receita total = preço de venda por unidades vezes quantidade de 
livros vendidos). Sendo necessário, apenas, que os alunos a reescre-
vessem através de uma expressão matemática (lei de formação da 
função). A justificativa do aluno A8 esclarece um pouco as dificuldades 
presentes nessa questão: “Questão 6, porque tínhamos que calcular 
o valor do produto e calculá-la em uma forma que a questão a pe-
dia”. Porém, ao analisarmos essa justificativa, percebemos que o aluno 
complicou-se, ou buscou formas complexas de solucioná-la, pois, o 
produto a que ele se refere já estava evidenciado na questão através 
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da palavra “vezes” e, a expressão matemática seria escrita a partir da 
leitura do próprio enunciado, da seguinte forma:

Considerando que o preço de venda do livro é R$ 15,00 por uni-
dades e, indicando por X a quantidade de livros vendidos (quantidade 
indefinida, variável da função), temos: 

A segunda questão mais complicada para os alunos, a número 
2, além de possuir uma expressão fracionária, exigia uma maior aten-
ção dos mesmos para sua resolução. Pois, além de ser necessário 
calcular um terço de 6000, era importante uma leitura com maior aten-
ção de seu enunciado, para reter na mente que esse valor era a quan-
tidade de água que restava na caixa, sendo que o problema solicitava 
quantos litros de água já tinham escoado, bastando fazer a diferença 
do total, 6000 l, menos a quantidade restante na caixa, 2000 l, encon-
trando o valor escoado, 4000 l.

Já para a terceira questão mais difícil, tivemos um empate entre 
as questões 3, 4 e 7. Sendo que as questões 4 e 7 possuíam mais pala-
vras com dupla utilização na Língua Materna e na Linguagem Matemá-
tica (perímetro e equação – questão 4; dobrado e progressão – ques-
tão 7), fato que, a partir da análise do entendimento dessas expressões 
pelos alunos, mostrou ser um empecilho para sua resolução, devido ao 
desconhecimento desses termos pelos alunos.    

Os motivos que levaram os alunos a considerarem algumas 
questões como fáceis são que elas são claras, porque números conse-
cutivos são fáceis, as questões possuíam poucos cálculos, facilidades 
no tipo da questão, algumas possuíam explicações com relação às 
respostas, porque tinham um nível mais baixo que as demais.
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Questão 2 e 5, porque as perguntas estavam claras e favoráveis 
a resolução. (A1).

A questão mais fácil foi a 3, porque era só multiplicar 3.4 e en-
contrava a idade do menino. (A6).

A questão 5, pelo fato de que serem números consecutivos que 
é uma questão fácil de ser resolvida.(A12).

2,4,5,6,7 por que na questão explica algumas coisas. (A14).

A questão 1, por que é só calcular o dobro da idade do filho e 
saberemos se é ou não. (A16).

5,2 porque ja respondi questoes quases iguais. (A18).

5 e 3 porque é questão de logica por isso que são fassies. (A21).

Comentário: a questão que os alunos afirmaram encontrar 
mais facilidades para solucionar, número 3, trata-se do problema sem 
solução. Nesse tipo de questão, pouco trabalhada na disciplina de 
matemática, ocorreu o segundo maior índice de equívocos: 17 alunos 
apresentaram soluções inadequadas. A questão 5 foi considerada a 
segunda questão mais fácil de ser solucionada, porém, com relação 
ao desempenho dos alunos nesse problema, tivemos 11 respostas 
falhas. Já a terceira questão, a número 1, foi a que os alunos mais 
cometeram erros: 18 respostas inadequadas. 

Quadro 2 - Questões consideradas difíceis e fáceis pelos alunos.

Questões Difíceis Questões Fáceis

Questão 1 6 alunos 10 alunos

Questão 2 13 alunos 4 alunos

Questão 3 4 alunos 12 alunos

Questão 4 10 alunos 8 alunos

Questão 5 6 alunos 10 alunos

Questão 6 12 alunos 5 alunos

Questão 7 10 alunos 4 alunos
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Quadro 3 - Desempenho dos alunos na lista de problemas.

Acertou Errou Não respondeu Incompleta

Questão 1 2 alunos 18 alunos 1 alunos

Questão 2 1 alunos 17 alunos 3 alunos

Questão 3 2 alunos 17 alunos 2 alunos

Questão 4 2 alunos 13 alunos 3 alunos 3 aluno

Questão 5 7 alunos 11 alunos 3 alunos

Questão 6 7 alunos 6 alunos 8 alunos

Questão 7 4 alunos 7 alunos 5 alunos 5 alunos

Quadro 4 - Síntese do entendimento de algumas 
expressões presentes nas questões.

Questão Expressão Entendimento 
adequado Não respondeu Entendimento 

inadequado

Questão 1 Dobro 11 alunos 4 alunos 6 alunos

Questão 2 Um terço 3 alunos 4 alunos 14 alunos

Questão 4 Perímetro 8 alunos 8 alunos 5 alunos

Questão 5 Números 
consecutivos 9 alunos alunos 6 alunos

Questão 6 Fórmula 4 alunos 9 alunos 8 alunos

Questão 7
Dobrado 7 alunos 9 alunos 5 alunos

Progressão 5 alunos 13 alunos 3 alunos

Ao considerarmos os três quadros citados anteriormente, as 
questões consideradas difíceis e fáceis, o desempenho geral dos alu-
nos nas questões aplicadas e no entendimento de algumas expres-
sões presentes nos problemas, observamos que a questão considera-
da mais difícil pelos alunos, número 2, teve o menor índice de acertos, 
sendo solucionada adequadamente por apenas um aluno. Além disso, 
o entendimento adequado da expressão “um terço”, essencial para a 
resolução desse problema, se dá por apenas três alunos; ficando os 
18 restantes com um entendimento inadequado ou não respondendo 
nada sobre a compreensão da referida expressão.
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Já a questão considerada mais fácil, número 3, teve um grande 
índice de equívocos, 17 no total, sendo solucionada adequadamente 
por apenas 2 alunos. O baixo desempenho dos alunos nesse problema 
se dá pela crença de que toda questão matemática possui solução e 
que ela é única, conforme apontado por Alrø e Skovsmose (2010), no 
livro “Diálogo e aprendizagem em educação matemática”. Para eles 
basta manipular os números presentes na questão através de algu-
ma operação, encontrando uma determinada resposta, solucionando, 
dessa forma, o problema. 

De forma geral, ao observarmos a tabela de desempenho dos 
alunos nos problemas aplicados, percebemos que as cinco questões 
que os alunos mais erraram (1, 2, 3, 4 e 7), com exceção do problema 
sem solução (questão 3), continham  expressões que possuem dupla 
utilização tanto na Língua Materna quanto na Linguagem Matemática, 
tais como: dobro, um terço, perímetro, dobrado e progressão. Sen-
do elas, além da importância do conhecimento matemático e de uma 
leitura atenta (com compreensão) aos dados da questão, essenciais 
para a resolução adequada dos problemas propostos, conforme apon-
tado na pesquisa realizada por Salmazo (2005), além de outros pes-
quisadores (Santiago, 2008; Sousa, 2008; Araújo, 2007; Lopes, 2007; 
Albuquerque, 2007; D´antonio, 2006; Giaquinto, 2003).

Nesse contexto, Marcuschi (2003, p. 3), ao analisar 25 manuais 
da Língua Portuguesa de Ensino Fundamental e Médio, aponta diver-
sos problemas relacionados à questão da interpretação de textos nos 
livros didáticos utilizados nas aulas de Português, afirmando que os 
autores propõem uma grande quantidade de exercícios, mas que o 
problema não está, em si, nos exercícios, mas na natureza dessas 
questões, a saber:

a) A compreensão é considerada, na maioria dos casos, como 
uma simples e natural atividade de decodificação de um con-
teúdo objetivamente inscrito no texto ou uma atividade de cópia. 
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Compreender texto resume-se, no geral, a uma atividade de ex-
tração de conteúdos.

b) As questões típicas de compreensão vêm misturadas com 
uma série de outras que nada têm a ver com o assunto. Esta 
simples mistura já atesta a falta de noção do tipo de atividade.

c) É comum os exercícios de compreensão nada terem a ver 
com o texto ao qual se referem, sendo apenas indagações ge-
néricas que podem ser respondidas com qualquer dado.

d) Os exercícios de compreensão raramente levam a reflexões 
críticas sobre o texto e não permitem expansão ou construção 
de sentido, o que sugere a noção de que compreender é ape-
nas identificar conteúdos. Esquece-se a ironia, a análise de in-
tenções, a metáfora e outros aspectos relevantes nos proces-
sos de compreensão.

Indo mais além nesse estudo, ao analisar 2360 questões dos 25 
manuais consultados, Marcuschi (2003, p. 7), aponta que:

Uma análise, mesmo que sumária, destes dados revela que 
há um predomínio impressionante (70%) de questões funda-
das exclusivamente no texto, sendo que quase um quinto das 
perguntas são pura cópia e mais da metade só precisam de 
uma olhada em dados objetivamente inscritos no texto para res-
posta. Mais preocupante, no entanto, é o fato de somente um 
décimo das questões situarem-se na classe de perguntas que 
exigem reflexão mais acurada, ou seja, algum tipo de inferên-
cia ou raciocínio crítico, e elas equivalem ao mesmo percentual 
de indagações que podem receber qualquer tipo de resposta, 
já que nas questões subjetivas e vale-tudo, aceita-se qualquer 
resposta. Por fim, questões de natureza estrutural também apa-
recem com relativa freqüência (9%) neste quadro, embora não 
sejam questões de compreensão.

Assim, a partir da análise das soluções e do desempenho dos 
alunos nos problemas aplicados, e do questionário sobre a lista de 
problemas, observamos que as palavras que possuem uso na Língua 
Materna e na Linguagem Matemática são um obstáculo no processo 
de compreensão dos enunciados das questões matemáticas pelos 



73S U M Á R I O

alunos. Além disso, é necessário que haja um trabalho eficiente com a 
questão de leitura e interpretação em todas as áreas de conhecimento 
e, que ocorram mudanças significativas nos manuais de Língua Portu-
guesa, bem como nas aulas desse componente curricular, conforme 
problemáticas apontadas por diversos autores da área no que se refe-
re ao processo de ensino-aprendizagem da leitura e interpretação de 
textos (Solé, 1998; Marcuschi, 2003; Porto, 2009; Kleiman, 2013).

Diversas palavras como resort, fumegando, escoado, trans-
correu e intelectual são palavras de uso relativamente frequente  da 
Língua Materna, mas que não possuem utilização constante no coti-
diano dos alunos alvo de nossa investigação, bem como em nosso 
próprio dia a dia, com exceção da palavra intelectual. Mas, mesmo 
não sendo palavras de uso frequente, elas se fazem presentes em 
revistas, jornais, telejornais, livros didáticos e paradidáticos, fazen-
do parte de nosso vocabulário. Assim, diante do desconhecimento 
de diversas palavras presentes nos enunciados das questões, bem 
como na própria organização da escrita e em suas argumentações, 
percebemos que os alunos participantes de nossa investigação pos-
suem um vocabulário limitado, devido à falta de leitura, deixando-
-os com um nível de aprendizagem aquém para a série que estão 
cursando, início da fase final da escolarização básica, promovendo 
dificuldades na compreensão dos conteúdos estudados.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

De forma geral, a partir dos dados, observamos que os alunos 
pesquisados enfrentam dificuldades na leitura e interpretação dos 
enunciados de problemas matemáticos e, tudo indica que esses obs-
táculos se devem à falta de um trabalho adequado com esses elemen-
tos em sala de aula, seja nas aulas de Língua Portuguesa, Matemáti-
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ca ou nos demais componentes curriculares, já que o trabalho com a 
questão da leitura e interpretação precisa ser uma constante nas aulas 
de todas as áreas de conhecimento, não ficando restrito apenas às 
aulas de Língua Portuguesa. 

Dessa forma, percebemos que os alunos, em sua maioria, não 
possuem o hábito de interpretarem os enunciados dos problemas ma-
temáticos, principalmente se eles forem um pouco mais extensos que 
os típicos exercícios trabalhados em sala de aula, recorrendo sempre ao 
auxílio do professor para saberem o que precisam fazer nas questões.

Além disso, as dificuldades de compreensão de expressões da 
Língua Materna e da Linguagem Matemática contribuem para o au-
mento dessas dúvidas, pois, se os alunos não conseguem compreen-
dê-las, não chegam a criar um plano/estratégia de resolução para o 
problema que buscam resolver e solucionar e muito menos partirem 
para um processo de proposição e resolução de problemas, devido ao 
desconhecimento desses termos que possuem, geralmente, dupla uti-
lização. Como exemplo, podemos citar o problema 2 da lista de ques-
tões. Neste, o entendimento inadequado da expressão “um terço”, pre-
sente na questão, acarretou o erro de 17 alunos. Além desse exemplo, 
podemos destacar o entendimento inadequado das expressões “perí-
metro”, “números consecutivos”, “fórmula”, “dobrado” e “progressão” 
pela maioria dos alunos, contribuindo para que eles não respondessem 
ou se equivocassem nas resoluções e soluções propostas.
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INTRODUÇÃO

Um dos parâmetros fundamentais e legais para a escolarização 
de boa qualidade do aluno surdo é a utilização da Libras nas relações 
comunicativas nas escolas que se propõem inclusivas. Essa língua foi 
reconhecida como meio legal de comunicação em 2002 pela Lei nº 
10.436 (BRASIL, 2002) e refletiu diretamente na garantia da educação 
de surdos em escolas comuns. 

É nesse impasse que se insere o intérprete de Libras, cuja 
presença na sala de aula é primordial para intermediação da 
comunicação, consequentemente da relação do surdo com o 
saber, pois uma escola que se propõe inclusiva deve considerar as 
especificidades culturais, físicas e psicológicas dos seus alunos.

Para tanto, considera-se compreender, neste trabalho, questões 
referentes ao processo de ensino, sob o olhar da didática, mais pre-
cisamente, quanto às relações entre os sujeitos e um objeto do saber 
presentes numa sala de aula com enfoque na transposição didática 
que tem como grande pesquisador Yves Chevallard.

A transposição didática pode ser vista como um fenômeno que 
compreende a análise do caminho que um saber científico percorre 
até se transformar em objeto de ensino. Esse caminho é permeado por 
um conjunto de modificações que tornam um saber, digamos teórico, 
acessível aos alunos por meio de um processo de didatização, ou seja, 
um saber científico, aquele produzido na academia por especialistas, 
tido como saber de referência, sofre algumas transformações até che-
gar aos intramuros da escola. 

Esse trabalho trata-se de um recorte de uma pesquisa de mes-

trado intitulada “Transposição Didática Interna no Ensino do Conjunto 

dos Números Naturais para Surdos: um estudo numa sala de aula in-
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clusiva”, a qual busca compreender a peculiaridade do processo da 

transposição didática, configurada pelas transformações que o saber 

efetivamente ensinado sofre quando é intermediado por um intérprete 

para que seja acessível ao aluno surdo. 

Considerando que o saber a ser ensinado sofre transformações 

pelo professor quando é efetivamente ensinado diante das expectati-

vas e as condições de ensino e aprendizagem, propõe-se identificar 

as possíveis modificações que o saber sofre mediante a atuação do 

intérprete de Libras numa sala de aula inclusiva quando esse omite 

informações durante as aulas.

A pesquisa foi realizada no Instituto Federal de Campina Grande 

e contou com um professor e um intérprete, tendo por objetivo averi-

guar quais modificações o saber conjunto dos números naturais pode-

ria sofrer no ato da tradução simultânea do intérprete perante a aula do 

professor. Para tanto, realizamos observações de aulas do professor e 

o trabalho simultâneo do intérprete a fim de analisar dados coletados 

sob a ótica da Teoria Antropológica do Didático que subsidiou, teorica-

mente e metodologicamente, a identificação de indícios de uma nova 

transposição didática interna enseada pela presença do intérprete de 

Libras numa sala de aula inclusiva.

Isso é percebido pela reorganização do saber por parte do intér-

prete, da qual decorre, principalmente, da funcionalidade da tradução 

simultânea que desencadeia omissões de informações e tomada de 

decisões rápidas que implicam em modificações do saber ensinado 

pelo professor, uma vez que termos muito específicos da linguagem 

matemática não possuem sinais correspondentes em Libras. 
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A NOÇÃO DE TRANSPOSIÇÃO DIDÁTICA  
E A NATUREZA DOS OBJETOS MATEMÁTICOS

Yves Chevallard (1991) denomina de transposição didática, 

um conjunto de modificações que tornam um saber, digamos teórico, 

acessível aos alunos por meio de um processo de didatização.

Um saber científico, aquele produzido na academia por espe-

cialistas, tido como saber de referência, sofre algumas transformações 

até chegar aos intramuros da escola, ocasionadas pela elaboração de 

programas curriculares, como também pela subjetividade do professor 

ao preparar a aula sobre esse saber e, ainda, pode-se levar em consi-

deração o saber que se efetiva como aprendido pelo aluno.

O trabalho caracterizado pela passagem dos saberes científicos 

em saberes a ensinar é a primeira etapa da transposição didática, de-

nominada de transposição didática externa. Essa passagem dos sa-

beres científicos em saberes a ensinar é marcada por transformações 

dos saberes por um caminho longo que vai da academia à escola. 

A segunda etapa da transposição, isto é, a transposição didáti-

ca interna se configura no processo evolutivo dos saberes de referên-

cia até chegar ao interior da sala de aula. Essa etapa configura-se pela 

passagem do saber a ensinar ao saber ensinado, por meio, principal-

mente, do trabalho docente orientado e regulamentado por programas 

curriculares, e, mais diretamente, por meio dos livros didáticos.
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AMPLIANDO A NOÇÃO DA TRANSPOSIÇÃO 
DIDÁTICA: A TEORIA ANTROPOLÓGICA 
DO DIDÁTICO E OS OBJETOS 
OSTENSIVOS E NÃO-OSTENSIVOS

A Teoria Antropológica do Didático (TAD) pode ser considerada 
como um prolongamento do estudo da transposição didática que 
parte da problemática ecológica2 para permitir abordar as dificulda-
des entre os objetos de ensino, isto é, o modelo de análise ainda 
exprime-se em termos dos objetos, porém levam-se em contas as 
exigências decorrentes das inter-relações hierárquicas que permitem 
vislumbrar estruturas ecológicas. 

Sendo assim, a TAD amplia a noção de saber à noção de orga-
nização que se constitui em torno de quatro elementos: tipos de tarefa 
ou subtipos de tarefa, técnica, tecnologia e teoria.

Uma das manifestações da relação pessoal do sujeito com os 
objetos ou instituição está relacionada à utilização desses objetos 
ou instituições na realização de tarefas ou subtipos de tarefas (T) a 
serem cumpridas e isso implica na utilização de uma técnica (τ) para 
executá-las. Essas duas últimas noções citadas, juntas, formam um 
bloco [T, τ, denominado de bloco prático-técnico, no qual se associa 
um tipo de tarefa e uma determinada técnica.

A utilização da técnica na realização da tarefa tem condicio-
nantes que permitem sua produção e utilização nas instituições, isto 
é, “[...] Trata-se de uma limitação institucional mínima para permitir o 
controle e garantir a eficácia das tarefas desempenhadas” (BOSCH; 

2	 Problemática ecológica refere-se à análise das adaptações e restrições do saber em uma 
instituição, ou seja, concerne da análise ecológica de Chevallard (2003) que trata das con-
dições de vida dos saberes nas instituições. O autor considera as noções de habitat, como 
o (s) lugar(es) onde vivem os objetos matemáticos considerados, e nicho, as funções que 
esses objetos ocupam em cada um de seus habitats.
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CHEVALLARD, 1999, p. 82-83), essa limitação chama-se de tecnologia 
(θ). Além disso, toda tecnologia é justificada e fundamentada por uma 
teoria (Θ) formando o bloco tecnológico-teórico [θ.Θ].

Bosch e Chevallard (1999), a partir da ideia de que tudo é ob-
jeto, apresenta em seu trabalho uma reflexão quanto á natureza des-
ses objetos que compõem uma praxeologia, mais especificamente, 
uma praxeologia matemática3. Eles explicam que quando se busca 
os objetos considerados os encontrarão em si mesmos ou para si 
mesmos, isto é, não se encontra os objetos propriamente ditos, mas 
as atividades humanas em que outros objetos estão envolvidos, ex-
pressos sob a forma de declarações (definições ou teoremas) e que 
se apresenta por meio de representações. A partir dessa reflexão, 
os autores estabeleceram uma dicotomia fundamental entre tipos de 
objetos: ostensivos e não-ostensivos.

Objetos ostensivos – do latim ostendere que significa mostrar, 
apresentar com insistência –, são definidos como “[...] qualquer objeto 
com uma natureza sensível, uma certa materialidade, e que, por isso, ad-
quire para o sujeito humano uma realidade perceptível” (BOSCH; CHE-
VALLARD, 1999, p. 86, tradução nossa). São objetos materiais como 
régua, compasso, lápis, calculadora ou aqueles que são providos de 
alguma materialidade, como a escrita, os sons, os gráficos, os gestos.

Os autores definem objetos não-ostensivos como “todos os 
‘objetos’ que, como as ideias, as intuições ou os conceitos, existem 
institucionalmente – no sentido em que lhe atribuímos uma existência 
– sem, entretanto, poderem ser vistos, ditos, escutados, percebidos 
ou mostrados por si mesmos” (BOSCH; CHEVALLARD, 1999, p. 84, 
tradução nossa). 

3	 Também chamada de organização matemática por Chevallard (1998), trata-se do estudo 
de um tema matemático que pode ser realizado por meio da descrição e análise da reali-
dade matemática que se observa nas práticas dos professores em uma sala de aula. Essa 
praxeologia é construída em torno de tipos de tarefas matemáticas realizadas, de técnicas 
matemáticas explicadas, de tecnologias justificadas e de teorias, que representam em 
tese, os objetos matemáticos a serem estudados ou construídos. 
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Os objetos não-ostensivos não podem ser manipulados 
diretamente, pois a manipulação se dá por meio da manipulação dos 
ostensivos a eles associados, isto é, esses objetos estão unidos por 
uma dialética, na qual os não-ostensivos emergem da manipulação 
dos ostensivos, contudo, simultaneamente, esta manipulação está re-
gulada e dirigida por objetos não-ostensivos.

Essa dialética permite que esses objetos existam para uma ou 
mais instituições, uma vez que são indispensáveis na proposição de 
tarefas, em que objetos ostensivos possibilitam o desenvolvimento das 
técnicas associadas a essas tarefas e os não-ostensivos emergem 
para justificar/explicar a atividade a ser realizada.

O INTÉRPRETE DE LIBRAS NO CONTEXTO DE 
UM AMBIENTE EDUCACIONAL INCLUSIVO

Uma das maiores barreiras na inclusão do aluno surdo em clas-
ses comuns está na interação comunicativa entre ele e os outros in-
divíduos que integram a escola, uma vez que sua língua natural, a 
Libras, quase sempre, é desconhecida pelos colegas e até mesmo 
dos professores dele.

É nesse contexto que se insere o intérprete de Libras na sala 
de aula, como um intermediador da comunicação entre os indivíduos 
que integram esse ambiente. O papel fundamental do intérprete está 
intimamente ligado à realização da interpretação da língua oral (Língua 
Portuguesa) para a língua de sinais (Libras) e vice-versa. 

Na realidade brasileira, seguindo exigências legais, seria impos-
sível atender as especificidades dos alunos surdos matriculados em 
escolas comuns nos mais diferentes níveis de escolarização sem a 
presença do intérprete (QUADROS, 2004)
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Através do reconhecimento da Libras no Brasil por lei decorre 
a necessidade de profissionais que intermedeiem o ato comunicativo 
nos sistemas de ensino a fim de atender um dos critérios fundamen-
tais para a aprendizagem do aluno surdo: o uso da Libras no contexto 
pedagógico permeado pelas relações comunicativas.

Embora a profissão de intérprete de Libras tenha sido regula-
mentada apenas no ano de 2010, a atuação dos intérpretes de língua 
de sinais iniciou-se no Brasil na década de 1980 em templos religiosos 
e que, em sua maioria, esse trabalho acontecia de forma voluntária 
(LACERDA, 2009). 

É uma profissão em construção e antes da regulamentação dela, 
foi se constituindo por meios informais nas relações sociais provenientes 
das relações que se estabeleciam com a comunidade surda através de 
experiências com sujeitos surdos e não por meio de uma formação es-
pecífica. Porém, com o Decreto 5626 de 2005, em seu artigo 17, há uma 
valorização da formação desse profissional, ficando determinado que 
ela deva ocorrer por meio de curso superior de Tradução e Interpretação, 
com habilitação em Libras/Língua Portuguesa (BRASIL, 2005).

Quando se insere o intérprete de Libras na sala de aula, abre-se 
a possiblidade do aluno surdo obter o acesso aos conteúdos escola-
res em língua de sinais por uma pessoa que possui competência nesta 
língua, porém, sendo a escola um ambiente de relações dinâmicas 
entre os sujeitos que a compõe e os saberes, percebe-se que o ato 
de interpretação desse profissional é complexo e, somente a presença 
desse não resolve o leque de situações na qual a inserção do aluno 
surdo pode oferecer.

Trata-se de um trabalho que exige dos envolvidos conhecimento 
técnico e teórico sobre a área desenvolvida em sala de aula. É uma 
tarefa complexa, uma vez que a interpretação é um processo de toma-
da de decisões sintáticas, semânticas e pragmáticas, que envolve a 
língua de sinais e diversas áreas do conhecimento.
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Ao ouvir as informações apresentados, de forma oral, pelo pro-
fessor, o intérprete toma decisões linguísticas particulares para apre-
sentar por meio da Libras a enunciação daquilo que foi falado pelo 
professor. No entanto, Lacerda (2009) ressalta que

O trabalho de interpretação não pode ser visto, apenas, como 
um trabalho linguístico. É necessário que se considere a esfera 
cultural e social na qual o discurso está sendo enunciado, dos 
diferentes usos da linguagem nas diferentes esferas de ativida-
de humana. Mobilizado pela cadeia enunciativa, contribui para 
a compreensão do que foi dito e em como dizer na língua alvo; 
saber perceber os sentidos (múltiplos) expressos no discurso 
(LACERDA, 2009, p. 21).

Por essa razão, o ato de interpretar é complexo, pois não é um 
processo mecânico no qual se faz a substituição de palavras que fo-
ram pronunciadas por sinais da Libras, como se a interpretação resul-
tasse de uma associação literal de uma palavra da Língua Portuguesa 
e um sinal da Libras. 

