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O Grupo de Trabalho de Educação Matemática – GT13 – dis-
cutiu treze trabalhos durante o CONEDU 2022. Entre eles, 
Mobilização de conhecimento do conteúdo do currículo: arti-

culação da Geometria com Artes Visuais por meio da simetria, teve 
como objetivo identificar o conhecimento do conteúdo curricular 
mobilizados pelos professores ao articular geometria com as artes 
e culturas visuais por meio da simetria. 

Já, A identificação docente com a Matemática no ensinar nos 
anos iniciais do Ensino Fundamental I procurou analisar a identifi-
cação dos docentes com a disciplina da Matemática ao ensinar nos 
anos iniciais do Ensino Fundamental (1º ao 5º ano). 

Pesquisas em Etnomatemática para o ensino: uma análise da 
produção acadêmica entre 2011 e 2021 apresentou resultados de 
uma pesquisa que teve como objetivo analisar a produção acadê-
mica em Etnomatemática com foco na sala de aula. 

Concepções sobre Modelagem Matemática: primeiro a prática, 
depois a teoria procurou identificar concepções a priori e a poste-
riori sobre a Modelagem Matemática como estratégia de ensino de 
participantes de uma Oficina. 

Por outro lado, Estratégias de ensino de professores de 
Matemática para lidar com alunos do 6º ano e suas necessidades 
específicas diz respeito a um recorte de um trabalho de conclusão 
de curso com o objetivo de discutir as estratégias de professores de 
Matemática para lidar com as necessidades específicas de estu-
dantes do 6º ano do Ensino Fundamental II. 

Ensinando e aprendendo Trigonometria através da 
Gamificação apresentou uma aplicação para quatorze estudantes 
da terceira série do Ensino Médio de uma escola de tempo integral 
localizada no interior do Estado do Ceará através de um quiz, pos-
sibilitando o desenvolvimento, o senso de competição, motivação e 
compreensão da Trigonometria. 
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Interdisciplinaridade em Educação Física e Educação 
Matemática a partir da lei 10.639/2003: o jogo africano Mancala 
no Ensino Fundamental I apresentou uma abordagem da inter-
disciplinaridade no processo de ensino e aprendizagem em 
Educação Física e Matemática a partir da efetivação explicita da Lei 
10.639/2003 por meio da estratégia de ensino do jogo africano da 
família Mancala denominado Awelé. 

A formação inicial do(a) professor(a) de Matemática: com-
preensões a partir dos trabalhos apresentados no I Seminário 
Internacional de Lesson Study no ensino de Matemática (SILSEM) 
apresentou um levantamento dos resumos expandidos publicados 
nos Anais do I Seminário Internacional de Lesson Study no Ensino 
de Matemática – I SILSEM, realizado no Brasil em 2021. 

Metodologia ativa aplicada na aula de Matemática pós-
-pandemia COVID-19 em uma escola municipal na cidade de 
Queimadas-Paraíba abordou o uso de duas metodologias ativas 
como recurso didático, sendo eles o jogo do bingo de potenciação e 
radiciação e o jogo piquenique. 

Já O nível dos alunos do ensino superior nas ciências exatas e 
sua relação com o ENEM buscou ampliar o questionamento acerca 
do nível necessário para resolver questões de Matemática no exame 
ENEM. 

Por outro lado, Saberes matemáticos e leitura: por um viés 
complexo e trandisciplinar objetivou compreender mais profun-
damente as nuances do processo de ensino-aprendizagem dos 
saberes matemáticos, além de propor a leitura como possibilidade 
de união à compreensão de tais conhecimentos. 

Já O lugar da aprendizagem criativa no ensino de Matemática: 
explorando tecnologias digitais no ensino remoto emergencial 
teve como objetivo discutir sobre a aprendizagem criativa com 
tecnologias digitais para o ensino de Matemática e apresentar pos-
sibilidades do uso de aplicativos, plataformas, sites de jogos para as 
aulas de Matemática. 

Por fim, Olimpíadas de Matemática no Brasil durante o período 
de pandemia COVID-19 realizou uma pesquisa sobre a participa-
ção e resultados nas principais Olimpíadas Matemáticas e verificou 
participação irregular dos discentes e ainda resultados diferentes 
dos anos anteriores. Conclui que as Olimpíadas de Matemática 

PREFÁCIO



GT 13
EDUCAÇÃO MATEMÁTICA
ISBN: 978-65-86901-69-6

PREFÁCIO

sofreram prejuízo durante o período pandêmico e que ações corre-
tivas devem ser estabelecidas para sanar tais prejuízos no retorno 
das atividades presenciais.
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RESUMO
Este trabalho procura analisar a identificação dos docentes com 
a disciplina da matemática ao ensinar nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental (1º ao 5º ano). Diante do objetivo geral desta investi-
gação buscou-se verificar a identificação docente com a matemática 
associado ao sentimento de gostar e, portanto, os desafios enfrenta-
dos com o lecionar a matemática sem ter afinidade em seu ofício de 
ensinar. Por meio de um desenvolvimento descritivo na forma de uma 
pesquisa de levantamento do tipo não experimental e um enfoque 
quantitativo com corte transversal, foi utilizado como procedimentos 
de coleta de dados o questionário fechado. A análise dos dados foi 
desenvolvida com aporte teórico de quatro eixos investigativos, tais 
como: Saber docente; Competências docentes; Aprendizagem signi-
ficativa e Identidade profissional docente. As análises dos resultados 
revelaram que dentre os percentuais encontrados nosso público-alvo 
possuem uma falta de identificação em seu fazer docente e em sua 
práxis pedagógica e, ainda, um sentimento de não gostar da área da 
matemática com indicativos de distanciamento com a matemática em 

mailto:rraav5@yahoo.com.br
mailto:tutorias.uaa.ortiz@gmail.com
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formações anteriores e atual, assim, mostram-se dificuldades para ser 
um bom profissional na área, ponto fundamental para que o enlace 
entre seus saberes prévios e seus processos de formação fomentem 
numa caminhada para um ensinar com mais dedicação, sentimento 
e amor. Ao mesmo tempo, a pesquisa traz contribuições valiosas para 
pensarmos no ensino da matemática sem identificação docente e suas 
consequências em estudos futuros, suscitando novos olhares e formas 
de pensar para o processo de aprendizagem da matemática no lado 
discente.
Palavras-chave: Identificação do professor, Ensino da Matemática, 
Ensino Fundamental, Saberes docentes.
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INTRODUÇÃO

Este presente trabalho de pesquisa retrata a etapa inicial 
da análise dos dados da tese de doutorado do Programa 
de Doutorado em Ciências da Educação da Universidade 

Autônoma de Assunção (UAA) em fase de conclusão. A temática 
propulsora deste trabalho ANALISAR A IDENTIFICAÇÃO DOCENTE 
COM A MATEMÁTICA NO ENSINAR NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO 
FUNDAMENTAL (1º a 5ºano), com suas devidas indagações e 
inquietações, tem em seu objeto de pesquisa uma situação prévia 
que se refere: “É possível ensinar algo que você não gosta ou que 
não se identifica?”. Neste contexto, a abordagem e formulação que 
procuramos analisar com a investigação recai numa pergunta fun-
damental no contexto das problemáticas educacionais: “A ausência 
de identificação com a matemática acarreta(rá) transtorno no fazer 
ensinar dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental (1ª 
a 5ª ano)”?

Neste viés, nosso objetivo geral é analisar a identificação dos 
docentes com a disciplina da matemática ao ensinar nas séries ini-
ciais do ensino fundamental (1º a 5º ano), buscando a apreensão/
compreensão no campo do fazer ensinar dos professores dos anos 
iniciais do Ensino Fundamental, que deslumbram uma situação 
inerente que é de não gostar de uma área de estudo que ensina 
e, assim, exercer sua função didática sem uma devida estimula-
ção cognitiva causando dificuldades, dúvidas, insatisfação, falta de 
identificação e outros fatores para si próprio como profissional. Não 
podemos esquecer que o professor deve ter na sua missão peda-
gógica uma atuação estratégica em sala de aula, então, estamos 
investigando à nível de Doutorado, a importância que é ter profis-
sionais exercendo suas atividades de ofício sem uma estruturação 
cognitiva do sentimento do gostar ou identificar e, assim, sem o 
domínio, profundidade, conhecimento, competência e outros fatores 
que podem perpassar o verdadeiro trabalho das ações do ensinar, 
inviabilizando qualquer tentativa de ação educativa de qualidade e 
de fazer um ensino voltado para uma formação social e cidadã.

Além disso, compreendendo que a construção da Ciência como 
uma realização humana só será feita no momento em que puder-
mos entender o caráter interligado de todo o conhecimento humano 
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com a identificação profissional do docente com seu labor, onde esta 
relação no contexto de um professor das séries iniciais do Ensino 
Fundamental, que necessariamente atua/leciona outras Ciências em 
conjunto como a Matemática, Português, Estudos Sociais (Geografia 
e a História) e estudos das Ciências, permite uma formação holística 
e multidisciplinar fundamental na formação deste profissional capa-
citado para atuar nos múltiplos contextos de ensino.

Em virtude do exposto, estamos descobrindo e analisando de 
forma inicial que o ensinar com falta de identificação (por não gos-
tar ou receio da disciplina) por somente um grupo de professores 
atuantes em sala de aula pode continuar a perpetuar consequên-
cias numa formação, entendimento e gosto de uma disciplina por 
parte de nossos professores e, porque não dizer, na matemática 
como ciência e seu distanciamento de uma aprendizagem social.

Para apoiar teoricamente o estudo, apesar que poucos estu-
dos foram realizados dentro do campo de conhecimento do tema 
em questão, tendo o público docente dos anos iniciais do Ensino 
Fundamental como pesquisados, assuntos embasadores relacio-
nados com o problema da pesquisa foram agrupados em quatro 
eixos investigativos, como: saberes docentes (Freire (1996), Pimenta 
(1998, 2002), Gauthier et al. (1998), Tardif (2011) e Cunha (2004)); 
competências docentes (Masetto (1998), Perrenoud (2000)); 
aprendizagem significativa (Shulman (1986), Ausubel (1982)) e 
identificação profissional docente/gostar do fazer docente (Nóvoa 
(1992), Paulo Freire (1996), Gatti (1996), Libâneo (2002), Dubar 
(2005), Tiba (1996)), conforme Figura 1.

Figura 1: Eixos investigativos

Fonte: Figura construída pelo autor (2022).
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Dando efeito a ligação de nossa problemática de estudo com 
nossos objetivos de investigação, o alcance da pesquisa realizado 
foi de um desenvolvimento que classificamos como descritivo na 
forma de uma pesquisa de levantamento. Isto porque nosso público 
alvo já é conhecido e queremos entender e definir o que pensam e 
como se comportam em suas práticas ou opiniões atuais.

Por fim, queremos relatar que as dificuldades e afinidades 
de aprender Matemática podem ocorrer por diversas situações, e 
é imprescindível que haja uma preocupação maior com relação a 
como se lidar com o seu ensinar, deixando de torná-lo complexo e 
sem significado. Além disso, refletir sobre o papel da identificação 
na formação de um educador é de extrema importância na aquisi-
ção de habilidades e competências para o ensino da matemática. 
E esta pesquisa está apoiada na intenção de verificar esta causa, 
e articular mecanismos que possam fortalecer o enlace entre seus 
elos educacionais, e que possibilitem a conquista de novos rumos.

JUSTIFICATIVA

Espera-se que o professor sempre proporcione o melhor 
conhecimento aos seus alunos, portanto, contextualizar nosso 
objeto de pesquisa é ter a expectativa de que este agente edu-
cacional promova condições para que o aluno se desenvolva para 
contribuir na sociedade contemporânea, usando o que aprende na 
sala de aula, escola e na vida, aplicando suas habilidades, compe-
tências e conhecimentos adquiridos em seu desenvolvimento social. 
Para que esses objetivos sejam atingidos, é preciso que os profes-
sores busquem reais condições em sua prática docente, superando 
conflitos cognitivos que possa remeter a uma falta de identificação 
em seu trabalho.

Um educador em sua ação educativa precisa ser flexível para 
acompanhar as mudanças e os comportamentos cognitivos. Ensinar 
é um processo dinâmico que deve ser continuamente interrogado 
e reinventado em suas ações, atitudes e prática. Então, dentre as 
variantes de incertezas pedagógicas, nosso estudo tem como obje-
tivo principal de pesquisa investigar uma pergunta fundamental no 
contexto das problemáticas educacionais: “É possível ensinar ou 
fazer bem algo que você não se identifica?”



GT 13
EDUCAÇÃO MATEMÁTICA
ISBN: 978-65-86901-69-6

16DOI: 10.46943/VIII.CONEDU.2022.GT13.001
Allan Gomes dos Santos | Luis Ortiz Jimênez

Para entender este problema e identificar nosso foco de pes-
quisa, tratamos algumas perguntas que sustentam o nosso tema 
de investigação, como: Quais as dificuldades de visualizar a iden-
tificação no ensino da Matemática por nossos docentes e futuros 
professores? A identificação com a Matemática é um fator que 
influencia nos resultados da disciplina? Os resultados do IDEB 
seriam mais positivos se tivéssemos uma formação profissional de 
nossos docentes com mais identificação com a área de estudo? O 
“fazer” o ensino de forma concreta, inovadora e significativa é dei-
xado de lado quando se ensina sem identificação com o que se faz? 
Os fracassos e os maus resultados na área de Matemática podem 
ser atribuídos a identificação com área de estudo dos professores 
atuantes em sala de aula? O potencial e os sucessos com o ensino 
da Matemática pelos alunos não advém das condições cognitivas e 
afetivas que nossos docentes possuem com a Matemática? A for-
mação continuada docente em uma área de estudo é diretamente 
ligada a identificação do docente com a área? A inovações didáticas 
ou busca de melhorar suas aulas tem relação com a identificação 
com a área que atua?

Neste viés, podemos justificar nosso trabalho em uma visão 
geral do problema, que materializa um encontro de nossa trajetória 
acadêmica/profissional e nossa angústia de ver, sentir e ouvir esta 
área de estudo tão importante que é a matemática, sendo retra-
tada de forma distante por aqueles que a fazem ou irão fazer o seu 
processo de ensino (professores) em uma condução profissional 
bem longe do que a disciplina merece como importância e ciência 
que é.

Assim, para mapear nosso propósito de pesquisa levamos em 
conta nossas discussões, intervenções, observações, experiências 
vividas e conclusões relevantes de nossa prática em sala de aula, 
motivados pelas nossas formações profissionais iniciais e continua-
das atuais na docência da Educação Básica.

Por tudo isso, desejamos buscar respostas na obtenção de 
nossos objetivos propostos, que retrate o nosso objeto de pes-
quisa como um fator de importância educativa e social que é ser 
professor com “problemas cognitivos de identificação”, mas apto a 
reconhecer e, porque não, futuramente obter condições de melhorar 
a sua práxis pedagógica de sala de aula fortalecendo o entender da 
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importância que a identificação com o que prática o levará a ser um 
professor pesquisador, investigador, atualizado e com forte vontade 
de fazer suas formações continuadas como docente e cidadão.

REVISÃO DA LITERATURA

Este estudo é resultado de inquietações e pesquisa a identi-
dade docente em sua prática pedagógica no ensinar a disciplina da 
matemática pelos professores dos anos iniciais do ensino funda-
mental no Estado de Alagoas, Município de Maceió, e em particular 
na rede pública municipal de ensino (SEMED/Maceió).

Na busca de localizar fontes de pesquisas realizadas como 
embasamentos literários de apoio a nossa temática de pesquisa 
tivemos dificuldades de achar assuntos abordados de forma corre-
lata ou similar que fossem estritamente ligadas ao nosso objeto de 
pesquisa que podemos resumir: como fazer algo que não identifico 
no âmbito estritamente do lado docente e com relação ao ensi-
nar a matemática. Desse modo, fizemos correlações de trabalhos 
científicos que tratavam de assuntos próximos mais que tivessem 
contribuições na construção de nossa peça de pesquisa e que mos-
trassem que nosso foco de investigação recai a uma realidade clara 
de conhecimento desejado. Algumas literaturas utilizaram relações 
com a identificação profissional ou docente ou o gostar de ensinar, 
porém seus trabalhos não indicaram semelhança com a nossa pro-
posta de pesquisa que é o não se identificar com o fazer ensinar 
focando o professor, que tem em seu ofício o ensino da matemática, 
como nosso público alvo.

Neste sentido da dificuldade de encontrar temas correlacio-
nados, nossa revisão literária revelou que existem poucos trabalhos 
próximos em suas concepções relacionadas com nosso problema 
de estudo. Então, após a revisão da literatura chegamos à con-
clusão que nosso trabalho de pesquisa começa sendo um estudo 
exploratório, servindo de preparo para um estudo descritivo, pois 
de acordo com Sampieri, Collado y Lucio (2013, p. 100) que diz que

“Do que depende para que nosso estudo comece 
como exploratório… depende fundamentalmente de 
dois fatores: o estado da arte do conhecimento sobre 
o problema de pesquisa, mostrado pela revisão da 
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literatura, e também da perspectiva que pretende-
mos dar o estudo… pesquisa exploratória geralmente 
antecede as demais pesquisas”.

MARCO TEÓRICO

Nesta etapa do trabalho queremos dar continuidade a nossa 
perspectiva teórica, trazendo conceitos vinculados ao nosso objeto 
de pesquisa. Ou seja, este levantamento preliminar de embasa-
mentos teóricos complementam com suas evidências teóricas ou 
não nosso problema de pesquisa. Neste contexto, Sampieri, Collado 
y Lucio (2013, p. 75) mencionam que

“Também é importante esclarecer que marco teórico 
não é o mesmo que teoria; portanto, nem todos os 
estudos que incluem um marco teórico têm de ser 
fundamentados em uma teoria”.

Portanto, para tentar explicar nossa investigação busca-
mos teoria, como: a identidade profissional docente, competências 
docentes, saberes docentes, aprendizagem significativa, que ser-
viram de apoio para uma fundamentação teórica adequada a 
abordagem do tema e os objetivos propostos. A organização da 
estrutura assumida na apresentação dos embasamentos, segue 
uma sequência com o critério de abrangência e especificidade do 
contexto de nosso estudo.

IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

Segundo Pimenta (2000, p. 19) “Uma identidade profissional 
se constrói a partir da significação social da profissão, da revisão 
constante dos significados sociais da profissão, da revisão das 
tradições.”

Em todas as profissões ou áreas de estudos ter conflitos, 
sejam eles explícitos ou implícitos, é um objeto de análise, portanto, 
quando voltado a prática docente no que refere-se à uma discus-
são sobre a identidade profissional do professor dentro do contexto 
do ensinar a matemática percorre um caminho que podemos refle-
tir sobre a existência ou não desta identificação com o que se faz ou 
na questão dos saberes que constituem a docência e retratam o 
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desenvolvimento dos processos da prática docente. Neste sentido, 
para Pimenta (1998) a identidade docente se constrói pelo signifi-
cado que cada professor dá para a sua profissão, enquanto autor 
e ator, conferindo à atividade docente, no seu cotidiano, a partir de 
seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua história de 
vida, de suas representações, de seus saberes, de suas angústias e 
de seus anseios.

COMPETÊNCIAS DOCENTES

A sociedade contemporânea dentro de um contexto de trans-
formações nos mais diversos sentidos, traz uma Educação que 
precisa refletir sobre seu papel e, além disso, propor novos rumos, 
alterando de forma significativa os antigos paradigmas educa-
cionais e disseminando novas concepções para o conhecimento 
humano de uma forma mais social e cidadã.

Presenciamos, nas últimas décadas, grandes transformações 
sociais, econômicas e políticas que ocorreram na sociedade, em 
especial na Educação, como um todo foi desafiadora, pois podemos 
dizer que as mudanças ocorridas ao longo do tempo aumentaram 
as exigências para um tipo de profissional que tenha a enorme res-
ponsabilidade de formar pessoas no mundo de hoje. Isso traz, como 
decorrência, a necessidade de refletir sobre as competências dos 
professores e as mudanças pelas quais estes profissionais devem ter 
para preparar as futuras gerações, e fazer frente a essas mudanças.

Dentre os aspectos a serem considerados está a necessidade 
de repensar o papel do docente, o que é corroborado pelas palavras 
de D´Ambrosio (1998), quando este ressalta que se faz necessário 
outro professor, formado de outro modo e que, além de ser capaz 
de renovar seus conhecimentos se conscientize de que seu papel 
tem sua ação bastante ampliada.

SABERES DOCENTES

Segundo (Grutzmann, 2019, p.1)

“O tema saberes docentes está vinculado ao chão da 
sala de aula e remete a uma conversa com o profes-
sor, buscando conhecê-lo e conhecer sua formação, 
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práticas, vivências e experiências, em ações do coti-
diano da vida escolar.”.

Para Tardif (2011) os classifica em saberes da formação pro-
fissional, saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Já 
Pimenta (1997), os categoriza em saberes da experiência, saberes 
do conhecimento e saberes pedagógicos. Tais autores, dentro de 
suas classificações a respeito dos saberes, enfatizam a importân-
cia que há, em tempos atuais, em exige constante aperfeiçoamento 
de práticas, conhecimentos e saberes em torno de uma prática 
docente para melhorias na qualidade da educação.

Desse modo, a contínua formação do profissional docente 
deveriam ser pautadas em seus saberes bem como a reflexão sobre 
os mesmos, onde o professor envolve em seu trabalho docente 
características vindas de sua experiência ou prática e do processo 
formativo, o que torna cada professor em seu profissionalismo, didá-
tica e no ofício de uma forma única. Então, alguns autores (Tardif, 
2014; Saviani, 1996; Pimenta, 1998; Grossman, 1990; Shulman, 
1986; entre outros) têm chamado esses conhecimentos de saberes, 
inserindo-os num contexto mais amplo de competências e habilida-
des que o professor realiza concretamente as suas diversas tarefas 
em todo o seu trabalho profissional.

A atuação do professor como um profissional necessita que 
ele estimule os saberes que possui e reflita sobre sua prática, assim, 
proporcionando momentos de aprendizado e reflexão, num contí-
nuo ir e vir profissional (Grützmann, 2019). Nesse sentido, trazendo 
tal problemática para o âmbito de nosso trabalho investigativo, 
buscamos indagar, a partir dos saberes que servem de base ao 
ofício do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental I e alu-
nos-professores do último ano do Curso de Pedagogia, em quais 
são os saberes que os professores de Matemática não mobilizam 
em sua prática docente devido à falta de identificação com área de 
atuação.

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

O termo matemática vem do grego mathema e significa apren-
dizagem. Embora cada civilização ao longo da história da humanidade 
tenha dado o seu significado a essa ciência, privilegiando diferentes 
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áreas, como, por exemplo, os gregos mais a geometria, os árabes 
mais a álgebra, é inegável, como ressalta D’Ambrósio (1990, p. 10), 
que:

A Matemática é, desde os gregos, uma disciplina de 
foco nos sistemas educacionais, e tem sido a forma de 
pensamento mais estável da tradição mediterrânea 
que perdura até os nossos dias como manifestação 
cultural que se impôs, incontestada, às demais for-
mas. Enquanto nenhuma religião se universalizou [...], 
a matemática se universalizou, deslocando todos os 
demais modos de quantificar, de medir, de ordenar, 
de inferir e servindo de base, se impondo como o 
modo de pensamento lógico e racional que passou a 
identificar a própria espécie.

A realidade de nossas escolas demonstra que o ensino dessa 
ciência universal, conforme podemos ver na citação, é, frequente-
mente, tido como uma difícil tarefa. Um dos aspectos responsáveis 
por tal visão é a falta de clareza do papel dessa disciplina no con-
texto do querer aprender, ou também, do querer ensinar por parte 
dos professores de forma interessante e significativa. Sobre esse 
assunto, Libâneo (1985, p. 19) fala que

“… o modo como os professores realizam seu traba-
lho, selecionam e organizam os conteúdos escolares, 
ou escolhem as técnicas de ensino e a avaliação, tem 
a ver com pressupostos teórico-metodológicos, explí-
cita ou implicitamente”.

Nesse sentido, as propostas de ensino e aprendizagem sem-
pre estão ligadas às necessidades econômicas, políticas e sociais. 
Cabe ao professor decidir a favor do quê e para quem está voltada 
sua práxis, se é conivente com o modelo de sociedade atual ou se 
mudanças são necessárias (Biasotto, L. C., Faligurski, C., y Kripka, M. 
L., 2020).

METODOLOGIA

Este trabalho buscou adquirir conhecimentos e dar solu-
ções aos nossos objetivos específicos, portanto, dentro de nosso 
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procedimento metodológico, esta pesquisa classifica-se como: pes-
quisa de levantamento; com relação à abordagem do problema 
é quantitativa; quanto os objetivos é exploratória inicialmente e 
se desenvolve descritiva; já os procedimentos técnicos utilizados 
basearam-se na busca de coleta de dados, sendo utilizado para 
isso questionários fechados. Em nossa metodologia todos os aspec-
tos apresentados, juntamente, com os procedimentos adotados na 
pesquisa, se complementam em 03 (três) fases de coleta de dados 
e 04 (quatro) etapas de análise dos dados obtidos necessárias na 
obtenção dos resultados e com as respectivas atividades execu-
tadas. Contudo, neste trabalho iremos analisar a primeira fase de 
coleta de dados que destacamos a seguir.

TIPO DE INVESTIGAÇÃO

Sampieri, Collado y Lucio (2013, p. 21) dizem que

“A pesquisa científica é, em essência, como qualquer 
tipo de pesquisa, só que mais rigorosa, organizada e 
realizada de maneira mais cuidadosa”. Ainda, os auto-
res (p. 22), mencionam que “Esse tipo de pesquisa de 
pesquisa cumpre dois propósitos fundamentais: a) 
produzir conhecimento e teorias (pesquisa básica) e 
b) resolver problemas (pesquisa aplicada)”.

Dentro destas definições, através de uma pesquisa aplicada, 
o nosso presente estudo, de forma inicial, traz uma abordagem do 
problema quantitativo para seu desenvolvimento com método não 
experimental que nos permitiu, apesar que nosso trabalho não quer 
se aprofundar no estudo e análise do comportamento humano e 
seus processos mentais como suas identificações, suas emoções, 
suas aprendizagens, identificação, valores, atitudes e formações 
futuras, por meio de uma pesquisa de levantamento em que os 
próprios participantes da pesquisa respondessem os questioná-
rios sobre seus comportamentos. Ainda, procuramos, de forma 
presencial ou indireta, acompanhar a coleta de dados em todos 
os momentos, seja indo pessoalmente à todos locais pesquisados, 
conversando com diretores, coordenadores de escolas e professo-
res e fazendo de forma própria o recolhimento dos questionários, 
para observar e sentir os locais e os pesquisados que fizeram parte 
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do fenômeno estudado. Além disso, em nosso método de pesquisa, 
a relação entre as variáveis não foram controladas ou manipuladas, 
e suas interpretações e observações dos dados serão dirigidos para 
chegar as conclusões que propomos como problemática de nossa 
pesquisa.

ENFOQUE

O tipo de estudo será uma pesquisa descritiva de corte 
transversal, com um estudo, coleta de dados, análise, registro e a 
interpretação de nosso objeto de investigação e, assim, fazer a des-
crição de suas análises, sem interferências ou julgamentos de cunho 
pessoal. Ao desenvolver um enfoque descritivo o que nos interessa 
é descobrir nosso principal foco de investigação “É possível ensinar 
algo que você não gosta ou que não se identifica?”.

Por fim, entendemos que o estudo exploratório trouxe a con-
cepção de preparação do terreno ou antecedeu o alcance descritivo 
que mostrou a arte de nossa pesquisa dentro das dimensões que 
nossos objetivos foram alcançados. De acordo com os autores 
Sampieri, Collado y Lucio (2013), os diferentes estudos realizados 
em nosso trabalho podem ser retratados através dos propósitos e 
importância dos diferentes alcances das pesquisas.

DESENHO DE INVESTIGAÇÃO

Dentre nossas perguntas e objetivos de estudo inicial, nosso 
desenho de pesquisa busca alcançar as informações que desejamos 
para os resultados parciais. Entre os métodos e técnicas escolhidos 
para o tipo de pesquisa que estamos desenvolvendo, nosso dese-
nho de pesquisa terá o tipo não experimental, pois queremos realizar 
nosso estudo sem manipular as questões da pesquisa, observando 
como ocorrem e depois analisar. Procuramos não interferir e nem 
influenciar nas variáveis pesquisadas e, depois, analisá-las de 
acordo com elas foram respondidas. Para Mertens (2005) diz que 
a pesquisa não experimental é apropriada para variáveis que não 
podem ou devem ser manipuladas ou que é complicado fazê-lo.

Portanto, nosso desenho não experimental é classificada em 
transversal, pois nossa coleta de dados ocorreu de forma única, ou 
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seja, em um momento determinado. Além disso, neste momento da 
pesquisa temos intenção de obter informações sobre 01 (um) públi-
co-alvo, professores atuantes em sala de aula, através do emprego 
do instrumento de pesquisa questionário fechado.

PARTICIPANTES DO ESTUDO

Os procedimentos utilizados para calcular o tamanho da 
amostra desta fase de estudo inicial foram definidos de acordo com 
o seu momento de coleta de dados na pesquisa em acordo com os 
objetivos previstos. Nosso público alvo são os professores atuantes 
nos anos iniciais do Ensino Fundamental de 10 (dez) escolas Rede 
Municipal de Ensino do Munícipio de Maceió/AL. A escolha das esco-
las se deu sendo dividido este quantitativo de escolas nesta fase 
em 05 (cinco) escolas com nível 3 (pontuação de 175 a 199 pon-
tos) de acordo com os parâmetros definidos pelo IDEB (Índice de 
Desenvolvimento da Educação Básica – proficiência em matemá-
tica) e outra 05 (cinco) escolas com nível 5 (pontuação de 225 a 249 
pontos).

TÉCNICAS DE COLETA DE DADOS

Iremos desenvolver nossos procedimentos para a primeira fase, 
chamada de fase inicial, de coleta de dados para dar suporte aos 
embasamentos teóricos de nosso estudo. Neste momento, deno-
minamos de uma investigação prévia, usamos o emprego de um 
questionário fechado com 25 (vinte e cinco) perguntas com grupo 
de professores atuantes de sala de aula nos anos iniciais, sendo 
realizado em 10 (dez) escolas da Rede Pública Municipal de Maceió/
AL (SEMED), sendo dividido este quantitativo de escolas nesta fase 
em 05 (cinco) escolas com nível 3 (pontuação de 175 a 199 pon-
tos) de acordo com os parâmetros definidos pelo IDEB (Índice de 
Desenvolvimento da Educação Básica – proficiência em matemá-
tica) e outra 05 (cinco) escolas com nível 5 (pontuação de 225 a 
249 pontos). A definição dos níveis na proficiência em matemática 
ocorrem devido as escolas da Rede Municipal de Ensino de Maceió, 
referente as escolas que realizaram o IDEB/2019, estarem classifi-
cadas, dentro dos 9 níveis definidos pelas normas (BRASIL, 2013) 
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de classificação dos anos iniciais do Ensino Fundamental pelo MEC 
(Ministério de Educação e Cultura), nos níveis 3, 4 e 5, acordo tabela 
4 (p.54).

TÉCNICAS DE ANÁLISE DE DADOS

Dando início a nossa coleta de dados, nos deparamos em 
organizar procedimentos para que pudéssemos ter melhores resul-
tados, ou seja, um planejamento para que a execução de nossas 
ações fossem da melhor forma possível na apuração dos resulta-
dos. Esta preocupação recai nos dados coletados que precisam ser 
analisados com muita cautela, pois a partir da boa interpretação 
dos mesmos é que se conseguem bons resultados e obtenção de 
insights que levem o pesquisador a tomar decisões mais assertivas.

À seguir, dentro do planejado para fazer uma coleta de dados 
eficiente e otimizada com os objetivos propostos, seguimos os 
seguintes procedimentos:

• Realizamos uma levantamento das escolas da Rede 
Municipal de Ensino de Maceió (anos iniciais do Ensino 
Fundamental) que realizaram o IDEB/2019 e, conjunta-
mente, analisamos os resultados obtidos com a proficiência 
em matemática e a distribuição dos níveis conhecimento 
obtidos por suas notas de cada escola;

• Coletamos os dados de forma primária, chamada de fase 
inicial, junto a 10 (dez) escolas da Rede Municipal, sendo 5 
com nível 3 e outras 5 com nível 5 em relação a nota obtida 
no IDEB/20219. Neste momento pretendemos conhecer 
nosso público alvo, sentir o espaço de pesquisa e ter um 
conhecimento prévio de respostas ou resultados de nossa 
problemática de pesquisa. Uma reflexão para as ações 
futuras de nossa pesquisa;

• Através da análise preliminar dos dados coletados da 
fase inicial, após discussão com o orientador, procuramos 
realizar um artigo, em conjunto com o orientador, para 
divulgação desde resultados e observar os comentários de 
nossos pares/especialistas sobre nossos dados iniciais;
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RESULTADOS E DISCUSSÃO

Vamos preliminarmente trazer uma prévia dos resultados e 
discussões para podemos entendermos o contexto geral dos dados 
obtidos na próxima fase do estudo que estarão apresentados em 
consonância com os objetivos específicos e teorias estabeleci-
das. Assim, nossa proposta de trabalho concebe o que podemos 
denominar da não identificação, sem o sentimento de gostar, da 
matemática e de seu ensinar, o qual ao nortear as respostas de 
todos os participantes, pois descobrimos que se educa quando 
todos estiverem comprometidos em educar com identificação com 
o que se faz.

Pode parecer estranho falar de algo tão delicado e confuso 
como a identificação docente como parte integrante de um modelo 
estratégico pedagógico com o gostar de fazer o seu profissiona-
lismo, mas este sentimento é parte fundamental do princípio de ser 
Educador. É claro que não se consegue fabricar esse sentimento ou 
motivar pessoas para que sintam o gostar do fazem, mas foi pos-
sível pesquisar e analisar a sua falta que provoca tal emoção nos 
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Esta fase prévia da análise com 10 (dez) escolas da Rede 
Municipal de Maceió/AL serviu para identificarmos o verdadeiro 
alcance de nosso objeto de estudo, onde foram convidados a 
participar todos os professores das 10 escolas num total de 96 
professores (número coletado diretamente das escolas) que estão 
atuando em sala de aula do 1º ao 5º ano do Ensino Fundamental. 
Deste universo, 75 professores (aproximadamente 78%) responde-
ram o instrumento de coleta de dados. O questionário com 25 (vinte 
e cinco) perguntas foi organizado em 5 partes: Dados pessoais (6 
perguntas); Identificação com a matemática (11 perguntas); Área 
de trabalho (2 perguntas); Continuidade de estudo (3 perguntas) e 
Formação profissional recebida (3 perguntas).

Dando início aos resultados e suas discussões iremos definir 
P para pergunta do questionário e D para depoimento de um pro-
fessor participante que no final do questionário poderia, de forma 
facultativa, expor qualquer comentário sobre a pesquisa.
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Dentre as perguntas do questionário, iremos observar e anali-
sar algumas perguntas que nos mostrou relevantes e evidenciaram 
pontos preliminares importantes para nosso trabalho, como:

P1 – Gênero: 89% dos participantes são professoras. Isso mos-
tra que permanece sendo as mulheres a maioria no Ensino 
Básico, onde de acordo os dados do Censo Escolar de 2020 o 
Brasil é um país de professoras: elas são 81% dos docentes de 
escolas regulares, técnicas e EJA e sofrem com a desigualdade 
de gênero; pois em média, os professores homens recebem 
12% a mais que as mulheres e esta disparidade de salários 
é causada principalmente pelo fato de as mulheres estarem 
mais presentes em níveis escolares mais baixos e regiões com 
salários menores (Brasil, 2020).

Gráfico 1 – Gênero

Fonte: Dados da pesquisa 2022 realizada pelo autor.

P4 – Possui Curso Superior de Pedagogia? 20% dos partici-
pantes informaram que não possuem o Curso de Pedagogia. 
Acreditamos que este percentual é relevantes para uma ati-
vidade desafiadora de ensino dos anos iniciais do Ensino 
Fundamental que requer um docente específico em sua for-
mação inicial, de acordo com a legislação, e, assim, com 
conhecimento sobre o ser humano, suas habilidades e o 
processo de desenvolvimento sócio emocional que podem 
ajudar os alunos e a escola a concretizarem seus objetivos de 
aprendizagem.
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Gráfico 2 - Possui Curso Superior de Pedagogia?