Estando o intérprete envolvido integralmente na interação co-
municativa social e cultural, seu trabalho envolve processos com-
plexos, segundo Quadros (2004, p. 27, grifo do autor), “[...] Envolve 
um ato COGNITIVO-LINGUISTICO, ou seja, é um processo em que 
o intérprete estará diante de pessoas que apresentam intenções co-
municativas específicas e que utilizam línguas diferentes”. Tal ato tem 
poder para influenciar o resultado daquilo que foi enunciado de forma 
que atenda de forma completa a mensagem original.

O que é importante frisar é que o intérprete de Libras faz uso 
constante da interpretação simultânea, tarefa esta que de acordo com 
Quadros (2004, p. 11), “[...] significa que o tradutor-intérprete precisa 
ouvir/ver a enunciação em uma língua (língua fonte), processá-la e pas-
sar para a outra língua (língua-alvo), no tempo da enunciação”.
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Interpretar em Libras simultaneamente a enunciação oral do 
professor requer do intérprete muita atenção para evitar alguns erros 
de aspectos linguísticos e até mesmo de aspectos didático-pedagó-
gicos, uma vez que terminologias equivocadas, omissão de informa-
ções podem acarretar dificuldades de aprendizagem do aluno surdo, 
até mesmo porque esse último profissional, mesmo com muita expe-
riência, não possui profundo conhecimento teórico sobre a área de 
conhecimento abordada.

Ressalta-se que não se busca encontrar culpados para os dile-
mas que envolvem a inclusão dos alunos surdos nas escolas comuns, 
o objetivo é refletir sobre as implicações que essa inserção ocasiona 
na qualidade de educação oferecida aos alunos surdos, até mesmo 
porque se sabe que os intérpretes não possuem formação específica 
para lidar com questões de ordem das diversas áreas do conheci-
mento e, além disso, é impossível controlar as significações que os 
discursos podem causar no outro.

O problema não reside, apenas, nas habilidades técnicas de 
interpretação, mas, principalmente, na diferença linguística da Libras 
e da Língua Portuguesa, como também nos modos de atuação do 
próprio professor regente, que na maioria das vezes segue um ritmo 
ditado pela maioria de alunos ouvintes, implicando assim, em mudan-
ças no modo de atuar do intérprete.

INCLUSÃO DE ALUNOS SURDOS 
E A TRANSPOSIÇÃO DIDÁTICA:  
O CAMINHAR METODOLÓGICO

Tendo em vista a comunicação dos saberes como uma neces-
sidade social, concorda-se com Hissa (2013, p. 38) em perceber a 
pesquisa como a “[...] construção de possibilidades de diálogos que 
se materializa em um texto que é feito com o outro, no mundo e com 
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o mundo”. Considerando os objetivos desse trabalho realizou-se uma 
pesquisa de cunho qualitativo.

Esse estudo foi realizado no Instituto Federal de Campina 
Grande – IFPB/ Campus Campina Grande – com um professor (P), 
um intérprete de Libras (I). Ambos atuavam na turma escolhida para 
o desenvolvimento da pesquisa, a saber, 1º Ano do Ensino Médio do 
curso integrado de Mineração. Formada por 35 alunos, sendo dois 
surdos que aqui chamaremos de S1 e S2.

A pesquisa, ora apresentada, insere-se nos estudos desenvolvi-
dos à luz da Teoria Antropológica do Didático (TAD), na qual se destaca 
a dialética dos objetos ostensivos e não-ostensivos na proposição do 
ensino de conjunto dos números naturais para alunos surdos em am-
bientes inclusivos.

Ao analisar os dados sob a ótica dessa teoria, particularmente 
a partir da natureza dos objetos matemáticos, objetivou-se elucidar as 
escolhas e intenções apresentadas pelo professor e pelo intérprete, pos-
sibilitando a identificação do distanciamento entre o saber efetivamente 
ensinado pelo primeiro e o saber intermediado pelo último, configurando 
o processo de transposição didática interna, identificando nesse proces-
so as omissões de informações estabelecidas nesse ambiente.

Para tanto, realizou-se observação das aulas de um professor 
em uma situação de ensino sobre os conjuntos de números naturais 
em salas inclusivas com dois alunos surdos inclusos cuja comunica-
ção dava-se por intermédio de intérpretes de Libras. 

Essas aulas foram observadas durante três semanas do mês de 
abril do ano de 2018 compondo o total de doze aulas, porém a grava-
ção em vídeo dessas aulas só foi iniciada a partir da segunda semana, 
buscando minimizar as interferências que a presença do pesquisador 
poderia desenvolver no que tange à rotina das aulas permeada pelas 
ações do professor, intérprete e alunos.
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Na terceira semana, o conteúdo trabalhado foi “conjuntos nu-
méricos” e consideramos as aulas que exploraram o conjunto dos nú-
meros naturais para análise dos dados.

Essas aulas foram gravadas com auxílio da câmera de vídeo 
de um celular smartphone pela disponibilidade desse instrumento e 
fácil manuseio para gravação e de revisão do conteúdo apresentado 
nas aulas do professor, com objetivo de buscar evidências de uma 
transposição do saber que é ensinado para alunos surdos quando da 
interpretação do intérprete de Libras no decorrer dessas aulas.

As aulas foram registradas por meio da transcrição da fala do 
professor, feita integralmente pelo pesquisador, e a transcrição dos si-
nais de Libras utilizados nas aulas, feita por um intérprete de Libras 
convidado pelo pesquisador para transcrever os sinais para o portu-
guês escrito a partir dos vídeos das aulas observadas sem áudio, para 
que se aproximasse daquilo que foi vivenciado pelos alunos surdos.

A partir da transcrição das aulas em português e em Libras, os 
dados foram mapeados e analisados depois de leituras sucessivas para 
que se pudessem identificar episódios que evidenciassem as omissões 
de informações do intérprete. Nesse processo, foram extraídas algumas 
unidades textuais que contribuíram para a identificação de uma diferen-
ciação entre o saber ensinado pelo professor e o saber intermediado 
pelo intérprete configurando-se uma transposição didática.

Evidenciam-se amostras de dados em que o professor e/ou o 
intérprete deixa de apresentar: conceitos, propriedades, representa-
ções, exemplos, noções e ideias para os alunos, mediante o processo 
de ensino e interpretação realizado. Tal omissão, em hipótese, influen-
cia diretamente nas modificações do saber, visto que o saber ensinado 
resulta das intenções e escolhas feitas pelo professor durante a expli-
cação e discussão do saber matemático. 
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Reitera-se que as omissões de informações analisadas com-
põem uma das categorias de análises elucidadas em pesquisa de 
mestrado, a saber, a categoria dos Saltos. Além dessa categoria, 
trabalhou-se com outras duas: Informações adicionadas e Escolha. 
Essas categorias de análise surgiram a posteriori, após leitura aprofun-
dada dos dados obtidos nas aulas observadas, nas quais se estudava 
a manipulação de objetos ostensivos e não-ostensivos pelo professor 
de matemática e pelo intérprete de Libras

TRAÇANDO EVIDÊNCIAS DA TRANSPOSIÇÃO 
DIDÁTICA: AS OMISSÕES DE INFORMAÇÕES

Para apresentar os episódios das aulas analisados evidenciam-
-se os momentos que o intérprete deixa de apresentar uma informação 
relevante para a compreensão de conceitos, propriedades, represen-
tações, exemplos, noções, ideias para os alunos surdos mediante a 
interpretação da mensagem difundida pelo professor.

A seguir, selecionou-se um episódio que evidencia uma omissão 
de informação por parte do intérprete sobre aspectos históricos dos 
sistemas de numeração quando o professor considera trazer elemen-
tos importantes da construção dos números ao longo dos tempos. 

Quadro 1 - Informações omitidas pelo intérprete 
quanto aos sistemas de numeração. 

TRECHO TRANSCRITO DAS 
FALAS DO PROFESSOR

TRECHO TRANSCRITO DA 
SINALIZAÇÃO DO INTÉRPRETE

P: [...] Por exemplo, existem os algarismos ro-
manos, lembra? Que também são símbolos, 
mas também nós temos os algarismos o quê? 
Indo-arábico! Que é esse que nós utilizamos, está 
certo? É... Que é chamado também de algarismo 
em homenagem a Al-khwarizmi [...]

I: [...] Em Roma têm aqueles números x, y... Eram 
os números deles no passado... Hoje usamos 
números também, mas diferentes... A-L-G-A-R-
-I-S-M-O [...]

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Para apresentar alguns elementos históricos sobre a construção 
dos números, o professor recorre aos sistemas de numeração utilizan-
do o ostensivo oral da Língua Portuguesa e o intérprete, por sua vez, 
utiliza da sinalização em Libras. 

Ao tratar do sistema de numeração romano, o professor faz 
menção rapidamente da existência dos algarismos romanos, e logo, 
em seguida menciona o sistema de numeração indo-arábico fazendo 
uma alusão à homenagem da palavra algarismo com o matemático Al-
-khwarizmi4. Porém, o intérprete não apresenta bem essas informações 
aos alunos surdos quando não faz menção do termo “indo-arábico”, 
nem da relação da palavra “algarismo” e o matemático Al-khwarizmi.

Trata-se de informações importantes ao passo que se apresenta 
aos alunos a origem das ideias que deram forma a matemática que 
eles aprendem e, muito mais, ao trazer à tona evidências de que a 
matemática foi construída e que ela está vinculada as necessidades 
práticas do homem diante de certas demandas da sociedade.

A omissão dessas informações pode ser resultado da funcionali-
dade da interpretação, posto que muitas palavras específicas não pos-
suam um sinal em Libras, esta que é uma língua ainda em construção. 

É o que acontece com a palavra “algarismo” que é apresentada 
aos alunos por meio de uma datilologia e no momento da aula não 
houve uma convenção para essa palavra, contribuindo, muitas vezes, 
para a utilização de forma equivocada dessa ao ser tratada equivalen-
temente à palavra número. 

Ainda, considera-se que a omissão de termos como “indo-a-
rábico” e “Al-khwarizmi” são importantes de serem destacadas, pois 
essas palavras podem ser utilizadas em enunciados de atividades em 

4	 Termo com origem no nome do matemático e astrônomo árabe Mohammed Ibu-musa Al- 
Khowârizmî (780-850), um dos maiores divulgadores da numeração hindu.
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sala de aula, como também nas avaliações de matemática e sendo 
desconhecidas dos alunos surdos podem acarretar dificuldades em 
lidar com elas nesses momentos.

Situações semelhantes foram identificadas por Borges e No-
gueira (2013) ao perceberem a dificuldade na compreensão dos enun-
ciados matemáticos quando escritos em Língua Portuguesa por parte 
de alunos surdos. Essas dificuldades de compreensão e até mesmo 
do conhecimento das palavras nos enunciados matemáticos pode in-
terferir no desenvolvimento de conceitos e impulsiona a necessidade 
de medidas adaptativas.

Ao apresentar o conjunto dos números naturais, o intérprete 
“salta” algumas informações apresentadas pelo professor que julga-
mos relevantes para a compreensão desse conteúdo. Abaixo, apre-
senta-se o episódio em que se identifica esse “salto”.

Quadro 2 - Informações omitidas pelo intérprete quanto 
à escrita do conjunto dos números naturais.

TRECHO TRANSCRITO DAS 
FALAS DO PROFESSOR

TRECHO TRANSCRITO DA SI-
NALIZAÇÃO DO INTÉRPRETE

P: [...] Onde eu falar que eu tenho aqui um “n” barra 
( em qualquer língua todo mundo vai entender que 
isso aí (sic)é conjunto dos números o quê? Naturais, 
tá (sic)? E esse conjunto pessoal ele é formado por 
que (sic) algarismo, vamos colocar aqui? Começa 
por quem? Zero, depois, um, depois, dois, depois, 
três, depois, quatro, depois, cinco, depois, seis, 
depois, sete, depois, oito, depois, nove... E aí, pes-
soal? Você começa a associar, um e zero, dez, um 
e um, onze, um e dois, doze, e assim por diante. 
Então você tem esse conjunto (o professor escreve 
no quadro o seguinte registro: N  = {0, 1, 2, 3, 4, 5, 
6, 7, 8, 9, 10, 11, 12,...}) Você já observa que ele é 
um conjunto o quê, pessoal? É um conjunto infinito! 
Você nunca vai parar de colocar esses algarismos 
nesse conjunto, tá joia (sic)? 

I: [...] Exemplo: n traço ao lado significa o quê? 
Grupo naturais que no mundo é todo igual... 
Nesse grupo quais números? 1, 2, 3, 4, 5, de-
pois 6 depois 7 depois 8 depois 9 etc.  10, 1, 
11 e 10, 2, 12 parece mistura no grupo... É 
infinito, limite não tem![...]

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Nessa situação, o professor faz uso de ostensivos escritos, 
orais e gestuais para explicar aos alunos as características do conjun-
to dos números naturais. Quando escreve no quadro  = {0, 1, 2, 3, 4, 
5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, ...}, ele utiliza vários ostensivos escritos como o 
próprio símbolo do conjunto dos números naturais “” e os algarismos 
que em boa parte da aula só estavam sendo manipulados oralmente. 

Ao escrever essa notação, o professor também utilizou ostensi-
vos orais em Língua Portuguesa, pois enquanto escrevia, mencionava 
os nomes dos algarismos e do próprio símbolo do conjunto dos núme-
ros naturais “”, chamando-o de “n” barra. 

Ainda, utilizou o ostensivo gestual quando escrevia os números 
em ordem crescente ao mesmo tempo em que falava a palavra “depois” 
para fazer referência ao sucessor, além de fazer a marcação do primeiro 
número natural quando utiliza a palavra “começar” para explicar isso. 

Observa-se que o professor aciona vários ostensivos para apre-
sentar aos alunos o conjunto dos números naturais. A mobilização de 
uma pluralidade de registros tem um papel fundamental em matemá-
tica, uma vez que.

Na realização concreta de atividade matemática, os complexos 
de objetos ostensivos ativados são distribuídos entre estes vá-
rios registos, sem que seja possível ver um ou mais deles a fun-
cionar em geral autonomamente em comparação com os outros 
(BOSCH; CHEVALLARD, 1999, p. 90, tradução nossa).

Ainda, segundo esses mesmos autores, os objetos não-ostensi-
vos emergem da manipulação de objetos ostensivos, mas não somen-
te assim, pois, ao mesmo tempo, esta manipulação está sempre guia-
da e controlada por objetos não-ostensivos; Bosch e Chevallard (1999) 
chamam essa relação de dialética de ostensivos e não-ostensivos. 

Percebe-se que o professor evoca não-ostensivos ao manipu-
lar os ostensivos escritos, orais e gestuais, pois ao escrever  = {0, 
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1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, ...}, apresenta aos alunos de forma 
intuitiva os axiomas de Peano5, posto que faz menção ao zero como o 
primeiro elemento desse conjunto, como também, que todos os seus 
elementos possuem sucessor ao falar “depois”, sendo que nenhum 
deles é sucessor de si mesmo.

Há também a evidência de que existe uma relação de ordem 
em , pois nos permite comparar seus elementos, distinguindo intuiti-
vamente quem é menor ou maior ao colocá-los em ordem crescente.

O intérprete seguindo essa apresentação do professor faz uso 
ostensivo da Libras, como também do ostensivo gestual para expli-
car aos alunos as características do conjunto dos números naturais. 
Quando apresenta aos alunos surdos o símbolo do conjunto dos nú-
meros naturais “” o intérprete convenciona um sinal para esse símbolo 
seguindo a explicação do professor sobre o símbolo “” na aula, como 
podemos ver no quadro abaixo:

Quadro 3 - Professor e Intérprete apresentando o símbolo “N” aos alunos.

TRECHO TRANSCRITO DAS 
FALAS DO PROFESSOR

TRECHO TRANSCRITO DA 
SINALIZAÇÃO DO INTÉRPRETE

P: [...] Então esse conjunto, ele tem pessoal uma re-
presentação, ele tem um nome, é o conjunto o quê? 
Dos números naturais, mas assim como você tem um 
nome pra identificar, lhe personificar, esse conjunto 
tem uma letra que o identifica, qual é a letra?

Aluno ouvinte: “n”

P: “n”, então pessoal vamos colocar aqui, “n”, olha 
aqui o “n”, ok? Aí eu pergunto: está correto isso ou 
não? Está correto ou não? É esse “n” aí ou não? Não, 
muito bem! Tem que ter o tracinho (sic) [...] 

I: [...] Você tem nome e esse, qual letra? 
“n”, esse sinal n grupo... (intérprete aponta 
quadro) vê está certo?... É aquele? Não? Não! 
(aluna surda faz sinal de número para o intér-
prete) “n” (intérprete faz mímica para explicar 
o traço ao lado da letra n)... Por que traço ao 
lado da letra n?

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

5	 Optamos em trabalhar com a formalização dos números naturais a partir da axiomática, 
visto que consideramos que se aproxima mais da proposta de ensino e dos livros utilizados 
na formação de professores e na formação de bacharéis de Matemática. Essa axiomatiza-
ção do conjunto dos números naturais foi apresentada pelo matemático italiano Giuseppe 
Peano em 1889 no seu livro Arithmetica Principia Nova Methodo Exposita.
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Considera-se que houve convenção do sinal do símbolo dos 
naturais, principalmente porque pela falta de um sinal que corresponda 
ao símbolo “” e a palavra “naturais” utilizada pelo professor, o intérprete 
em outros momentos da aula, utiliza o sinal representado pelo “N tra-
ço” para apresentar esse símbolo aos alunos surdos. 

Esse sinal, apresentado de tal forma, justifica-se pelo fato, do 
professor dá ênfase ao traço que ele coloca do lado esquerdo da letra 
“n” para representar o conjunto dos números naturais fazendo os alu-
nos entenderem que o “n” sem a barra é diferente do que tem a barra 
e esse primeiro não representearia o conjunto, por isso o intérprete 
também faz referência ao traço do lado esquerdo do “n”. 

Diante disso, considera-se que ao apresentar o símbolo “N” aos 
alunos surdos, o intérprete utiliza o ostensivo gestual, mas utiliza tam-
bém esse mesmo tipo de ostensivo fazendo o sinal “depois” para indicar 
o número natural que vem logo após o outro. O sinal de “depois” é feito 
através da manipulação dele no espaço. Quadros (2004) explica que os 
sinais são feitos em um espaço delimitado à frente do sinalizador.

É nesse espaço que o intérprete utiliza do sinal “depois” para 
explicar aos alunos surdos o número natural que vem logo após o outro 
e para tanto faz uso ostensivo gestual para indicar que um número 
natural ia sendo obtido um após o outro.

Observa-se que tanto o professor como o intérprete manipulam 
os ostensivos “depois” guiados pelo não-ostensivo “sucessor” que 
pelos axiomas de Peano apresentado trata-se, na verdade, de “s(x)” 
chamado de sucessor de x, em que “s” é a função sucessor. 

Todavia, o intérprete omite a informação de que o conjunto dos 
números naturais começa com o 0 (zero), informação essa mencionada 
pelo professor, provocando uma reorganização do saber apresentado. 
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Cabe ressaltar que, apesar de apresentar o símbolo do zero, ele 
não atenta para a fala do professor quando diz que o zero é o primeiro 
elemento do conjunto e, dessa forma, não traduz essa informação aos 
alunos surdos.

Sabe-se que manter uma comunicação adequada com os sur-
dos para que eles compreendam os conceitos matemáticos é uma 
tarefa difícil. A Língua Portuguesa e a Libras são duas línguas de moda-
lidades diferentes e, por isso, muitas vezes, o ILS opta por simplificar o 
que está sendo falado. Isso ocorre por vários fatores, tais como: domí-
nio da Libras para sinais de termos específicos, a diferença de tempos 
necessários para a comunicação em Português e em Libras, várias 
pessoas falando ao mesmo tempo durante as aulas (BORGES, 2013).

Ainda, nesse episódio percebe-se uma diferença na praxeo-
logia matemática do professor e do intérprete quando apresenta-
vam os números que vinham logo após o “9”. O professor explicou 
dizendo que depois do nove “[...] Você começa a associar, um e 
zero, dez, um e um, onze, um e dois, doze, e assim por diante [...] 
(Informações verbais)” e o intérprete, por sua vez, expôs essa in-
formação da seguinte forma “[...]etc.  10 , 1, 11 e 10, 2, 12 parece 
mistura  no grupo [...] (Informações verbais)”.

Nota-se que enquanto o professor faz menção da associação 
de algarismos para formar os números maiores que nove, o intérprete 
faz menção de uma soma, por exemplo: o professor manipula os os-
tensivos 1 e 2 para formar o ostensivo 12, enquanto que o intérprete 
manipula o ostensivo 10 e 2 para formar o mesmo ostensivo 12 apre-
sentado pelo professor. 

O sistema de numeração indo-arábico é decimal, isto é, utiliza a 
base 10 para representar seus números, em que o número de 10 unida-
des agrupadas em uma ordem dada forma uma unidade de ordem ime-
diatamente superior. É do princípio da base dez e do princípio posicional 
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que vale o professor e o intérprete ao explicar a formação dos números 
maiores que “9”, porém esses sujeitos utilizam de técnicas diferentes. 

O professor utiliza uma técnica de associação dos algarismos 
da base dez em que quando ele fala 1 e 2 para formar o 12, o valor 
posicional do primeiro 1 é igual a uma dezena, então o que ocorre é 
uma soma (10 + 2) que resultaria em 12, o que ele faz é omitir o zero 
da ordem das unidades, visto que é elemento neutro da adição, dife-
rentemente, do que é feito pelo intérprete que apresenta diretamente a 
soma (10 + 2) ao aluno surdo sem omitir o zero. 

Ressalta-se que essa situação compreende uma reorganiza-
ção do saber ensinado pelo professor por parte do intérprete em que 
acredita-se ser motivada pela necessidade de possibilitar um melhor 
entendimento daquilo que foi proposto pelo professor, isso fica mais 
evidente quando se considera, por exemplo, que na Libras o número 
12 é representado pela combinação do sinal do número 1 e do número 
2 que se aproxima mais da praxeologia do professor.

Diante do trabalho do intérprete em lidar com o ritmo da aula do 
professor é de se esperar que em muitos momentos algumas informa-
ções sejam suprimidas em decorrência da interpretação simultânea e 
não buscamos com esse trabalho desqualificar o trabalho do intérpre-
te, pois se entende a complexidade da atividade de interpretação e, 
mais ainda, quando se trata da dinâmica de uma aula em que tantos 
fatores influenciam em sua atuação. 

Esse trabalho procura refletir as consequências postas ao se 
propor o ensino de matemática para alunos surdos mediante o pro-
cesso de interpretação. 

As situações apresentadas em que há omissões de informações 
indicam uma reorganização do saber ensinado pelo professor e mes-
mo que esses “saltos” configurados como omissões sejam resultados 
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recorrentes devido ao processo da tradução simultânea é preciso es-
clarecer que o desconhecimento dos conteúdos matemáticos por parte 
do intérprete pode ocasionar dificuldades dos alunos surdos em apren-
derem esses conteúdos, pois essas supressões podem ser de total im-
portância na construção dos significados dos conteúdos matemáticos. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Na perspectiva inclusiva, em que se têm alunos surdos em salas 
de aulas comuns, o intérprete é um profissional que atenua as rela-
ções didáticas que permeiam o ambiente escolar, sendo um elemento 
evidente nas interações que ocorrem em sala de aula, desde o aluno 
surdo, o professor ouvinte como também, o saber ensinado.

Nesta pesquisa, identificaram-se alguns pontos que evidenciam 
diferenças no saber ensinado pelo professor e o saber intermediado 
pelo intérprete de Libras. Tais diferenças decorreram da omissão de 
informações, em que o intérprete “salta” alguns elementos que são 
apresentados pelo professor aos alunos ouvintes e que deveria chegar 
também aos alunos surdos por meio da atuação desse profissional, 
claro, essas omissões são resultados da funcionalidade da tradução 
simultânea durante as aulas.

Um dos elementos que foi constatado e que provoca reflexões 
quanto à reorganização do saber ensinado pelo professor foi o ritmo 
da aula no que concerne a atuação do intérprete. Devido à demanda 
da tradução simultânea, por diversas vezes o intérprete omitiu informa-
ções verbalizadas pelo professor, 

Percebeu-se que a gestão do tempo do professor, por sua vez, 
influenciou diretamente na gestão do tempo do intérprete. Isso porque 
devido à dependência do ritmo que o professor determina durante as 
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aulas e da funcionalidade do trabalho de interpretação, que precisa 
condensar bem a mensagem passada pelo professor sem distorcê-la 
quando a repassa para os alunos surdos, o intérprete tende a seguir o 
ritmo adotado pelo professor.

Nesse caso, ao lidar com duas línguas de modalidades diferen-
tes, têm-se a produção de uma nova “forma” de apresentação do sa-
ber matemático, principalmente, quando se considera o domínio da Li-
bras para sinais de termos específicos da Matemática e a diferença de 
tempos necessários para a comunicação em Português e em Libras. 

Observou-se, ainda, que devido as particularidades da comu-
nicação em Língua Portuguesa e em Libras, algumas diferenciações 
entre o saber ensinado pelo professor e o saber apresentado pelo in-
térprete foram evidenciados diante da dialética de objetos ostensivos 
e não-ostensivos, uma vez que a pluralidade de registros utilizados 
pelo professor ao escrever no quadro enquanto faz explicações orais 
proporcionaram dificuldades aos alunos lidarem com a atuação do in-
térprete ao mesmo tempo. 

Em alguns momentos, o intérprete pediu aos alunos para fi-
xarem sua atenção ao que o professor estava fazendo no quadro 
e em seguida apresentava sinteticamente o que foi explorado pelo 
professor tanto pelos registros no quadro como pela exposição oral. 
Nessa abordagem mais sintética, o intérprete suprimia informações, 
adicionava outras perante suas expectativas com o saber ensinado 
pelo professor provocando assim, uma reorganização do saber ensi-
nado pelo professor, pois justificativas e analogias feitas pelo profes-
sor foram suprimidas ou reelaboradas.

Percebeu-se que o léxico da Libras ainda é muito restrito em 
comparação com o léxico matemático. Dessa forma, por vezes, é pre-
ciso uma construção de símbolos que sejam legitimados e convencio-
nados, entre os pares, para a representação de um objeto matemático 
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que está em jogo no cenário didático. Infelizmente, nem sempre os 
professores podem participar dessas construções simbólicas pelo 
desconhecimento da Libras o que pode acarretar em equívocos con-
ceituais na proposição de sinais que contemple uma boa correspon-
dência entre o sinal e o conceito matemático. 

Em virtude da transposição realizada pelo professor em sala de 
aula, consequentemente, o intérprete corrobora com essa transposi-
ção apresentando aos alunos surdos essas diferenciações e, ainda 
mais, como também há um processo de tradução simultânea, perce-
bemos evidências de uma transposição didática do saber, realizada 
por esse intérprete, diante de uma comunicação que fica bastante res-
trita aos fluentes na Libras.
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INTRODUÇÃO 

A aprendizagem da matemática ainda é um dos pontos mais de-
safiadores do nosso sistema educacional. Mesmo que sejam discutidos 
com certa frequência a necessidade de investimento, formação e incen-
tivo no processo de ensino-aprendizagem de um modo geral, os dados, 
no que se refere aos resultados em matemática, são desanimadores.

O monitoramento realizado pelo Sistema Nacional de Avaliação 
da Educação Básica (SAEB) (2017) verifica se os alunos do terceiro 
ano do Ensino Médio estão aprendendo os conteúdos corresponden-
tes a série, apontou que, na última década, houve pouco progresso 
nos índices de aprendizagem em geral e, também, houve uma regres-
são em matemática. O índice ainda piora quando se leva em conside-
ração a escola pública e os níveis sociais e de raça.

No entanto, o relatório do Instituto Paulo Montenegro sobre al-
fabetismo funcional (INAF – Indicador de Alfabetismo Funcional) de 
2018, apresenta que, ao longo da ultima década, houve uma redução 
da proporção de brasileiros que conseguem fazer uso da leitura, da 
escrita e das operações matemáticas em suas tarefas do cotidiano 
apenas em nível rudimentar (de 27% em 2001-2002 para um patamar 
estabilizado de pouco mais de 20% desde 2009).

A contradição representada nos dados apresentados anterior-
mente (há redução no número de brasileiros em nível rudimentar de 
matemática, no entanto, eles estão saindo do ensino médio com me-
nos conhecimento matemático) nos leva a refletir a respeito das dis-
cussões e produções da área e levanta a questão se tais produções 
abordam o ensino de matemática da forma adequada às necessida-
des dos estudantes. 
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Em se tratando de adequação do ensino, sabe-se que a apren-
dizagem necessariamente perpassa por questões intrínsecas da so-
ciedade e os seres humanos vivenciam experiências de aprendiza-
gem em todos os setores.

Cocking, Brown e Bransford (2007) apontam estudos de diver-
sas áreas evidenciando que “[...] toda a aprendizagem acontece em 
cenários que apresentam conjuntos específicos de normas e expec-
tativas culturais e sociais, e que esses cenários influenciam a apren-
dizagem e a transferência de conhecimento de maneira marcante”. 

Diante desta perspectiva a etnomatemática da feira, ou do co-
mércio, aborda conhecimentos matemáticos que vão desde o nível 
rudimentar até soluções de problemas matemáticos, entre outros con-
teúdos da disciplina, como juros, porcentagem, etc., e é vista como 
uma forma de trazer a cultura e o cotidiano dos alunos para dentro da 
sala de aula, sendo relevante questionar: O que tem sido pesquisado 
sobre etnomatemática em feiras ou no comércio nos últimos anos?

Para responder a essa pergunta, o presente trabalho tem como 
objetivo realizar uma revisão sistemática de literatura sobre a etnoma-
temática das feiras livres e do comércio e, assim, obter uma noção 
estruturada da forma que o tema é abordado, fazendo um levanta-
mento das discussões de modo a contribuir para analisar se as abor-
dagens são relevantes uma vez que revisão sistemática é um método 
eficiente para resumir e sintetizar evidências sobre a eficácia e os 
efeitos de intervenções evitando viés e possibilitando uma análise 
mais objetiva dos resultados. Sampaio e Mancini (2007)
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ETNOMATEMÁTICA: ENSINO E PESQUISA

A etnomatemática estuda as diferentes formas e técnicas de 
explicar e entender matemática pelos diversos grupos culturais. De 
acordo com D’Ambrósio (2014), “Etnomatemática é a matemática 
praticada por grupos culturais [...]”, ela tem um “[...] indiscutível foco 
político e é embebida de ética, focalizada na recuperação da digni-
dade cultural do ser humano”.

Esta vertente da educação Matemática entende que a Matemá-
tica é natural ao indivíduo, não sendo necessariamente um conheci-
mento, ou linguagem, adquirida apenas a partir de um ensino formal e 
único em métodos e formas. Este conhecimento deve orientar a apren-
dizagem da Matemática ensinada na escola, no entanto, muitas das 
vezes é rejeitado e visto de forma pejorativa, principalmente quando tal 
conhecimento parte de grupos marginalizados pela sociedade.

Buriasco (1988) menciona em sua dissertação que grande par-
te dos pesquisadores em educação matemática convivem com ma-
nifestações de desgosto pela matemática. Tal sentimento é sintoma 
de um ensino pouco motivador, do ponto de vista do aluno, com uma 
abordagem excessivamente abstrata e universal do conhecimento ma-
temático, em detrimento de uma abordagem mais histórica e huma-
na, vivenciada em um universo concreto. Este contexto aponta que há 
uma busca cada vez maior para diferentes discussões sobre ensino e 
aprendizagem da matemática que se proponham a reverter tais qua-
dros e a etnomatemática, enquanto programa de pesquisa, ganhou 
espaço como alternativa de ação pedagógica.

Cruz e Lucena (2011), apontam que a economia em torno da 
feira e do comércio remonta à história da humanidade, e os aprendi-
zados constatados nesses ambientes estão para além da abordagem 
de conteúdos bancários das escolas formais. Nesses lugares é pos-
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sível desenvolver a curiosidade em investigação científica e produzir e 
compartilhar saberes, o que torna esse cenário um terreno fértil para 
estudos na área da etnomatemática.  

REVISÃO SISTEMÁTICA DE LITERATURA

A grande vantagem de uma revisão sistemática, apontada por 
LEITE (2018), é a utilização de um conjunto rigoroso de critérios para 
avaliar a confiabilidade e a validade de pesquisas publicadas anterior-
mente o que a torna capaz de abordar questões mais profundas do 
que os estudos empíricos individuais fazem. Além de ser uma meto-
dologia mais exigente que uma revisão tradicional devido ao uso de 
uma abordagem sistemática para pesquisar, selecionar e avaliar as 
evidências produzidas.

A RSL desta pesquisa é baseada na proposta apresentada por 
Loureiro et al. (2016) e consiste em um conjunto de critérios avaliativos 
para filtrar os artigos e trabalhos científicos relacionados ao tema. A 
pesquisa ocorrerá em etapas. A primeira etapa do método consiste 
na formulação de um protocolo, a segunda etapa é a revisão propria-
mente dita, que será realizada em seis passos, a terceira etapa será 
a análise da qualidade metodológica e a quarta etapa apresenta os 
resultados e as recomendações.

METODOLOGIA
PROTOCOLO

A elaboração de um protocolo de pesquisa, primeira etapa do 
projeto, foi baseada no trabalho de Sampaio e Mancini e está descrita 
a seguir. Os estudos foram encontrados através de busca automática 
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com as palavras chaves determinadas nas bases, Portal de Periódicos 
CAPES, SciELO, e nos anais do ENEM e SIPEM. Após a busca dos 
estudos, os artigos encontrados são analisados e selecionados, para 
isto é necessário que sejam determinados os critérios de exclusão e 
inclusão, baseados nos parâmetros descritos abaixo:

	º Critérios de inclusão: só serão aceitos artigos publicados em 
revistas científicas ou livros. 

	º Critérios de exclusão: artigos sem resumo, artigos publicados 
em outras fontes e fora do âmbito educacional que não sejam 
em inglês ou português.

Houve ainda, uma outra etapa de seleção dos estudos, com 
base na definição dos desfechos de interesse, onde identificamos es-
tudos que se referem ao tema a ser pesquisado e que apresentam as 
combinações propostas das palavras-chave.

Em seguida, realizamos a verificação da acerácea dos resulta-
dos, com base na aplicação dos critérios de inclusão e exclusão. Outra 
atividade importante do protocolo é a determinação da qualidade dos 
estudos, realizada através do emprego da escala de Jadad.

PASSOS DA PESQUISA

Os passos a seguir foram determinados conforme a proposta de 
Soni e Kodali (2011), apresentada no trabalho de Loureiro et al. (2016),

Passo 1: Definição do problema de pesquisa O objetivo desta 
revisão é identificar “O que tem sido pesquisado sobre etnomatemáti-
ca em feiras livres nos últimos 10 anos no nosso país”.
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Passo 2: Definição da estratégia de pesquisa. Para a identifi-
cação das fontes desta pesquisa foram levadas em consideração as 
seguintes estratégias de pesquisa:

•	 Palavras chave: “Etnomatemática”, “feiras livre”, “matemática” 
e “comércio”.

•	 As estratégias de busca: baseada em estudos selecionados (in-
cluídos e excluídos) e não selecionados;

•	 As bases de dados escolhidas: SciELO, Periódicos CAPES, 
anais do ENEM e anais do SIPEM.

	º SciELOScientificElectronic Library Online: uma biblioteca que 
contém artigos científicos completos e revistas.

	º Periódicos CAPES: biblioteca virtual que  disponibiliza a insti-
tuições de ensino e pesquisa no Brasil o melhor da produção 
científica internacional.

	º Anais ENEM – Encontro Nacional de Educação Matemática: 
acesso aos periódicos publicados em um evento nacional de 
grande relevância da área da educação matemática.

	º Anais SIPEM – Simpósio Internacional de Educação Matemáti-
ca: acessa os periódicos publicados em um evento internacio-
nal de grande relevância da área da educação matemática.

Passo 3: Definição de critérios para seleção de trabalhos

•	 Critérios de inclusão: Idioma (português); Tema (relacionado à 
pesquisa, no caso envolvendo etnomatemática em feiras livres 
ou matemática do comércio); Ambientação (a pesquisa tem 
que ter como público alvo alunos de escolas localizadas no 
Brasil); Intervalo de tempo dos estudos (de 2009 a 2019); Lei-
tura do Abstract para verificar a aderência do resumo ao tema 
da pesquisa; Palavras-chave (apresentar, ao longo do texto do 
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artigo, as combinações das palavras chave etnomatemática 
feiras-livre, etnomatemática comércio, matemática feiras-livre, 
matemática no comércio)

•	 Critérios de exclusão: Outros idiomas; não conter as palavras-
-chave no corpo do artigo; Resumo não pertinente à temática; A 
pesquisa não ter como público-alvo alunos da educação básica 
do Brasil ou não serem sobre a educação básica brasileira.

Passo 4: Seleção dos trabalhos

Conforme a estratégia de pesquisa definida no Passo 2 e crité-
rios decididos no Passo 3. 

Passo 5: Análise dos trabalhos selecionados

Mediante a revisão dos mesmos e considerando apenas as 
obras selecionadas que foram relacionadas ao problema de pesquisa 
definido. A Análise foi realizada de acordo com o método de Análise 
de qualitativa e segue as orientações propostas por Bartelmebs (2012).

A presente pesquisa é de caráter qualitativo e busca levantar 
reflexões e discussões acerca do tema. 

As categorias tanto podem ser criadas antes como durante 
o processo de análise. As categorias anteriores, ou “à priori” 
(GALIAZZI; MORAES, 2005) dizem respeito às nossas hipóte-
ses de pesquisa, isto é, ideias que temos sobre os fenômenos 
que estudamos. As categorias que surgem no decorrer da 
análise, ou “emergentes” (idem) são categorias que emergem 
dos dados, isto é, são novidades que criamos a partir de leitu-
ras anteriores, bem como do confronto com os dados que se 
apresentam” (BARTELMEBS, 2012).

As unidades de categorização foram determinadas a priori, 
através da escolha de questionamentos que possibilitassem acres-
centar à discussão a que se propõe e correspondem as questões 
codificadas a seguir:
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Q1 – Quais os conteúdos de matemática que as pesquisas 
abordam? 

Q2 – Qual a profundidade que o conteúdo de matemática é 
abordado do ponto de vista da etnomatemática?

Q3 – Quais os objetivos dessas pesquisas?

Q4 – Quais os resultados apresentados?

Q5 – Quais as contribuições dessas pesquisas?

Passo 6: Apresentação do resultado da análise RSL

Segundo Loureiro et al. (2016), dos estudos que forem selecio-
nados devem ser registrados a quantidade e a fonte destes estudos. 
No caso dos estudos não selecionados, registra-se apenas a quanti-
dade, no nesta pesquisa houveram 74 estudos não selecionados. 

Nos estudos selecionados, registram-se as referências comple-
tas dos mesmos e totalizaram 7 estudos selecionados. Os estudos 
que, após a avaliação completa do texto, não atenderam aos critérios 
de inclusão, classificam-se como estudos excluídos, e os que atendem 
aos critérios de inclusão, classificam-se como estudos incluídos.

O Quadro 1 abaixo apresenta a quantificação da aplicação dos 
critérios de inclusão e exclusão aos estudos que apareceram como 
resultado das buscas e suas respectivas bases.

Quadro 1 - Fontes de Dados.

Extração das Fontes de Dados da Pesquisa

Resultados SciELO CAPES ENEM SIPEM

Total 0 6 75 0

Incluídos 0 1 6 0

Excluídos 0 5 69 0

Fonte: Elaborado pelas autoras (2020).
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A síntese dos resultados deverá ser descritiva, ainda de acor-
do com Loureiro et. al: “Sínteses descritivas são interpretações das 
conclusões da revisão baseadas na experiência dos revisores e na 
qualidade e conteúdo da literatura disponível.”

ANÁLISE METODOLÓGICA

A análise ocorre de acordo com o método proposto por Jadad 
e consiste em cinco critérios que variam de 0 a 5 pontos, na qual o 
escore menor que 3 indica que o estudo possui baixa qualidade me-
todológica e, dificilmente, seus resultados poderão ser reproduzidos 
para outros cenários. (SILVA et al., 2014)

Os critérios de análise estão relacionados e codificados abaixo. 
Cada um dos critérios corresponde a um ponto no escore caso o cri-
tério seja plenamente atendido no trabalho selecionado, caso não, a 
pontuação é zero.

C1 – Os objetivos do estudo foram definidos?

C2 – As mediadas de resultado foram claramente definidas?

C3 – Havia uma descrição clara das atividades realizadas?

C4 – Os métodos utilizados para avaliar foram descritos?

C5 – Os métodos de análise estatística foram descritos?

RESULTADOS

Os estudos selecionados encontram-se sintetizados e codifica-
dos no Quadro 2 de modo a possibilitar uma melhor compreensão 
e visualização. Dentre os sete artigos selecionados observamos que 
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apenas 03, os artigos T1, T2 e T7, abordam diretamente o tema inves-
tigado por esta pesquisa (etnomatemática nas feiras ou no comércio). 

Os demais artigos apresentam o tema no decorrer do trabalho, 
ou como um resultado encontrado no percurso metodológico, o que 
aconteceu nos artigos T5 e T6, ou como uma proposta para atingir o 
objetivo, como ocorre nos artigos T3 e T4.

Quadro 2 - Síntese dos Estudos Selecionados. 

ESTUDOS SELECIONADOS

Código Autores Título Síntese Fonte

T1 SERSCHON, K. 
V., FILHO, J. S.

UMA VIVÊNCIA 
ETNOMATEMÁTICA: OS 
SABERES PRODUZIDOS 
E PRATICADOS 
NUMA FEIRA

A pesquisa observou o contexto 
cultural dos feirantes e descreveu 
os saberes praticados pelos fei-
rantes e evidenciando os conheci-
mentos produzidos no interior do 
contexto estudado.

ENEM

T2 FERREIRA, 
G. G.

EDUCAÇÃO FINANCEIRA 
E ETNOMATEMÁTICA: UM 
ELO NA CONSTRUÇÃO 
DA CIDADANIA

A autora investiga como um ven-
dedor/empreendedor, residente no 
município de Araputanga-MT se 
mantém no mercado de compra e 
venda de produtos. Além disso, ve-
rifica os saberes utilizados em suas 
atividades diárias relacionando os 
conceitos da Educação Financeira 
e da Etnomatemática.

ENEM

T3 RODRIGUES, J.

UM OLHAR SOBRE 
A POSSÍVEL 
CONTRIBUIÇÃO DA 
ETNOMATEMATICA NO 
ENSINO DE MATEMÁTICA 
PARA ALUNOS DE UMA 
ESCOLA DA CIDADE DE 
PIRACEMA NA ZONA 
RURAL DE MINAS GERAIS

Elabora uma aproximação dos co-
nhecimentos matemáticos tácitos 
(proveniente das vivências dos 
alunos) e explícitos (matemática 
desenvolvida em sala de aula) 
com relação à investigação da 
Etnomatemática como uma ação 
pedagógica para o ensino da Ma-
temática Financeira para alunos 
do 7º, 8º e 9º anos dos anos finais 
do Ensino Fundamental.

ENEM
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T4
MENEGHETTI, 
R. C. GG., 
FILHO, E. O.

PRODUÇÃO DE 
MATERIAIS DIDÁTICOS 
PARA PRÁTICAS 
EDUCATIVAS DE 
MATEMÁTICA NO 
CONTEXTO DA 
ECONOMIA SOLIDÁRIA

Desenvolvimento de um projeto 
focado na produção de apostilas 
visando sistematizar intervenções 
pedagógicas de matemática reali-
zadas junto a dois Empreendimen-
tos Econômicos Solidários (EES).

ENEM

T5 PRANE, A.

ETNOMATEMÁTICA DO 
CONTEXTO AGRÍCOLA: 
CONTRIBUIÇÕES 
PARA A ELABORAÇÃO 
DE PROBLEMAS DE 
MATEMÁTICA

A autora analisa as estratégias 
utilizadas por estudantes de uma 
escola agrícola para resolverem 
problemas de matemática contex-
tualizados, abordando o processo 
de elaboração desses problemas, 
na perspectiva da etnomatemática.

ENEM

T6 PIOVERSAN, C., 
FONSECA, M.S.

UM ESTADO DO 
CONHECIMENTO 
SOBRE A AGRICULTURA 
FAMILIAR NA 
PERSPECTIVA 
ETNOMATEMÁTICA

Analisa os jogos de linguagem pra-
ticados por agricultores orgânicos 
de uma propriedade rural da cidade 
de Pelotas/RS, no sentido de en-
tender o que vem sendo estudado 
a respeito da agricultura familiar, 
sob a perspectiva Etnomatemática.

ENEM

T7
ALMEIDA, S. P. 
C., CRISOS-
TOMO, E.

ARTES DE DIZER, 
NUTRIR E FAZER 
ETNOMATEMÁTICO EM 
UMA FEIRA LIVRE

Identifica os saberes e fazeres 
dos feirantes e fregueses que 
fazem a feira do bairro Major 
Prates, em Montes Claros, região 
Norte de Minas Gerais e desen-
volve uma investigação sobre as 
práticas cotidianas no contexto 
da Feira Livre, a partir da análise 
das artes de dizer, de nutrir e de 
fazer etnomatemático.

CAPES

Fonte: Elaborado pelas autoras (2020).

De acordo com a análise metodológica realizada, todos os arti-
gos selecionados na pesquisa apresentam alta qualidade metodoló-
gica. O Quadro 3 abaixo, representa a análise metodológica, onde os 
critérios de análise estão representados pelos respectivos códigos. Os 
trabalhos selecionados estão codificados e correspondem aos códi-
gos T1, T2, T3, T4, T5, T6 e T7. 
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Quadro 3 - Resultado da Análise Metodológica. 

Análise Metodológica

Critérios de Análise T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7

C1 1 1 1 1 1 1 1

C2 0 1 1 1 0 1 1

C3 1 1 1 1 1 1 1

C4 1 1 1 1 1 1 1

C5 0 0 0 0 0 0 0

Score 3 4 4 4 3 4 4

Qualidade alta alta alta alta alta alta alta

Fonte: Elaborado pelas autoras (2020). 

Os critérios de análise, determinados e codificados na sessão 6 
deste artigo, estão representados pelos respectivos códigos e corres-
pondem aos itens C1, C2, C3, C4 e C5 do quadro. O Score é a soma 
da pontuação obtida por cada trabalho em cada critério analisado, e a 
qualidade é avaliada como alta, quando o Score for a partir de 3 pontos 
e baixa, quando menor. Como resultado da qualidade metodológica 
obteve que todos os artigos selecionados possuem alta qualidade.

Na análise qualitativa dos dados observamos que a maioria 
dos artigos abordam os conteúdos da matemática (Q2) de forma 
mediana, sem apresentar definições, ou superficial, onde não foram 
apresentadas as respectivas definições e o(s) exemplo(s) são sem 
aprofundamento ou nem mesmo são mencionados. Apenas dois ar-
tigos (T4 e T5) abordam os conteúdos da matemática de maneira 
consistente, com definições e exemplos mais aprofundados.

Também é possível identificar que a maioria dos trabalhos ana-
lisados apresentam como contribuição (Q5) a valorização dos sabe-
res produzidos e praticados pelo público alvo da pesquisa, as exce-
ções são os artigos T3 (ferramenta que auxilia o usuário a solucionar 
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problemas do cotidiano), T4 (material didático) E T5 (problemas ma-
temáticos e soluções).

Quanto ao conteúdo abordado nas pesquisas (Q1), matemática 
financeira aparece em 3 artigos, T1, T2 E T5, matemática básica surge 
no artigo T4 e T5 e razão, proporção, porcentagem e regra de três são 
abordados no artigo T3.

Os objetivos buscados nas propostas (Q3), em sua maioria, en-
volvem a investigação da etnomatemática dentro de um determinado 
grupo cultural que é público alvo da pesquisa, as exceções são os 
trabalhos T3, T4 e T5.

Quanto aos resultados apresentados (Q4) a maioria apresenta re-
latos das investigações, as exceções também são os artigos T3, T4 e T5.

O Quadro 6 abaixo apresenta a síntese da análise quantitativa 
realizada nos periódicos selecionados:

Quadro 6 - Síntese da Análise Quantitativa dos Artigos.

Análise do artigo T1

Categorias de 
Análise Síntese

Q1 Matemática financeira

Q2 Superficialmente

Q3
Refletir sobre as principais características do contexto cultural do feirante, e 
evidenciar a importância dos saberes produzidos e praticados nesse contexto.

Q4

Obteve-se um relato das observações feitas em duas imersões ao Centro de 
Abastecimento dos Pequenos Produtores do município de Barra do Bugres – 
MT.

Q5
Evidenciou o valor dos saberes produzidos e praticados (D’AMBROSIO, 2009) 
no cotidiano da profissão do feirante e de sua importância na sociedade.
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Análise do artigo T2

Categorias 
de Análise Síntese

Q1 Matemática financeira

Q2 Menciona Apenas

Q3

Compreender como um vendedor consegue se manter no mercado de 
compra e venda de produtos, dado a complexidade do mercado financeiro na 
atualidade. Além disso, busca identificar os saberes usados nas suas atividades 
laborais como vendedor de diversos produtos no sentido de identificar os 
conhecimentos aplicados no desenvolvimento de suas atividades profissionais, 
bem como verificar se esses conhecimentos foram adquiridos na escola ou se 
são inerentes à sua atividade.

Q4
Relato da entrevista realizada onde foi constatada a utilização de vários saberes 
nas atividades laborais de um vendedor.

Q5
Reflexão sobre os vários saberes que alicerçam as inúmeras atividades 
existentes nos mais variados contextos.

Análise do artigo T3

Categorias 
de Análise Síntese

Q1 Razão, Proporção, Porcentagem e Regra de Três.

Q2 Mediana

Q3

Investigar como os 36 alunos dessa escola da zona rural, da cidade de 
Piracema, em Minas Gerais, resolvem problemas referentes à razão, proporção, 
porcentagem e regra de três com a utilização de situações-problema presentes 
em seu cotidiano. Outro objetivo foi verificar uma possível aproximação 
do conhecimento matemático proveniente das vivências dos alunos com a 
matemática desenvolvida em sala de aula.

Q4

Identificou-se os alunos não possuíam estratégia própria de suas vivências para 
solucionar os problemas e o estudo indica que, além de não terem desenvolvido 
essas estratégias, esses alunos parecem não conhecer os conteúdos abordados 
nos problemas.

Q5

Propõe uma ferramenta cuja abordagem é importante para auxiliar os alunos 
na resolução de problemas, bem como na realização de tarefas presentes na 
vida diária.
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Análise do artigo T4

Categorias 
de Análise Síntese

Q1 Matemática Básica

Q2 Consistente

Q3

Desenvolvimento de um projeto focando na produção de materiais didáticos 
(apostilas) visando sistematizar intervenções pedagógicas de matemática 
realizadas junto a dois Empreendimentos Econômicos Solidários (EES)

Q4

Obtenção de materiais didáticos que poderão servir de apoio ao desenvolvimento 
(de forma mais autônoma) das atividades desses EES, bem como inspirar e/ou 
respaldar outras práticas educativas de matemática em contextos culturais que 
tenham alguma similaridade

Q5

Materiais didáticos que levaram em conta em suas elaborações as dificuldades 
relacionadas à matemática dos membros público-alvo e a emancipação dos 
mesmos quanto à matemática e com isso colaborar com a autogestão.

Análise do artigo T5

Categorias 
de Análise Síntese

Q1
Matemática Financeira, cálculos aproximados e/ou realizados por estimativas, 
relações entre diferentes unidades de medida e conversões

Q2 Consistente

Q3

Desenvolver um estudo sobre as estratégias utilizadas por estudantes de 
uma escola agrícola para resolverem problemas de matemática abordando o 
processo de elaboração desses problemas, na perspectiva etnomatemática.

Q4

Elaboração de problemas matemáticos a partir das formas de matematizar 
expressas por esses agricultores, com dados reais sobre o contexto analisado 
bem como o desenvolvimento do seu processo de resolução.

Q5

Valorização dos saberes do contexto agrícola, aproximando a Matemática 
produzida por esse grupo social à Matemática escolar e desenvolvimento de 
problemas matemáticos.

Análise do artigo T6

Categorias 
de Análise Síntese

Q1 Não discriminados

Q2 Não Aborda

Q3

Apresentar o grupo cultural conhecido como “agricultura familiar”, apresentando 
um Estado do Conhecimento realizado a fim de conhecer o que vem sendo 
estudado sob a perspectiva Etnomatemática.
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Q4

Constata que os agricultores possuíam costumes e práticas que compartilhavam 
entre eles, que passavam de geração em geração, e que faziam uso conforme 
a necessidade de sobrevivência daquele grupo cultural, deixando nítido que 
“as atividades desenvolvidas pelos trabalhadores rurais são manifestações de 
etnomatemática”

Q5
Apresentou-se a relevância de dar visibilidade à agricultura orgânica e aos 
saberes matemáticos praticados pelos sujeitos agricultores pesquisados.