Fonte: Dados da pesquisa 2022 realizada pelo autor.

P6 – Nas suas formações anteriores (Fundamental e Médio 
– Educação Básica) como era sua identificação com a mate-
mática? Dentre as opções Péssima (4%), Regular (31%) e Boa, 
mas não gostava (16%), podemos notar 51% dos participan-
tes não tinham uma relação adequada no contexto de suas 
formações acadêmicas anteriores com a matemático. Agora 
49% mencionam que tiveram boa ou ótima identificação no 
Ensino Básico, onde 29% registraram que sua identificação 
com a matemática era “boa e gostava” e 20% disseram que 
era “ótima e sempre gostei”. Entendemos que uma identifica-
ção com a matemática em suas formações anteriores é um 
fator importante para que os professores tenham condições 
para que nos anos iniciais possam desenvolver um ensino da 
Matemática com importância para os alunos, dar suporte para 
as demais séries, desenvolver nos alunos a um pensamento 
lógico matemático e, ainda, busca condições de capacitação e 
formações continuada.
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Gráfico 3 - Nas suas formações anteriores (Fundamental e Médio – Educação 
Básica) como era sua identificação com a Disciplina Matemática?

Fonte: Dados da pesquisa 2022 realizada pelo autor.

P7 – Em relação ao seu gosto pela Matemática, ele sempre 
foi? Registraram Ótimo (21%) e Bom (34%) totalizando 55% que 
acham que sua relação de gostar sempre foi relevante. Este 
resultado se assemelha com o resultado do P6, mostrando que 
as respostas estão tendo coerência. Contudo, 38% dos parti-
cipantes relataram que é razoável e 7% que é fraco gosto pela 
matemática. Um percentual de 45% de razoável e fraco pode-
se demonstrar que temos uma situação de distanciamento 
professor x matemática, através da falta de identificação.

Gráfico 4 - Em relação ao seu gosto pela Matemática, ele sempre foi?

Fonte: Dados da pesquisa 2022 realizada pelo autor.
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P13 – Você acredita que cumpre os objetivos básicos de ensino 
nos anos iniciais do Ensino Fundamental? 73% relatam que 
sim, ou seja, que cumpre procedimentos básicos de ensinar, 
apesar que na pergunta P7 houve um percentual 45% de pro-
fessores que seu gosto sempre não foi bom. Entretanto, 11% 
disseram que não cumpre os objetivos básicos e 16% falam de 
cumpre às vezes.

Gráfico 5 - Você acredita que cumpre os objetivos básicos de ensino nas séries 
iniciais do Ensino Fundamental?

Fonte: Dados da pesquisa 2022 realizada pelo autor.

P14 - Você atualmente acredita que tem dificuldade para lecio-
nar a matemática? responderam sim 39% que mostram que 
sentem dificuldade em lecionar a matemática. Interessante 
quando comparamos P16 e P14 ficamos mais preocupados, 
pois 29% relatar que não se identificam com a matemática 
e temos 39% que sentem dificuldade em ensinar, demons-
trando que a há diferença entre dificuldade de ensinar a área 
de estudo e o seu identificar com a área.



A IDENTIFICAÇÃO DOCENTE COM A MATEMÁTICA NO ENSINAR  
NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL (1º a 5º ano)

31

GT 13
EDUCAÇÃO MATEMÁTICA
ISBN: 978-65-86901-69-6

DOI: 10.46943/VIII.CONEDU.2022.GT13.001

Gráfico 6 - Você atualmente acredita que tem dificuldade para lecionar a 
matemática?

Fonte: Dados da pesquisa 2022 realizada pelo autor.

P16 - Você atualmente acredita que se identifica ou possui o 
sentimento do gostar ao lecionar a matemática? obtemos que 
61% registraram sim e 39% registraram não. Isso nos mostrar 
preliminarmente que apesar da maioria dos participantes 
responderem que acreditam que se identificam ou possui sen-
timento do gostar com a matemática, tivemos quase 40% que 
registraram que não possui identificação ao lecionar a mate-
mática. Apesar de na comparação de percentuais haja uma 
superioridade para que se identifica 61%, acreditamos que 
39%, ou seja, 29 professores de 75 professores pesquisados 
é um percentual marcante para o contexto da identificação 
com a matemática. Além disso, há uma diferença importante 
quando comparamos P16 com P14, pois a relação de identifi-
cação está diferente da dificuldade de ensinar.

Gráfico 6 - Você atualmente acredita que se identifica ou possui o sentimento do 
gostar ao lecionar a matemática?

Fonte: Dados da pesquisa 2022 realizada pelo autor.
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P20 – Você tem vontade de cursar ou já fez algum curso de 
formação continuada buscando aperfeiçoamento com a área 
da matemática? Neste quesito de estudo 67% relatam que 
sim, ou seja, tem vontade ou já fizeram alguma formação con-
tinuada com a matemática. Fator importante para termos 
professores atualizados e melhores preparados para fazer o 
ensino matemático diferenciado em sala de aula. Contudo, 33% 
registraram que não fizeram e nem tem vontade de realizar.

Gráfico 7 - Você tem vontade de cursar ou já fez algum CURSO DE FORMAÇÃO 
CONTINUADA buscando aperfeiçoamento com a área da Matemática?

Fonte: Dados da pesquisa 2022 realizada pelo autor.

P23 – Em sua opinião, como você avalia as suas formações 
acadêmicas (Fundamental/Médio/Superior) em relação ao 
seu preparo para o ensinar a Matemática (uma visão de modo 
geral)? 52% dos participantes, entre Ótimo (1%)e Bom (51%), 
dizem que seu contexto formativo acadêmico foi adequado 
para hoje ensinar a matemática. Agora 48%, entre Regular 
(41%) e Ruim (7%), menciona que não foi boa suas formações. 
Observamos que há uma diferença de respostas entre as P6 
e P23, pois quando ocorre as formações do Ensino Básico e 
depois busca entender as formações de forma geral, com a 
inclusão do Ensino Superior, observa-se que a identificação 
com a matemática não há tantas discrepâncias nas respos-
tas. De 49% com apenas o Ensino Básico vai para 52% com 
o Ensino Superior quando se fala em identificação anterior e 
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de 51% no Ensino Básico cai para 48% quando inclui o Ensino 
Superior.

Gráfico 7 - Em sua opinião, como você avalia as suas Formações acadêmi-
cas (Fundamental/Médio/Superior) em relação ao seu preparo para ensinar a 

Matemática (uma visão de modo geral)?

Fonte: Dados da pesquisa 2022 realizada pelo autor.

Os resultados parciais mostram-se com uma visão inicial 
de uma preocupação com a identificação docente com o ensinar 
a matemática, mas observamos que dentro das respostas obti-
das pelos participantes os nossos objetivos de estudo estão sendo 
observados de forma relevante mais moderado.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Em virtude de tudo apresentado, gostaríamos que concluir 
nosso trabalho refletindo sobre o papel da identificação na forma-
ção e no seu fazer ensinar de sua prática docente. Entender que 
ter um sentimento de identificação com o que se faz é de extrema 
importância na aquisição de habilidades e competências para o 
ensino da matemática, é um fator que cria condições para que nos-
sos professores que atuam nas salas de aula nos anos iniciais do 1º 
ao 5º ano do Ensino Fundamental tenham condições de envolverem 
os alunos para o ensino da Matemática levando-o à capacidade 
de aprender os conteúdos matemáticos de forma científica, social 
e cidadã.

Pelo exposto, queremos nortear que este estudo não visa 
expor o sentimento de identificação com a área de estudo da mate-
mática de forma a resolver ou verificar as consequências que sua 
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falta ou não possa trazer no contexto de sua práxis de seu dia a dia 
em sala de aula. Estes fatores trataremos como trabalhos futuros, 
pois nos objetivos focam somente o contexto do descobrir se esta 
situação de identificação acontece e até que ponto ela é relevante 
ou não. Neste sentido, verificamos de forma preliminar em nossos 
dados coletados com o universo pesquisado que dentre as pergun-
tas que se relacionam com a sua relação com a área de estudo da 
matemática, seja ela anterior ou atual, está entre 35% a 40% da 
falta ou dificuldade desta situação cognitiva.

Através de nossa configuração inicial que este trabalho de 
investigação obteve em seus dados, buscaremos retratar na pró-
xima fase, que ampliará a pesquisa para ter uma intenção de 
descobrir esta causa, mostrar de forma mais ampla se é um fator 
que acontece ou não e de que intensidade ela ocorre no contexto 
docente, e que possibilite a conquista de novos rumos futuros. 
Neste sentido, concluímos que a formação docente e seu verda-
deiro profissionalismo perpassam no além do precisar dominar os 
saberes conceituais e metodológicos de sua área numa formação 
inicial ou continuada, mas entrelaçam-se no cultivar os sentimentos 
do gostar e sentir amor no que deseja fazer do ensinar e aprender, 
pois nossos alunos e a conjuntura atual do ensino da matemática 
necessitam construir uma melhor desenvoltura no interesse e cres-
cimento de aprendizagem desta área de estudo.
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RESUMO
Neste artigo, temos como objetivo identificar o conhecimento do con-
teúdo curricular mobilizados pelos professores ao articular geometria 
com as artes e culturas visuais por meio da simetria. Os aportes teóri-
cos utilizados foram: Lee Shulman (1986; 1987) e Ball, Thames e Phelps 
(2008), ao analisamos os conhecimentos mobilizados pelos professo-
res sobre o conteúdo a respeito do currículo. E Sacristán (2000, 2013) e 
Silva (2011) nas discussões sobre o currículo. Na metodologia utilizamos 
oficinas como dispositivo pedagógico para colher os conhecimentos 
mobilizados pelos professores ao analisarem o relato de experiência e 
as atividades extraídas de livros didáticos dos anos iniciais do Ensino 
Fundamental. Os resultados obtidos indicam que os professores ultra-
passaram as fronteiras da Matemática para alcançar a Arte, buscando, 
em suas unidades temáticas e objetos de conhecimento, possibilidades 
de estabelecer enredos de significação entre elas.
Palavras-chave: Currículo, Conhecimento de professores, Geometria, 
Artes, Culturas Visuais. 
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INTRODUÇÃO

É consensual na literatura acadêmica que discute o conhe-
cimento profissional de professores a importância do 
conhecimento curricular. Afinal os conhecimentos curricula-

res imprimem os discursos, objetivos, conteúdos e métodos a partir 
dos quais as escolas e professores se organizam sob a forma como 
desenvolverão o processo de ensino e aprendizagem no contexto 
educacional.

Pesquisadores como Elbaz (1983), Shulman (1986; 1987) e 
Ball, Thames e Phelps (2008) ressaltam a importância do conheci-
mento dos professores sobre as propostas curriculares e materiais 
didáticos. No entanto, o currículo não diz respeito apenas a uma 
relação de conteúdos, mas envolve também:

questões de poder, tanto nas relações professor/aluno 
e administrador/professor, quanto em todas as rela-
ções que permeiam o cotidiano da escola e fora dela, 
ou seja, envolve relações de classes sociais (classe 
dominante/classe dominada) e questões raciais, étni-
cas e de gênero, não se restringindo a uma questão 
de conteúdos. (HORNBURG; SILVA, 2007, p.1)

Sendo assim, pensar o conhecimento de professores sobre 
o currículo implica, primeiramente, assumir o currículo como uma 
práxis, não como um objeto estático. Enquanto práxis, o currículo 
cumpre o papel de expressão do projeto cultural e da socialização, 
realizada por meio de seus conteúdos, de seu formato e das prá-
ticas que gera em torno de si. Desse modo, a história do currículo 
é marcada por decisões atreladas ao interesse de determinada 
época, qual seja: racionalizar de forma administrativa a gestão do 
currículo para adequá-lo às exigências econômicas, sociais e cultu-
rais de cada época.

Além disso, deve-se reconhecer a dimensão reguladora do 
currículo, que determina os conteúdos abordados, estabelece níveis 
e tipos de exigência para os graus sucessivos e ordena o tempo 
escolar. A invenção do currículo trouxe a ideia de sequência, ter-
minalidade, completude, integralidade e intencionalidade. Sendo 
assim, compreendemos que os professores devem também desen-
volver um olhar crítico sobre currículo, posto que é um território de 
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disputa em que diversos grupos atuam para validar conhecimentos 
(SILVA, 2011).

Com relação ao Conhecimento do conteúdo e currículo, os 
professores devem: ter uma visão completa sobre diversidade 
e variedade de materiais didáticos disponíveis e de programas 
existentes; e conhecer um conjunto de características que sir-
vam na indicação ou contraindicação nas suas opções didáticas. 
O Conhecimento do conteúdo e currículo serve como ferramenta 
de apoio ao trabalho do professor dentro e fora da sala de aula 
durante a preparação das aulas.

Neste recorte, apresentaremos uma discussão sobre os 
conhecimentos mobilizados pelos professores sobre o currículo ao 
articular a geometria com as artes visuais por meio da simetria em 
duas atividades realizadas em oficinas pedagógicas. Assim, busca-
mos identificar o conhecimento do conteúdo curricular mobilizados 
pelos professores ao articular geometria com as artes e culturas 
visuais por meio da simetria.

Assim, o artigo discorrerá sobre as metodologias, em seguida 
discutimos o referencial teórico, depois análise dos resultados a 
partir de um relato de experiência e atividades de livros didáticos, e 
por fim, tecemos as considerações finais.

METODOLOGIA

Para atender ao objetivo supracitado, realizamos três ofi-
cinas com 18 (dezoito) professores dos anos iniciais do Ensino 
Fundamental. Escolhemos as oficinas como dispositivos pedagógi-
cos, por serem, segundo Deleuze (2018, p. 50) “máquinas que fazem 
ver e falar”. Isso indica que em cada formação há maneiras de sentir, 
perceber e dizer que conformam regiões de visibilidade e campos 
de dizibilidade (linhas de visibilidade e de enunciação). Trabalhar ofi-
cinas como dispositivos implica-nos, portanto, com um processo de 
acompanhamento de seus efeitos, não bastando apenas pô-las a 
funcionar, mas sobretudo, problematizá-las.

As atividades propostas nas oficinas foram embasadas nos 
modelos teóricos de Lee Shulman (1986; 1987) e Ball, Thames e 
Phelps (2008), pois buscaremos mobilizar conhecimentos de pro-
fessores sobre o conteúdo a respeito do currículo. Analisaremos 
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duas atividades desenvolvidas na oficina que consistiam na análise 
de um relato de experiencia e análise de atividades do livro didático 
de matemática dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Na primeira atividade, o professor analisou uma experiên-
cia desenvolvida com alunos da EJA presente na Base Curricular 
Comum do município de Olinda (2010), apresentado a seguir:

Realize a leitura de um breve relato de uma experiência desenvolvida com 
alunos da EJA presente na Base curricular do município de Olinda (2010).

A atividade foi desenvolvida com uma turma de Educação de Jovens 
e Adultos. Objetivava-se trabalhar, dentre outros conceitos, o de simetria 
de reflexão, numa articulação entre a geometria e artes visuais, a partir da 
análise do patrimônio arquitetônico da cidade de Olinda. Através da leitura 
de imagens de igrejas, de museus e do Farol de Olinda, discutiu-se a his-
tória dos monumentos e as modificações sofridas ao longo do tempo. Os 
estudantes observaram atentamente os elementos que constituiriam as 
obras – portas, janelas, torres etc. Em figuras simétricas, observou-se que 
poderia ser encontrado eixo de simetria e que os mesmos não se encontra-
vam em figuras assimétricas. Em seguida, utilizando malha quadriculada, os 
estudantes foram solicitados a construir imagens de uma igreja para que 
houvesse simetria de reflexão. Alguns estudantes inicialmente desconside-
raram a equidistância de pontos simétricos em relação ao eixo, produzidos 
figuras como as que seguem.

Figura 1- Produções de estudantes que não levam em conta a simetria das figuras

Apesar de não serem totalmente bem-sucedidos, esses estudantes bus-
cam reproduzir elementos – tais como janelas, portas, sinos e cruzes – num 
lado e noutro da figura. Outros estudantes, porém, produziram figuras simé-
tricas, como se pode observar nas produções que seguem, conservando 
propriedades como a manutenção de comprimentos de lados, bem como a 
equidistância de pontos em relação ao eixo de simetria.
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Figura 2 - Produções de estudantes que levam em conta a simetria das figuras

A atividade prosseguiu e os estudantes foram solicitados a produzir fai-
xas decorativas com motivos simétricos, tendo a cidade de Olinda como 
referência. Foi possível, nesse momento, trabalhar translação, ou seja, o des-
locamento de figuras numa dada direção, sem modificação de tamanho, 
forma ou orientação, segundo se pode observar a seguir.

Figura 3 - Produções de faixa decorativa na qual se pode explorar a translação.

Com base nas questões norteadoras, análise o relato apresentado: a) A pro-
fessora consegue articular geometria e artes visuais através da simetria? 
Justifique a resposta. b) Que conhecimentos os alunos apresentam sobre 
simetria? c) Você trabalharia com essa temática em sua sala de aula? Que 
adaptações você faria para a sua turma? d) Quais são as temáticas ou 
artistas que vocês utilizariam na sala de aula de vocês?

A priori previa-se que mobilizassem os seguintes conhecimen-
tos com base nos estudos de Ball e colaboradores (2008, 2005, 
2003):

• Identificar e interpretar os erros e acertos nos desenhos 
dos alunos;

• Diferenciar os tipos de problemas de simetria propostos 
nos relatos;

• Identificar as situações-problemas que podem gerar mais 
dificuldades ou ser mais fáceis para os alunos;

• Propor modificações nas tarefas de modo que as mesmas 
se tornem de fácil compreensão por parte dos alunos.

Na segunda atividade, os professores analisaram duas ativi-
dades extraídas de livros didáticos de matemática dos anos iniciais, 
apontando: qual tipo de simetria é abordada? As propriedades são 
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explicitadas? Você identifica as ações de ensino da arte? Como se 
relaciona com a geometria? Que adequações você faria na ativi-
dade pensando na sua turma?

Tomando como base pesquisas sobre simetria de Grenier 
(1988), (Lima (2006) e Melo (2010) e no ensino de artes e culturas 
visuais Barbosa (2009), a priori esperava-se que os participantes 
mobilizassem os seguintes conhecimentos:

• explicitar as propriedades da simetria presentes nas ativi-
dades e as ações de ensino das artes visuais;

• pensar adequações nas atividades LD para os alunos e das 
características do seu contexto de ensino e aprendizagem, 
de modo a torná-lo compreensível e ensinável aos alunos;

• relacionar as atividades dos LD com a base curricular do 
município.

A partir dos dados coletados e analisados estabelecemos 
como macro categoria de análise: mobilização de conhecimento do 
conteúdo currículo: articulação da geometria com as artes e cultu-
ras visuais por meio da simetria. E micro categorias: refletir sobre as 
possibilidades de articulações no livro didático e currículo e pensar 
sobre as propostas curriculares através do relato de experiência.

REFERENCIAL TEÓRICO

CONHECIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES

A discussão sobre o conhecimento do professor no cenário 
mundial e brasileiro não se constitui como uma temática recente, 
posto que, desde a década de 1970, ela tornou-se um aspecto cen-
tral no campo educacional. Segundo Gauthier e outros (1998), nesse 
período começou-se a perceber que a ação do professor poderia 
influenciar na aprendizagem dos alunos, e que nem tudo era prede-
terminado por condições externas, como, por exemplo, o talento dos 
estudantes ou os programas instrucionais.

Observamos que, a partir de 1980, com o olhar centrado no 
papel do professor, pesquisas começaram a apontar para a exis-
tência de um “repertório de conhecimentos” específicos à profissão 
do professor, associado ao movimento reformista da educação 



MOBILIZAÇÃO DE CONHECIMENTO DO CONTEÚDO DO CURRÍCULO:  
ARTICULAÇÃO DA GEOMETRIA COM ARTES VISUAIS POR MEIO DA SIMETRIA

43

GT 13
EDUCAÇÃO MATEMÁTICA
ISBN: 978-65-86901-69-6

DOI: 10.46943/VIII.CONEDU.2022.GT13.002

básica que se empreendera nos Estados Unidos, Canadá, Austrália 
e Inglaterra, inicialmente; na Europa francófona (Bélgica, França e 
Suíça), posteriormente; e na América Latina, a partir da década de 
1990 (TARDIF, 2002).

No Brasil, de acordo com Ramalho, Nuñez e Gauthier (2003), 
essa abordagem teórico-investigativa começa a ser divulgada a 
partir de 1990, quando são difundidos novos discursos visando à 
profissionalização do professor e à implantação de programas de 
formação de professores. Esses movimentos reformistas propu-
nham como objetivos e princípios: conceber o ensino como uma 
atividade profissional; considerar os professores como práticos 
reflexivos; ver a prática profissional como um lugar de formação 
e de produção de conhecimentos; instaurar normas de acesso à 
profissão; estabelecer ligação entre as instituições universitárias 
de formação e as escolas da Educação Básica (TARDIF; LESSARD; 
GAUTHIER, 2001).

Os conhecimentos dos professores, portanto, configuram um 
debate histórico, epistemológico e político sobre a profissionalização 
docente. Nesse sentido, a profissionalização de professores incide 
na constituição de um repertório de conhecimentos específicos para 
o ensino, que deverá ser socializado, ou seja, “levará os educadores 
que partilham o mesmo conjunto de experiências e saberes a for-
marem uma comunidade de pensamento” (GAUTHIER et al., 1998, 
p. 60).

As pesquisas acerca do knowledge base foram produzidas e 
serviram de referência para as reformas do ensino básico ame-
ricano e no mundo durante toda a década de 1990. Destacamos 
como autores que utilizam o termo “conhecimento do professor” as 
obras de Shulman (1986) sobre a base de conhecimentos da docên-
cia, García (1992) sobe o conhecimento profissional dos professores 
e Ball e colaboradores (2008, 2005, 2003) sobre o conhecimento 
matemático de professores.

Em nossa pesquisa, além das tipologias do conhecimento 
profissional, interessa-nos a crítica à falsa racionalidade técnica 
que reduz a realidade e os fenômenos educativos a um único 
pensamento, fragmentado, mecanicista, que o torna incapaz de, 
por si só, compreender a complexidade e multidimensionalidade 
dessa mesma realidade. Nesta pesquisa, buscamos discutir o 
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conhecimento do professor a partir da sua complexidade e dialogi-
cidade, que inclusive traduzem-se nos princípios do pensamento de 
Edgar Morin (2005). Em outras palavras:

Trata-se de entender o pensamento que separa e 
que reduz, no lugar do pensamento que distingue e 
une. Não se trata de abandonar o conhecimento das 
partes pelo conhecimento das totalidades, nem da 
análise pela síntese; é preciso conjugá-las. (MORIN, 
2005, p. 46).

Convém observar que o modelo tecnicista da ciência positi-
vista, marcado por especialização e compartimentalização dos 
conhecimentos, não considera os saberes/conhecimentos docen-
tes construídos na/sobre a prática pedagógica. Dessa forma, Morin 
(2005) crítica a falsa racionalidade, afirmando que:

A inteligência parcelada, compartimentada, meca-
nicista, disjuntiva, reducionista quebra o complexo 
mundo em fragmentos disjuntos, fraciona os proble-
mas, separa aquilo que está unido, unidimensionaliza 
o multidimencional. É uma inteligência ao mesmo 
tempo míope, présbita, daltônica, zarolha. Acaba 
cega, na maioria das vezes. Ela destrói no embrião 
todas as chances de um julgamento correto, ou de 
uma visão de longo prazo. (MORIN, 2005, p. 208).

Considerando essa complexidade Shulman (1986) elabora 
dois modelos teóricos que buscam categorizar e sistematizar o 
conhecimento docente. O primeiro modelo teórico, knowledge base, 
apresenta três categorias de conhecimento do professor: subject 
knowledge matter (conhecimento do conteúdo da matéria ensi-
nada); pedagogical knowledge matter (conhecimento pedagógico 
da matéria) e curricular knowledge (conhecimento curricular). Em 
trabalhos posteriores, Shulman realiza uma revisão das catego-
rias mencionadas, propondo novas categorias subdivididas em três 
grupos de conhecimento, mantendo as propostas originais de 1986.

Deborah Ball (1991; 2003; 2004; 2005 e 2008) e seus colabo-
radores realizam estudos na Universidade de Michigan, no âmbito 
de diferentes projetos. Ela se dedica a pensar de que maneira 
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modificar a formação dos professores americanos visando à melho-
ria da aprendizagem matemática dos alunos.

Além de participar de políticas de iniciativa e melhoria na 
Educação, incluindo o National Mathematics Advisory Panel 
(Painel Consultivo Nacional de Matemática) e o Michigan Council 
for Educator Effectiveness (Conselho Nacional por Educadores /
Educação Efetiva), é membro do quadro de Ciência Nacional e do 
Instituto de Pesquisa em Ciências Matemáticas. Participa do conce-
lho dos diretores da Fundação Spencer e foi eleita para a American 
Academy of Arts and Sciences (Academia Americana de Artes e 
Ciências) e para a National Academy of Education (Academia 
Nacional de Educação).

Com base no modelo teórico desenvolvido por Shulman (1986; 
1987) Ball, Thames e Phelps (2008) desenvolvem uma revisão das 
sete categorias do conhecimento docente propostas por Shulman 
(1986; 1987), reorganizando em seis domínios, presentes na figura 
a seguir:

Figura 1- Domínio do conhecimento matemático para o ensino (MKT)

Fonte: Ball, Thames e Phelps (2008, p. 403).

Dessa forma, na sua conceitualização do conhecimento profis-
sional e ao desenvolverem a noção de MKT, os autores aglutinam o 
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conhecimento curricular com o conhecimento didático do conteúdo 
de Shulman (1986), obtendo, assim, apenas dois grandes domínios 
que se encontram, por sua vez, subdivididos em três subdomínios. 
Consideram o conhecimento do conteúdo formado pelo Common 
Content Knowledge (CCK), Specialized Content Knowledge (SCK) e 
Horizon Content Knowledge (HCK); os três subdomínios do conheci-
mento didático do conteúdo (que contêm o conhecimento curricular 
de Shulman) dizem respeito ao Knowledge of Content and Teaching 
(KCT); Knowledge of Content and Students (KCS) e Knowledge of 
Content and Curriculum (KCC).

Nesse estudo, vamos dá ênfase ao Conhecimento do Currículo 
sobre a ótica dos dois pesquisadores. Assim, englobamos a com-
preensão do programa, mas também o conhecimento de materiais 
que o professor seleciona para ensinar sua disciplina, a capacidade 
de fazer articulações horizontais e verticais do conteúdo e a história 
da evolução curricular do conteúdo a ser ensinado. Neste estudo, 
buscamos identificar como os docentes percebem o conteúdo da 
simetria na proposta curricular de Olinda e em livros didáticos de 
matemática e artes utilizados.

CONSIDERAÇÕES SOBRE O CURRÍCULO

Os pesquisadores Sacristán (2013; 2000) e Silva (2011) com-
preendem o currículo escolar como um dos locais privilegiados onde 
se entrecruzam saber e poder, representação e domínio, discurso e 
regulação, em que se condensam relações de poder que são cru-
ciais para o processo de formação de subjetividades sociais. Posto 
isso, entendem que o currículo trouxe e traz indícios de interesses e 
de crenças que transitam entre os campos educacional, político e 
social.

O currículo é entendido como um instrumento político que 
seleciona e privilegia um conhecimento em detrimento do outro, ele 
não é neutro, mas resultado de seleções definidas a partir de lutas 
sociais e conduz valores relativos a interesses particulares, ou seja, 
ele está intimamente relacionado ao poder: O currículo é um dos 
locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder, represen-
tação e domínio, discurso e regulação. É também no currículo que 
se condensam relações de poder que são cruciais para o processo 
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de formação de subjetividades sociais. Em suma, currículo, poder e 
identidades sociais estão mutuamente implicados. O currículo cor-
porifica relações sociais. (SILVA, 2011, p. 200).

Sendo assim, entendemos que os professores precisam ter 
conhecimento sobre o papel do currículo como instrumento regu-
lador dos conteúdos e das práticas escolares, mas principalmente 
precisam ter consciência de que o currículo não é neutro. Esse 
poder regulador ocorre – é exercido – por uma série de aspectos 
que determinam: como e quando se aprende, que conhecimentos 
devem ser desenvolvidos, as atividades que são pertinentes, o ritmo 
e progressão com que os conteúdos devem ser ensinados e apren-
didos (SACRISTÁN, 2013).

Os aspectos determinantes estão condicionados às neces-
sidades sociais e culturais, nas quais se encontram diferentes 
interesses, respostas e opções. É possível que conteúdos vigen-
tes hoje possam não mais ser amanhã. Isso porque currículo “não 
é algo neutro, universal e imóvel, mas um território controverso e 
mesmo conflituoso a respeito do qual se tomam decisões, são feitas 
opções e se age de acordo com orientações que não são as únicas 
possíveis” (SACRISTÁN, 2013, p. 23).

Compreender que o currículo é regulador e não neutro tor-
na-se fundamental para que os professores não sejam apenas 
reprodutores, mas também possam intervir no currículo. Segundo 
Sacristán e Gómez (1998), as práticas dos professores são conside-
radas interventoras, pois, por meio delas, os professores projetam 
suas ideias, transmitem sua cultura, decidem quais conteúdos ensi-
nar ou não ensinar.

Para Sacristán (2000), o currículo trata-se de um processo 
que envolve uma série de construções que vão desde a sua consti-
tuição, perpassam a prática pedagógica e chegam até a avaliação. 
As relações curriculares são entrecruzadas com múltiplas práticas 
ou subsistemas, entre eles o político, o administrativo e a produ-
ção de materiais. A construção de um currículo é tecida por meio 
de uma rede que compreende situações, muitas vezes peculiares e 
contraditórias.

Sacristán (2000, p. 104) entende essa construção em seis 
níveis ou momentos de desenvolvimento, que, “com diferentes graus 
e forças de influência entre elementos, trata-se de um modelo cujas 
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fases têm inter-relações recíprocas e circulares entre si...”. Esses 
níveis são descritos por Sacristán (2000) como:

• Currículo prescrito: faz parte de todo sistema de ensino e 
serve como um modelo para a elaboração de materiais, 
controle de sistemas, organização didática, etc. Trata-se 
de um currículo em que se estabelece previamente como 
deve ser seu conteúdo, sua organização, principalmente na 
escolaridade obrigatória.

• Currículo apresentado: são estudos que têm como objetivo 
apresentar o currículo ao público a que se destina com o 
objetivo de auxiliar em sua implementação. São tentativas 
de possibilitar uma melhor interpretação (ou a interpreta-
ção desejada por quem prescreveu) desse currículo.

• Currículo moldado: é o momento em que o professor pre-
para seu plano de ensino, seja em grupo ou sozinho, elabora 
o que pretende ensinar no decorrer do ano, semestre, 
bimestre, mês ou semana. Assim, ele molda seu currículo de 
acordo com suas intenções e suas compreensões. Segundo 
Sacristán (2000), o professor é visto como um “tradutor” 
que intervém na configuração das propostas curriculares.

• Currículo em ação: é onde se concretizam as práticas docen-
tes e se destacam alguns resultados. É a ação, a prática, o 
significado real das propostas curriculares, o momento em 
que o prescrito, apresentado e moldado é posto em ação.

• Currículo realizado: trata-se do efeito do currículo em ação 
praticado que gera uma interação entre professor e aluno, 
produzindo efeitos complexos, cognitivos, afetivos, sociais, 
morais. Esses efeitos podem refletirem-se de maneira 
imediata na aprendizagem dos alunos, sendo vistos como 
rendimentos dos métodos pedagógicos.

• Currículo avaliado: os critérios de avaliação objetivados 
pelos professores ou pela instituição de ensino compõem o 
currículo avaliado. “As aprendizagens escolares adquirem, 
para o aluno, desde os primeiros momentos de sua esco-
laridade, a peculiaridade de serem atividades e resultados 
valorizados” (SACRISTÁN, 2000, p. 106). Para tal autor, 
esses “currículos” estão imbricados, cada um deles cria um 
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problema ou uma situação a ser analisada e todos eles são 
interventores no processo educativo.

Na seção que se segue, discutiremos os resultados obtidos 
através da coleta de dados nas oficinas propostas aos professores 
participantes da pesquisa.

RESULTADOS

RELATO DE EXPERIÊNCIA

São observadas, no conhecimento do conteúdo curricular 
mobilizado pelos professores, que questões relativas à articula-
ção das artes visuais e geometria por meio da simetria vêm sendo 
abordadas nas orientações curriculares e análise de atividades 
extraídas de livros didáticos. Com relação à mobilização de conhe-
cimentos acerca da proposta curricular do município, identificamos 
no grupo de professores de Olinda que tecem críticas em relação à 
linguagem utilizada na proposta e nos conteúdos propostos, como 
é possível identificar no trecho a seguir.

P(1) - Engraçado é que essas bases curriculares usam umas 
linguagens que… coordenadas cartesianas!
P(3) - Eu acho uma linguagem difícil.
P(1) - Eu acho... acho que deveria ser uma linguagem do dia a 
dia. Bota muita coisa fora da realidade. Quem não tem conhe-
cimento sobre coordenadas cartesianas entra por um ouvido e 
sai pelo outro. Eu quero ver quando essa proposta que é inte-
gral para todo Brasil chegar. Grande vai ser!
(prot. 2, of.2, currículo)

Observamos na fala da professora P(1) crítica não só à lingua-
gem utilizada como também aos conteúdos propostos pela base 
curricular do município. Dá a entender que os conteúdos propos-
tos nesse documento estão fora da realidade dos professores e dos 
alunos. No trecho a seguir, a professora mobiliza conhecimento em 
que relaciona o relato com a proposta curricular do município.
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P(3) - Fazendo a relação entre as competências da base 
curricular e o relato, vejo que a professora atende a pratica-
mente todas as competências da base na grade de geometria. 
Estabelecer semelhanças e diferenças entre as figuras; com-
por e decompor figuras; interpretar e produzir representações, 
deixa ver nas artes.

[...]

P(3) – Tem outro desenho aqui. É de outra professora. Não tem 
competência para simetria. Tem da história de Olinda, do patri-
mônio. Dá pra ver que a professora leu as duas grades para 
planejar a aula.

(Prot. 2, of.2, currículo)

Verificamos na fala acima que a professora P(3) buscou rela-
cionar a grade disciplinar da geometria com as artes e culturas 
visuais para identificar como a professora do relato havia construído 
o seu planejamento. Percebemos que o conhecimento curricular de 
professores requer que o olhar do professor ultrapasse as fronteiras 
das disciplinas e invada outras disciplinas da arte, buscando, em 
seu conteúdo, temas, eixos e possibilidades de estabelecer enredos 
de significação entre eles.

Assim como Shulman (2005), compreendemos que as articu-
lações devem acontecer sob o ponto de vista vertical – considerando 
os conteúdos sugeridos para o ano escolar –, mas também lateral, 
olhando as possibilidades de articulação entre temas e conteúdos 
dos anos anteriores e posteriores, tendo, assim, uma visão mais 
global e complexa das possíveis articulações da geometria e artes 
visuais por meio da simetria.

ANÁLISE DE ATIVIDADES DO LIVRO DIDÁTICO.

Esperávamos também mobilizar conhecimentos curriculares 
ao propor a análise de duas atividades extraídas de livros didáti-
cos de matemática dos anos iniciais, nas quais solicitávamos que 
as professoras apontassem: o tipo de simetria que era abordada; 
se as propriedades da simetria eram explicitadas ou não; se identi-
ficavam-se as ações de ensino da arte e adequações da atividade 
pensando na sua turma. Esperávamos a priori que os profes-
sores mobilizassem conhecimentos do conteúdo ao explicitar as 
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propriedades da simetria presentes nas atividades e as ações de 
ensino das artes visuais. Mas também conhecimentos do conteúdo 
curricular ao solicitar que os professores relacionassem as ativida-
des dos LD com a base curricular do Município.

O trecho a seguir ilustra como as professoras percebem a arti-
culação das atividades com as competências da base curricular do 
município.

Figura 4- Atividade analisada pelas professoras

Fonte: Banco de dados da pesquisa (2019).