Análise do artigo T7

Categorias 
de Análise Síntese

Q1 Não discriminados

Q2 Não Aborda

Q3

Analisar as artes de dizer, nutrir e fazer como formas de estetização do espaço 
da cidade onde é efetivada socialmente a feira; determinar a existência de um 
modo distintivo como a Matemática, ou práticas etnomatemáticas são expressas 
na Feira, a partir dos modos particulares de raciocinar, logicamente traduzidos 
por diferentes modos de quantificar, calcular e medir dos seus sujeitos.

Q4

Análise qualitativa dos gestos e vozes dos sujeitos que fazem a feira que 
evidenciam uma utilização eficiente de conceitos matemáticos em sua prática 
comercial cotidiana.

Q5

Contribuições para a implementação de outras experiências de feiras livres com 
vocação hortifrutigranjeira; a evidência da Etnomatemática como um importante 
programa e como possibilidade de diferentes culturas contribuírem para o 
entendimento e expressão dos saberes e fazeres cotidianos.

Fonte: Elaborado pelas autoras (2020). 

DISCUSSÕES

A totalidade dos artigos apresentados abordaram como con-
teúdo a matemática básica e matemática financeira, por se tratarem, 
com freqüência, dos conteúdos utilizados no cotidiano dos grupos 
culturais de feirantes e comerciantes. No entanto, a maioria das 
pesquisas selecionadas apresentaram esses conteúdos de maneira 
rasa, o que deve ser repensado enquanto visão da etnomatemática, 
pois, de acordo com D’Ambrósio (2013) “o grande motivador do pro-
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grama de pesquisa da Etnomatemática é procurar entender o saber/
fazer matemático”, para realizar tal feito é preciso um aprofundamen-
to maior na descrição da matemática em si.

Outro ponto a ser analisado são os objetivos das pesquisas que 
buscam resultados teóricos, levando as contribuições das pesquisas 
serem também teóricas. Buriasco (1988, p. 55) retrata:

Começar a desvelar os problemas educacionais associados a 
uma visão de escolarização fundada no senso comum e a enve-
redar por vias conceituais e econômicas que se mostrem férteis 
e que abram a possibilidade de ver e influir sobre a complexi-
dade destes mesmos problemas em lugar de lançá-los fora do 
mundo real. Por outro lado, é preciso que a educação escolar 
aprenda fora da escola, com o viver e o fazer da comunidade, 
para se comprometer com ele.

Nesse ponto, as pesquisas selecionadas cumprem bem um 
lado das investigações em educação matemática, que é o de com-
preender problemas educacionais de uma visão fundada no senso co-
mum e propor reflexões sobre a complexidade destes, só que também 
é relevante apresentar contribuições em formato de produto, para que 
haja um maior enriquecimento para que as pesquisas se tornem algo 
de mais concreto.

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A revisão sistemática permitiu que se obtivesse um panorama 
dos periódicos atuais acerca da temática. Percebeu-se de imediato 
que há uma carência de estudos, no entanto, os estudo produzidos 
são de alta qualidade metodológica.

Além disso, foi possível identificar que os estudos, em sua maioria, 
abordam conteúdo da matemática pertinente ao dia a dia da população 
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do nicho cultural observado (feirantes e comerciantes), que são a ma-
temática básica e a financeira. Também observou-se que as pesquisas, 
em sua maioria, propõem objetivos que promovem contribuições teóri-
cas que buscam valorizar e reconhecer os diversos saberes culturais.

Diante do contexto relatado esta RSL apresentou uma síntese 
dos trabalhos investigados, onde os estudos foram selecionados de 
forma sistemática e imparcial e se trata de um método replicável, atin-
gindo o objetivo proposto que é o de investigar o panorama do que 
vem sendo pesquisado a respeito da etnomatemática em feiras ou 
comércio. Nesse sentido, espera-se que este estudo contribua para 
esclarecer aspectos das pesquisas em etnomatemática, evidenciando 
seu potencial de aplicação enquanto método alternativo para aproxi-
mar a educação matemática do cotidiano.
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INTRODUÇÃO 

Com o desenvolvimento da Didática e das concepções pedagó-
gicas o ensino de Matemática, como uma ação planejada e intencional, 
passou por algumas alterações, seja na transmissão do conhecimento 
por parte do docente, ou por parte do discente, por meio da assimila-
ção. O processo de assimilação para Piaget de acordo com Piletti e 
Rossato (2011) significa resolver novas situações através de conheci-
mentos prévios, ou seja, conhecimentos anteriormente adquiridos sem 
precisar construir ou formular novas maneiras para resolver o problema, 
o que ocasionaria o processo de acomodação, como é classificado 
pelo respectivo autor, onde a criança diante de novas experiências cria 
um novo meio de solucionar o problema ou transforma um já existente. 

Estas alterações influenciaram significativamente o ensino de 
matemática, deixando explícita a necessidade de se utilizar novas fer-
ramentas didáticas como metodologia de ensino, ou seja, recursos 
diferenciados que venham contribuir para o ensino e aprendizagem 
desta disciplina que muitas vezes é bastante temida pelos alunos. Com 
base em pesquisa realizada em uma escola pública na cidade de Bra-
sília no ano de 2005, foi constatado que 54% dos alunos afirmaram não 
gostarem ou terem dificuldade na matéria (REIS, 2005). 

Ferramentas didáticas, tais como, resolução de problemas, Et-
nomatemática, jogos didáticos, Modelagem Matemática, entre outras, 
visam à realização de trabalhos diversos, com o intuito de despertar no 
aluno o interesse e a curiosidade pela matéria, transformando assim 
a sala de aula em um ambiente mais propício para a aprendizagem. 

Dentre as diversas ferramentas e metodologias que poderiam 
ser abordadas para um repensar do ensino matemático, optamos 
pela Modelagem Matemática – MM, que surge como uma importante 
ferramenta de ensino, pois de acordo com D’Ambrosio (1986, p 11) 
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a mesma “é um processo muito rico de encarar situações e culmina 
com a solução efetiva do problema real e não com a simples resolução 
formal de um problema artificial”. Seu uso na resolução de problemas 
possibilita ao aluno um olhar crítico e reflexivo sobre a realidade 
matemática que o cerca, pois ele participa de forma direta na coleta, 
organização, interpretação e resolução dos problemas, gerando assim, 
uma participação dinâmica entre o aluno, a matemática e a realidade, 
além de desenvolver seu raciocínio lógico e sua análise crítica.  

Este trabalho pretende mostrar que a utilização da Modelagem 
Matemática pode facilitar o aprendizado da Matemática na investigação 
e resolução de problemas, sendo utilizada como uma ferramenta didá-
tica de mediação entre a informação e a construção do conhecimento. 
Através dela o docente pode encontrar uma maneira distinta de mediar 
o conhecimento, desprendendo-se do modelo tradicional de ensino, 
classificado por Paulo Freire (1987) como sendo uma concepção ban-
cária, onde os alunos apenas recebem o conhecimento, sem ter a pos-
sibilidade de um olhar crítico e reflexivo sobre o conteúdo em si.

Para atingir o objetivo principal da pesquisa formularam-se três 
objetivos específicos: (a) realizar uma revisão bibliográfica sobre as 
tendências pedagógicas na educação a partir de um contexto históri-
co e uma das tendências mais recente para o ensino de Matemática, 
especificamente a Modelagem Matemática; (b) aplicar um projeto 
com a utilização da Modelagem Matemática para alunos do ensino 
fundamental e (c) analisar os resultados do projeto confrontando com 
a literatura investigada.

Para desenvolver este trabalho adotou-se uma abordagem meto-
dológica qualitativa de natureza aplicada, tendo objetivo metodológico 
do tipo exploratório. O caminho metodológico foi construído a partir de 
um estudo bibliográfico a luz de autores como Bassanezi (2004), Biem-
bengut e Hein (2005) D’ambrósio (1986), Libâneo (1985; 1994), entre 
outros, concomitantemente com uma ação prática, na qual foi realizado 
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um projeto com a metodologia investigada com alunos do 8º ano dos 
Anos Finais do Ensino Fundamental de uma escola pública municipal, 
localizada no sertão paraibano. Como resultados da aplicação do proje-
to constatou-se que a Modelagem Matemática é uma metodologia que 
contribui significativamente para o processo de ensino, além disso, é 
capaz de possibilitar ao aluno um olhar diferenciado da realidade ma-
temática que o cerca, fazendo-os enxerga-la além do ambiente escolar.

METODOLOGIA

Com base nessas ideias, adentramos ao tema por meio de uma 
abordagem qualitativa, para conseguir através desta relação, analisar a 
realidade escolar de uma maneira geral, conhecendo os aspectos quali-
tativos existentes durante o processo. A pesquisa realizada foi de nature-
za aplicada, pois a mesma possui como intuito, produzir conhecimentos 
para a aplicação prática, visando a solução dos problemas específicos. 

Com isso, este trabalho utilizou como objetivo de estudo a pes-
quisa exploratória que segundo Selltiz (1967). Este tipo de pesquisa 
tem como objetivo principal: 

[...] o aprimoramento de ideias ou a descoberta de intuições. 
Seu planejamento é, portanto, bastante flexível, de modo que 
possibilite a consideração dos mais variados aspectos relativos 
ao fato estudado. Na maioria dos casos, essas pesquisas en-
volvem: (a) levantamento bibliográfico; (b) entrevistas com pes-
soas que tiveram experiências práticas com o problema pesqui-
sado; e (c) análise de exemplos que estimulem a compreensão. 
(SELLTIZ et al., 1967, p.63, apud GIL. p. 41) 

O procedimento técnico adotado aconteceu por meio de pes-
quisa bibliográfica, que é fundamentada através de materiais já pu-
blicados, bem como mediante a pesquisa-ação, que procura estabe-
lecer uma relação com uma ação ou um problema coletivo, gerando 
assim uma autorreflexão.
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A obtenção dos resultados referente à pesquisa aconteceu por 
meio da aplicação de um projeto intitulado “Modelagem Matemática: 
uma maneira de enxergar a Matemática além da sala de aula”, o mes-
mo foi aplicado com alunos da educação básica, mas especificamente 
em uma turma de oitavo ano do ensino fundamental em uma escola 
da rede pública localizada no sertão da Paraíba. A turma era composta 
por dezessete alunos, com idades entre doze e dezessete anos.  

Da mesma forma, foi utilizada a observação participante, que de 
acordo com Correia (1999) nesse tipo de observação o investigador 
participa ativamente e diretamente na coleta dos dados, sendo o pró-
prio investigador instrumento de pesquisa, o que possibilita uma maior 
compreensão dos resultados obtidos durante o processo.  

Desta forma, o intuito da pesquisa foi de familiarizar-se com o 
tema, para posteriormente produzir indagações e reflexões sobre os 
obstáculos enfrentados durante o processo de ensino, além de gerar 
conhecimentos para possíveis aplicações práticas. Para alcançar tais 
objetivos a pesquisa aconteceu por meio de buscas em fontes secun-
dárias como livros, artigos, monografias e trabalhos acadêmicos.  

REFERENCIAL TEÓRICO

Esta seção tem como intuito apresentar a partir da literatura uma 
reflexão sobre as tendências pedagógicas, bem como uma revisão biblio-
gráfica da Modelagem Matemática de forma resumida e sistematizada, 
além disso, faz-se necessário abordar os principais pensadores que con-
tribuíram significativamente durante todo o seu processo de construção. 
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AS TENDÊNCIAS PEDAGÓGICAS  
E A ABORDAGEM CONTEMPORÂNEA 
DO PROFESSOR

Com o passar dos anos, um novo ambiente educacional vem 
sendo formado, diante de um processo de efetivo avanço científico e 
tecnológico, o que resulta em uma gradativa globalização pela qual o 
mundo vem passando. A realidade educacional vem recebendo influên-
cias o que a torna cada vez mais complexa e heterogênea. Diante destas 
mudanças no decorrer da história, as tendências pedagógicas surgem 
como um meio de orientar e compreender a prática pedagógica. 

As tendências pedagógicas são divididas e organizadas con-
forme Libâneo (1985) em dois grupos: a Pedagogia liberal, que está 
subdividida em tradicional, renovada progressivista, renovada não-di-
retiva e tecnicista e a Pedagogia progressista que está subdividida em 
libertadora, libertária e crítico-social dos conteúdos. 

A pedagogia liberal surgiu diante de um sistema político-econô-
mico totalmente capitalista, onde o lucro era o principal objetivo, está 
pedagogia se baseia na ideia de que a função da escola é preparar os 
indivíduos para desempenhar papéis sociais, de acordo com as com-
petências e habilidades que cada um possui (LIBÂNEO, 1985). 

Dentro da pedagogia liberal temos a tendência tradicional, nes-
ta tendência a escola não se mostra preocupada com os problemas 
e desigualdades sociais, para ela os problemas sociais pertencem 
à sociedade, ou seja, o papel da escola é tão somente preparar os 
alunos para assumir sua posição diante da sociedade. Na tendência 
tradicional, o professor é a autoridade máxima e os alunos são ape-
nas receptores do conhecimento, ou seja, não possuem o direito de 
indagar acerca do assunto, mas devem apenas receber os conteúdos 
como verdades absolutas. 
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Outras tendências que fazem parte da pedagogia liberal são as 
renovadas que se dividem em progressivista e não-diretiva, diferente-
mente da tendência tradicional, as renovadas têm o aluno como cen-
tro do processo de conhecimento e não o professor. Na progressivista 
o processo de aprendizagem é o ponto mais importante, “trata-se de 
aprender a aprender, ou seja, é mais importante o processo de aquisi-
ção do saber do que o saber propriamente dito” (LIBÂNEO, 1985, p.25). 
Nesta tendência o professor aparece como mediador do conhecimento 
e o interesse e a motivação do aluno dependerão do estímulo que ele 
receberá. A tendência não-diretiva por sua vez se encontra mais preo-
cupada com os problemas psicológicos que envolvam o processo de 
aprendizagem, deixando de lado os problemas pedagógicos e sociais, o 
professor nesta tendência surge como um facilitador do conhecimento. 

Para finalizarmos a pedagogia liberal, temos a tendência tecni-
cista que possui como objetivo principal produzir mão de obra para 
o mercado de trabalho, através de um ensino de formação objetiva 
e rápida. Nesta tendência o professor “é apenas um elo de ligação 
entre a verdade científica e o aluno, cabendo-lhe empregar o sistema 
instrucional previsto” (LIBÂNEO, 1985, p.30), ou seja, o professor trans-
mite as informações e o aluno age apenas como um ouvinte que está 
sendo preparado para “aprender a fazer” e não para refletir acerca dos 
conhecimentos que lhe é exposto.

Em contraposição à Pedagogia liberal temos a Pedagogia pro-
gressista, que está direcionada a uma análise crítica das realidades 
sociais, ou seja, busca estimular os alunos a desenvolverem a critici-
dade. Como já mencionamos, a Pedagogia progressista possui três 
tendências: a libertadora, a libertária e a crítico-social dos conteúdos. 

A tendência libertadora, também conhecida como pedagogia 
de Paulo Freire, procura questionar ou refletir acerca da realidade 
social, assim como as relações que estão presentes nessa mesma 
realidade. Nesta tendência “o importante não é a transmissão dos 
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conteúdos específicos, mas despertar uma nova forma de relação com 
a experiência vivida” (LIBÂNEO, 1985, p. 33). 

A tendência libertária defende a importância das experiências 
vividas, pois elas possibilitam a aquisição do conhecimento. Perante a 
vida cotidiana o aluno se depara com problemas a serem resolvidos, 
essa necessidade de solucionar estes problemas e as exigências que 
o meio lhes impõe faz com que o aluno ao resolver determinadas situa-
ções adquira o conhecimento, fazendo com que a experiência vivida 
tenha significativa importância no processo de aprendizagem. 

As tendências libertadora e libertária defendem a ideia do an-
tiautoritarismo, contrapondo-se assim a pedagogia tradicional, tam-
bém possuem em comum o reconhecimento da importância das ex-
periências vividas e a valorização do pensamento crítico. 

Para concluir, temos a tendência crítico-social dos conteúdos, 
que trata da difusão dos conteúdos, conteúdos estes que devem estar 
vinculados a realidade social. Nesta perspectiva a escola surge com 
uma tarefa primordial: “contribuir para eliminar a seletividade social e 
torná-la democrática” (LIBÂNEO, 1985, p.39). Para isso, a escola deve 
possibilitar o acesso e a permanência do aluno na escola, oferecendo 
uma educação de qualidade a todos os envolvidos com o processo 
educativo, formando através da difusão dos conteúdos alunos prepa-
rados para enfrentar as dificuldades e exigências do mundo adulto. 
Na tendência crítico-social dos conteúdos o professor desempenha 
um papel de fundamental importância, pois ele desempenha o papel 
de mediador, sendo o responsável em fornecer ao aluno o acesso aos 
conteúdos, interligando-os à experiência concreta da prática social e 
possibilitando ao aluno a análise crítica do conteúdo abordado. 

Os educadores que participam diretamente na atividade docen-
te enfrentam a realidade escolar continuamente, tendo sempre que 
se adaptar às exigências impostas por ela. Cada professor aborda 



130S U M Á R I O

sua prática educativa de maneira individual, muitos tomando por base 
as ideias das tendências pedagógicas, não necessariamente apenas 
uma, mas aquelas que ele como docente acredita representar e favo-
recer melhor o contexto no qual está inserido. 

A MODELAGEM MATEMÁTICA 
COMO METODOLOGIA DE ENSINO 
NA EDUCAÇÃO BÁSICA 

O ensino da Matemática no Brasil apesar ter sofrido influências 
no decorrer da história por meio dos movimentos que aconteceram na 
educação nacional e internacional, como o movimento da Escola Nova 
que ganhou força no século XX, continua sendo considerada por parte 
dos alunos como uma ciência difícil de entender e de associar seus 
conceitos abstratos para posteriormente aplicá-los em seu cotidiano. 

A Modelagem Matemática surge como uma importante ferramen-
ta metodológica para o ensino da Matemática, pois procura despertar 
no aluno o senso e a análise crítica, visando uma melhor compreensão 
do contexto social, político e econômico no qual o aluno está inserido. 
Para Bassanezi (2002, p.16) “a modelagem matemática consiste na arte 
de transformar problemas da realidade em problemas matemáticos e 
resolvê-los interpretando suas soluções na linguagem do mundo real”.

O professor de Matemática tem a MM como uma alternativa pe-
dagógica que possibilita fazer a interligação entre o conteúdo e a ex-
periência vivida, entre o aluno e o meio externo. Assim, proporcionando 
ao aluno uma compreensão significativa do real e concedendo-lhe a 
chance de enxergar os conteúdos matemáticos além da sala de aula, 
perpassando as paredes do ambiente escolar e alcançando uma signi-
ficação matemática dos conteúdos de ensino em seu contexto social, 
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porque “não basta que os conteúdos sejam apenas ensinados, ainda 
que bem ensinados; é preciso que se liguem, de forma indissociável, 
à sua significação humana e social” (LIBÂNEO, 1985, p.39).

A utilização da MM consiste no estudo e resolução de situações 
problemas que possam partir de um contexto social real, ou seja, do 
interesse do aluno, e por meio da coleta, análise e organização dos 
dados os alunos sejam capazes de investigar matematicamente deter-
minada situação e além disso possam criar modelos matemáticos que 
as resolva, seja por meio da assimilação, através de conhecimentos 
anteriormente adquiridos, ou por meio da acomodação, que consiste 
em criar novos meios para solucionar o problema ou transformar um 
conhecimento já existente, ou seja, sua utilização para o ensino da Ma-
temática  “é um processo que alia teoria e prática, motiva seu usuário 
na procura do entendimento da realidade que o cerca e na busca de 
meios para agir sobre ela e transformá-la” (BASSANEZI, 2002, p.17). 

Os modelos matemáticos são criados através da percepção 
e análise individual de cada sujeito envolvido no processo, podendo 
surgir diferentes modelos matemáticos que resolvam e explicam uma 
mesma situação, do mesmo modo, pode existir um único modelo ma-
temático que resolva e explique situações diversas. 

Biembengut e Hein (2005, p.12) define modelo matemático como 
“um conjunto de símbolos e relações matemáticas que procura traduzir 
de alguma forma, um fenômeno em questão, ou problema de situação 
real”. É importante destacar, como já foi dito, que a criação de modelos 
e sua utilização em determinada situação não significa que o modelo 
criado servirá tão somente para a dada situação, pelo contrário, Biem-
bengut e Hein (2005, p.13) afirma que “a modelagem matemática é, 
assim, uma arte, ao formular, resolver e elaborar expressões que valham 
não apenas para uma solução particular, mas que também sirvam, pos-
teriormente, como suporte para outras aplicações e teorias”.
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Através da investigação matemática e da criação dos modelos 
matemáticos os alunos passam a refletir melhor sobre a realidade ma-
temática, pois participam de maneira direta na investigação bem como 
na criação do modelo, o que desperta no aluno um maior interesse 
pela disciplina, pois observam a aplicabilidade da Matemática em seu 
contexto social, e passam a enxergar a Matemática não apenas como 
uma disciplina rígida, com exercícios repetitivos e dotada de fórmulas 
para memorização, mas começam a enxergá-la como um meio para 
solucionar determinados problemas e situações que possam surgir ao 
longo da sua vida, ou seja, o aluno passa a questionar a realidade da 
qual faz parte, desenvolvendo sua análise crítica. 

Durante o processo de investigação e resolução de problemas 
por intermédio da MM, o aluno tem um contato direto com o meio ex-
terno, como também com outras áreas do conhecimento, o que facilita 
a interligação entre a Matemática e as demais ciências, contemplando 
assim o que trata a Resolução n° 3 em seu Art 7° e parágrafo 2° das 
Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio, 

O currículo deve contemplar tratamento metodológico que evi-
dencie a contextualização, a diversificação e a transdisciplina-
ridade ou outras formas de interação e articulação entre dife-
rentes campos de saberes específicos, contemplando vivências 
práticas e vinculando a educação escolar ao mundo do trabalho 
e à prática social e possibilitando o aproveitamento de estudos 
e reconhecimento de saberes adquiridos nas experiências pes-
soais, sociais e do trabalho (BRASIL, 2018, online).

Segundo Bassanezi (2002, p.16) “a modelagem pressupõe mul-
tidisciplinariedade. E, nesse sentido, vai ao encontro das novas ten-
dências que apontam para a remoção de fronteiras entre as diversas 
áreas de pesquisa”. Portanto, podemos concluir que, a utilização da 
MM além de facilitar a aprendizagem e estimular o aluno a ter um maior 
interesse pela disciplina, também quebra as barreiras existentes entre 
as diversas áreas do conhecimento, propiciando um ambiente educa-
cional mais interativo e interdisciplinar. 
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RESULTADOS E DISCUSSÕES 

O projeto com MM foi realizado durante quatro dias, sendo duas 
aulas em cada dia resultando em um total de oito aulas voltadas para 
aplicação do projeto, tendo cada aula 45 minutos de duração. O pes-
quisador já trabalha como professor da rede de ensino, o que facilitou 
a realização e execução do projeto. 

A ORGANIZAÇÃO E REALIZAÇÃO DO PROJETO 

Esta seção trata-se de como o projeto com Modelagem Ma-
temática foi realizado com alunos da educação básica, na seção é 
apresentado o passo a passo da aplicação do projeto, bem como as 
observações que aconteceram durante esta etapa da pesquisa.

Primeiro dia 

O projeto iniciou-se da seguinte forma, primeiramente foi expos-
to para a turma o que seria trabalhado e quais as finalidades que pre-
tendíamos alcançar com a aplicação do projeto, além de apresentar o 
cronograma que seria adotado para o decorrer das aulas.

Em seguida, foi proposto que a turma se dividisse em grupos, 
não necessariamente tendo um número fixo para quantidade de parti-
cipantes, sendo apenas sugerido que cada grupo fosse formado com 
no mínimo dois e no máximo cinco integrantes, ou seja, aos alunos foi 
concedida a autonomia e a liberdade de formar os grupos. Após a deci-
são dos mesmos, foi obtido um total de cinco grupos, tendo entre dois e 
cinco participantes cada um, assim como foi proposto no início da aula. 



134S U M Á R I O

Para finalizar as duas aulas concernentes ao primeiro dia, se-
guindo as orientações de Bassanezi (2004) foi solicitado a cada gru-
po que os mesmos escolhessem para si temas dos seus interesses 
pessoais para trabalhar a MM. Os temas escolhidos por cada equipe 
encontram-se apresentados no quadro abaixo:

Quadro 1 - Temas escolhidos para realização projeto.

GRUPO DE ALUNOS TEMA ESCOLHIDO 

Grupo A Depressão 

Grupo B Futebol

Grupo C Basquete

Grupo D Bullying

Grupo E Feminicídio

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Por fim, ainda, no mesmo dia, foi requerido que cada equipe 
pesquisasse informações e dados sobre os temas escolhidos para ex-
por e discutir nas aulas subsequentes referentes ao projeto.

Foi observado durante esse primeiro dia da aplicação do projeto 
que a maior parte dos alunos demonstrou estar motivada com a possi-
bilidade de explorar e investigar a Matemática além da sala de aula. De 
início percebeu-se que a nova experiência proposta a eles despertou 
um interesse de querer participar e realizar o projeto, também foi obser-
vado durante a divisão dos grupos que cada aluno dirigiu-se a outros, 
com os quais demonstravam possuir maior afinidade, o que os deixou 
mais livres para expor suas ideias diante do grupo.

Segundo dia

A aula iniciou-se com a discussão sobre os temas escolhidos 
no dia anterior. Como esperado, cada equipe pesquisou dados e infor-
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mações sobre seus respectivos temas, com isso, o debate foi iniciado 
com as seguintes perguntas direcionadas para cada um dos grupos: 
“por qual motivo vocês escolheram esse tema?”; “vocês acham que 
vão encontrar algo relacionado a matemática dentro do tema que vo-
cês abordaram?”; “quais conteúdos matemáticos vocês acham que 
poderão trabalhar?”. Estas perguntas serviram de base para o restante 
da discussão na sala de aula. 

Todas as equipes afirmaram que conseguiriam encontrar algo 
para se trabalhar matemática em seus determinados temas. Percebeu-
-se, como esperado, que a maioria dos alunos tinham pesquisado in-
formações referentes aos seus temas, alguns permaneceram calados 
durante a discussão, no entanto, outros se demonstravam ansiosos 
para falarem sobre seus temas. No decorrer da discussão foram cita-
dos conteúdos matemáticos como estatística, geometria e porcenta-
gem para possíveis conteúdos que poderiam ser abordados. 