Pq - As atividades de LD atendem ao que é solicitado na 
Base Curricular do município? De acordo com a base curricu-
lar do município de Olinda, para que anos a atividade é mais 
adequada?

[...]

P(1) - Comparar simetria e assimetria, perceber como a mesma 
se faz presente na natureza … atende.
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P(3) - Discute aqui em baixo o eixo de simetria.

P(2) - Aqui fala também de ampliação e redução, e essa ativi-
dade tem muito no livro didático. Pq - É. Também é um tipo de 
simetria, mas discutimos depois. Que adequações você faria 
na atividade pensando na sua turma?

P(3) - Daria pra fazer do jeito que está aqui.

P(1) - Aqui as perguntas estão bem fáceis e diretas.

P(3) - Se eles têm o conhecimento do que é simetria, eles con-
seguem responder facilmente.

P(1) - Qual das fachadas são assimétricas? Se ele não souber 
o conceito do que é simétrico e assimétrico, ele não consegue 
fazer. Teria que ter um conhecimento prévio.

P(3) - É.

Pq - O que teria que ser feito antes dessa atividade?

P(3) - Trabalhar o conceito de simetria, as diversas formas de 
traçar o eixo.

Pq - Então qual seria o papel do livro?

P(3) - Consolidar.

(Prot. 3, of.3, análise de livro didático)

Percebemos que as professoras comparam as atividades pro-
postas no recurso didático com as competências presentes na base 
curricular. Para Shulman (1987, p. 8), o conhecimento do currículo 
é a compreensão dos materiais e programas que servem como 
“ferramenta de ofício” para o professor. Portanto, é indispensável 
a comparação entre o currículo prescrito (base curricular) com o 
currículo apresentado (livro didático) para adequar e transformar 
o conteúdo no currículo real, de fato, vivido. Percebemos um movi-
mento no conhecimento mobilizado pelas professoras P(3) e P(1), 
que inicialmente apontam a atividade como fácil e adequada à 
turma, mas depois voltar atrás por compreenderem que os alunos 
precisavam de um conhecimento prévio, ou seja, que deveriam tra-
balhar outras atividades em que discutissem o conceito da simetria 
para depois abordar a atividade do livro didático, que teria a função 
de apenas consolidar os conhecimentos. Isso ilustra a dinamicidade 
do conhecimento de professores. No trecho a seguir, observamos 
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outro exemplo da dinâmica do conhecimento curricular dos profes-
sores ao sugerir outro uso para a atividade:

P(2) - Poderia ir explicando e o aluno fazendo. Por exemplo, 
aqui que pede para construir as figuras ele vai criar o desenho 
dele, né? Então, poderia ir explicando e fazendo. Pq - Vocês 
acrescentariam alguma coisa?

P(1) - Eu pedia pra fazer uma produção.

P(3) - Eu pediria para eles criarem uma figura simétrica e uma 
outra figura assimétrica, mas não igual ao livro.

P(2) - Até pra ver a criatividade deles.

P(3) – Diria: agora que vimos do livro, criem agora uma figura 
simétrica e outra assimétrica. Pq - Vocês trabalhariam só com 
essas imagens aí ou trariam outras imagens?

P(3) – Não, só essas imagens.

P(1)- Mas como tem essas imagens mais requintadas, se tor-
nam um pouco mais difícil.

P(3) - Mas será no primeiro momento. Na medida que você 
apresenta, desmistifica que será mais difícil. É uma questão de 
ter acesso ao conhecimento. (Prot. 2, of.2, currículo)

Verificamos que a professora P(2) sugere que atividade pode 
ser utilizada de outra maneira sem usar atividades prévias para 
trabalhar simetria. Entendemos que sua proposta é construir o con-
ceito a partir da atividade do livro. Percebemos nos diálogos que 
as professoras não se limitaram às atividades propostas no LD, 
pois proporiam também a produção de outras imagens para ver a 
criatividade das crianças. Observamos que os professores não utili-
zariam outras imagens para ampliar o repertório dos alunos. Esses 
resultados apontam que o professor vê funções diferentes para as 
atividades do livro didático, mas que, sobretudo, não se restringe a 
elas, de modo que acrescenta atividades às propostas do LD.

Assim, percebemos que os professores mobilizam conheci-
mentos diversificados e múltiplos que se entrecruzam, se encontram, 
se confrontam e consequentemente não são previsíveis. Os conhe-
cimentos podem ser, quase sempre, surpreendentes, sugerem, 
projetam possibilidades de atitudes que têm como base o princí-
pio da liberdade e da autonomia, elementos que contribuem para a 



GT 13
EDUCAÇÃO MATEMÁTICA
ISBN: 978-65-86901-69-6

54DOI: 10.46943/VIII.CONEDU.2022.GT13.002
Luciana Ferreira dos Santos | Rosinalda Aurora de Melo Teles

independência de julgamentos e avaliações negociadas através de 
diálogos.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Com relação ao conhecimento do conteúdo currículo mobiliza-
dos pelos professores na articulação da geometria com as artes e 
culturas visuais. Identificamos que os professores ultrapassaram as 
fronteiras da Matemática para alcançar a Arte, buscando, em seu 
conteúdo, temas, eixos e possibilidades de estabelecer enredos de 
significação entre elas. Assim como Shulman (2005), identificamos 
que mobilizaram conhecimento sob o ponto de vista vertical – consi-
derando os conteúdos sugeridos para o ano escolar –, mas também 
lateral, olhando as possibilidades de articulação entre temas e con-
teúdos dos anos anteriores e posteriores, tendo, assim, uma visão 
mais global e complexa das possíveis articulações da geometria 
com as artes e culturas visuais por meio da simetria. Outra caracte-
rística do conhecimento do currículo diz respeito ao reconhecimento 
da necessidade de mobilizar conhecimentos de outros campos da 
matemática e de outros conteúdos da geometria para resolver as 
situações-problemas de simetria.
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RESUMO
A gamificação é uma metodologia que integra os componentes de um 
jogo a fim de gerar aprendizagem de um determinado conteúdo. Esta 
pesquisa é de cunho qualitativo, desenvolvida através de uma gami-
ficação com o ensino de Trigonometria, tendo como público alvo 14 
(quatorze) estudantes da terceira série do ensino médio de uma escola 
de tempo integral localizada no interior do Estado do Ceará. Para veri-
ficar a sua eficácia no ensino de Trigonometria, este trabalho apresenta 
uma aplicação através de um quiz, possibilitando o desenvolvimento, o 
senso de competição, motivação e compreensão do conteúdo proposto. 
A aplicação mostrou que os discentes apresentaram uma desenvoltura 
satisfatória no que tange a avaliação dessa aplicação, demonstrando 
segurança com a resolução das questões de trigonometria, além de 
compromisso e motivação. O questionário final mostrou que a aplica-
ção da gamificação foi de grande valia no que tange o processo de 
ensino e aprendizagem, bem como demonstrou que os discentes esta-
vam mais preocupados em responder as questões de forma correta 
do que competir com os outros, mesmo que o jogo proporcionasse 
isso. Estes fatos levam a concluir que a gamificação pode contribuir 
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para o ensino e aprendizagem dos discentes ao mesmo tempo que 
ocorre a retomada de conhecimentos prévios, já adquiridos nas aulas 
anteriores.
Palavras-chave: Motivação, competição, jogo, quiz, aprendizagem.
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INTRODUÇÃO

Segundo Nascimento (2020) é notória as dificuldades que o 
ensino de matemática se depara a medida que os avanços 
tecnológicos acontecem, portadora de uma metodologia tra-

dicional empregada com frequência por muitos docentes. Porém, 
essa visão já apresenta no contexto atual grande mudanças, pois 
o ensino passou a ter várias vertentes que denotam metodologias 
práticas a serem aplicadas de forma a contribuir para o processo 
de ensino e aprendizagem mais dinâmico, prático, contextualizado e 
que contribua não apenas para “decorar” fórmulas, mas sobretudo, 
para que o aluno vivencie e identifique a matemática no contexto 
que está inserido.

A matemática precisa se apresentar de uma forma diferen-
ciada, de modo que o discente se sinta motivado em estuda-la, e 
que estude não apenas por obrigação, mas porque sente a neces-
sidade e compreende que seus recursos e o como se apresenta, 
é essencial para seu desenvolvimento acadêmico. De acordo com 
Oliveira (2020) o ensino de matemática é um instrumento de grande 
valia, pois proporciona a interação entre alunos e professores, de 
forma dinâmica, como também o conhecimento contextualizado e 
prazeroso.

Moura e Lavor (2021) acreditam que quando se é realizado um 
planejamento que possa flexibilizar a exposição do conteúdo, pro-
porcionando a aplicação tecnológica como um recurso expositivo, 
desenvolvendo exemplos práticos que levem o discente a entender 
o conteúdo, não apenas de forma teórica, mas na prática também, 
desenvolvendo habilidades, se tornando efetivo o referido processo.

O professor tem um papel fundamental diante do ensino de 
matemática, pois além de compreender e interagir por meio de 
materiais lúdicos, como jogos, e tecnologias para o ensino, precisa 
compreender como cada aplicação deve ocorrer sua avaliação. É 
compreensível que para cada processo exige do professor essa 
analise clara e objetiva. Para Martins e Menezes (2017) avaliar com-
preende em avaliar uma vivencia, diagnosticar, tendo como obter 
um melhor resultado. Também citam que o docente precisa estar 
disposto a analisar e compreender a realidade dos alunos pois por 
meio disso poderá propor novos caminhos e novas aprendizagens.
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É compreensível que diante da realidade que o professor vive 
no contexto escolar, essa avaliação pode compreender diferentes 
aspectos, seja diagnostica, formativa, somatória, dentre outros, 
mas o que precisa ser evidenciado é que a avaliação deve partir da 
análise prévia da turma e de suas peculiaridades apresentadas no 
processo, para que assim, além da utilização de diferentes avalia-
ções, ou apenas de uma, seja também utilizadas metodologias que 
possam assimilar de forma conjunta e chegar ao objetivo principal 
de todo o processo, o ensino e aprendizagem de forma eficiente.

Paiva (2016) afirma que a avaliação é um trabalho didático, 
formal ou não, que precisa acompanhar todo o processo de ensino 
e aprendizagem. Além disso, é indissociável do trabalho docente, 
por meio dela, o educador avalia os progressos obtidos pelos dis-
centes para que possa orientar o seu trabalho docente, conforme 
necessário.

Essa perspectiva e abordagens apresentadas até o momento 
não se diferem quanto ao ensino de trigonometria, pois consiste 
também em apresentar este conteúdo de forma clara e objetiva, 
utilizando metodologias que corrobore para isso e assim ocorra o 
ensino e aprendizado.

Souza (2019) afirma que o ensino de Trigonometria, algo que 
representa um conhecimento importante dentro da Matemática, 
se fazendo presente no cotidiano e no contexto escolar, grandes 
são as dificuldades encontradas. As leis da trigonometria provo-
cam grandes dificuldades na aprendizagem na sala de aula. Sendo 
encontradas, essas dificuldades, pelo enfoque desenvolvido pelo 
professor em sala de aula, distante da realidade do discente, em que 
se prioriza a técnica em detrimento ao significado e a aplicabilidade.

O ensino de trigonometria necessita ser investigado e aplicado 
de uma forma diferenciada, em alguns casos, em que precise de uma 
abordagem metodológica que envolva, também, recursos tecnoló-
gicos. Reis, Allevato (2011) acredita que na Matemática, à medida 
que o conhecimento é acumulado e organizado, é indispensável que 
o discente estabeleça gradualmente a diferença entre os procedi-
mentos para que aconteça a descoberta, invenção e validação.

As metodologias utilizadas nesse processo de ensino e aprendi-
zagem promovem uma descoberta aplicações, além disso, possibilita 
que o discente compreenda o conteúdo como algo importante em 
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seu cotidiano, o encontrando em aplicações reais presentes no seu 
dia a dia, assim, a trigonometria ela não fica apenas destinada a um 
conteúdo obrigatório que faz parte de um currículo, mas sobretudo, 
proporciona ao discente uma visão mais ampla disso.

Moura et al. (2021) acredita que quando o docente tem uma 
formação que proporcione pensar em intervenções pedagógi-
cas intencionais, visando assim a ampliação do conhecimento de 
mundo e a problematização da realidade, torna-se possível levar 
para a sala de aula várias situações.

Klein (2009) utilizou o ensino de trigonometria para o estudo 
que foi subsidiado por teorias da aprendizagem significativa e dos 
campos conceituais. Lopes (2010) através do software GeoGebra 
utilizou a trigonometria para a construção e aplicação de uma 
sequência didática. Enquanto, Jesus e Souza (2016) aplicaram o 
ensino de trigonometria através da utilização de materiais manipu-
láveis a partir da investigação da régua trigonométrica.

ENSINO DE MATEMÁTICA

O ensino passou por mudanças significativas com o passar dos 
anos, principalmente quando se fala sobre o ensino de matemática, 
que por muito tempo utilizava um ensino tecnicista com o objetivo 
de apenas pôr em prática cálculos e substituição de formulas prio-
rizando a técnica.

De acordo com Orfão (2012, p. 16):

Ligado ao ensino e aprendizagem de Matemática, é 
mais complexo, uma vez que muitas pessoas enfren-
tam com naturalidade a dificuldade de entender 
tal disciplina, que tem sido fruto de um ensino tec-
nicista onde se privilegia a técnica, numa relação 
professor-aluno extremamente autoritária, bem 
como metodologias de ensino que privilegiam proce-
dimentos mecânicos de memorização, desfavoráveis 
a uma aprendizagem significativa dos alunos.

Essa metodologia tecnicista que desconsidera o aluno como 
sujeito ativo de sua aprendizagem leva a resultados indesejados 
em todos os níveis de ensino. Ribeiro (2020) destaca que o ensino 
de matemática no Brasil, desde as séries iniciais de escolarização, 
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enfrenta muitas resistências vindas através dos alunos, uma vez que 
estes não sentem vontade em aprender matemática, e isto se deve, 
muitas vezes, por apresentarem dificuldades no aprendizado de 
conceitos matemáticos, e também, por não considerarem atrativos.

Pontes (2019) acredita que a grande causa do fracasso em 
relação ao ensino e aprendizagem de matemática encontra-se no 
aproveitamento de propostas pedagógicas em que estas, não con-
seguem atrair o aluno pelos conteúdos propostos, justamente por 
não proporcionar um vínculo com atividade que correspondam as 
necessidades apresentadas pelos mesmos.

Apesar desse contexto ainda se apresentar intercalado no 
ensino de matemática, atualmente se percebe grandes alterações 
favoráveis que vão em encontro com a utilização de metodologias 
ativas, que se apresenta em muitos locais de aplicação, sejam na 
tecnologia, através da aplicação de software ou com materiais 
concretos.

Kanieski e Lunardi (2019, p. 1) afirmam que:

O uso de materiais digitais e não digitais não é muito 
divulgado no meio escolar, no entanto, vale dizer que 
diferentes abordagens são dadas aos mesmos con-
forme sua utilização. A busca pelo estudo analítico do 
que se está promovendo vai além da construção e 
manipulação de materiais, pois nasce de inquietações 
de participantes do grupo.

As metodologias ativas corroboram para o processo de ensino 
e aprendizagem que pode se apresentar de forma eficiente, pode 
proporcionar uma maior interação entre os alunos e o material 
utilizando, como também, mostrar através da aplicação o desen-
volvimento do conteúdo, aliando a teoria à prática.

Genuíno (2019) acredita ser essencial que o docente trabalhe 
metodologias que podem proporcionar a construção do conheci-
mento, para que assim o aluno possa deixar de ser espectador, e 
assim, a aprendizagem possa ser um processo interativo, em que 
o discente se apresente como coautor, e dessa forma, os recursos 
tecnológicos tornam isso possível.

Dantas (2013) afirma que apesar das inúmeras possibilidades 
de uso da informática na educação, especificando também para o 
ensino de Matemática, a utilização de softwares desenvolvidos com 
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o objetivo de abordar os conhecimentos obtidos pela disciplina e 
apresentar com um meio importante para que os discentes bra-
sileiros tenham a oportunidade de superarem as dificuldades na 
aprendizagem que podem ser evidenciadas nas avaliações oficiais.

Dessa forma, através da utilização de metodologias ativas a 
forma de avaliação proporciona algo mais amplo, pois pode ser 
avaliado de forma quantitativa, através de quiz, questionários, den-
tre outros, como também qualitativa através da interação entre 
alunos, a participação com a tecnologia e o interesse em aprender 
mais sobre o conteúdo. Assim, a metodologia empregada na prá-
tica e na avaliação no ensino de matemática pode colaborar para 
desenvolvimentos cognitivos em diferentes contextos.

Villalobos e Quintana (2015, p. 2) afirmam que:

Pensar a avaliação como uma das componentes 
das estratégias de ensino parte de uma concepção 
epistemológica construtivista, coerente com uma con-
cepção de sujeito e, por acréscimo, com uma postura 
pedagógica. Avalia-se para se conhecer, e só conhe-
cendo o que o aluno sabe ou não sabe faz ser possível 
realizar intervenções pedagógicas apropriadas, que 
tendam a gerar melhorias nas suas aprendizagens.

É notório que avaliar não é um artifício fácil, pois exige do pro-
fessor analisar todos os fatores que se referem a esse processo. 
Kistemann Jr. e Glanszmann (2019) acreditam que são necessárias 
reflexões que busquem evidenciar, o que é avaliar, buscar o processo 
em detrimento do ato pontual e isolado de avaliar, a regulagem 
da aprendizagem, privilegiar o conhecimento prévio apresentados 
pelos alunos, e a utilização de notas como mais um dos referencias 
diagnósticos. Enquanto, Ribeiro e Costa (2018) afirmam que a visão 
do docente possui a respeito de avaliação de aprendizagem está 
relacionada a sua concepção dos processos de ensino e aprendiza-
gem, assim como da prática docente e da sua própria vivência ao 
avaliar os discentes.

GAMIFICAÇÃO

A gamificação pode ser entendida como uma atividade que 
usa características e elementos de um jogo para a aprendizagem 
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de um determinado conteúdo numa situação não relacionada ao 
jogo. De acordo com Mariana, Murakami (2015, p.01) a gamificação 
é

a utilização de jogos digitais para resolução de proble-
mas sociais e engajamento do usuário. A gamificação 
analisa elementos de jogos que os tornam divertidos 
e atraentes, adaptando esses elementos para apli-
cações que não são tipicamente considerados como 
jogos. As aplicações mais comuns incluem a utiliza-
ção de recompensas (prêmios, pontos, medalhas), 
passagem de níveis, regras, objetivo a ser alcançado, 
dinheiro virtual, rankings, indicadores de evolução e 
competição entre jogadores.

Martins, Giraffa, Lima (2018) acreditam que dentre as estraté-
gias pedagógicas contextualizadas à condição sociocultural atual, a 
gamificação mostra-se como uma tendência promissora podendo 
considerá-la como uma readaptação da cultura lúdica às técnicas 
condicionantes da cibercultura. Na mesma linha, Medeiros (2015) 
defende que a gamificação contribui no desenvolvimento das habi-
lidades do estudante, que contribui na resolução de problemas, e 
que transmite um sentimento de realização através de feedback e 
recompensa.

Muito se discute sobre a gamificação e suas contribuições 
para o processo de ensino e aprendizagem, pois a mesma, pode 
proporcionar ao mesmo tempo que uma competição entre pares 
ou equipes, também a interação com o jogo, podendo desenvolver 
a confiança entre os participantes, a capacidade de liderança e a 
seriedade na resolução de problemas.

A gamificação é utilizada em diversos campos do ensino, e 
possui muitas aplicações. Wiertel (2016) utilizou-a juntamente com 
o lúdico de forma interdisciplinar como instrumentos de ensino. Já 
Matrinho et al. (2016) utilizou-a através de um aplicativo móvel no 
ensino básico como forma de contribuir no ensino e aprendizagem 
de matemática.

Neto, Silva e Bittencourt (2015) fizeram uma análise do impacto 
em relação da utilização de técnicas de gamificação como estraté-
gicas didáticas no processo de aprendizagem dos alunos. Pereira e 
Cavalcante (2018) utilizaram para o desenvolvimento de jogos com 
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o objetivo de ensinar educação financeira para crianças da zona 
rural. Enquanto, Lima (2018) discute as lições que os games podem 
trazer para se pensar na reconstrução do espaço escolar ou como o 
super mario pode proporcionar o diálogo com Paulo Freire.

Desse modo, é notória como a gamificação pode se apresen-
tar em diferentes contextos de pesquisa e aplicações e que podem 
compreender várias disciplinas. Isso compreende como os jogos, 
games e quiz, dentre outros, pode proporcionar e contribuir para 
um ensino e aprendizagem dinâmico.

Diante do exposto, este trabalho tem como objetivo princi-
pal, discutir sobre utilização da gamificação como proposta para o 
ensino de Trigonometria utilizando um quiz de perguntas e respostas. 
De forma especifica, analisar o desenvolvimento dos estudantes na 
resolução das questões, bem como, buscar compreender se essa 
aplicação proporcionou a interação dos estudantes na aula.

METODOLOGIA

A pesquisa é de cunho qualitativo, desenvolvida através de 
uma gamificação com o ensino de Trigonometria. Foi realizada no 
mês de junho de 2020, com 14 (quatorze) estudantes matriculados 
na terceira série do ensino médio de uma escola de tempo integral 
localizada no interior do Estado do Ceará, com o intuito de avaliar 
os objetivos de aprendizagem do conteúdo de Trigonometria que 
é tema abordado em exames posteriores, bem como possui uma 
vasta aplicação no dia-a-dia.

A escolha do público alvo é justificada pelo fato dos estudantes 
comporem as turmas da professora pesquisadora, bem como, con-
tribuir no processo de ensino e aprendizagem dos mesmos. Assim 
também, justifica-se a escolha da Trigonometria, mesmo que seja 
comum ser ministrada nas séries iniciais do ensino médio, a mesma 
é vista na 3ª série na forma de revisão, bem como os demais con-
teúdos que são cobrados nas avaliações externas.

O terceiro ano do ensino médio compreende conteúdos visto 
em séries anteriores objetivando uma fixação de conceitos. Tendo 
em visto que este trabalho ocorreu no momento de isolamento 
social, as aulas foram realizadas através do ensino remoto por 
meio do Google Meet, que consiste em uma plataforma online de 
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videoconferência. Após as aulas de Trigonometria, iniciou-se o pro-
cesso avaliativo através da gamificação a fim de avaliar quanto 
perguntas e respostas em relação ao conteúdo.

O primeiro momento da gamificação foi o envio de perguntas 
pelos discentes para serem apreciadas quando aos seus anseios, 
dificuldades, curiosidades e poder de questionamento em relação 
ao conteúdo. Para o segundo momento, os discentes foram con-
vidados a responderem as questões, que foram apresentadas em 
primeiro momento, em uma videoconferência que consistiu na apli-
cação de um quiz que envolveu quatorze perguntas de múltiplas 
escolhas, classificadas em três níveis de dificuldade. O tempo de 
resposta é determinados pelo grau de dificuldade e varia entre um 
e três minutos.

Ao responder à questão, cada discente envia a resposta que 
considerava correta via WhatsApp e ao finalizar o tempo destinado 
para cada questão, era indicada a alternativa correta, bem como 
a quantidade de alunos que acertaram e realizados comentários 
adicionais explicando o método de resolução.

Ao fim da aplicação, foi contabilizado a pontuação do quiz para 
identificar a nota de cada aluno na disciplina de matemática e iden-
tificar aqueles que comporiam um pódio. A pontuação detalhada 
pode ser visualizada na Tabela 1.

Tabela 1: Apresenta a pontuação de cada fase de realização da gamificação

Primeiro momento Pontuação

Envio de Perguntas 5

Segundo momento Pontuação

Participação no Quiz 5

O envio de questões pelos alunos era avaliado mediante a 
qualidade da questão, que precisaria atender critérios como: rela-
ção com o conteúdo proposto, contextualização, clareza e que 
proporcionasse a correta resolução. Assim, esta etapa da aplicação 
totaliza 10 pontos. Por fim, os alunos foram convidados a responder 
um questionário contendo três questões, com o objetivo de avaliar 
o nível de satisfação em relação a gamificação.
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RESULTADOS E DISCUSSÃO

As aulas remotas contemplaram os conteúdos de Teorema 
de Pitágoras, trigonometria no triângulo retângulo (seno, cosseno 
e tangente) e proporcionalidade. Após estas aulas, iniciou-se o pro-
cesso de gamificação para avaliar se objetivos foram alcançados 
de forma remota. Como descrito acima, o primeiro momento era 
a apresentação de questões pelos alunos que estão listadas na 
Tabela 2. Dos treze participantes, apenas quatro enviaram as ques-
tões e atenderam os critérios impostos e descritos acima, assim 
cada aluno conquistou cinco pontos, enquanto aos demais que não 
enviaram as perguntas não conquistaram pontuação.

Tabela 2: Apresenta as questões que foram enviadas pelos alunos durante a pri-
meira fase

Aluno Questão

Aluno A

Em um triângulo retângulo de lado A igual a 3, lado B igual a 5 e hipotenusa igual 
a 9. Querendo aumentar os lados desse triângulo, todos os seus lados foram mul-
tiplicados de forma proporcional pelo valor 6. Qual é o valor do lado B após essa 
ampliação?

Aluno B

Um terreno de um sítio na região do cariri tem a forma de um triângulo retângulo, 
possui os lados A e B, medindo respectivamente a 3 e 5. O proprietário do terreno, 
comprou a parte de seu vizinho, ampliando em 3 vezes de forma proporcional. 
Qual é o valor do lado C do novo terreno após essa ampliação?

Aluno C
O telhado de uma casa foi construído e possui 1 metro de comprimento, ele foi 
dividido ao meio para fazer as duas partes do telhado. Sabendo que o telhado foi 
feito segundo um ângulo de 45º, calcule a sua largura.

Aluno D Em um triângulo de lados 8 m e 5 m que formam um ângulo de 90°. Quanto mede 
o terceiro lado desse terreno?

A questão enviada pelo aluno A possui relação com relação 
com o conteúdo proposto, assim como se apresenta da forma con-
textualizada e clara quanto a apresentação das informações para 
que ocorra uma interpretação adequada. O discente compreendeu 
nessa questão conteúdos de proporcionalidade e trigonometria, 
satisfazendo assim os critérios.

A questão enviada pelo aluno B também compreendeu os 
conteúdos de proporcionalidade e trigonometria, apresentando 
a questão de forma contextualizada, mostrando dados de forma 
clara para que facilite a compreensão e resolução.
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A questão enviada pelo aluno C apresenta uma situação 
contextualizada do ambiente, compreendendo o conteúdo de trigo-
nometria no triângulo retângulo, apresenta os dados numéricos de 
forma clara para que o discente compreenda e interaja no processo 
de interpretação.

A questão enviada pelo aluno D apresenta uma questão 
curta, apesar de não ser abrangente no requisito de contextualiza-
ção, mostrou os dados de forma clara e levantou o questionamento 
através de uma situação cotidiana, porém apresentou apenas um 
equívoco quando não especificou se o terreno apresentava a forma 
de um triângulo retângulo, em que leva ao leitor associar essa 
informação, apesar disso, compreende uma resolução adequada 
da questão em que se chega a uma resposta correta. A segunda 
fase consistiu em um quiz com 14 (quatorze) questões de múltipla 
escolha, sendo as quatro questões anteriores citadas, mais dez que 
foram de escolha do docente, sendo as questões enviadas pelos 
alunos classificadas pontualmente como, 10, 10, 8 e 8 pontos res-
pectivamente, seguindo a ordem da tabela 2, totalizando 36 pontos. 
Assim, é possível visualizar, através da tabela 3 abaixo, as demais 
questões e suas respectivas pontuações, totalizando 54 pontos, 
compreendendo então as 14 questões um total de 90 pontos. Estas 
questões foram classificadas através do nível de complexidade na 
resolução.

Tabela 3: Apresenta as questões apresentadas durante a realização do quiz.

Questões Contextualizaçao das Questões Pontuação

1

Teorema de Pitágora é uma relação matemática que 
se aplica em triângulos retângulose e tem a seguinte 
afirmação: 
a) a hipotenusa tem o mesmo valor que os catetos;
b) o quadrado da hipotenusa é igual à soma dos 

catetos;
c) o quadrado da hipotenusa é menor que o quadrado 

dos catetos;
d) o quadrado da hipotenusa é igual à soma dos qua-

drados dos catetos.

4
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Questões Contextualizaçao das Questões Pontuação

2

Sabendo que o seno de 30º é 1/2. Qual é o cosseno e a 
tangente desse ângulo?
a) Cos √3/3; tag 2/3;
b) Cos 3/2; tag √3/3;
c) Cos 1/2; tag √2/2;
d) Cos √3/2; tag √3/3;

6

3

A respeito dos elementos de um triângulo retângulo, 
assinale a alternativa correta. 

a) A hipotenusa é definida como o lado que se opõe ao 
ângulo reto de um triângulo retângulo. 

b) Um triângulo retângulo é assim conhecido por pos-
suir pelo menos dois lados iguais. 

c) O triângulo retângulo é assim conhecido por possuir 
pelo menos um ângulo de 180º, também conhecido 
como ângulo reto. 

d) A hipotenusa é definida como o maior lado de um 
triângulo qualquer.

4

4

Qual é a medida do cateto oposto ao ângulo α no 
triângulo a seguir?

a) 10 cm
b) 15 cm
c) 20 cm
d) 25 cm

6

5

Um avião decola, percorrendo uma trajetória retilínea, 
formando com o solo um ângulo de 30° (suponha que 
a região sobrevoada pelo avião seja plana). Depois de 
percorrer 1.000 metros, a altura atingida pelo avião, 
em metros, é:

a) 200 
b) 500 
c) 1000
d) 1500

8
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Questões Contextualizaçao das Questões Pontuação

6

Qual das situações a seguir NÃO representa aplicação 
de trigonometria? 
a) Movimento de projéteis; 
b) Movimento Circular; 
c) Juros; 
d) Lançamento Oblíquo.

2

7

A distância entre os muros laterais de um lote retan-
gular é exatamente 12 metros. Sabendo que uma 
diagonal desse lote mede 20 metros, qual é a medida 
do portão até o muro do fundo? 
a) 8 metros 
b) 10 metros 
c) 12 metros 
d) 16 metros

10

8

Existem alguns ângulos chamados notáveis, os quais 
seus valores devem ser conhecidos. Esses ângulos são: 
a) 35°, 45° e 60° 
b) 30°, 45° e 60° 
c) 30°, 40° e 65° 
d) 35°, 40° e 65°

2

9

Assinale a única alternativa que NÃO apresenta uma 
aplicação da trigonometria:
a) Teoria musical
b) Arquitetura
c) Cartografia
d) Fonemas

2

10

O telhado de uma casa tem a forma de um triângulo 
retângulo. Inicialmente seus lados A e B medem res-
pectivamente 2 e 4. O dono da casa resolveu aumentar 
este telhado, e decidiu multiplicar os lados por 2 de 
forma proporcional. Qual é o valor da hipotenusa do 
novo telhado após essa multiplicação? 
a) 2 
b) 4,2 
c) 8 
d) 8,94

10

Abaixo na tabela 4, é possível visualizar a pontuação especí-
fica conquistada por cada participante no fim do quiz.
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Tabela 4: Apresenta a pontuação durante a segunda fase

Participante Pontuação

Aluno A 9 acertos

Aluno B 6 acertos

Aluno C 8 acertos

Aluno D 8 acertos

Aluno E 10 acertos

Aluno F 9 acertos

Aluno G 11 acertos

Aluno H 11 acertos

Aluno I 2 acertos

Aluno J 5 acertos

Aluno L 8 acertos

Aluno M 11 acertos

Aluno N 9 acertos

Aluno O 3 acertos

Mediante ao que é apresentado na tabela 3, a maior pontua-
ção do Quiz está representada pelos alunos G, H e M, com 11 acertos. 
A segunda maior pontuação está representada pelo aluno E, com 
10 acertos. Enquanto a terceira é representada pelos alunos A, F e 
N, com 9 acertos.

Após o Quiz, os discentes foram convidados para responder 
o questionário de satisfação disponibilizado de forma online atra-
vés do Google Forms. A primeira questão está organizada como 
uma caixa de seleção em que os alunos precisariam selecionar o 
grau de satisfação em relação a metodologia utilizada, o Quiz, como 
processo de ensino e a aprendizagem de forma remota. Enquanto 
um aluno selecionou que não achou interessante a aplicação, os 
demais gostaram e justificam pelo fato de verificar com mais rapidez 
o seu percentual de acertos, bem como as questões contribuírem 
para compreender melhor o conteúdo e ter uma nova forma de 
autoavaliação.

A segunda questão buscava saber o que mais preocupava o 
aluno na hora de responder as questões. Dos 13 estudantes, 30,8% 
afirmaram que ler a pergunta atentamente e responder à questão 
de forma correta e 69,2% selecionaram que mais os preocupava 
era em compreender o conteúdo e perceber os pontos que ainda 
precisaria melhorar na disciplina. Nenhum discente selecionou as 
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opções que se referiam a ganhar a competição e responder antes 
de qualquer outro colega.

A última pergunta consiste em saber se o aplicativo WhatsApp 
proporcionou uma organização no Quiz a respeito do envio das 
respostas e neste caso, doze dos treze estudantes afirmaram que 
contribui de forma positiva nesse processo, o que pode ser enten-
dido esta tecnologia pode ser utilizada para fins de aprendizagem.

Mediante aos resultados apresentados no questionário de 
satisfação e no que foi exposto anteriormente, se destaca que 
apensar de ter sido uma aplicação que proporcionava um grau de 
competitividade, os discentes estavam mais preocupados em com-
preender o conteúdo e apresentar uma resposta correta, claro, que 
isso não impediu que a competição ocorresse de forma indireta, 
mas foi possível perceber que ocorreu de forma direta o dinamismo, 
a interação e as contribuições dos discentes durante a aula. Assim, 
Ramos e Marcos (2017) cita quanto a aplicação da gamificação que 
é possível que ocorra a comunicação, a confiança estabelecida, o 
pensamento crítico, a resolução de questões problemas, a criativi-
dade, o desportivismo, etc.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Este trabalho apresentou a gamificação no estudo de trigono-
metria com a utilização de um Quiz com fins avaliativos. O estudo 
teve com público alvo os estudantes do terceiro ano, que contribuí-
ram para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem 
e da aplicação do conteúdo.

Os resultados apontam que a gamificação proporcionou uma 
interação e motivação entre os discentes durante a aplicação, e 
além disso, foi possível avaliar o grau de familiaridade em relação 
ao conteúdo apresentando, pois, os discentes apresentaram atua-
ram de forma ativa e obtiveram boas pontuações no quis.

A gamificação pode ser utilizada em diversos contextos, seja 
em forma de quiz, que pode apresentar-se de forma interdisciplinar 
ou multidisciplinar, como também jogos online que proporcionem 
competitividades, espirito de liderança, compromisso com a equipe 
e consigo mesmo.
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Portanto, as utilizações de metodologias ativas podem pro-
porcionar um processo de ensino e aprendizagem que contribuam 
para o desenvolvimento do aluno de forma prática e interativa, que 
possa envolvê-los e permitir um senso de comprometimento com a 
atividade e motivação para aprender.
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RESUMO
O objetivo deste trabalho é identificar concepções a priori e a posteriori 
sobre a Modelagem Matemática como estratégia de ensino de partici-
pantes de uma oficina. A oficina foi realizada na Universidade Federal 
Rural do Rio de Janeiro, campus Seropédica/RJ nos dias 3 e 4 de maio 
de 2018. Participaram da oficina duas graduandas de Matemática e 
um mestrando de Matemática. A coleta de dados se deu por meio de 
gravações de áudio e registros capturados dos cadernos dos partici-
pantes e do quadro. Houveram três momentos e uma culminância em 
que os participantes puderam a partir do desenvolvimento na prática 
de uma atividade de Modelagem Matemática expressar uma con-
cepção própria sobre essa estratégia. Assim, percebe-se que o fato 
de os participantes terem vivenciado uma atividade de Modelagem 
Matemática perfazendo suas etapas na prática ajudou-os na apropria-
ção do processo dando-lhes elementos conceituais para expressarem 
seus entendimentos acerca dessa estratégia de ensino.
Palavras-chave: Modelagem Matemática, Apropriação, Elementos 
Conceituais, Concepção Própria.
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INTRODUÇÃO

Trazida para o contexto da Educação Matemática, a Modelagem 
Matemática ganha força no movimento ao possibilitar o 
ensino de conteúdos matemáticos via aplicações que emer-

gem de situações fictícias ou reais. Bassanezi (2012), que foi um dos 
precursores no uso desse método/estratégia nas aulas de Cálculo 
Diferencial e Integral, a entende como:

(...) uma estratégia utilizada para obtermos alguma 
explicação ou entendimento de determinadas situa-
ções reais. No processo de reflexão sobre a porção da 
realidade selecionamos os argumentos considerados 
essenciais e procuramos uma formalização artificial 
(modelo matemático) que contemple as relações que 
envolvem tais argumentos (p. 10-11).