Ao serem questionados acerca do porquê escolheram deter-
minados temas, as respostas obtidas foram bastante interessantes. 
O grupo A afirmou que escolheram o tema depressão pelo fato de 
que a doença pode levar o indivíduo a praticar o suicídio e também 
por conhecerem pessoas que já sofreram ou sofrem com isso. O gru-
po D, na qual o tema era o bullying, disse que escolheram o tema por-
que era algo que acontecia dentro do ambiente escolar e na maioria 
das vezes passava despercebido. Os grupos B e C tiveram a mesma 
resposta para a pergunta, ambos afirmaram que escolheram seus 
respectivos temas voltados a algum tipo de esporte por se tratar de 
um assunto mais fácil para se trabalhar a Matemática.

Por fim, após os questionamentos e discussões sobre as te-
máticas abordadas, foi solicitado que todas as equipes através dos 
temas abordados gerassem conteúdos matemáticos e elaborassem 
problemas que envolvesse a Matemática dentro dos seus temas. 
Com o auxílio do professor o estudo dos conteúdos foi feito e o que 
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se pôde notar foi que cada equipe estava trabalhando com conteú-
dos distintos, os quais eram estatística, porcentagem, geometria pla-
na, ângulos e as quatro operações.

Houve uma surpresa por parte do pesquisador com a distinção 
entre os conteúdos matemáticos gerados a partir dos temas dos alu-
nos, o que também provocou motivação e curiosidade de como os 
próprios alunos iriam aplicar os conteúdos dentro de seus respectivos 
temas, já que alguns dos conteúdos não tinham sido trabalhados na 
série em que estavam. O que causou nos alunos um desafio de resga-
tar assuntos matemáticos que os mesmos tinham estudado nas séries 
anteriores à que estavam e outros tiveram o desafio de aplicar aquilo 
que estavam estudando no presente fora do ambiente escolar.    

Terceiro dia 

Como os conteúdos matemáticos que cada equipe adotou fo-
ram decididos na aula anterior, iniciamos o terceiro dia com a aplicação 
prática dos conteúdos dentro de seus respectivos temas. 

As equipes tinham a autonomia e liberdade de decidir como 
iriam trabalhar seus conteúdos, por outro lado o professor se posi-
cionava como um mediador na análise crítica da situação juntamente 
com os alunos, pondo-se numa perspectiva progressista como afirma 
Libâneo (1985) “tal esforço praticado pelo professor a fim de orientar e 
abrir novas perspectivas, implica em um envolvimento com a vida dos 
alunos, e o professor não se contentará apenas a isso, mas buscará 
outros meios para fazer com que o aluno participe de forma ativa du-
rante todo o processo”.

O que se pôde perceber foi que cada equipe estava aplicando 
a Matemática de modos distintos, alguns elaborando situações pro-
blemas e outros tendo a ideia de usar os conteúdos matemáticos para 
investigar matematicamente os temas que escolheram. 
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Os grupos B e C estavam elaborando situações problemas, 
onde suas resoluções se davam por meio de conceitos matemáticos 
da geometria plana, por outro lado os grupos A, D e E estavam investi-
gando seus temas através de conhecimentos estatísticos, alguns deles 
estavam realizando pesquisas dentro do ambiente escolar, tanto com 
funcionários como com alunos de outras séries.

Ao fim da aula todos os grupos já tinham decidido como explo-
rar seus temas por meio da Matemática, alguns já estavam com seus 
trabalhos praticamente concluídos. Ficou estabelecido que na aula de 
conclusão do projeto, cada grupo iria apresentar e expor seus traba-
lhos através de seminários para o restante da turma.  

Quarto dia

O quarto e último dia do projeto foi o momento de cada gru-
po mostrar e apresentar para o restante da turma seus trabalhos. As 
apresentações dos trabalhos aconteceram da seguinte maneira: o gru-
po A iniciou as apresentações, eles trabalharam conhecimentos ma-
temáticos de estatística e porcentagem. Primeiramente fizeram uma 
pesquisa dentro do ambiente escolar acerca do tema abordado por 
eles, a mesma foi realizada com professores e funcionários da própria 
escola. A pesquisa realizada tinha como base duas perguntas: “você 
conhece alguém que já teve ou tem depressão?” e “caso resposta 
seja sim, como essa pessoa está hoje em dia?”. Por meio destas duas 
perguntas eles coletaram os dados e os organizaram, em seguida, 
através de conhecimentos sobre cálculos de porcentagem, calcularam 
as porcentagens equivalentes de cada resposta para cada uma das 
perguntas e apresentaram os dados por meio de gráficos. 

Em seguida tivemos a apresentação do grupo B, o grupo mi-
nistrou seu seminário por meio de exposição em cartolina e utilizaram 
o quadro branco para a resolução das situações problemas, os con-
teúdos matemáticos utilizados foram ângulos e conhecimentos sobre 
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estatística. Na situação problema elaborada a qual envolvia ângulos 
os alunos calcularam a soma das medidas dos ângulos internos das 
traves do campo de futebol, além disso foram feitas observações so-
bre a classificação dos ângulos internos da trave, os alunos fizeram 
a observação que todos os ângulos eram retos, ou seja, ângulos de 
90°. Na situação problema envolvendo estatística, foi feito um levan-
tamento numérico acerca de quantos gols foram feitos no campeona-
to brasileiro de 2018 e qual a quantidade de gols feito por cada time 
que participou do mesmo, posteriormente foi calculado a média de 
gols que aconteceram durante todo o campeonato.

O grupo D foi o terceiro a se apresentar, o mesmo realizou um 
trabalho semelhante ao do grupo A, também utilizando conhecimen-
tos estatísticos. Do mesmo modo, os alunos realizaram uma pesqui-
sa dentro do ambiente escolar, no entanto desta vez a pesquisa foi 
realizada com alunos da própria escola. A pesquisa teve como base 
algumas perguntas relacionadas ao seu tema, as quais eram: “você 
sofre ou já sofreu bullying?”; “você já praticou o bullying?” e “o que 
você acha que pode levar uma pessoa a praticar o bullying?”. Em 
seguida, depois de coletar e organizar os dados a equipe efetuou 
cálculos para calcular as porcentagens das respostas dos alunos 
correspondentes a cada pergunta, o grupo também expôs os resul-
tados de sua pesquisa por meio de gráficos.

O grupo C, utilizou a geometria para calcular as medidas da 
quadra de basquete, além de criar situações problemas envolvendo 
o cálculo de distância, um dos problemas elaborados pela equipe foi 
o seguinte: “qual a distância percorrida por um jogador de basquete 
ao sair de um lance livre ao outro?”. O grupo utilizou o quadro branco 
para resolver as questões elaboradas. Para finalizar, o grupo E fez uma 
pesquisa do total de casos de feminicídio registrados entre os anos de 
2016 e 2018, em seguida efetuaram cálculos para analisar se o percen-
tual estava diminuindo ou aumentando.
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Cada grupo mostrou-se confiante em suas apresentações. No 
desenrolar das propostas de atividades alguns alunos revelaram timidez 
diante da situação de se apresentarem em frente à turma, no entanto 
todos participaram, percebeu-se que todos os alunos estavam se esfor-
çando, já que para alguns era muito difícil estar ali. Ao fim da aula, todos 
estavam realizados pela sensação de dever cumprido e também pelas 
notas recebidas com realização do projeto e o mais importante: todos 
eles estavam cientes da importância da Modelagem Matemática como 
ferramenta colaborativa no processo de aprendizagem, bem como, con-
victos que poderiam utilizar a Matemática além do ambiente escolar.

CONSIDERAÇÕES FINAIS 	

O desenvolvimento da presente pesquisa se deu por meio da 
realização de revisão bibliográfica sobre os processos didático peda-
gógicos que colaboram com a prática contemporânea do professor 
de Matemática e sobre a utilização da Modelagem Matemática como 
ferramenta de ensino para a educação básica. Durante o processo de 
investigação notamos que é sempre necessário utilizar-se de novas 
ferramentas para auxiliar no ensino, pois as mesmas possibilitam aos 
alunos um olhar crítico para o conteúdo estudado.

Observamos também que a Modelagem Matemática surge como 
uma importante tendência de ensino dentro da perspectiva crítico-social 
dos conteúdos, pois através de sua utilização podemos trabalhar os con-
teúdos matemáticos dentro do contexto e realidade social do educan-
do, contribuindo para a formação de alunos críticos e preparados para 
enfrentar o mundo adulto, ou seja, preparando-os para a vida, como 
também contribuído para a eliminação da seletividade social, tornando a 
escola um espaço cada vez mais democrático, dinâmico e participativo.
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A aplicação do projeto com MM possibilitou tanto aos alunos 
como ao pesquisador enxergar com uma ótica diferenciada os conteú-
dos matemáticos, ou seja, ir além dos limites da sala de aula, perpassan-
do as paredes do ambiente escolar e indo de encontro com o ambiente, 
o cotidiano, o interesse e a cultura dos próprios alunos. Além disso, pro-
porcionou a todos os participantes um contato direto com outras áreas 
do conhecimento por meio da MM, com isso, ocorre uma estimulação 
para que os alunos sejam capazes de investigar situações de outras 
áreas do conhecimento através da Matemática, ou seja, que os mes-
mos possam conviver mais com a interdisciplinaridade, desenvolvendo 
assim a reflexão e a criticidade da realidade matemática que os cerca.

Analisando os resultados obtidos com a aplicação do projeto 
por meio dos dados e da observação participante, podemos concluir 
que a Modelagem Matemática é uma importante ferramenta metodo-
lógica de ensino para os professores de Matemática, pois através da 
sua utilização o docente é capaz de mostrar aos alunos os conceitos 
matemáticos presentes no seu dia a dia, como também proporcio-
ná-los a convivência grupal durante todo o projeto, o que resultou 
em uma troca de experiências e de conhecimentos contínuos. Dian-
te disso, acreditamos termos alcançado os objetivos específicos da 
pesquisa bem como o objetivo geral.

É importante destacar que o projeto que foi aplicado com alu-
nos da educação básica e que poderia ter sido realizado em um nú-
mero maior de aulas e com uma quantidade maior de alunos, no 
entanto o mesmo foi resumido o máximo possível para não prejudicar 
o cumprimento da grade curricular da série participante.

Da mesma forma o projeto poderia ter sido aplicado em horário 
extraescolar com a participação de outras séries, já que o mesmo não 
segue obrigatoriamente um conteúdo matemático específico, pelo con-
trário os alunos quem decidem quais conteúdos matemáticos serão uti-
lizados no decorrer do projeto. Isso ocasionaria uma junção de turmas 
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distintas, culminando em uma interação maior entre todas as séries da 
escola e não se resumindo apenas a uma única turma. Posteriormente, 
é intuito do pesquisador realizar o mesmo projeto com alunos do ensino 
médio, bem como aplicá-lo em um horário extraescolar, o que possibili-
tará uma comparação com este projeto que já foi aplicado.

Queremos enfatizar ainda, que também é nossa intenção com 
a aplicação desta pesquisa despertar outros professores a utilizar a 
Modelagem Matemática como ferramenta metodológica de ensino em 
suas aulas, ou seja, queremos contribuir para melhoria da prática do-
cente do professor de Matemática que está em constante busca por 
métodos que oportunizam a aquisição de saberes de forma mais signi-
ficativa, no sentido de compreensão do objetivo de estudo, como tam-
bém a construção de um fazer matemático diferenciado e concreto.
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INTRODUÇÃO

Os métodos educacionais e as dificuldades em adequar uma 
metodologia que se adeque bem ao processo de ensino e aprendi-
zagem sempre foram bastante analisadas no ambiente escolar, uma 
vez que os alunos precisam ser desafiados e motivados para que o 
conhecimento seja transmitido de forma eficaz.

Um dos recursos metodológicos que vem sendo inserido cada 
vez mais nas aulas são os jogos e brincadeiras. As brincadeiras e 
os jogos são de fundamental importância para o desenvolvimento 
saudável da criança por proporcionar momentos de interação, socia-
lização, conhecimento do espaço ao seu redor e do próprio corpo, 
sendo de extrema importância o brincar enquanto instrumento e fer-
ramenta pedagógica.

Porém, alguns educadores criam dificuldades para não utilizar 
os jogos em suas aulas por acharem que só tem valor os conteúdos 
propostos pelo currículo e com esse pensamento acreditam que os 
alunos não devem ir a escola para brincar, pois, brincar se brinca em 
casa ou no recreio porque na sala de aula não é lugar de brincadeira.

Sabe-se que muitos resultados positivos se obtêm nas aulas 
com a utilização de jogos por não ser apenas o brincar por brincar, 
mas sim, um estímulo para a assimilação dos conteúdos de uma forma 
mais fácil, prazerosa e auxiliam no desenvolvimento cognitivo.

Desse modo, é preciso tomar consciência por parte dos profes-
sores e da família para que venham a considerar as atividades lúdicas 
como produtoras de mudanças, não só no plano do conhecimento, 
mas também, na hierarquização de valores, na socialização e no pro-
cesso de ensino-aprendizagem. 
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A maneira como uma criança brinca, implica na sua maneira 
de ser, agir, pensar e ver o mundo. Fato que leva o lúdico a ser consi-
derado como rota obrigatória para ajudar na recriação de fatos e de 
acontecimentos cotidianos. 

Ao brincar, as crianças descobrem o prazer dessa atividade e, 
muito cedo, ainda no berço começa a interagir ludicamente com suas 
mãos, com seus pés e, em seguida, com todos os outros objetos e 
pessoas que vai conhecendo. Assim, a utilização do ensino da Matemá-
tica através do lúdico é de fundamental importância, pois as habilidades 
serão desenvolvidas no percurso do processo do ensino-aprendizagem. 

Para a realização desta pesquisa usou-se como processo me-
todológico a pesquisa bibliográfica com abordagem qualitativa, visto 
que a pesquisa sob esse enfoco procura respostas para indagações 
propostas, analisa de forma sucinta os posicionamentos de teóricos 
que abordam o tema. 

O referido trabalho traz como objetivo analisar sob a visão do 
docente a importância da aplicação da ludicidade nas aulas de Ma-
temática no Ensino Fundamental visando o ensino e a aprendizagem.

METODOLOGIA 

O trabalho proposto apresenta uma pesquisa do tipo bibliográ-
fica, onde serão utilizados como fonte de pesquisa em livros, artigos, 
dicionários e pesquisas na internet, sendo a mesma de natureza quali-
tativa. Segundo Lakatos (1992, p.43), “trata-se de um levantamento de 
toda a bibliografia já publicada em forma de livros, revistas, publica-
ções avulsas e imprensa escrita”, oportunizando um suporte para que 
esta pesquisa seja enriquecida de referência específica para melhor 
contato com tudo aquilo que foi escrito sobre determinado assunto.
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Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 47) “na investigação qualita-
tiva a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o inves-
tigador o instrumento principal”. Sendo que esse mesmo investigador 
é o agente principal da coleta dos dados a respeito da pesquisa, os 
resultados qualitativos dependem diretamente do seu conhecimento e 
da sua sensibilidade, registrando tudo o que de importante for obser-
vado em cada item analisado por ele.

Para o desenvolvimento da pesquisa foi selecionada uma amos-
tra de onze sujeitos da pesquisa que são docentes e lecionam Mate-
mática no Ensino Fundamental. A maioria concluiu ou está no último 
período letivo da graduação do curso de Ciências Exatas com habilita-
ção em Matemática na Universidade Estadual da Paraíba – campus de 
Patos. A pesquisa aconteceu durante o mês outubro de 2016. 

Sobre o instrumento utilizado para realização desta pesquisa, 
Gil (2008 p. 121), afirma que:

Pode definir questionário como a técnica de investigação com-
posta por um conjunto de questões que são submetidas a 
pessoas com o propósito de obter informações sobre conheci-
mentos, crenças, sentimentos, valores, interesses, expectativas, 
aspirações, temores, comportamento presente ou passado etc.

Baseado na citação anterior que se utilizou como instrumentos 
de pesquisa a aplicação de um questionário com os sujeitos da pes-
quisa. O questionário foi constituído por 8 (oito) questões subjetivas, 
que teve como objetivo saber dos docentes pesquisados a importân-
cia da ludicidade nas suas aulas de Matemática no ensino fundamen-
tal. As questões subjetivas têm como propósito adquirir subsídios de 
caráter qualitativo. As mesmas foram organizadas de forma a obter 
um maior número de informações para uma análise mais concreta do 
problema que a pesquisa aborda. 
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Nessa perspectiva, a definição de perguntas abertas para Mar-
coni e Lakatos (2003, p. 204): 

“Também chamadas livres ou não limitadas, são as que permi-
tem ao informante responder livremente, usando linguagem pró-
pria, e emitir opiniões. Possibilita investigações mais profundas 
e precisas,” e fechadas também denominadas limitadas ou de 
alternativas fixas, que “são aquelas que o informante escolhe 
sua resposta entre duas opções: sim e não” 

Portanto, a parte final do processo metodológico é a análise dos 
dados obtidos durante a pesquisa deste referido trabalho.

REFERENCIAL TEÓRICO

A Matemática é tida como uma disciplina pronta e finalizada, 
sem espaço para a criatividade tornando motivo para rejeição nos alu-
nos, por acreditarem em ser uma disciplina difícil, distante da realidade 
e, muitas vezes, sem utilidades no dia-a-dia. Sendo importante dimis-
tificar esta visão dos discentes e mostrar que todas as pessoas têm a 
capacidade de compreendê-la.

É importante analisar os métodos de ensino e propor mudanças 
que tornem as aulas mais dinâmicas. Por meio da brincadeira a criança 
envolve-se no jogo e sente a necessidade de partilhar com o outro. 
Brincando e jogando a criança terá oportunidade de desenvolver ca-
pacidades indispensáveis à sua futura atuação profissional, tais como 
atenção, afetividade, o hábito de permanecer concentrado e outras 
habilidades perceptuais psicomotoras.

O vocábulo jogo é etimologicamente originário do latim iocu, que 
significa brincadeira, está intimamente ligado ao conceito de ludus, que 
engloba todo o terreno do jogo, e é derivado de ludere. Todos estes ter-
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mos contêm um significado não sério, sendo muitas vezes confundidos 
com jocus, jocari que significam jocoso, dizer piadas (HUIZINGA, 1980).

Para Caillois (1990) o jogo evoca várias concepções e contribui 
para um ambiente descontraído e divertido. 

Em um jogo a carga informativa pode ser significantemente 
maior, os apelos sensoriais podem ser multiplicados e isso faz com 
que a atenção e o interesse do aluno sejam mantidos, promovendo a 
retenção da informação e facilitando a aprendizagem. Portanto, toda a 
atividade que incorporar a ludicidade pode se tornar um recurso facili-
tador do processo de ensino e aprendizagem. Segundo Dinello (2004) 
por meio de atividades lúdicas:

As crianças manifestam, com evidência, uma aprendizagem de 
habilidades, transformam sua agressividade em outras relações 
criativas, crescem em imaginação e se socializam, melhorando 
o vocabulário e se tornando independentes.

O desenvolvimento de atividades lúdicas, como o jogo, é de vital 
importância para a criança, tornando-a um ser independente, capaz de 
se autoexpressar, realizando experiências e descobertas.

Vygostsy (1989) afirma que através do brincar, a criança é capaz 
de satisfazer as necessidades e estruturar-se na medida em que ocor-
rem transformações em sua consciência.

Na educação, o brincar deve ser tão valorizado quanto o cuida-
do, o amor, o descanso e a nutrição. O brincar em movimento, para a 
criança, é a representação de seu cotidiano. Por meio dele, expressa 
sua criatividade, sentimentos e descobertas sobre si mesma, o outro e 
o meio ambiente. A curiosidade e agitação naturais entre as crianças 
fazem do movimento um estímulo para o seu crescimento biológico, 
intelectual e emocional.
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RESULTADOS E DISCUSSÃO
PERFIL DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Os docentes sujeitos da pesquisa em sua maior parte é do sexo 
feminino que corresponde 63,6% ou em quantidade a 7 (sete) docen-
tes. Que totalizou 11 (onze) sujeitos da pesquisa. Todos com idade 
inferior a 30 (trinta) anos de idade. 

Em relação ao grau de instrução, oito deles tem curso superior 
completo e três em fase de conclusão em Ciências Exatas com habili-
tação em Matemática pela Universidade Estadual da Paraíba – campus 
de Patos. Um deles possui especialização em Metodologias no Ensino 
de Matemática e Física.

Quatro dos sujeitos fruto da pesquisa lecionam entre 3 (três) 
e 6 (seis) anos, seis deles entre 1 (um) e 3 (três) anos e apenas um 
exerce a função há menos de um ano. Todos com experiência no En-
sino Fundamental, principalmente do sexto ao nono ano na disciplina 
de Matemática. Cinco deles são docentes da rede municipal, outros 
cinco da rede estadual e apenas um, de escola privada. Nove desses 
estabelecimentos de ensino se encontram no Estado da Paraíba e os 
outros dois no Estado Pernambucano.

ANÁLISE DOS QUESTIONAMENTOS 
COM OS DOCENTES

Foram elaboradas oito perguntas subjetivas com o intuito de sa-
ber a importância do tema abordado neste trabalho nas aulas de Ma-
temática no Ensino Fundamental. Apresentaremos as principais res-
postas dos docentes, sendo denominados de Di, onde i vai de 1 a 11. 
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Em relação a primeira pergunta: ‘Durante sua formação você 
teve o contato com jogos ou brincadeiras? Em caso afirmativo, de 
que maneira foi abordado?’ Todos os docentes da pesquisa afirma-
ram que tiveram contato com recursos lúdicos durante a sua formação 
como comenta alguns docentes que selecionamos que estão presen-
tes na Tabela 1.

Tabela 1 – Resposta ao questionamento: Durante sua 
formação você teve o contato com jogos ou brincadeiras? 

Em caso afirmativo, de que maneira foi abordado?

D1 “Sim, mas não nas aulas em si, era em uma disciplina que os alunos tinham que desenvol-
ver novos métodos de ensino, daí os jogos foram mostrados como alternativas”.

D3 “No ensino médio e no ensino superior sim. No ensino médio de forma mais solta. En-
tretanto no ensino superior de forma mais sistematizada, buscando no jogo o conceito 
científico esperado”.

D6 “Sim, na abordagem de um determinado conteúdo fazendo a contextualização com os jo-
gos, e sua aplicabilidade no cotidiano dos discentes, de forma que despertasse o interesse 
por parte dos mesmos em participarem da aula”.

D7 “Sim, os jogos foram inseridos nas aulas, afim de tornar a aprendizagem uma brincadeira, 
facilitando a interação entre conteúdo, aluno e jogo”.

D8 “Sim. Nas disciplinas de pratica pedagógicas, onde tínhamos a construção e o contato do 
material necessário para trabalhar de forma lúdica nas aulas”.

D9 “Sim. Esse tema sempre foi muito abordado em debates e seminários, lembro que os 
professores da Universidade sempre nos faziam enxergar a importância de levar atividades 
relacionadas ao cotidiano dos alunos, de levar uma brincadeira ou jogo que pudesse ser 
usado para lecionar o conteúdo e/ou para usar como atividade complementar”.

D10 “Sim. Durante a minha formação eu tive algumas aulas lúdicas. Em todos os níveis, desde 
anos iniciais do fundamental até a graduação. Foram abordadas atividades lúdicas em 
forma de jogos, como: bingos, tabuleiros, tangran, ábaco, A Torre de Hanoi, entre outros”. 

D11 “Sim, como instrumento de ensino para o ensino da matemática”.

Fonte: Pesquisa de campo, 2016.

Ao analisarmos as respostas para a pergunta sobre o contato 
de jogos ou brincadeiras durante a formação acadêmica dos sujeitos 
da pesquisa durante sua habilitação em Matemática, se observa que 
todos foram unânimes em afirmar que tiveram contato como mostra a 
Tabela 1. Isto demonstra que todos tiveram durante a sua graduação 
uma metodologia inovadora, não sendo tão tradicional.
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Para a segunda pergunta: ‘Qual a sua opinião sobre o lúdico 
(jogos e brincadeiras) no processo de ensino e aprendizagem no 
Ensino Fundamental?’, as respostas estão na Tabela 2.

Tabela 2 – Resposta para a pergunta: Qual a sua opinião 
sobre o lúdico (jogos e brincadeiras) no processo de 

ensino e aprendizagem no Ensino Fundamental?

D1 “É uma alternativa eficaz, pois ajuda no aprimoramento da aprendizagem, pois as crianças 
gostam de jogos e brincadeiras, desta forma elas aprendem brincando”

D2 “Muito bom, pois o aluno se interessa mais, fazendo do aprendizado uma brincadeira 
nova”.

D3 “Muito pertinente e válido. Pois a partir do lúdico e do contato direto com o real percebe-
mos maior rendimento de aprendizagem”. 

D4 “Na minha opinião, o lúdico (jogos e brincadeiras) tem grande importância na aprendi-
zagem dos nossos discentes pois desperta o raciocínio lógico matemático, provocando 
a “curiosidade” deles e mostrando que a Matemática não é a disciplina mais difícil”.

D5 “Muito bom e criativo. Ajuda os alunos a assimilar melhor o conteúdo, fazendo uma coisa 
que eles gostam muito que é “brincar”.

D6 “Acredito ser essencial para o desenvolvimento da criança, visto que, o jogo e a brinca-
deira chamam atenção do aluno e desperta o interesse destes, na construção do conhe-
cimento, até mesmo por que os jogos estimula o raciocínio lógico, desenvolve o pensar 
e o ser crítico na construção da cidadania”.

D7 “A utilização de jogo (ou outros materiais alternativos) em aula facilitam a aprendizagem 
do aluno, pois na maioria das vezes o leva a sair da teoria e ver a pratica, estimulando 
melhor os sentidos”.

D8 “De suma importância, tendo em vista que o educando quebra aquele paradigma de 
que a aprendizagem só possa ser de forma tradicional, tornando tanto o ensino quanto a 
aprendizagem mais atrativa”.

D9 “Acho extremamente necessário a utilização do lúdico em sala de aula, pois deixa o 
ambiente mais descontraído, dessa forma, os alunos se aproximam mais do professor, 
perdem a timidez e o medo de errar. Além disso, ao utilizar algum jogo, o professor conse-
gue chamar mais a atenção dos alunos, fazendo com que não haja espaço para conversas 
que não tenham relação com a aula”.