Sobre essa formalização artificial, Almeida e Vertuan (2014) 
pontuam que:

Em Matemática, usamos e construímos modelos – 
modelos matemáticos – para explicar, representar e 
fazer previsões para situações e torná-las presentes 
usando matemática. O modelo matemático é então 
um sistema conceitual, descritivo ou explicativo, que é 
expresso por meio de uma linguagem ou uma estru-
tura matemática e que tem por finalidade descrever 
ou explicar o comportamento de outro sistema, em 
geral, não matemático (p. 02).

Nesse sentido a Modelagem Matemática gera, durante o 
perpassar das etapas que constituem seu processo, um modelo 
matemático. Assim, parte-se de um contexto externo a Matemática, 
no qual se retira dados/informações possíveis de serem men-
surados, para serem então analisados sob a ótica de conteúdos 
matemáticos, daí a ideia de formalizar artificialmente características 
extraídas da situação ou da problemática investigada, configurando 
dessa forma o produto final desse processo, o modelo matemático.

No exposto por Bassanezi (2012) e por Almeida e Vertuan 
(2014), a Modelagem Matemática permite que o modelador transite 
ora entre recortes de situações reais, ora entre conceitos/teoremas/
estruturas de conteúdos matemáticos. Sendo que, mesmo trazendo 
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temáticas/problemáticas externas a Matemática para serem tra-
balhadas sob o viés de conteúdos matemáticos, ao fim do processo 
esse produto final (modelo matemático), retorna ao seu contexto, 
sendo validado por características do meio de origem.

Nesse sentido, acerca do processo de Modelagem Matemática 
Bassanezi (2012) o caracteriza segundo as seguintes etapas: 
Escolha de temas; Coleta de dados; Análise de dados e formulação 
de modelos; e Validação.

Para a Escolha de temas o autor sugere que se faça um levan-
tamento de situações abrangentes que propiciem uma variedade 
de questionamentos em diferentes direções. O tema pode ser novo 
ou de conhecimento dos alunos, sendo de preferência escolhido 
por eles, os fazendo assim corresponsáveis pela aprendizagem. No 
entanto, a decisão final precisará ser discutida e caberá ao profes-
sor argumentar sobre a exequibilidade ou não do tema selecionado.

Para esse momento Bassanezi (2012) também orienta acerca 
de como ocorrerá a investigação, pontuando que os alunos devem 
trabalhar em pequenos grupos, nos quais é possível escolher um 
único tema que servirá para todos os grupos, ou se optará pela 
escolha de temas diversos para cada grupo. Por fim o autor aconse-
lha que “para a escolha de um tema a regra é bastante simples: não 
tenha medo e escolha algo que você gostaria de entender melhor” 
(BASSANEZI, 2012, P. 13).

Com o tema definido a investigação se inicia com a Coleta de 
dados. Essa coleta pode acontecer de diferentes formas: entrevistas, 
pesquisa bibliográfica, experiências programadas. Complementar 
a essas formas tem o uso da internet, que na visão de Bassanezi 
(2012) tem sido a primeira fonte de informações procurada. O 
autor recomenda também que para o ensino e aprendizagem de 
Matemática esse momento é bastante favorável para o desenvolvi-
mento de algum conteúdo a partir de direcionamentos alternativos.

Os dados coletados precisam ser organizados em tabelas e 
gráficos que permitirão observar a variação das variáveis envolvi-
das no fenômeno analisado, configurando assim, a etapa de Análise 
de dados e formulação de modelos. De maneira simples Bassanezi 
(2012) conceitua a partir dessa etapa que “buscar um modelo 
matemático que expressa a relação entre variáveis é, efetivamente, 
o que se convencionou chamar de modelagem matemática” (p. 16).
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A etapa conclusiva do processo de Modelagem Matemática é 
a Validação. Para Bassanezi (2012) “a validação de um modelo é um 
processo de aceitação ou rejeição do mesmo e está análise é con-
dicionada a vários fatores, sendo preponderante o confronto dos 
dados reais com os valores do modelo” (p. 17).

Assim, o processo de Modelagem Matemática se inicia fora 
da Matemática (escolha do tema) , originando-se de um recorte 
retirado de um contexto datado historicamente/temporalmente/
espacialmente/socialmente/culturalmente, para em seguida ser 
investigado pelo viés de estruturas/teoremas/algoritmos mate-
máticos (experimentação e abstração), que permitem encontrar/
construir um modelo matemático que represente o recorte inves-
tigado (resolução), e assim, o mesmo retorna para ser testado no 
ambiente que o originou (validação).

Segundo Braga e Espírito Santo (2017), mesmo a Modelagem 
Matemática sendo uma estratégia de ensino e de aprendizagem 
de conteúdos matemáticos de variados níveis de ensino, na forma-
ção inicial de professores de Matemática, na maioria das vezes, os 
alunos não fazem Modelagem na prática de disciplinas específicas 
do curso, tomando conhecimento dessa estratégia a partir de dis-
cussões futuras em disciplinas pedagógicas. Nesse cenário Braga 
e Espírito Santo (2017) defende a díade teoria-prática ou prática-
teoria, na medida que graduandos de Matemática ao fazerem 
Modelagem Matemática constroem subsídios para discutir suas 
práticas futuras.

Considerando a importância dada para que graduandos 
vivenciem atividades práticas de Modelagem Matemática, assu-
mimos como objetivo identificar concepções a priori e a posteriori 
sobre a Modelagem Matemática como estratégia de ensino de par-
ticipantes de uma oficina.

METODOLOGIA

A oficina “Modelagem na Educação Matemática: Experimento 
simples com uma vela” fez parte da programação do evento Malba 
Tahan e o dia da Matemática na Rural, realizado na Universidade 
Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ-Seropédica/RJ) nos dias 3 
e 4 de maio de 2018. Participaram da oficina duas alunas do curso 
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de matemática, uma no primeiro período (caloura) e outra no final 
do curso (concluinte), o outro participante foi um mestrando do 
mestrado profissional (PROFMAT-SBM).

A oficina foi mediada pelo autor do capítulo e fez parte de um 
conjunto de atividades desenvolvidas no Laboratório Experimental 
de Modelagem Matemática, da Faculdade de Matemática, do 
Campus Universitário da Cidade de Castanhal-PA, da Universidade 
Federal do Pará (UFPA). A mesma pode ser encontrada em Menezes 
e Braga (2017).

Os dados foram coletados via gravação em áudio do desen-
volvimento da oficina e fotografias dos registros no quadro branco 
e das anotações dos participantes.

RESULTADOS E DISCUSSÃO

A oficina teve como objetivo apresentar a Modelagem 
Matemática como estratégia de ensino. E nesse sentido dividi-
mos a mesma em três momentos e uma culminância. No primeiro 
momento tentamos acessar as concepções que os participantes 
traziam acerca da Modelagem Matemática como segue no diálogo:

Mediador: O que vocês sabem sobre Modelagem Matemática?
Aluna Concluinte: Bom! É modelar uma situação ou um pro-
blema usando da matemática...(inaudível), é isso?
Mediador: Sim! É esse o caminho. Alguém quer contribuir com a 
resposta da Aluna Concluinte?
Professor PROFMAT: É, parecido! Eu penso que seria levar 
aquela situação matemática pra uma situação lúdica, uma 
situação real que possa ser vivida.
Mediador: Real, problema, Aluna Caloura, já ouviu falar de 
Modelagem Matemática?
Aluna Caloura: Não!
Mediador: Nunca ouviu falar?
Aluna Caloura: Não!
Mediador: Primeira vez?
Aluna Caloura: Sim!
Mediador: Então a ideia é que ao final da oficina a gente tenha 
uma noção formada do que seja a Modelagem Matemática.
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No segundo momento os participantes foram convidados a 
realizar o experimento da vela. Nesse momento foram discutidas 
algumas ideias como segue no diálogo:

Mediador: O que vocês entendem por fenômeno?
Aluna Concluinte: O jogador, no senso comum dos brasileiros.
Mediador: Alguém mais?
Professor PROFMAT: Eu penso em algo como um experimento, 
um evento, algo que tá acontecendo né?!
Aluna Caloura: fenômenos naturais.

Partindo desses exemplos foram trabalhados com os parti-
cipantes conceitos como: experimento, fenômeno, observação e 
variáveis. Discutidos esses conceitos os participantes organizaram 
a logística das funções de cada um no experimento. Foi acordado 
que no experimento seria observado o fenômeno da queima da 
vela segundo as variáveis tamanho (em centímetros) e o tempo de 
queima da chama (em minutos). A Aluna Concluinte ficou respon-
sável por anotar as medidas referentes as variáveis, o Professor 
PROFMAT cuidou de realizar as medições do tamanho da vela com 
a régua, e a Aluna Caloura cronometrou o tempo definindo medi-
ções de 10 em 10 minutos, como apresentado na Figura 1.

Figura 1: Dados coletados no experimento.

Fonte: Anotações da Aluna Concluinte, 2018.
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Após a coleta de dados o Professor PROFMAT representou 
os dados coletados no experimento em uma tabela e posterior-
mente em um gráfico sendo possível observar o comportamento 
dos dados no plano cartesiano e encontrar um modelo matemático 
que representasse o fenômeno investigado, conforme a Figura 2.

Figura 2: Dados representados como gráfico no quadro

Fonte: Registros do Professor PROFMAT, 2018.

Em seguida os participantes observando o comportamento 
dos dados e que os mesmos perfaziam um caminho linear escolhe-
ram os pontos (0; 14) e (8,5; 50) para definir uma função do primeiro 
grau na forma y = ax + b, como apresentado na Figura 3.

Figura 3: Modelo Encontrado.

Fonte: Anotações da Aluna Concluinte, 2018
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Com o modelo matemático encontrado os participantes 
puderam gerar dados e comparar os dados gerados do modelo 
matemático com os dados coletados no experimento da queima 
da vela, estabelecendo assim, uma margem de erro, e validando 
o modelo matemático encontrado como sendo naquele momento 
o que mais se aproximou do fenômeno investigado. No terceiro 
momento, tomando como exemplo a vivência dos participantes no 
experimento da vela, pontuamos algumas perspectivas, as eta-
pas do processo e potencialidades para se ensinar matemática via 
Modelagem Matemática. A culminância da oficina veio com a reto-
mada da questão do primeiro momento: “O que vocês sabem sobre 
Modelagem Matemática?”. As respostas dos participantes foram 
organizadas Quadro 1.

Quadro 1: Respostas dos participantes

Participante Concepção do Participante Transcrição da Concepção

Aluna 
Concluinte

Modelagem Matemática é 
um método que se utiliza 
para moldar problema do 
dia-a-dia ou problemas mais 
complexos a uma linguagem 
matemática, ou seja, fazer 
um conteúdo matemático da 
sala de aula ser aplicado em 
algo do dia-a-dia que real-
mente tenha significado para 
o aluno, e com isso facilitar a 
aprendizagem e a impor-
tância do conteúdo que foi 
estudado.

Professor 
PROFMAT

É transformar uma deter-
minada situação, problema, 
experimento, observação, 
etc., em um modelo mate-
mático, ou seja, enxergar o 
que de matemática ali con-
tém. Esse modelo poderá 
substituir essa determinada 
situação, se aproximando o 
quanto for necessário, aos 
dados reais observados.
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Participante Concepção do Participante Transcrição da Concepção

Aluna 
Caloura

É uma forma de se apren-
der a matemática com 
“problemas” reais, ou seja, o 
ambiente em que você vive 
consegue-se extrair algo 
(conteúdo) observando e 
aplicando a matemática, 
como foi o caso que vimos, 
na oficina da vela.
Uma forma melhor de se 
entender a matemática com 
o nosso cotidiano.

Fonte: Feito pelo autor, 2018.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Retomando o objetivo deste trabalho que foi identificar con-
cepções a priori e a posteriori sobre a Modelagem Matemática como 
estratégia de ensino de participantes de uma oficina, concluímos 
que este objetivo foi alcançado na medida em que os participantes 
aprofundaram suas concepções sobre Modelagem Matemática, no 
caso da Aluna Concluinte e do Professor PROFMAT, ou passaram a 
ter uma concepção, como no caso da Aluna Caloura, como exposto 
no Quadro 2.

Quadro 2: Comparação das respostas dos participantes

O que vocês sabem sobre Modelagem Matemática?

Antes da Oficina Participante Após a Oficina

Bom! É modelar uma situa-
ção ou um problema usando 
da matemática...(inaudível), 

é isso?

Aluna
Concluinte

Modelagem Matemática é um método que se utiliza 
para moldar problema do dia-a-dia ou problemas 
mais complexos a uma linguagem matemática, ou 
seja, fazer um conteúdo matemático da sala de 
aula ser aplicado em algo do dia-a-dia que real-
mente tenha significado para o aluno, e com isso 
facilitar a aprendizagem e a importância do conte-
údo que foi estudado.

É, parecido! Eu penso que 
seria levar aquela situação 
matemática pra uma situ-
ação lúdica, uma situação 
real que possa ser vivida

Professor 
PROFMAT

É transformar uma determinada situação, pro-
blema, experimento, observação, etc., em um 
modelo matemático, ou seja, enxergar o que de 
matemática ali contém. Esse modelo poderá subs-
tituir essa determinada situação, se aproximando o 
quanto for necessário, aos dados reais observados.
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O que vocês sabem sobre Modelagem Matemática?

Antes da Oficina Participante Após a Oficina

... Aluna 
Caloura

É uma forma de se aprender a matemática com 
“problemas” reais, ou seja, o ambiente em que você 
vive consegue-se extrair algo (conteúdo) obser-
vando e aplicando a matemática, como foi o caso 
que vimos, na oficina da vela.
Uma forma melhor de se entender a matemática 
com o nosso cotidiano.

Fonte: Feito pelo autor, 2018.

Comparando as respostas dos participantes percebe-se um 
aprofundamento em relação as concepções a priori, acreditamos 
que isso ocorreu devido os participantes não terem recebido somente 
informações teóricas sobre o que era Modelagem Matemática. 
Antes da teoria os mesmos foram convidados a vivenciar as etapas 
de uma atividade de Modelagem Matemática permitindo que eles 
se apropriassem do processo apontando em suas concepções ele-
mentos que vivenciaram na prática.
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RESUMO
Este trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa que teve 
como objetivo analisar a produção acadêmica em Etnomatemática, 
com foco na sala de aula. A pesquisa contemplou a seguinte questão: 
Quais dimensões têm sido privilegiadas na produção acadêmica em 
Etnomatemática com foco na sala de aula. O referencial teórico utili-
zado consistiu nos pressupostos de Sanchez Gamboa (2001), acerca da 
pesquisa epistemológica e D’Ambrosio (2005) sobre Etnomatemática, 
dentre outros. A pesquisa teve abordagem qualitativa e procedimentos 
de pesquisa documental. A base para a coleta de dados foi Biblioteca 
Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD). Para a consulta, 
foram utilizados os descritores Etnomatemática e ensino, com um 
recorte temporal de 10 anos (2011 a 2021). Na primeira etapa de busca 
foram identificados 152 trabalhos. Após as leituras dos resumos foram 
selecionados como corpus de pesquisa 56 trabalhos que apesenta-
vam propostas didáticas desenvolvidas em sala de aula, com foco na 
Etnomatemática, que foram lidos integralmente. Com relação ao nível 
de ensino, 3 pesquisas foram desenvolvidas na etapa da Educação 
Infantil; 31 no Ensino Fundamental; 20 no Ensino Médio; 1 no Ensino 
Superior; e 1 em curso profissionalizante. As dimensões da produção 
acadêmica em Etnomatemática, com foco em propostas didáticas 
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foram categorizadas em: (1) Aproximação de saberes entre o contexto 
local e o contexto escolar; (2) Aproximação de saberes entre o con-
texto local e o contexto escolar; (3) Conhecimentos de determinados 
grupos aplicados em sala de aula; (4) Impacto de um contexto especí-
fico. Foram observados entrecruzamentos teórico-metodológicos nas 
pesquisas da Etnomatemática com Jogos de Linguagem; Educação 
Matemática Crítica; História da Matemática; Modelagem matemática; 
Resolução de problemas; Investigação matemática; Educação espe-
cial; e Uso de tecnologias. As conclusões do estudo apontam para 
uma dicotomia entre a origem do conhecimento das práticas profis-
sionais e aqueles conhecimentos legitimados pela matemática escolar. 
Também se evidenciou a dificuldade de implementação de propostas 
de Etnomatemática em virtude do currículo institucionalizado e do 
tempo. Além disso, concluiu-se que a Etnomatemática pode contribuir 
com aprendizagem da matemática e com a formação cidadã, ao valo-
rizar a cultura, os sujeitos e sua identidade e suas formas de pensar e 
agir, próprias do seu meio sociocultural.
Palavras-chave: Etnomatemática; pesquisa da pesquisa; produção 
acadêmica; propostas didáticas.
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RESUMO
A transição do 5º para o 6º ano de escolaridade apresenta especifi-
cidades que podem trazer dificuldades para os estudantes, como por 
exemplo, mudança de rotina, de escola, do número de professores 
somadas às lacunas na aprendizagem matemática ocorridas nos anos 
iniciais do Ensino Fundamental e todas as transformações da puber-
dade vivenciadas pelos discentes. Diante desse contexto, podemos 
considerar que parte dos alunos do 6º ano do Ensino Fundamental 
pode apresentar necessidades educacionais específicas. Nesse sen-
tido é fundamental que docentes encontrem estratégias para lidar e 
ensinar Matemática para este grupo. Considerando estas questões, 
buscamos responder às seguintes perguntas: Quais as necessidades 
específicas dos alunos do 6º ano do Ensino Fundamental? Os pro-
fessores desse ano de ensino apresentam estratégias para lidar com 
estas necessidades. Para responder estes questionamentos foi apli-
cado questionário com professores de Matemática do 6 º ano de um 
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município do Sul Fluminense do Estado do Rio de Janeiro. Os resul-
tados deste estudo apontam que apesar dos docentes, sujeitos da 
pesquisa, reconhecerem as particularidades do grupo em questão, 
não têm estratégias pedagógicas específicas para lidar com estas.
Palavras-chave: Educação Matemática Inclusiva, Desenho Universal 
para aprendizagem, Alunos do 6º ano EF.
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INTRODUÇÃO

A inclusão na educação é tema que vem sendo debatido no 
Brasil e no mundo há algumas décadas. Sassaki (2003) 
afirma que:

Educação inclusiva é o conjunto de princípios e pro-
cedimentos implementados pelos sistemas de ensino 
para adequar a realidade das escolas à realidade 
do alunado que, por sua vez, deve representar toda 
a diversidade humana. Nenhum tipo de aluno poderá 
ser rejeitado pelas escolas. As escolas passam a ser 
chamadas inclusivas no momento em que decidem 
aprender com os alunos o que deve ser eliminado, 
modificado, substituído ou acrescentado nas seis 
áreas de acessibilidade, a fim de que cada aluno 
possa aprender pelo seu estilo de aprendizagem e 
com o uso de todas as suas múltiplas inteligências 
(SASSAKI, 2003, p.15).