D10 “Acredito que o lúdico se torna uma ferramenta essencial. Pois em partes as crianças já são 
acostumadas a brincar. Neste senário o lúdico se torna um instrumento de aproximação 
dos alunos – alunos, alunos – professor e aluno – conteúdo”. 

D11 “De grande importância, uma vez que despertar o interesse sobre alguns assuntos se torna 
muito mais fácil e estimulante para o aluno, se esse assunto for transmitido e inserido na 
realidade do mesmo”.

Fonte: Pesquisa de campo, 2016.
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De acordo com as respostas presentes na Tabela 2 dos do-
centes sujeitos da pesquisa para a pergunta sobre o lúdico (jogos e 
brincadeiras) no processo de ensino e aprendizagem no ensino funda-
mental, verifica-se que todos estão bastante comprometidos com a in-
serção do lúdico no processo de enisno e aprendizagem durante suas 
práticas docentes, no qual este recurso didático alia o ato de brincar 
com o de ensinar, aumentando a intereção entre os alunos.

A terceira indagação foi: ‘Ao longo de sua prática docente, você 
desenvolve atividades lúdicas, como: jogos e brincadeiras na sala de 
aula? Justifique.’ As principais justificativas estão a seguir.

D2: “Sim, jogos matemáticos, como: adivinhe a idade de 01 a 63, do-
minó e jogo do pregador de roupas”.

D3: “Claro! É uma forma eficiente de mostrar ao alunado que podemos 
aprender de várias formas, inclusive na brincadeira”. 

D4: “Sim. Venho trabalhando com o lúdico deste o ano passado, hoje 
tenho um projeto intitulado Jogando com a Matemática, onde os dis-
centes constroem seus jogos a partir de material reciclado”.

D5: “Sim. Sempre quando é possível em um conteúdo, eu tento fazer 
uma coisa diferente para torná-lo mais prazeroso para os alunos”. 

D8: “Sim. Temos sempre que chamar a atenção do educando de forma 
que ele tenha interesse em aprender de uma forma mais atrativa”. 

D9: “Sim. Sempre achei interessante desenvolver uma aula mais diver-
tida para os alunos, para que eles pudessem perceber que a matemá-
tica não é chata, só necessita de atenção e prática”. 

D10: “Já. Principalmente em turmas dos anos finais do fundamental. 
Foi um momento em que pude perceber que os jogos são instrumen-
tos pedagógicos que possibilita alternativas para aumentar a motiva-
ção para a aprendizagem dos alunos”.



153S U M Á R I O

D11: “Sim. Pois, percebo uma interação e empolgação a mais por parte 
dos alunos. Que sentem o verdadeiro sentido dos conteúdos ministrados”.

Todos os sujeitos afirmaram que desenvolvem atividades lúdi-
cas em suas aulas de Matemática através de jogos e/ou brincadeiras. 
E como mencionado pelo docente (D11) que justificou a inserção do 
lúdico em suas aulas com a seguinte justificativa: “pois, percebo uma 
interação e empolgação a mais por parte dos alunos. Que sentem o 
verdadeiro sentido dos conteúdos ministrados”.

A quarta pergunta: ‘Se respondeu afirmativo a pergunta ante-
rior. Como é ou foi trabalhado o lúdico em sala de aula?’ Algumas 
respostas estão presentes na Tabela 3.

Tabela 3 – Resposta ao questionamento: Se respondeu afirmativo a 
pergunta anterior. Como é ou foi trabalhado o lúdico em sala de aula?

D1 Foi significativo, de certa forma deu certo, foi utilizado apenas como um reforço, para 
reforçar o que já tinha sido explicado e trabalhado nas aulas anteriores.

D2 Ótimo, pois os alunos demonstraram muito interesse em aprender brincando.

D5 Através da construção de jogos, dinâmica, quiz com premiação, bingo, palavras-cruzadas, 
caça-palavras, etc.

D7 Utilizando diversos recursos, como: jogos, brincadeiras e criação de parodias envolvendo 
o conteúdo programado, fazendo a interação entre o desenvolvimento motor e mental, 
através de estímulos.

D10 Um exemplo que posso ressaltar foi o “jogo das fichas”. Que consistia em elaborar 
situações-problemas que envolvesse a ideia a qual está relacionado o conceito de funções. 
Essas fichas eram emborcadas na sala de aula e cada aluno selecionava uma ficha e fazia a 
leitura em voz alta para a turma. Cada aluno dizia o que pensava ou sabia a respeito de cada 
situação-problema. E como professor salientava cada situação a parti dos comentários dos 
próprios alunos. Foi um momento em que era possível identificar as concepções prévias 
de cada aluno e ao mesmo tempo desenvolver um momento de articulação e socialização.  

D11 Primeiro ministro a aula teórica, depois levo o lúdico para exercitar os assuntos de maneira 
divertida. Assim o ensino não precisa ser algo chato para os alunos.

Fonte: Pesquisa de campo, 2016.

Analisando-se os resultados apresentados na Tabela 3, cons-
tata-se que cada docente possui uma maneira para abordar o lúdico 
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nas suas práticas docentes, como corroborado pelas respostas dos 
sujeitos: D5 “Através da construção de jogos, dinâmica, quiz com pre-
miação, bingo, palavras-cruzadas, caça-palavras, etc.” e D7 “Utilizando 
diversos recursos, como: jogos, brincadeiras e criação de parodias 
envolvendo o conteúdo programado, fazendo a interação entre o de-
senvolvimento motor e mental, através de estímulos”.

A quinta pergunta: ‘Quais assuntos de matemática você já 
trabalhou utilizando jogos educativos?’ As respostas estão a seguir.

	 Todos responderam que trabalharam as quatro operações 
como também foram citados: estudo dos numerais de 0 a 10, poten-
ciação, área, volume, Teorema de Pitágoras, conjunto dos números 
inteiros primos irracionais e racionais e equações de 1º e 2º grau, mo-
nômios, polinômios, expressões numéricas, contagem, figuras planas, 
volume, frações, potência, raiz quadrada; números primos, raciocínio 
lógico, geometria, expressões numéricas, tabuada, lógica matemática, 
média aritmética, moda e mediana”.

Pelo exposto nas respostas para a quinta pergunta do questio-
nário aplicado aos docentes é possível afirmar que o lúdico se fez pre-
sente em todos os conteúdos, bastando criatividade, materiais acessí-
veis e entendimento do conteúdo a ser passado através dos recursos 
didáticos a serem confeccionados.

Na Tabela 4, estão algumas das respostas para a sexta per-
gunta: ‘Quais os materiais que você utiliza (ou) para desenvolver a 
ludicidade em sala de aula?’.
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Tabela 4 – Resposta ao questionamento: Quais os materiais que 
você utiliza (ou) para desenvolver a ludicidade em sala de aula?

D2 “Jogos didáticos feitos em casa, com materiais reciclados. Como: pregador de roupas, 
caixas de fósforos e alguns pedaços de madeiras”.

D3 “Madeira, quebra cabeça, dados, papelão”.

D4 “Materiais reciclados”.

D5 “Papelão, cartolina, tesouras, régua, EVA, barbante, lápis contorno, cola branca, tinta 
guache, etc.”.

D6 “Jogos diversos ( dominó as operações, baralho, dado, cartas, bexiga, fichas, materiais 
reciclados, recolhidos pelos alunos...etc”.

D9 “Cartolinas, cartelinhas de bingo, moedas, dados, entre outros materiais”.

D10 “Instrumentos de cálculos: ábaco e réguas, Mídias: vídeos, TV, retroprojetor, notebook; 
Publicações: jornais, revistas, folhetos de propagandas, livros didáticos, livros 
paradidáticos, livros de apoio; Materiais para construção: tesoura, régua, embalagens, 
palitos, moldes, cartolinas; Materiais estruturados: material dourado, geoplano, malha 
quadricular; Jogos: dados, cartelas, liga-pontos, trilhas, tabuleiros, fichas”.

Fonte: Pesquisa de campo, 2016.

Ao analisar as respostas dos docentes dos sujeitos seleciona-
dos da Tabela 4, para os materiais que eles sempre utilizam para a 
confecção dos recursos lúdicos, observa-se que muitos deles, utilizam 
materiais de fácil acesso e de baixo valor, como os materiais reciclados.

A penúltima indagação abordou a seguinte questão: ‘A escola 
conta com materiais lúdicos que auxiliam no ensino-aprendizagem 
das crianças? Ou você mesmo (a) que produziu com recursos pró-
prios?’ Destacamos as respostas de três docentes que estão a seguir.

D1: “A escola não disponibiliza, juntamente com os alunos construímos 
alguns materiais”.

D3: “Alguns as escolas já têm, outros ela fornece o material para serem 
produzidos”. 

D10: “Grande parte foi confeccionada por mim, com meus próprios 
recursos. Sendo adaptado ao nível da turma. Mas a escola contava 
com alguns materiais lúdicos”.
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Quando foram questionados aos docentes sobre se a escola 
dos mesmos possuía materiais lúdicos, alguns afirmaram que pos-
suem, mas de forma bem escassa e com pouca variedade. Deste 
modo, todos os sujeitos pesquisados afirmaram que eles mesmo pro-
duziam com recursos próprios os recursos que usaram em suas aulas.

O último questionamento, os sujeitos da pesquisa responderam 
sobre: ‘Na sua opinião, qual o papel do educador ao utilizar a práti-
ca lúdica em suas aulas?’. Na Tabela 5 estão as respostas. 

Tabela 5 – Na sua opinião, qual o papel do educador 
ao utilizar a prática lúdica em suas aulas?

D1 “Aperfeiçoar a aprendizagem, pois é uma forma de chamar atenção para determinado 
assunto, fazendo com que eles sintam-se motivados para aprender”.

D2 “Surgi interesse do aluno em suas aulas práticas e teóricas”.

D3 “Experimentar a aula, de modo provocar criatividade e tornar a absorção dos conceitos 
científicos acessíveis e simplificados”. 

D4 “Tem um papel inovar suas aulas e despertar o saber do aluno com práticas lúdicas”.

D5 “È o professor mostrar que o conteúdo não é tão difícil como a maioria dos alunos pensam, 
e sim mostrar a eles que podem aprender o mesmo brincando. Nesse processo com os 
jogos o professor tem que fazer o papel de mediador do conhecimento, o mesmo deve 
mostrar as regras dos jogos e fazer com que os alunos busquem o aprendizado sozinhos, 
ajudando eles só em caso de algumas dúvidas”.

D6 “Levar o aluno a perceber a importância da construção do conhecimento, de forma intera-
tiva, prazerosa, onde o mesmo sinta-se realizado a cada dia, buscar melhorar a sua prática 
educativa, para que assim, desenvolva o papel de um profissional que busca transformar 
e contribuir com o desenvolvimento da sociedade”.

D7 “O papel da educação é procurar os meios necessários para facilitar a aprendizagem do 
aluno, é fugir da mesmice e procurar novos métodos de ensino”.

D8 “Facilitador da aprendizagem de forma mais atrativa”.

D9 “Acho que ao trabalhar o lúdico, o professor mostra que é um profissional comprometido 
com seu trabalho e que realmente se importa com a aprendizagem dos seus alunos, que 
separa um tempo do seu dia para planejar atividades diferentes que só irão trazer bene-
fícios”.
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D10 “O educador deve visar o processo ensino-aprendizagem de maneira lúdica, com o intuito 
de haver participação, questionamento no que diz respeito às atividades. Expor aplica-
ções de conteúdos que possam atrair a motivação dos alunos com contexto estimulador 
da atividade com sua capacidade de cooperação auxiliando o aluno, proporcionando a 
aquisição de habilidades e permitindo o desenvolvimento operatório levando o aluno do 
conhecimento inicial ao conhecimento mais elaborado”. 

D11 “O papel do educador é observar o desempenho dos alunos e orienta-los, já que o lúdico 
além de ser um facilitador do ensino é também uma ferramenta de socialização e discipli-
na. Uma vez que as brincadeiras acontecem em grupo”. 

Fonte: Pesquisa de campo, 2016.

Sobre o papel do educador ao utilizar a prática lúdica em suas 
aulas, observa-se na Tabela 5 que todos os entrevistados estão bas-
tante comprometidos com a inserção do lúdico em suas práticas do-
centes e sabem da importância do que os jogos didáticos proporcio-
nam na maneira de como os conteúdos são repassados, pois para 
muitos discentes, eles estão apenas brincando, mas, na verdade todos 
os conteúdos estão sendo repassados de maneira intrínseca e o resul-
tado é muito positivo, porque além de aumentar o resgate de muitos 
jogos e brincadeiras, aumenta a interação entre todos os envolvidos e 
eleva o nível de interesse e de conhecimento dos discentes. 

Ao percorrer toda a trajetória acerca dos jogos e das brincadei-
ras e sua função pedagógica sobre o ensino-aprendizagem da Mate-
mática, algumas considerações devem ser feitas para análise. Dessa 
mesma forma, foi constatado que durante o ato de brincar, a brinca-
deira desempenha a habilidade para a aquisição de novos conheci-
mentos, de nova potencialidades e de uma nova metodologia para a 
sua ação pedagógica. Tal mecanismo é impulsionado pela ludicidade 
presente nas brincadeiras, e sua aplicação de maneira coerente e cor-
reta será um forte suporte educacional.

Por outro lado, a utilização dos jogos faz despertar a satisfa-
ção pessoal dos alunos. Aqui, fica presente que o desenvolvimento 
da imaginação, por meio da utilização dos jogos, traz à tona os resul-
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tados adquiridos com as atividades lúdicas, na oportunidade que já 
caracteriza o desenvolvimento de todas essas habilidades, exigindo 
apenas a condução por parte do professor, no momento certo e com 
os objetivos bem definidos.

É certo discorrer e apresentar uma grande possibilidade de 
conhecimento acerca de diversas potencialidades presentes nos 
jogos, pois os mesmos terão sua função pedagógica sempre atuante 
e eficaz, seu objetivo é ensinar e aprimorar os conhecimentos pré-
existentes nos alunos. 

Foi possível perceber que no campo de busca de conhecimento e 
aprimoramento do método de ensino, a formulação de estratégias, das 
competências e das habilidades pedagógicas, essenciais tanto ao aluno 
quanto ao professor, devem fazer parte do cotidiano escolar de todas as 
partes interessadas na execução do projeto de ensino e aprendizagem.

Por fim, fazendo uso da citação de Teixeira (1995, p. 49): 

O jogo é um fator didático altamente importante; mais do que 
um passatempo, ele é elemento indispensável para o processo 
de ensinoaprendizagem. Educação pelo jogo deve, portanto, 
ser a preocupação básica de todos os professores que têm in-
tenção de motivar seus alunos ao aprendizado.

A construção da educação pelo e para o lúdico deve respeitar 
a diversidade e a legitimidade dos desejos e a necessidade de um 
esforço para se aprender como melhor usufruir a essência lúdica de 
cada atividade e comportamento desejado.

A ludicidade é uma ferramenta de grande valia e aliada para 
que os professores de Matemática como também de todas as disci-
plinas usufruam para melhorar e aumentar o interesse dos discentes 
e, deste modo, tornar o processo de ensino e aprendizagem mais 
significativo e relevante.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Neste trabalho, procurou-se promover reflexões sobre a impor-
tância do uso do lúdico pelos professores de Matemática do Ensino 
Fundamental. Assim, o primeiro passo, para reconhecer a importân-
cia do brincar no processo de ensino e aprendizagem é compreender 
quais as principais características dos jogos, das brincadeiras e das 
atividades lúdicas.

Pode-se também concluir que a utilização dos jogos e das brin-
cadeiras em sala de aula pode ser para as demais disciplinas. Porém, 
na prática docente em Matemática, sua aplicação é mais proveitosa, e 
se dar de forma séria, mostrando o que realmente se quer atingir por 
ser um meio indispensável para promover a aprendizagem.

É preciso desenvolver as atividades lúdicas, sabendo que as-
sim, terá uma realização de suas tarefas escolares mais facilmente, 
porque o raciocínio lógico e a participação nas atividades podem cons-
truir um mecanismo eficaz de conhecimento.

Percebe-se com isso que quanto mais os professores tiverem co-
nhecimento sobre essa prática adotada por todos os sujeitos dessa pes-
quisa, mais probabilidades existirão de que se utilizem dessa metodolo-
gia na sala de aula, para que as dificuldades encontradas principalmente 
nos conteúdos de Matemática sejam minimizadas, e desse modo, o 
processo de ensino e aprendizagem tenha sempre melhores resultados.

E que a partir desta pesquisa os atuais e novos docentes pro-
curem inovar a sua didática de ensino e passem a utilizar o lúdico nas 
suas práticas educacionais com a finalidade de alcançar uma apren-
dizagem mais significativa uma vez que os métodos lúdicos são muito 
benéficos à aprendizagem e ainda, diminuem as situações de indis-
ciplina dentro da escola, por serem compostos de normas e regras.
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INTRODUÇÃO

A Matemática hoje em dia é vista pela maior parte de seus es-
tudiosos/educandos como uma disciplina complexa, de maior grau de 
dificuldade, sendo chamada até por alguns de “bicho de sete cabe-
ças”, por ser intitulada de muito difícil. E uma proposta para tentar 
diminuir ou derrubar esses entraves existentes na aquisição do pleno 
conhecimento, é a inserção de recursos tecnológicos, como metodo-
logias para facilitar a absorção do conhecimento.

Diante de tantas indagações e especulações a respeito da qua-
lidade e eficiência do ensino, especificamente na área abrangente da 
Matemática, com os avanços científicos e tecnológicos em extrema 
velocidade, surgiu-se então a necessidade de se pesquisar sobre o 
uso de recursos tecnológicos como o uso de softwares educativo, se 
melhoram a qualidade de ensino/aprendizagem Matemática e se pro-
porciona um maior incentivo a alunos que desde então se encontram 
desestimulados e desacreditados com a tal disciplina.

Logo, o presente trabalho de pesquisa tem como objeto geral 
estudar a importante presença do software educativo como metodo-
logia de ensino nas aulas de matemática. Já os objetivos específicos, 
têm por finalidade examinar a contribuição que esse software propicia 
na construção do desenvolvimento intelectual do discente, auxiliar no 
processo de melhor compreensão do conteúdo de Frações e apre-
sentar o software educativo como um recurso facilitador tanto para o 
ensino quanto para a aprendizagem da matemática.

O Software Educativo (Intro a Fração) foi apresentado a alunos 
de 6ª série do ensino fundamental II na EMEF José Elias de Amorim 
da cidade de Teixeira – PB, com o intuito de analisar a inserção de 
softwares educativos como metodologia de ensino da Matemática no 
processo de aprendizagem.
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METODOLOGIA 

Tendo em vista a ampla dificuldade de aprendizagem Matemá-
tica entre alunos de diferentes aspectos e bagagens culturais, foi feito 
uma pesquisa de campo para saber como estão sendo trabalhados 
os recursos tecnológicos nas aulas de Matemática e se o uso de soft-
wares melhora o desempenho na aprendizagem do mesmo. Pesquisa 
esta realizada em uma escola de rede municipal em um Município do 
Estado da Paraíba, juntamente com a colaboração de alguns professo-
res e funcionários que nos apoiaram durante sua aplicação.

O objeto de estudo desta linhagem de pesquisa, teve uma abor-
dagem realizada de forma qualitativa e quantitativa, pois uma comple-
menta a outra para que cheguem a informações, resultados e conclu-
sões significativos a respeito da sua investigação. É nesta concepção 
que Neves (1996) enfoca que, “a pesquisa qualitativa e a pesquisa 
quantitativa não se excluem. Embora difiram quanto à forma e a ênfase, 
não seria correta afirmar que estabelecem relação de oposição”.

Seguindo esta linha de raciocínio Beuren (2003) enfatiza so-
bre a pesquisa qualitativa que ela “propicia análises mais profundas 
em relação ao fenômeno que está sendo estudado”, então para se 
ter um resultado mais aprimorado, é extremamente eficaz o uso 
desta ferramenta, pois é com ela que se obtém uma conclusão mais 
eficiente e justa. Já na abordagem da pesquisa quantitativa Marconi 
e Lakatos (2007) enfatizam que os estudos de dados quantitativos 
são usados para confirmar suposições baseadas em fundamentos 
de acordo com números e observações estatísticas, buscando em 
especial uma ampliação das informações obtidas, ou seja, uma 
maior aquisição de conhecimento e é nesse sentido que o enfoque 
da pesquisa busca uma relação entre o mundo real e os sujeitos en-
volvidos, utilizando métodos que os interligam, chegando a atribuir 
significados concretos diante das ações estudadas.
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LOCAL DA PESQUISA E ASPECTOS 
FÍSICOS DA CIDADE

A cidade de Teixeira está localizado na microrregião da Serra do 

Teixeira e é integrante da Região Metropolitana de Patos, faz fronteira ao 

norte com os municípios de São José do Bonfim - PB e Cacimba de Areia 

- PB, a leste, com os municípios de Desterro - PB e Cacimbas de Des-

terro-PB, ao sul, com os municípios de Brejinho - PE e Itapetim - PE e, a 

oeste, com Mãe d’Água - PB e Matureia - PB, situado a 320 km da capital.

A pesquisa de campo foi realizada na Escola Municipal de Ensi-

no Fundamental José Elias de Amorim, localizada na Rua Dario Rama-

lho, S/N, no Bairro Centro – Teixeira - PB.

O PHET E A APLICAÇÃO DO SOFTWARE 
EDUCATIVO “INTRO A FRAÇÃO”

O PhET é um pacote de aplicativos em Java e em Flash que 

simula diversos tipos de eventos relacionados às diversas áreas das 

ciências. Foi criado na Universidade do Colorado em Boulder (Univer-

sityof Colorado at Boulder) localizada nos Estados Unidos da América 

(EUA), por uma equipe de profissionais americanos (Figura 1). 
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Figura 1 - Equipe do PhET. 

Fonte: https://phet.colorado.edu/pt_BR/about/team

O programa tem uma interface simples e intuitiva que roda em 
um navegador de internet onde o mesmo possui diversas simulações 
em diferentes línguas. São simulações divertidas e interativas de dife-
rentes áreas tais como: física, química, biologia, matemática e ciências 
da terra que servem para aprimorar o ensino dos conteúdos trabalha-
dos em aula facilitando assim a absorção e o entendimento do aluno. 
Algumas das simulações do PhET possuem gráficos na qual facilita 
ainda mais a precisão nas análises.

Para a utilização do PhET, necessitam do software Java, Flash e 
um navegador de internet, para poder visualizar várias simulações de 
diferentes áreas abrangentes das ciências, baixar e instalar todo tipo 
de experimentos disponíveis no site http://phet.colorado.edu/pt_BR/  
(Figura 2), onde estão disponíveis todas as informações necessárias 
sobre a utilização deste software.
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Figura 2 - Página inicial do PhET.

Fonte: http://phet.colorado.edu/pt_BR/

Ao realizar esta pesquisa quanti-qualitativa, além das observa-
ções realizadas durante a aplicação do aplicativo e diante de várias 
ferramentas de pesquisa, optou-se como instrumento de coleta de da-
dos, dois questionários: pré e pós, elaborados com perguntas claras, 
objetivas e subjetivas, designadas aos possíveis resultados obtidos, 
onde terá como objetivo maior apresentar uma análise baseada em 
números com a utilização de porcentagens, e assim, será possível 
descrever um levantamento de dados e construir gráficos estatísticos. 
É seguindo esta linha de raciocínio que Chizzotti (1991, p. 55) afirma:

O questionário consiste em um conjunto de questões sistemáti-
cas e sequencialmente dispostas em itens que constitui o tema 
da pesquisa, com o objetivo de suscitar dos informantes res-
postas por escrito sobre o assunto que os informamos saibam 
opinar ou informar. É uma interlocução planejada.

Sendo assim, além de proporcionar uma relação construtiva en-
tre o pesquisador e os informantes, o questionário vai estabelecer um 
melhor esclarecimento e compreensão a respeito da realidade pela a 
qual esta sendo investigada.
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O desenvolvimento desta pesquisa foi realizado com duas 
turmas de 6ª séries do ensino fundamental II, da Escola Municipal 
de Ensino Fundamental José Elias de Amorim, onde destas turmas 
foram selecionados 31 alunos como amostra para participar da pes-
quisa em questão. Esse processo foi divido em duas etapas e como 
foram duas turmas escolhidas, a primeira turma era composta por 16 
alunos e foi aplicado em um dia, a segunda turma era composta por 
15 alunos e foi no dia seguinte.

Antes de ser aplicada a atividade com o software educativo os 
alunos responderam um questionário constituído por 8 questões, após 
a aplicação do software eles voltaram a responder outro questionário, 
este composto por 12 questões que servirão como amostra ao coletar 
os dados obtidos através do mesmo.

REFERENCIAL TEÓRICO

O estudo de Matemática para muitos, é ainda, uma disciplina com-
plicada, entediante e temida por muitos alunos, o que acarreta dificulda-
des no fluxo ensino/aprendizagem para a ascensão do conhecimento. 
Com o avanço da ciência tecnológica e o surgimento cada vez maior de 
inúmeros meios tecnológicos, a utilização desses recursos torna-se uma 
das melhores ferramentas para tentar modificar essa ideologia. 

Segundo Toledo (1997), há uma pergunta bastante pertinente 
entre os discentes de diferentes faixas etárias: “Para que eu preciso 
estudar Matemática?”. É trivial, discentes de maneira geral, terem um 
pouco de dificuldades em algumas disciplinas, porém, um grande nú-
mero ocorre em particular, na área da Matemática, pois percebe-se 
uma forte evasão por parte da maioria ao se deparar com certa difi-
culdade. Também é notória, em grande parte dos alunos, a insatis-
fação pelo aprendizado da disciplina Matemática, pois para eles as 
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aplicações matemáticas não têm serventia alguma em suas vidas, por 
isso não dão muita importância ao estudo e aprendizagem do mesmo, 
gerando um baixo rendimento na qualidade de ensino.

SOFTWARES EDUCATIVOS NO PROCESSO DE 
ENSINO E APRENDIZAGEM DA MATEMÁTICA

O uso de Softwares Educativos no contexto atual, sobre o proces-
so de ensino e aprendizagem é um tema muito discutido principalmen-
te quando se fala a respeito do ensino da Matemática, como enfatiza 
D`Ambrosio (1996), “toda tecnologia disponível atualmente neste mun-
do é substancial para que a Matemática se torne uma ciência de hoje”. 

Na era atual, conhecida como a “era das tecnologias”, a cada 
dia surge uma nova ferramenta que se pode incorporar na busca pelo 
aprendizado e transmissão de conhecimento, e com certeza, deve-se 
pesquisar a ferramenta ideal e fazer uso da mesma como metodologia 
de ensino, pois é o que está presente no cotidiano de nossas vidas, 
como afirma também D’Ambrósio (1990, p.17), “[...] ignorar a existên-
cia de computadores, calculadores ou qualquer outro meio tecnológi-
co é sentenciar estudantes a uma submissão total a subempregos”.

Segundo Almeida (1999), a inclusão de instrumentos tecnoló-
gicos na escola torna-se fundamental, tanto para professores quanto 
para alunos. Esses instrumentos contribuem para uma importante linha 
de construção de raciocínio e também se torna um poderoso meio de 
estudo e pesquisa. Os alunos ao utilizarem o “computador”, entram em 
um novo ambiente interdisciplinar, uma nova área rica em meios e mé-
todos multidisciplinares que os auxiliam na busca pelo conhecimento, 
ou seja, a partir do momento que entram neste ambiente de trabalho, 
ao invés de adquirem/receberem informações ali existentes, eles tam-
bém utilizam como meio de construção de conhecimentos. Então isso 



169S U M Á R I O

facilita bastante o objetivo do professor ao transmitir o conhecimento 
para aquele aluno, que desde então já vem com a base do conteúdo 
obtido através do acesso ao computador.

RESULTADOS E DISCUSSÃO

Diante da visita realizada na escola escolhida, pudemos perce-
ber que o sistema operacional usado na sala de informática é o Linux, 
que por sua vez é uma obrigatoriedade do Ministério da Educação, 
porém, devido à facilidade de uso ao se trabalhar, também está sendo 
usado o sistema operacional Windows.

ANÁLISE DOS RESULTADOS OBTIDOS 
ANTES DA UTILIZAÇÃO DO SOFTWARE 
EDUCATIVO “INTRO A FRAÇÃO”.

De acordo com os dados levantados para a questão: ‘Você 
gosta de Matemática?’ e ‘Como são as aulas de Matemática?’ As 
respostas encontram-se no gráfico 1 (a) e (b), respectivamente. 

Gráfico 1 - Sobre a frequência das respostas de opinião de alunos (a) 
se gosta de Matemática? e (b) como são as aulas de Matemática?

Fonte: Pesquisa de Campo (2014-2015).
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O gráfico 1 (a) mostra que a grande maioria dos alunos que se 
submeteram a responder o questionário gostam da disciplina Mate-
mática, proporcionando um grau de satisfação e incentivo pela parte 
do docente ao ministrar suas aulas de modo que seja mais atrativa, 
dinâmica e interativa. Para a questão presente no gráfico 1 (b), dos 31 
(trinta e um) alunos que responderam o questionário, apesar de gos-
tarem da disciplina, segundo as respostas anteriormente mencionada, 
3% responderam que as aulas são cansativas, 20% disseram que são 
normais, 32% acham boas as aulas ministradas e 45% afirmam que as 
mesmas são legais. A maioria dos docentes está ciente que os alunos 
preferem aulas mais prazerosas e contextualizadas de modo a contri-
buir para que os mesmos gostem mais das aulas de Matemática, mas 
o que ainda acontece são as aulas com metodologias tradicionais sem 
muito atrativo para despertar interesse. 

De acordo com os dados levantados para a questão: ‘A Matemá-
tica que é estudada na escola você utiliza no seu dia a dia?’ e ‘É pos-
sível associar os conceitos matemáticos fora do contexto escolar?’ 
As respostas estão representadas no gráfico 2 (a) e (b), respectivamente.

Gráfico 2 - Frequência das respostas de opinião de alunos (a) a Matemática 
que é estudada na escola é utilizada no seu dia a dia? e (b) É possível 

associar os conceitos matemáticos fora do contexto escolar?

Fonte: Pesquisa de Campo (2014-2015).

Na questão representada no gráfico 2 (a), a grande maioria, no 
total de 19 (dezenove) alunos afirmam utilizar a Matemática que é estu-
dada na escola no seu dia a dia. A questão representada no gráfico 2 
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(b), se observa que é possível sim associar os conceitos matemáticos 
fora do contexto escolar, acreditando que os alunos possuem uma vi-
são mais abrangente da importância deste disciplina. É muito impor-
tante esse paralelo com o cotidiano dos alunos sendo muito importante 
para facilitar a compreensão e romper com o pensamento existente 
de que a Matemática é uma das disciplinas mais complexas e dificeis.

No gráfico 3 tem as respostas para a indagação ‘Qual (is) disci-
plina (s) você acha que tem maior dificuldade em aprender?’ 

Gráfico 3 - Frequência das respostas de opinião de alunos 
sobre qual (is) disciplina (s) tem maior dificuldade.

Fonte: Pesquisa de Campo (2014-2015).

Observa-se pelo gráfico 3 que apesar de a maioria gostar de 
Matemática, de acharem legal e boa a disciplina, de utilizar no seu dia 
a dia, conforme mostrado nos dados obtidos das questões anterio-
res, se pode observar que eles ainda possuem uma dificuldade maior 
em Geometria que é um complemento da Matemática. Vale ressaltar 
que mesmo eles afirmando que gostam da disciplina sentem difi-
culdades porque para um aluno gostar de Matemática, ele deve ter 
facilidade de raciocinar e de compreender para assim, saber aplicar 
esses conceitos no seu cotidiano.

Ao analisarmos a indagação de ‘Como o aluno gostaria que 
fossem ministradas as aulas de Matemática’, pôde-se notar várias 
respostas diferentes, porém, a maioria indagou a respeito de utilizar brin-



172S U M Á R I O

cadeiras como instrumentos para ministração das aulas. Por outro lado, 
também houve respostas do tipo: “do jeito que são, está bom as aulas 
ministradas”. Os professores ao trabalharem com situações que envol-
vem o cotidiano dos alunos utilizando aplicações práticas, com recursos 
didáticos diversificados ajuda muito no processo de ensino e aprendiza-
gem e, como consequência aumentará a afinidade com a Matemática.

As respostas para a questão: ‘O que poderia ser feito para 
aumentar o seu interesse e de seus colegas nas aulas de Matemá-
tica?’ se encontram no gráfico 4. 

Gráfico 4 - Frequência das respostas de opinião de alunos 
sobre o que poderia ser feito para aumentar o seu interesse 

e de seus colegas nas aulas de Matemática.

Fonte: Pesquisa de Campo (2014-2015).

Ao analisarmos a questão presente no gráfico 4, seis alunos pes-
quisados responderam que não precisam fazer “nada”, porém, cinco 
alunos enfatizaram de que gostariam que fossem mais animadas e 
mais divertidas, com utilização de brincadeiras e elaboração de contas/
questões mais simplificadas. Quando as aulas apresentam uma meto-
dologia de ensino mais agradável saindo do tradicionalismo, faz com 
que os discentes tenham mais interesses pelos conteúdos estudados.

Quando indagados sobre o que é um software educativo, obti-
vemos diferentes respostas sendo que a maioria dos alunos respon-
deram que “é um programa de computador”, tal resposta se procedeu 
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pela associação do Software ser utilizado através do computador, já 
por outro lado houve uma certa quantidade de resposta do tipo “não 
sei”, isso se deu pelo fato, de alguns dos instrumentos pesquisados 
terem um conhecimento limitado em relação a utilização do computa-
dor ou  por não possuírem habilidades durante o manuseio, talvez pelo 
fato de não possuírem ou terem acesso a ele.

Análise dos resultados obtidos depois da utilização do soft-
ware educativo “intro a fração”.

De acordo com os dados levantados para as questões: Você 
possui computador em casa e se sabe utilizar o computador? As 
respostas se encontram nos gráficos 5 (a) e (b), respectivamente.

Gráfico 5 - Frequência das respostas de opinião de alunos sobre: (a) se 
possuem computador em casa? E (b) se sabem utilizar o computador?

Fonte: Pesquisa de Campo (2014-2015).

De acordo com o gráfico 5 (a), dos 31 (trinta e um) alunos pes-
quisados, 16 alunos responderam que não possuem computador em 
casa que representa um percentual de 52%, enquanto que 15 alunos 
afirmaram que possuem o que representa 48%; este percentual corrobo-
ra com o panorama da quantidade de alunos de escolas públicas brasi-
leiras onde quase a metade não possuem notebook ou tablet em casa. 
A representação presente no gráfico 5 (b) é de todos os alunos sujeitos 
da pesquisa apenas dois alunos responderam que não sabiam utilizar 
o computador enquanto que 94% afirmaram saber manusear o com-
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putador, seja para pesquisas, trabalhos escolares, navegar em redes 
sociais ou até mesmo para seu entretenimento. Os alunos sabem usar o 
computador pois, utilizam os computadores da escola ou de lan house, 
principalmente por aqueles que não possuem o equipamento em casa.

De acordo com os dados levantados paras as questões: Já 
usou programas (softwares) de computador? e tem facilidade em 
manusear programas (softwares) de computador? As respostas es-
tão nos gráficos 6 (a) e (b), respectivamente.

Gráfico 6 - Frequência das respostas de opinião de alunos sobre: (a) 
se eles já usaram programas (softwares) de computador? E (b)  tem 

facilidade em manusear programas (softwares) de computador?

Fonte: Pesquisa de Campo (2014-2015).

Do universo dos 31 alunos pesquisados, 20 (vinte) alunos res-
ponderam que nunca utilizaram programas de computador, perfazen-
do 65% desse percentual. Isso mostra que a maioria não tem conhe-
cimento do que seria um programa de computador, pois a partir do 
momento de que eles dizem que utilizam o computador, explícito no 
gráfico 6 (a), eles já estão utilizando um programa/software de com-
putador, a partir do momento em que eles abrem uma janela ou ícone 
no computador, estão utilizando o “Windows Explorer” que é um soft-
ware, ou seja, um programa. De acordo com os dados apresentados 
no gráfico 6 (b) apenas 35% tem facilidades em manusear programas 
de computador, ou seja, apenas 11 (onze) alunos do total dos sujeitos 
pesquisados. É muito importante o uso de softwares no ambiente es-
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colar, pois irão auxiliar da construção do conhecimento, principalmente 
em se tratando de alunos de escolas públicas.

De acordo com os dados levantados para as questões: Você 
acha que os conceitos matemáticos são mais explorados e fáceis 
de se entender através de simuladores virtuais? e a utilização de 
softwares educativos facilita o aprendizado nas aulas de Matemá-
tica? As respostas se encontram nos gráficos 7 (a) e (b).

Gráfico 7 - Frequência das respostas de opinião de alunos sobre: (a) 
os conceitos matemáticos são mais explorados e fáceis de entender 

através de simuladores virtuais e (b) A utilização de softwares 
educativos facilita o aprendizado nas aulas de Matemática?

Fonte: Pesquisa de Campo (2014-2015).

Ao analisarmos o gráfico 7 (a), 19 (dezenove) alunos afirmaram 
que os conceitos matemáticos são mais explorados e fáceis de en-
tender através de simuladores virtuais que representa 61%. De acordo 
com os dados levantados nessa questão, na concepção do aluno, ao 
utilizar algum software facilita bastante o entendimento dos conteúdos 
não só na área da Matemática como também em qualquer área da 
Ciência no ensino. Os dados apresentados no grafico 7 (b) apontam 
que 97% (30 alunos), disseram que a utilização de softwares facilita 
muito o aprendizado nas aulas de Matemática, uma vez que a utiliza-
ção do software educativo é uma ferramenta diferente do tradicional, 
sendo uma novidade para o alunado, a partir do momento em que o 
discente tem um meio diferenciado do comum, desperta a curiosida-
de e com isso gera um melhor desempenho à medida que ele vai ao 
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encontro da concretização do agora então, novo enfoque. Portanto, 
os computadores consistem numa ferramenta muito importante para 
o ensino da Matemática, uma vez que através de softwares podemos 
relacionar a teoria com a prática, auxiliando na fácil compreensão e 
assimilação dos conteúdos abordados.

É importante ressaltar que quando foi perguntado aos alunos 
pesquisados se algum professor havia utilizado algum software 
educativo, 16 (dezesseis) alunos afrmaram que sim, que corresponde 
a 52% do total, isso demonstra que mais da metade da turma teve 
contato com software no ambiente escolar sob acompanhamento de 
algum de seus professores .

De acordo com os dados levantados para a questão: Você acha 
que experimentos com simuladores virtuais poderiam servir como 
forma de medir seus conhecimentos nas avaliações? Os alunos 
pesquisados afirmaram positivamente, mostrando mais uma vez que 
o uso de simuladores virtuais, aplicados nas aulas de Matemática, é 
muito bem aceito entre o alunado.

Quando foram indagados sobre ‘O que você achou do software 
PhET na simulação de Frações?’ Nenhum dos alunos responderam 
que tiveram insatisfação com a utilização do mesmo e os demais tiveram 
uma excelente e/ou boa avaliação relacionada ao software aplicado O 
software apresentado aos alunos teve uma excelente aceitação no meio 
educacional, pois ele proporciona interatividade e influencia no estímulo 
ao seu desenvolvimento intelectual, como afirma o aluno “X” ao comen-
tar que “porque nós aprendemos brincando e de maneira divertida”.

A última pergunta foi a seguinte: Gostaria que mais assun-
tos de Matemática fossem ministrados através de simuladores no 
computador? Para 28 (vinte e oito) alunos que corresponde a 90% do 
universo dos sujeitos da pesquisa afirmaram que gostariam muito que 
outros assuntos fossem ministrados com o auxilio de simuladores no 
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computador. Isso reforça que o estudo de conteúdos lecionados atra-
vés de software/simulador é de total e plena aceitação entre os entre-
vistados, pois além de ser um programa intuitivo com uma interface de 
fácil manuseio, torna-se mais interessante aos olhos dos educandos e 
melhora bastante desempenho de seu aprendizado, como bem enfati-
za o aluno “Y” no seu comentário “porque são mais interessantes e 
melhor de se entender e aprender”.

Observa-se que a utilização dos softwares educativos em si, 
não elimina totalmente certas dificuldades encontradas no cotidiano 
da sala de aula, mas segundo a concepção de Bona (2009), esses 
softwares proporcionam um significado diferenciado aos problemas 
encontrados, oferecendo uma nova possibilidade ao aluno de que ele 
pode encarar e superar esse problema.

Portanto, os computadores consistem numa ferramenta muito 
valiosa para o ensino da Matemática sobretudo no ensino fundamental 
para alunos das escolas públicas, onde a escassez de recursos mate-
riais e de profissionais capacitados ainda é enorme. Mesmo sendo um 
aliado tão importante no processo de ensino e aprendizagem.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O uso de softwares educativos como recurso metodológico no 
ensino da Matemática foi um dos temas norteadores desta pesquisa. 
O sistema de ensino apresenta diversas complexidades na percepção 
e na aquisição de conhecimentos importantes para o discente, neces-
sitando de uma reflexão a respeito da transmissão desses conceitos.

O objetivo da utilização de softwares educativos nas aulas de 
Matemática, bem como também de simuladores virtuais, seria de pro-
porcionar aos alunos um ensino-aprendizagem diferente do tradicio-
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nal, que é o que eles estão acostumados a verem dentro da sala de 
aula, proporcionando-lhes um maior incentivo no aprendizado e tra-
zendo-lhes uma visão divergente. É neste momento que as tecnologias 
e os recursos tecnológicos entram em ação conjunta para derrubar os 
entraves encontrados na aquisição dos conhecimentos matemáticos.

Nesse sentido, pelo que foi mostrado nos resultados e discus-
são, observa-se que a utilização de softwares educativos contribui e 
muito na compreensão, interpretação e aprendizagem do conteúdo 
abordado sobre Frações e seus derivados, além do mais, facilita o tra-
balho apresentado pelo professor diante da abordagem do conteúdo. 
Percebeu-se também um elevado grau de entusiasmo e empolgação 
estampados nas faces dos sujeitos da pesquisa e, além disso, promo-
veu interatividade e sociabilidade entre eles.

Observou-se que a descontextualização dos conteúdos traba-
lhados em sala de aula com a realidade dos alunos dificulta bastante o 
processo de aprendizagem dos mesmos o que gera uma certa repulsa 
no interesse pela disciplina.

Portanto, diante das propostas e ideias apresentadas neste tra-
balho de pesquisa, espera-se que este sirva de incentivo e alicerce, 
não somente para grandes ou pequenas instituições de ensino, mas 
também para qualquer empresa ou órgão do gênero educativo, para 
dar continuidade sobre o quão grande é importante a implantação des-
ses recursos metodológicos no processo de ensino e aprendizagem, 
principalmente no ensino da Matemática.
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INTRODUÇÃO

Desde a era primitiva, nossos antepassados já utilizavam a ma-
temática em inúmeras atividades e, conforme as necessidades foram 
surgindo, as atividades matemáticas foram se desenvolvendo, até se 
consolidar na ciência que conhecemos hoje. A Matemática se tornou 
extremamente importante para a vida do ser humano, não apenas para 
necessidades mais simplórias do cotidiano, mas no que concerne ao 
avanço social, científico e tecnológico. 

Historicamente, diversos instrumentos para calcular foram utili-
zados e/ou criados para facilitar a vida do homem, a saber: a pedra, o 
ábaco, os ossos de Nepier, a pascaline, e muitos outros artefatos até 
culminar nas máquinas de cálculo totalmente automáticas, ou simples-
mente a calculadora (GUIMARÃES; LAGES, 2001).

A calculadora é bastante utilizada no cotidiano do comércio, 
indústria, casa, escola, entre outros espaços. Especificamente, na es-
cola, autores como Selva e Borba (2010), Van de Walle (2009) e Tedes-
co (2004) abordam sobre o uso desses dispositivos tecnológicos no 
processo de ensino e aprendizagem. Porém a calculadora pode ser 
compreendida como um recurso (pedagógico) tradicional e ultrapas-
sado devido a não compreensão do potencial que tal ferramenta pode 
ter em determinadas etapas do processo escolar.

Destacamos que a calculadora inserida na sala de aula como re-
curso didático-pedagógico, pode proporcionar um processo de ensino 
e aprendizagem significativo, desde que o cálculo não seja a atividade 
principal do trabalho, mas sim parte do processo de edificação do 
raciocínio na construção de saberes. 

A partir das ideias de Selva e Borba (2010), Van de Walle 
(2009), entre outros, no que tange as potencialidades da calculadora 
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e da importância da usabilidade em sala de aula no processo de 
aprendizagem Matemática, percebemos uma necessidade de discutir 
os estudos sobre a calculadora na educação. 

Ainda conforme Selva e Borba (2010) é relevante o uso de ferra-
mentas tecnológicas para a docência, pois esses recursos contribuem 
para o desenvolvimento do aluno e não atrasam seu raciocínio intelec-
tual. Os autores afirmam que o aluno é o ser pensante nas tarefas de-
senvolvidas com a calculadora. Van de Walle (2009) defende o uso da 
calculadora, apresentando suas contribuições para o desenvolvimento 
do aluno no processo de aprendizagem e enfatizando a importância de 
reconhecimento dessas contribuições na educação.

A partir dos aspectos elencados, formulamos a questão nortea-
dora deste trabalho que se apresenta da seguinte forma: quais as 
orientações curriculares e metodológicas sobre o uso da calcula-
dora no ensino da Matemática? 

A calculadora é um instrumento presente na vida extraclasse 
do aluno, mas também deveria o ser no cotidiano escolar. A escola 
prepara o aluno para o futuro, para a vida em sociedade e para o mun-
do do trabalho, independente dos espaços em que estão inseridos. É 
constante e necessário o desenvolvimento dos cálculos matemáticos. 
E, logicamente, a calculadora passa a ser um meio rápido para realizar 
cálculos e resolver problemas que surgem no dia a dia sem menospre-
zar, a capacidade de realizar cálculos mentalmente. 

Na sala de aula a calculadora pode ser aproveitada em ativida-
des exploratórias e investigativas, contribuindo de forma significativa 
para a ciência Matemática. Mas também é importante destacar que se 
torna essencial o cuidado em adotar a calculadora como ferramenta de 
apoio nas aulas de matemática, para que o uso excessivo e não pon-
derado resulte em prejudicar o desenvolvimento dos cálculos mentais. 
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Por isso a calculadora deve vir como instrumento investigativo, 
mas também como instrumento de avanço em cálculos mais comple-
xos, o que torna a ação mais rápida e, dependendo do contexto, pode 
oferecer diferentes possibilidades para se chegar ao resultado espera-
do. Com base nessa percepção decidimos pesquisar sobre a impor-
tância do uso da calculadora no ensino da Matemática, e como seria 
possível essa ferramenta fazer parte do processo pedagógico no ensino. 

O professor é peça chave na decisão do uso dessa ferramenta, 
uma vez que é o intermédio entre a escola e o mundo externo do alu-
no, todavia, para esse trabalho ter êxito, é necessário que o professor 
tenha acesso a uma boa fundamentação teórica que defenda o uso da 
calculadora, e dessa forma o professor tenha, além de embasamento 
teórico, metodologias adequadas para apresentar e argumentar, quan-
do necessário, com os pais e com a escola a fim de desmistificar o 
pensamento de que a calculadora possa retardar o raciocínio do aluno.

Além de teóricos e pesquisadores destacarem valores que a 
calculadora traz no ensino da matemática, os Parâmetros Curriculares 
Nacionais - PCN (BRASIL, 1998) e a Base Nacional Comum Curricular 
- BNCC (BRASIL, 2018) autorizam e incentivam o uso da ferramen-
ta, além de esperar que dentro das aulas de Matemática os alunos 
tenham conhecimento sobre os recursos tecnológicos e entendam a 
aplicação desses instrumentos na aprendizagem.

Para responder à questão norteadora deste trabalho, formula-
mos o objetivo geral: investigar as contribuições e limitações da uti-
lização da calculadora no processo de ensino e aprendizagem da 
Matemática. Para atingir o objetivo principal, formulamos os objetivos 
específicos que são: a) realizar um levantamento bibliográfico sobre 
o uso da calculadora no processo de aprendizagem; b) analisar as 
orientações dos Parâmetros Curriculares Nacionais e da Base Nacio-
nal Comum Curricular sobre a utilização da calculadora em sala de 
aula; e c) verificar teoricamente as potencialidades da calculadora cor-
relacionadas ao cálculo mental.
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A escolha do tema se deu por experiências enquanto discente 
na Universidade Estadual da Paraíba - UEPB no campus VII em Pa-
tos, principalmente, por momentos em que determinadas atividades 
exigiam muito do nosso raciocínio e era preciso desviar-se da linha 
de pensamento que estávamos, para executar cálculos complexos. 
Porém esses cálculos poderiam ser considerados simples diante do 
nível de aprendizagem que já estávamos, e que por vezes dificultava 
o raciocínio, ou seja, ao desviarmos o foco da resolução do problema 
para resolver cálculos extensos decorria, não raro, em perca parcial ou 
total da resolução do problema. 

Dessa forma, nos sentíamos privados de chegar à resposta cor-
reta, pois não podíamos verificar possíveis erros, nem fazer investi-
gações mais avançadas, sobre possíveis caminhos a serem tomados 
para chegar à resolução de determinados problemas propostos, sen-
do que naquele momento, era possível perceber que não estávamos 
sendo avaliados pelos conhecimentos básicos da Matemática, mas 
sim por meio de assuntos mais profundos da disciplina e às vezes 
conhecimentos de outra ciência, como por exemplo, a Física.

Para a realização deste trabalho foi organizada uma pesqui-
sa bibliográfica com artigos de autores que versam sobre o tema 
proposto, enfatizando algumas das orientações dos documentos ofi-
ciais, tais como os PCN e a BNCC, com relação ao uso da calcula-
dora em sala de aula.

Nas próximas seções deste estudo estão apresentados a meto-
dologia que contempla a dinâmica da pesquisa e os passos seguidos 
para alcançar os objetivos previamente propostos; a fundamentação 
teórica que apresenta citações de diversos autores com relação ao 
uso da calculadora nas aulas de Matemática. Em seguida, estão os 
resultados e discussões que apresentam as orientações dos PCN e 
da BNCC acerca da utilização da calculadora como ferramenta de 
auxílio no processo de ensino e aprendizagem. Finalmente, estarão 
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dispostas as considerações finais deste estudo com as conclusões 
da pesquisa, suas observações e limitações.

METODOLOGIA

Quanto à metodologia da pesquisa, foi adotada uma aborda-
gem qualitativa que se preocupa “com aspectos da realidade que 
não podem ser quantificados, centrando-se na compreensão e ex-
plicação da dinâmica das relações sociais” (GERHARDT; SILVEIRA, 
2009, p. 31), e se associa com o aprofundamento da compreensão 
aplicada à educação. Definimos a natureza da pesquisa como bási-
ca, pois “objetiva gerar conhecimentos novos, úteis para o avanço 
da Ciência, sem aplicação prática previstas” (GERHARDT; SILVEIRA, 
2009, p. 36). No que se refere ao objetivo, é uma pesquisa explicativa, 
que segundo Gerhardt e Silveira “explica o porquê das coisas através 
dos resultados oferecidos” (2009, p. 36).

Foi ainda utilizada a pesquisa teórica do tipo bibliográfica e 
pesquisa documental, referenciada com textos de diferentes autores, 
onde o aspecto principal é o pedagógico, que tem o propósito de 
favorecer a educação, trazendo análises e possíveis soluções para 
problemas que influenciam a educação. E conforme Demo (2000, p. 
20), a pesquisa teórica é “dedicada a reconstruir teoria, conceitos, 
ideias, ideologias, polêmicas, tendo em vista, em termos imediatos, 
aprimorar fundamentos teóricos”.

A pesquisa teórica é um método que objetiva uma reconstrução 
com maior sustentação a questões de ordem empírica, ou seja, sem 
comprovação científica, conceitos referenciais, polêmicas que faz uma 
análise de determinada teoria sempre referenciada por textos claros 
para atribuir as condições da realidade, não implicando numa ação 
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imediata na realidade, mas mostrando caminhos e possibilidades de 
intervenção. “O conhecimento teórico adequado acarreta rigor concei-
tual, análise acurada, desempenho lógico, argumentação diversifica-
da, capacidade explicativa” (DEMO, 1994, p.36).

Lima (1997), fala sobre a pesquisa bibliográfica dizendo que a 
mesma “é a atividade de localização e consulta de fontes diversas de 
informações escritas, para coletar dados gerais ou específicos a res-
peito de um tema”. Assim, é importante que o trabalho do pesquisador 
seja embasado por trabalhos já realizados de outros pesquisadores 
que abordaram o mesmo tema de suas escolhas.

O nosso trabalho foi desenvolvido na opção qualitativa de pes-
quisa, a partir do repertório bibliográfico do assunto principal aborda-
do, calculadora, e de outras questões relacionadas a ele, pretendendo 
revigorar e dar suporte ao desdobramento da referida pesquisa. Para 
Ludke e André (1986) é necessário promover a comparação entre os 
dados, as evidências, as informações adquiridas sobre um determi-
nado assunto e o conhecimento teórico acumulado sobre o mesmo.

Portanto, para que fosse possível dar sustentação teórica a essa 
pesquisa, foram elencados diversos autores que trazem aspectos po-
sitivos do uso da calculadora em sala de aula, mostrando como os 
alunos intensificam e se motivam nos estudos, quando estão de posse 
da calculadora. Autores que também valorizam o cálculo mental, por 
defenderem que através dele é possível aumentar a capacidade cog-
nitiva do aluno em resoluções de problemas. Em todos esses casos, 
se evidencia o desenvolvimento da aprendizagem e um saber signifi-
cativo para a vida do aluno que trazem contribuições que nortearam 
tal pesquisa, pois de forma direta e indireta suas interpretações estão 
relacionadas à ideia dos benefícios do uso da calculadora.  
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REFERENCIAL TEÓRICO

A calculadora é um instrumento de fazer cálculos e é definida 
como máquina repleta de dispositivos mecânicos ou de programa 
computacional que realiza cálculos matemáticos, ou seja, simples-
mente uma máquina. (HOUAISS; VILLAR, 2004). 

Sobre a invenção da calculadora Ifrah (1992, p. 51), nos diz que 
“A mão do homem, se apresenta, assim como a máquina de contar mais 
simples e natural que existe”, ou seja, os dedos das mãos dos homens 
foram utilizados por muito tempo para realizar os diferentes cálculos. 
Dada a necessidade de cálculos mais elaborados, os dedos do homem 
tornaram-se insuficientes. A partir disso, o homem inicia uma busca por 
técnicas que pudessem lhe auxiliar na realização das contas.

Nesta seção apresentamos inicialmente a subseção 2.1 que 
expõe uma contextualização do uso dos recursos tecnológicos como 
ferramentas pedagógicas, em seguida de forma mais específica dis-
cutimos, na seção 2.2, sobre a calculadora em sala de aula e na seção 
2.3 abordaremos a importância do cálculo mental.

OS RECURSOS TECNOLÓGICOS  
COMO FERRAMENTAS PEDAGÓGICAS

Os recursos tecnológicos que podem ser utilizados na educação 
são muitos, com o objetivo de melhorar o processo de ensino e aprendi-
zagem, aproximando as ferramentas da realidade dos estudantes com 
o conhecimento que se adquire na escola. Tedesco (2004, p. 96) traz 
definições que esclarecem que Tecnologias de Informação e Comu-
nicação não se tratam apenas de internet, e sim de imagem, vídeo, 
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texto ou áudio. E esse conceito tem sido simplificado, sendo tratado 
por novas tecnologias de informação e comunicação “às tecnologias 
de redes de informáticas e dispositivos que interagem com elas e seus 
recursos”. Aparelhos como telefone, tablet, televisão, calculadora, entre 
outros, encontrados no nosso cotidiano, são recursos tecnológicos que 
se fazem presente da indústria, comércio, escola e casa, e promovem 
maiores desempenhos em atividades que permitem o seu uso.

Os Parâmetros Curriculares Nacionais destacam importantes 
considerações a serem feitas sobre o uso de tecnologias nas aulas 
de Matemática:

É esperado que nas aulas de Matemática se possa oferecer 
uma educação tecnológica, que não signifique apenas uma 
formação especializada, mas, antes, uma sensibilização para 
o conhecimento dos recursos tecnológicos, pela aprendiza-
gem de alguns conteúdos sobre sua estrutura, funcionamento 
e linguagem e pelo reconhecimento das diferentes aplicações 
da informática, em particular nas situações de aprendizagem, 
e valorização da forma como ela vem sendo incorporada nas 
práticas sociais. (BRASIL, 1998, p. 46).

Segundo os PCN, nas aulas de Matemática não se pode meca-
nizar o indivíduo, mas torná-lo sensível ao meio, do ponto de vista que 
o possibilite entender o que acontece em torno de cada tecnologia 
com a qual o mesmo se depara, de forma que se interesse por com-
preender como aquela tecnologia se deu e como a mesma funciona, 
e o que ela contribui ou desconstrói na sociedade que o mesmo vive, 
e como é lícito e convém o seu uso. E assim, o uso da calculadora em 
sala de aula deva contribuir significativamente para o melhoramento da 
aprendizagem, permitindo a exploração de conteúdos, levantamentos 
de hipóteses, conjecturas, análises de resultados e resoluções de pro-
blemas, principalmente do dia a dia. 

O uso de recursos tecnológicos em salas de ensino matemático 
é recomendado pelos PCN, e por autores como Selva e Borba (2010), 
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Van de Walle (2009) e Tedesco (2004), os quais apontam contribuições 
que esses recursos trazem para a docência, tais como: o uso das tec-
nologias “amplia o universo escolar e garante uma aprendizagem co-
nectada às demandas do mundo atual” (SELVA E BORBA, 2010, p. 43).

Por mais que adotar o uso de ferramentas tecnológicas possa 
ser um sinal de problemas aparentemente para o professor, tanto pelas 
dificuldades do professor em lidar com as novas tecnologias, como pela 
concorrência dos aplicativos educativos contra os aplicativos mais atrati-
vos e com fins de entretenimento, o professor deve formular estratégias 
para superar essas barreiras, tentando vislumbrar nas novas tecnologias 
possibilidades que fomentam a construção do conhecimento.

CALCULADORA EM SALA DE AULA

A partir dos avanços, a calculadora é hoje um instrumento po-
pular e usado na Matemática para diversas atividades, a partir de dife-
rentes metodologias de trabalho. Segundo os Parâmetros Curriculares 
Nacionais (BRASIL, 1998), a calculadora “relativiza a importância do 
cálculo mecânico e da simples manipulação simbólica, uma vez que 
por meio de instrumentos esses cálculos podem ser realizados de 
modo mais rápido e eficiente”. Do ponto de vista dos PCN, a calcula-
dora traz eficácia e melhoramento nos resultados dos cálculos feitos, 
pois possibilita correção de erros e rapidez nos cálculos. 

Van de Walle (2009) destaca em seu trabalho, que a calculadora 
pode ser trabalhada no ensino da matemática, para melhorar os re-
sultados nas resoluções de problemas e aumentar o aprendizado no 
ensino, podendo ser usada para desenvolver conceitos, para exercitar 
exercícios, entre outros. A ferramenta usada de maneira adequada não 
atrapalha o ensino, nem retarda o raciocínio mental.
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Em alguns trechos de Van de Walle (2009) encontramos que “As 
calculadoras sempre calculam de acordo com a informação introduzi-
da. As calculadoras não podem substituir a compreensão do estudante” 
(2009, p. 130), e também a considera um “dispositivo de exercícios e trei-
namento que não requer nenhum computador ou software”. De acordo 
com o autor, o uso da calculadora não interfere no desenvolvimento do 
raciocínio matemático do aluno, mas a considera como uma ferramenta 
extremamente útil para a realização de cálculo de maneira rápida e pre-
cisa, o que facilita na realização de cálculos mais complexos.

Na mesma linha de pensamentos Selva e Borba (2010) afirmam 
que:

É importante ressaltar que a calculadora não resolve por si o 
problema, ela não determina a operação, nem como a mesma 
deve ser digitada no teclado e, nem também, interpreta o re-
sultado obtido. Todas essas tarefas devem ser realizadas pelo 
aluno, que é o ser pensante na aprendizagem. (SELVA; BORBA, 
2010, p. 46).

Dessa forma, entendemos que o aluno é o ser pensante, e a cal-
culadora o ajuda a levantar hipóteses, confirmar ideias, eliminar erros, 
desenvolver conceitos, exercitar ações, entre outros benefícios, que 
só o ajudam a manter o foco e fortalecer as resoluções de problemas. 

Apesar de tantas recomendações, a calculadora enfrenta fortes 
oposições que atrapalham o seu uso em sala de aula como a empatia 
dos pais, da escola, como também dos professores que são decisivos 
quanto ao (não) uso dessa ferramenta em sala de aula, pois ainda 
enxergam barreiras no seu uso. Possivelmente isso se dá por não co-
nhecerem ou terem dúvidas da potencialidade que a calculadora tem, 
e se baseiam em ideias de autores que valorizam o cálculo mental, 
mas não buscam ter acesso a uma fundamentação teórica que mostra 
pontos positivos do uso da calculadora em sala de aula. Porém, eles 
não se atentam que a calculadora sozinha não é suficiente para todo o 
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processo do cálculo, é necessário o raciocínio intelectual do estudante 
para concluir o processo. 

Todavia, alguns autores que incentivam o uso da calculadora, já 
mencionaram em seus trabalhos alguns cuidados a tomarem quanto 
ao uso das calculadoras em sala.

Além de destacar as contribuições do uso da calculadora em 
sala de aula, Van de Walle (2009, p. 131) alerta sobre o seu uso, e 
destaca a necessidade do acompanhamento na averiguação da ne-
cessidade do uso em determinados assuntos “e também aprender a 
julgar quando é apropriado usá-la”. 

Selva e Borba (2010, p. 52), destacam também sobre o uso da 
calculadora, afirmando que “é preciso que o professor também este-
ja convencido da importância da calculadora e, principalmente, tenha 
propostas efetivas para seu uso em sala de aula, os objetivos das ati-
vidades, a organização dos alunos (individual ou em equipes), entre 
outros aspectos”.

Assim, ele atribui ao professor a responsabilidade de conduzir a 
calculadora no momento que o convém, julgando que se faz necessário 
o uso da calculadora nas determinadas atividades, e se o uso vai possi-
bilitar ou não o desenvolvimento matemático dos alunos, com o cuidado 
para que ela não seja um bloqueio na aprendizagem do mesmo. 

É de extrema necessidade que o professor reconheça por inteiro 
a funcionalidade da calculadora, conhecendo tanto sua potencialidade, 
como suas limitações, e percebam que quando usada corretamente ela 
não atrapalha o aprendizado do aluno, e sim ajuda nas correções, nas 
explorações, nas estratégias, nos levantamentos de hipóteses e outros.

E os PCN também abordam sobre essa necessidade de reco-
nhecimento, afirmando que:
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No mundo atual saber fazer cálculos com lápis e papel é uma 
competência de importância relativa e que deve conviver com 
outras modalidades de cálculo, como o cálculo mental, as esti-
mativas e o cálculo produzido pelas calculadoras, portanto, não 
se podem privar as pessoas de um conhecimento que é útil em 
suas vidas. (BRASIL, 1998, p. 45).

Quando é apresentado um problema para o aluno, e se pede uma 
solução do mesmo, o intuito é estimular o aluno a leitura, interpretação, 
conjecturas e levantamentos de hipóteses que o levem a resolução do 
problema. E a calculadora permite que o aluno mantenha o foco nesse 
sentido, pois evita o desgaste mental com cálculos mais profundos.

Albergaria e Ponte (2008, p.10) em uma pesquisa feita com 
alunos de desempenho regular do 6º ano de uma escola de Lisboa, 
onde as tarefas propostas continham variações nas situações e nos 
cálculos, observaram que “[...] os alunos que privilegiaram o uso da 
calculadora na resolução das tarefas revelaram um sentido crítico 
apurado em relação aos resultados obtidos, operações utilizadas e 
adequação ao contexto”.

Albergaria e Ponte (2008) ainda destacaram que isso se deu 
pela atenção (dos alunos) que se voltou para o problema que a ativida-
de trazia e não para os cálculos mais complexos, mantendo-os “mais 
disponíveis para a concretização das suas estratégias, reduzindo as-
sim os erros de cálculo e de interpretação”. Sendo assim, é possível 
afirmar que se usarmos a calculadora de forma criativa, podemos ter 
bons resultados a partir do planejamento adequado.

[...] utilizada de forma criativa, pode se tornar rica ferramenta 
para que as competências e habilidades possam ser desenvol-
vidas. Entretanto, faz-se necessária a utilização desses recursos 
de forma consciente, para que se possa tentar desenvolver o 
raciocínio lógico, estimular o pensamento independente, a cria-
tividade e a capacidade de resolver problemas, fazer previsões 
e questionar resultados. (MELO, 2013, p. 17).
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Pelas considerações de Melo (2013), vemos que a calculadora 
pode ser usada como um recurso pedagógico, com o intuito de melho-
rar o ensino e a aprendizagem. A escola juntamente com o professor 
de matemática devem reavaliar alguns conceitos sobre a calculadora, 
tentando encaixar o seu uso em algumas atividades docentes, tornan-
do o ensino e a aprendizagem mais prazerosos, preparando o aluno 
para o seu cotidiano também fora da escola.

Ferreira (2013, p. 20) destaca que a “função da escola, portanto, 
diz respeito a ensinar os alunos a se relacionarem de modo seletivo e 
crítico com os mais diferentes tipos de informação a que têm acesso, 
através dos recursos tecnológicos, no seu cotidiano”.

De acordo com Ferreira (2013), a escola tem o papel de prepa-
rar o aluno para o mundo além dos muros da escola, mas de maneira 
que ele saia apto a usar seu senso crítico, podendo tomar decisões a 
respeito daquilo que surgir em sua trajetória.

Conforme este estudo mostra, baseado em pesquisas destaca-
das no decorrer das linhas, a calculadora traz contribuições significati-
vas para o aumento na qualidade de ensino de matemática, e é preciso 
que o professor como peça decisiva no adotar da calculadora como 
ferramenta de apoio nas aulas de matemática, tenha posse e conheci-
mento de pontos de vista fundamentados teoricamente a respeito da 
problemática, e que argumentem a sua adesão.

CÁLCULO MENTAL

A ideia do cálculo mental vem de cálculos feitos por procedi-
mentos mentais, levando em consideração a agilidade, estratégias e 
percepções nas verificações dos resultados. O cálculo mental também 
é muito importante para o ensino da Matemática, além de ser um pro-
cedimento bastante utilizado no cotidiano extraescolar dos alunos.
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Trata-se de um recurso utilizado para resolução de problema 
na matemática, podendo “ser o caminho mais rápido ou não de reso-
lução. O mais importante é a segurança com que o indivíduo resolve 
esse cálculo, o controle que ele tem sobre esse processo da resolu-
ção, propiciando maior autonomia e validação dos resultados”, confor-
me defende Fontes (2010, p. 32).

Nesse sentido, a pessoa que faz o cálculo mental tem confiança 
dos seus resultados nas resoluções de problemas. Uma pessoa que 
tem o costume de fazer cálculos mentais têm uma visão e um racio-
cínio lógico, à frente dos que não tem esse hábito. É como comparar 
pessoas que trabalham com arte e pessoas que não trabalham. Tais 
como artistas plásticos, arquiteto, designer, entre outros, ambos têm 
uma percepção aguçada para detalhes bem pequenos em suas ativi-
dades, que os diferenciam de outros que não tem a mesma prática.

Dalsasso e Bassoi (2016) falam sobre a praticidade que o cál-
culo mental traz nas tarefas matemáticas e também do dia-a-dia. A 
necessidade dos alunos adquirirem habilidades com o cálculo mental, 
para facilitar o processo de aprendizagem, como, por exemplo, uma 
melhor compreensão nas propriedades numéricas.

Porém, Dalsasso e Bassoi (2016) traz em suas considerações 
uma abertura ao uso da calculadora, em atividades com cálculos mais 
complexos que dificultam o raciocínio. Mostrando que o aluno deve 
usar um ou outro recurso, o que for mais conveniente e confiante no 
momento, valorizando a importância de ambos os recursos.

RESULTADOS E DISCUSSÕES

Ao analisarmos os documentos oficiais que auxiliam no direciona-
mento e nas orientações educacionais no Brasil que são os Parâmetros 
Curriculares Nacionais, em específico o que trata da ciência Matemática, 
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e a Base Nacional Comum Curricular, foi percebida uma variedade de 
orientações referentes a calculadora como sendo um recurso eficaz no 
processo de ensino e aprendizagem e sendo uma ferramenta de grande 
valia em relação ao cálculo e as possíveis metodologias em sala de aula. 
Segue abaixo, na Tabela 1, um levantamento referente às orientações 
presentes dos PCN com relação a calculadora.

Tabela 1 - Trechos extraídos dos Parâmetros Curriculares 
Nacionais – Matemática (BRASIL, 1997). 

Estudos e experiências evidenciam que a calculadora é um instrumento que pode contribuir para a 
melhoria do ensino da Matemática. A justificativa para essa visão é o fato de que ela pode ser usada 
como um instrumento motivador na realização de tarefas exploratórias e de investigação. (p. 34)

A calculadora é também um recurso para verificação de resultados, correção de erros, podendo ser 
um valioso instrumento de auto-avaliação. (1997, p. 34)

Relativiza a importância do cálculo mecânico e da simples manipulação simbólica, uma vez que 
por meio de instrumentos esses cálculos podem ser realizados de modo mais rápido e eficiente. 
(p. 43)

Quanto ao uso da calculadora, constata-se que ela é um recurso útil para verificação de resultados, 
correção de erros, podendo ser um valioso instrumento de auto-avaliação. A calculadora favorece a 
busca e percepção de regularidades matemáticas e o desenvolvimento de estratégias de resolução 
de situações-problema pois ela estimula a descoberta de estratégias e a investigação de hipóteses, 
uma vez que os alunos ganham tempo na execução dos cálculos. Assim elas podem ser utilizadas 
como eficiente recurso para promover a aprendizagem de processos cognitivos. (p. 45)

[...] a calculadora pode ser utilizada como um recurso didático, tanto para que o aluno analise 
resultados que lhe são apresentados, como para controlar e corrigir sua própria produção. (p. 57)

A calculadora [...] Dentre as várias razões para seu uso, ressalta-se a possibilidade de explorar 
problemas com números frequentes nas situações cotidianas e que demandam cálculos mais com-
plexos, como: os fatores utilizados na conversão de moedas, os índices com quatro casas decimais 
(utilizados na correção da poupança), dos descontos como 0,25% etc. (p. 67)

[...] a calculadora pode ser um eficiente recurso por possibilitar a construção e análise de es-
tratégias que auxiliam na consolidação dos significados das operações e no reconhecimento e 
aplicação de suas propriedades... o uso da calculadora facilitará e estimulará a investigação até 
que ele descubra que esse quociente pode ser obtido pela contagem de vezes que se pode subtrair 
o divisor do dividendo, pelo número de vezes que se pode somar o divisor até atingir o dividendo, 
pelas estimativas de quocientes parciais, apoiando-se na multiplicação etc.  (p. 115)
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A calculadora também é um recurso interessante para que o aluno aperfeiçoe e potencialize sua 
capacidade de estimar. (p. 115)

No trabalho com a estatística, a calculadora é, muitas vezes, um instrumento imprescindível porque 
os cálculos são muitos e costumam ser trabalhosos em virtude dos números envolvidos. (p. 136)

Fonte: Dados da pesquisa (2019). 

Na introdução aos PCN, o Ministério da Educação afirma a im-
portância do documento em relação a educação no Brasil, tendo como 
intuito trazer para o aluno o conhecimento sobre as condições neces-
sárias ao pleno exercício da cidadania, de forma que a escola possa 
criar condições para que os nossos jovens tenham acesso a todo esse 
conjunto de informação que auxiliam na formação do cidadão. Os vá-
rios textos contidos neste documento, são direcionados às áreas de 
ensino para nortear todo o processo educacional das escolas, orien-
tando os professores em todos os níveis de ensino.

Em consonância com os PCN, Van de Walle (2009) apresenta 
contribuições que a calculadora pode trazer para a melhoria do ensino 
da Matemática, como crescimento dos resultados nas resoluções de 
problemas e aumento no aprendizado do ensino. Podemos dizer que 
Selva e Borba (2010) também concordam com os PCN quando trata a 
calculadora como sendo um recurso para verificação de resultados e 
um instrumento para autocorreção.
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Tabela 2 - Trechos extraídos da Base Nacional 
Comum Curricular (BRASIL, 2018).

Merece destaque o uso de tecnologias – como calculadoras, para avaliar e comparar resultados. 
(p. 274)

[...] No tocante aos cálculos, espera-se que os alunos desenvolvam diferentes estratégias para a 
obtenção dos resultados, sobretudo por estimativa e cálculo mental, além de algoritmos e uso de 
calculadoras. (p. 268)

No Ensino Fundamental – Anos Iniciais, deve-se retomar as vivências cotidianas das crianças 
com números, formas e espaço, e também as experiências desenvolvidas na Educação Infantil, 
para iniciar uma sistematização dessas noções. Nessa fase, as habilidades matemáticas que os 
alunos devem desenvolver não podem ficar restritas à aprendizagem dos algoritmos das chamadas 
“quatro operações”, apesar de sua importância. No que diz respeito ao cálculo, é necessário acres-
centar, à realização dos algoritmos das operações, a habilidade de efetuar cálculos mentalmente, 
fazer estimativas, usar calculadora e, ainda, para decidir quando é apropriado usar um ou outro 
procedimento de cálculo. (p. 276)

Além dos diferentes recursos didáticos e materiais, como malhas quadriculadas, ábacos, jogos, 
calculadoras, planilhas eletrônicas e softwares de geometria dinâmica, é importante incluir a 
história da Matemática como recurso que pode despertar interesse e representar um contexto 
significativo para aprender e ensinar Matemática. Entretanto, esses recursos e materiais precisam 
estar integrados a situações que propiciem a reflexão, contribuindo para a sistematização e a 
formalização dos conceitos matemáticos. (p. 298)

Além disso, a BNCC propõe que os estudantes utilizem tecnologias, como calculadoras e planilhas 
eletrônicas, desde os anos iniciais do Ensino Fundamental. Tal valorização possibilita que, ao 
chegarem aos anos finais, eles possam ser estimulados a desenvolver o pensamento computa-
cional, por meio da interpretação e da elaboração de algoritmos, incluindo aqueles que podem ser 
representados por fluxogramas. (p. 528)

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Segundo o portal do MEC, no que se refere à BNCC, elucida 
que a mesma é um documento normativo que estabelece “o conjunto 
orgânico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os 
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da 
Educação Básica”, de modo que seus direitos de aprendizagem e 
desenvolvimento sejam assegurados, de acordo com o que orienta o 
Plano Nacional de Educação (PNE).

As teorias dos autores entram em concordância com a BNCC, 
no que diz respeito ao uso da calculadora. Podemos destacar conside-
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rações de alguns autores, como Selva e Borba (2010) quando aborda 
funções para calculadora, entre estas, a de explorar conceitos e a de 
verificar resultados obtidos. Albergaria e Ponte (2008) quando tratam 
a calculadora como ferramenta de auxílio no desenvolvimento de es-
tratégias para a obtenção dos resultados. Também, Dalsasso e Bassoi 
(2010) quando relaciona o processo de aprendizagem à necessidade 
de aprender cálculo mental, mas também utilizar a calculadora.

Ressaltamos a importância do uso da calculadora em sala de 
aula, bem como observamos e analisamos as orientações do PCN - 
Matemática e da BNCC, trazendo algumas informações detalhadas 
das orientações dos documentos. No decorrer dos textos são deta-
lhadas orientações para o ensino de Matemática, inclusive abordado a 
inclusão de recursos tecnológicos, neste caso especificamente a cal-
culadora, que contribuem para o desenvolvimento do estudante.

Segundo as informações colhidas nos documentos oficiais, os 
professores podem e devem adotar a calculadora como um recurso 
em sala de aula no ensino de Matemática, e seu uso deve ser aplicado 
seguindo um planejamento e uma metodologia adequada e preparada 
pelo professor, com o objetivo de facilitar a aprendizagem e ter maior 
rendimento no processo de ensino e aprendizagem de seus alunos. Sem 
causar prejuízos e sem inferiorizar o cálculo mental, reconhecendo sem-
pre sua importância para o aluno em seu desenvolvimento educacional.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Com o desenvolver da presente pesquisa foi possível obter 
uma maior clareza sobre o uso da calculadora no processo de ensino 
aprendizagem, muitos estudos mostram contribuições significativas 
que a ferramenta traz para o ensino da Matemática em sala de aula. 
Benefícios e melhorias que tornam as aulas de Matemática mais atrati-
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vas, mais interessantes e menos cansativas, reduzindo os gastos com 
o tempo que os cálculos mais complexos consomem, e ainda manten-
do o foco do aluno no que é proposto pela atividade em discussão.

Conforme o levantamento que fizemos quanto ao uso da calcula-
dora em atividades relacionadas a Matemática nos documentos oficiais 
como os PCN e BNCC, e ainda em artigos relacionados à pesquisa, su-
cedem algumas conclusões: a calculadora pode ser incluída em diver-
sas atividades de conteúdos variados, podendo ser usada para estimu-
lar investigações, verificar de resultados, corrigir erros, nas descobertas 
de estratégias para resolver questões, e outras possibilidades mais. 

Concluímos também que o uso da calculadora em sala de aula, 
desde que monitorada pelo professor e dentro de uma metodologia 
adequada, não substitui o raciocínio mental do aluno, pelo contrário, 
ela ajuda ao aluno a manter o foco no desenvolvimento do problema 
em questão e o encoraja a descobrir novos processos para alcançar 
soluções. Os documentos oficiais deixam claro, no tocante aos cál-
culos, de que não há uma maneira certa de como solucioná-los, mas 
incentivam a procura de diferentes caminhos para se chegar às solu-
ções, podendo ser com o uso da calculadora ou através do cálculo 
mental, e ora eles podem ser usados juntos.

Compete ao professor, agir como peça decisiva para adotar a 
calculadora nas aulas de Matemática, elaborando estratégias e plane-
jando como se dará o uso dessa ferramenta nas atividades. É importante 
que o mesmo tenha posse e conhecimento dos fundamentos teóricos a 
respeito da problemática, que argumentam em favor a sua adesão, para 
evitar possíveis rejeições e prejulgamentos que atrapalham a valorização 
da calculadora como ferramenta de auxílio no processo educacional.

Sendo assim, através do desenvolvimento deste trabalho, foi 
possível nos aprimorar enquanto futuros professores e compreender 
a importância da calculadora no processo de ensino e aprendizagem, 
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em especial nas aulas de Matemática, tanto para o educando como 
para o educador.

Ainda que se tenha obtido resultados correlacionados entre teo-
rias ou ideias de teóricos que abordam o tema referente a calculadora 
no ensino de matemática, este trabalho foi apenas de cunho literário. 
No entanto, é visível a importância de uma pesquisa que abordasse a 
opinião dos professores, suas metodologias, concepções e entendi-
mentos sobre a utilização da calculadora em sala de aula. 
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