Na mesma direção, Mantoan (2004) complementa, ao apon-
tar que a educação inclusiva:

[...] é fruto de uma educação plural, democrática e 
transgressora, haja vista que a mesma gera uma crise 
escolar, ou seja, uma crise de identidade institucional, 
que, por sua vez, abala a identidade dos professores 
e faz com que seja redefinida a identidade do aluno. 
Deste modo, a educação para todos tem como obje-
tivo desempenhar seu dever de abranger todas as 
crianças na escola e defender valores como ética, 
justiça e direito de acesso ao saber e à formação 
(MANTOAN, 2004, p. 45).

Rosa e Baraldi (2018), complementam, afirmando que a inclu-
são vai além de pensar a educação de pessoas com deficiência, 
sendo mais ampla e preocupada como processo educativo de todos:

A inclusão deve ser pensada como um movimento 
que não se restringe às pessoas com deficiência, mas 
é extensivo a todos, como a proposta iniciada pela 
Declaração de Salamanca para combater atitudes 
discriminatórias, construir uma sociedade inclusiva e 
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alcançar uma “Educação para Todos”, no real sentido 
dessa expressão (ROSA; BARALDI, 2018, p. 11).

Na legislação o direito à educação formal, pública e de qua-
lidade é reafirmado na Constituição de 1988, que prevê no Artigo 
205 que:

Art. 205 – A educação, direito de todos e dever do 
Estado e da família, será promovida e incentivada 
com a colaboração da sociedade, visando ao pleno 
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exer-
cício da cidadania e sua qualificação para o trabalho 
(BRASIL, 1988).

Depois de 1988, no Brasil foram criadas muitas outras leis, 
decretos, diretrizes visando garantir a inclusão de todos, indepen-
dentemente de suas características e necessidades específicas. No 
entanto, sabe-se que os marcos legais apesar de importantes, não 
garantem por si só os direitos. Daí, a importância de para além das 
leis e decretos, realizar ações voltadas para a efetivação dos direi-
tos de todos os alunos.

Uma dessas ações deve ser a adequada formação de pro-
fessores, aspecto fundamental para que a inclusão e efetiva 
aprendizagem de todos os estudantes se concretize. De acordo com 
Freire (2001), a formação docente é fundamental para o desenvol-
vimento da prática pedagógica:

O fato, porém, de que ensinar, ensina o ensinante a 
ensinar um certo conteúdo não deve significar, de 
modo algum, que o ensinante se aventure a ensinar 
sem competência para fazê-lo. Não o autoriza a ensi-
nar o que não sabe. A responsabilidade ética, política 
e profissional do ensinante lhe coloca o dever de se 
preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo 
de iniciar sua atividade docente. Esta atividade exige 
que sua preparação, sua capacitação, sua formação 
se tornem processos permanentes. Sua experiência 
docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando 
claro que ela requer uma formação permanente do 
ensinante. Formação que se funda na análise crítica 
de sua prática (FREIRE, 2001, p. 259).
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Acreditamos que esta formação deve ser fruto da iniciativa 
docente e institucional, a partir da percepção sobre sua necessi-
dade, e ser incentivada e fomentada por políticas públicas. Pensando 
especificamente no ensino de Matemática, para que este seja inclu-
sivo é necessário que o professor desta disciplina esteja atento ao 
cenário da sala de aula, composto por alunos com diferentes neces-
sidades e conhecimentos.

Neste contexto, o professor tem papel fundamental na cons-
trução de conhecimento e no processo de inclusão escolar. Quando 
ocorre insucesso nas aprendizagens, a culpa não pode ser atribuída 
à educação inclusiva e seus princípios, mas a um ambiente esco-
lar não inclusivo e à má formação de professores (ROSA; BARALDI, 
2018).

Quando se volta o olhar para o ensino de matemática, pode-
mos trazer o conceito de educação matemática inclusiva que está 
relacionado a pensar o processo de ensino-aprendizagem desta dis-
ciplina sem qualquer distinção entre alunos no sentido de classificar 
aqueles capazes ou incapazes de aprender. O saber matemático é 
evidenciado como direito de todos. De acordo com Mantoan (2004) 
“a diferença é vista como algo que enrique o coletivo”, que é o mesmo 
que dizer que pessoas diferentes, com características únicas trazem 
crescimento para o grupo. Segundo Kranz (2017):

Uma matemática inclusiva remete à aprendizagem 
por todos os alunos, em um ambiente caracterizado 
e enriquecido pelas diferenças e que propicie a inte-
ração, a linguagem, o pensamento, as mediações 
(KRANZ, 2017, p.1).

A matemática inclusiva, defende o direito à diversidade, o 
desenvolvimento profissional do docente, a criação de diálogos e 
o crescimento de aluno e professor, no processo de construção do 
saber. Assim, se preocupa em valorizar e acolher todas as neces-
sidades de aprendizagem dos estudantes, quaisquer que sejam 
estas.

Nesse contexto é possível compreender a relação entre inclu-
são e educação matemática inclusiva, assim como a importância 
da formação de professores para a promoção de um processo 
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ensino-aprendizagem efetivo e preocupado com todos os alunos, 
independentemente de suas características e especificidades.

Partindo destas compreensões sobre o atendimento da diver-
sidade de estudantes e voltando nossas reflexões para os alunos do 
6º ano do Ensino Fundamental, foco deste estudo, temos um pro-
cesso de mudanças que ocorre na vida dos alunos, forçando com 
que se tornem mais autônomos de acordo com a nova etapa em 
que estão sendo inseridos.

As mudanças começam com a quantidade de disciplinas, que 
passa de 6 para 9, além da quantidade de professores, que muda 
de acordo com cada matéria no ensino fundamental I, onde os alu-
nos têm no máximo 3 professores (1 de Educação Física, 1 de Língua 
Inglesa e somente 1 para os conteúdos de Língua portuguesa, 
Matemática, História e Geografia); enquanto no ensino fundamental 
II, cada disciplina tem 1 docente diferente.

A estrutura escolar se torna diferente, com os horários das 
refeições e intervalos modificados, ainda há uma dificuldade em se 
habituarem com a maneira que cada professor conduz a aula, ava-
lia, lida com os alunos. Por isso, pode-se afirmar que:

Nas escolas, quando acontece essa transição, 
observa-se certo estranhamento por parte dos estu-
dantes que se encontram no 6º ano, que estavam 
acostumados com a rotina dos Anos Iniciais. Desse 
modo, é possível que os alunos tenham dificuldades 
em acompanhar a diferenciação entre a forma de 
organização das estratégias de ensino dos diversos 
professores, já que cada um traz consigo seus valores 
e métodos e modos de conduzir a disciplina em sala 
de aula (AGUIAR; ESPERANÇA; THUM, 2020, p.3)

Ainda de acordo com Aguiar, Esperança e Thum (2020), nessa 
nova etapa se torna transparente que os alunos ainda são imatu-
ros e estão em fase de adaptação. Isto interfere na docência, pois 
os professores encontram dificuldades em lecionar, necessitando 
chamar a atenção quase que a todo instante, uma vez que os alu-
nos não conseguem se concentrar, não tem a agilidade em copiar o 
conteúdo no tempo estipulado por aula.

Todo esse contexto pode acabar prejudicando o desenvolvi-
mento do aluno, pois além de ser um período difícil para estes, por 
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estarem passando por tantas mudanças, ainda há a transição da 
infância para adolescência, que acarreta transformações físicas, a 
entrada na puberdade, a descoberta do seu corpo. Ou seja, essa é 
uma fase onde precisam de atenção e zelo. O professor necessita 
ter mais sensibilidade nessa etapa de ensino, não pode esquecer de 
tomar cuidado com suas palavras, para acabar não piorando esta 
transição tão cheia de novidades.

Pode-se notar que as unidades escolares ainda tem uma difi-
culdade em desenvolver maneiras que aproximem os alunos do 5º 
ano à rotina e demandas do 6º ano. Somam-se a um possível cená-
rio hostil, de insegurança e estranhamento, as dificuldades comuns 
no ensino de Matemática, que é considerada difícil pelos alunos. 
Esta dificuldade se explica, entre outros fatores, pois, os alunos saí-
ram de um contexto onde a matemática estava mais relacionada 
com situações concretas e passam para um outro contexto em que 
a disciplina se torna mais abstrata.

O professor, então, precisa de maior cautela, paciência e empa-
tia na fase da transição para essa etapa do Ensino Fundamental II. 
É possível identificar que as unidades escolares, ainda têm limita-
ções ao realizarem as adaptações que envolvam esses alunos para 
que possa abrandar esse período.

De acordo com um estudo realizado na Austrália por Hopwood, 
Hay e Dyment (2016), pode-se notar que as dificuldades apresen-
tadas até aqui não ocorrem somente no Brasil. Os autores afirmam 
que:

(...) a transição, ou a fase de transição, é definida como 
o movimento que os alunos fazem de seu ano final da 
escola primária ao primeiro ano da escola secundá-
ria [Ano 6 ao Ano 7 na Austrália]. Embora haja uma 
expectativa comum de que as habilidades acadêmi-
cas dos alunos irão avançar à medida que progridem 
na escola, está se tornando cada vez mais evidente 
que a realização acadêmica nem sempre segue um 
caminho linear. O que foi aprendido da pesquisa em 
torno da transição e progressão escolar dos alunos é 
que muitos enfrentam uma série de desafios à medida 
que avançam na escola, como aumento da ansie-
dade, estresse e falta de motivação (HOPWOOD; 
HAY; DYMENT, 2016, p. 2, tradução nossa).
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Ainda de acordo com Hopwood, Hay e Dyment (2016, p. 15, tra-
dução nossa) “Um papel importante do professor de escola primária 
na preparação de transição é apoiar os alunos a desenvolver um 
nível de independência, eles precisarão administrar as demandas 
do ambiente da escola secundária”. Acrescenta-se a esse ambiente 
desfavorável de medo e repulsa, as dificuldades no conteúdo básico 
de Matemática, que são vistas aos olhos de muitos alunos como 
uma disciplina difícil.

Ainda pensando sobre as dificuldades na aprendizagem 
de Matemática, de acordo com Medeiros, Oliveira e Souza (2018) 
pode-se perceber, com base nos resultados da pesquisa que reali-
zaram, que os estudantes possuem uma defasagem nos conceitos 
bases da disciplina, não apresentando domínio das quatro opera-
ções, por exemplo. Mediante a isso, sabe-se que os conceitos bases 
são pré-requisitos indispensáveis para aprendizagem Matemática 
na inserção do aluno no 6º ano sendo eles, a soma, a subtração, a 
multiplicação e a divisão. Em pesquisa realizada por Rocha (2014), a 
autora destaca que “sobre o diagnóstico que os professores fazem 
do conhecimento matemático dos alunos, afirmam que há baixo 
nível de conhecimento, que chamam de ‘anteriores’” (p. 40).

Todas as mudanças mencionadas somadas às dificuldades 
decorrentes de uma aprendizagem insuficiente da Matemática nos 
anos iniciais do Ensino Fundamental terminam por ocasionar grande 
número de reprovações ao final do 6º ano, conforme expresso no 
quadro 1 que apresenta dados do Censo Escolar 2020 (INEP, 2021).

De acordo com os dados do INEP é possível perceber que há 
uma taxa alta de insucesso escolar entre os alunos do 6º ano. Tudo 
que foi discutido até aqui nos faz inferir que os alunos desse ano 
de escolaridade podem apresentar necessidades educacionais 
específicas. Necessidades estas que Borges (2005) nomeia como 
especiais.
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Quadro 1 - Taxa de insucesso (reprovação+abandono) por série/ano nos ensinos 
fundamental e médio por rede de ensino - Brasil 2019

Fonte: INEP, 2021

[...] um aluno tem necessidades educacionais espe-
ciais quando apresenta dificuldades maiores que 
o restante dos alunos da sua idade para aprender 
o que está sendo previsto no currículo, precisando, 
assim, de caminhos alternativos para alcançar este 
aprendizado (BORGES, 2005, p. 03).

Ainda de acordo com Borges (2005), a NEE não deter-
mina necessariamente que um aluno possua alguma deficiência 
em específico, ou seja, pode ser considerado aluno com necessi-
dade educacional específica aquele com alguma dificuldade de 
aprendizagem.

Segundo Mazzota (1996), para remover as barreiras que se 
impõem à aprendizagem dos alunos com NEE é necessário valori-
zar “suas potencialidades, pensando-os como seres humanos em 
desenvolvimento e em constante processo de aprendizagem, com 
características próprias e diferenciadas, mesmo que por vezes com 
algumas limitações.” Pode-se então afirmar, que uma escola não 
pode ser igual para todos, pois cada indivíduo tem suas necessida-
des específicas.
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Nesse sentido, Mazzota (1996) defende que a responsabili-
dade por transformar essas dificuldades de aprendizagem estão 
centradas nas mãos dos profissionais da educação, para que haja 
eficácia no desenvolvimento de cada aluno. Ou seja, seu trabalho 
é mais sucinto e minucioso, pois precisa estar com o olhar voltado 
para as necessidades individuais. Ainda de acordo com o autor, os 
conhecimentos mínimos a serem adquiridos acabam por não serem 
atingidos pelos alunos com dificuldade de aprendizagem. Esses 
conhecimentos seriam a leitura, escrita e interpretação, o raciocínio 
lógico, a habilidade de avaliar e tratar informações cotidianas, entre 
outros.

Como alternativa e tratando especificamente do 6º ano de 
escolaridade, Rocha (2014) sugere que os professores identifiquem 
as dificuldades dos seus alunos e planejem um ensino para recupe-
rar o que não foi aprendido.

Ainda no planejamento de ensino, há que analisar a recupe-
ração que acontece valorizando apenas a avaliação somativa e 
mudar para outra, realmente paralela e que tenha diretriz mais for-
mativa (ROCHA, 2014, p. 84).

De acordo com os desafios desse cenário, nota-se que é 
necessário que os professores tenham um olhar diferenciado para 
compreender as particularidades e a fase de vida que esses alu-
nos estão enfrentando, ter o zelo e a empatia, criar estratégias 
para ensinar matemática a esse grupo, de forma a atender essas 
necessidades.

METODOLOGIA

A presente pesquisa tem uma abordagem qualitativa, pois não 
foi utilizado o método de representação numérica de uma popula-
ção, buscando compreender quais suas maiores dificuldades dos 
estudantes em Matemática e sua relação com a disciplina.

De acordo com Gil (2002):

A análise qualitativa depende de muitos fatores, tais 
como a natureza dos dados coletados, a extensão 
da amostra, os instrumentos de pesquisa e os pres-
supostos teóricos que nortearam a investigação. 
Pode-se, no entanto, definir esse processo como uma 
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sequência de atividades, que envolve a redução dos 
dados, a categorização desses dados, sua interpreta-
ção e a redação do relatório (GIL, 2002, p.133).

Na pesquisa exploratória é possível identificar e resolver pro-
blemas ou dificuldades encontradas no projeto de pesquisa. De 
acordo com Gil (2002), esta se resume em obter maior vínculo com 
o problema, ou seja, investigar um problema sobre o qual o pes-
quisador deseja obter maior conhecimento, apresentando assim 
hipóteses e tomando como procedimento a pesquisa bibliográfica

Sobre a pesquisa bibliográfica Lima e Mioto (2007) apontam 
que:

[...] para a realização de uma pesquisa bibliográfica 
é imprescindível seguir por caminhos não aleatórios, 
uma vez que esse tipo de pesquisa requer alto grau de 
vigilância epistemológica, de observação e de cuidado 
na escolha e no encaminhamento dos procedimentos 
metodológicos. Estes, por sua vez, necessitam de cri-
térios claros e bem definidos que são constantemente 
avaliados e redefinidos à medida que se constrói a 
busca por soluções ao objeto de estudo proposto. 
(LIMA; MIOTO, 2007, p.8).

Ainda de acordo com Lima e Mioto (2007), a pesquisa biblio-
gráfica é utilizada para o embasamento da fundamentação teórica 
da pesquisa auxiliando na coleta de dados. Portanto, é possível defi-
nir que a pesquisa bibliográfica foi fundamental para a escrita deste 
estudo, pois parte-se dela para a construção da metodologia e do 
referencial teórico. O levantamento bibliográfico ocorreu por buscas 
nos bancos online de dados acadêmicos de trabalhos relacionados 
ao tema estudado.

Em relação ao estudo de caso, Gil (2002) afirma que este se 
caracteriza por ser uma metodologia voltada diretamente para as 
observações feitas através de fenômenos com o grupo que se está 
analisando. Pode-se utilizar de meios como entrevistas para uma 
pesquisa com informações mais firmes e relevantes, buscando com-
preender e explicar o que o sujeito percebe da realidade vivenciada.

[...] os propósitos do estudo de caso não são os de pro-
porcionar o conhecimento preciso elas características 
de uma população, mas sim o de proporcionar uma 
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visão global do problema ou de identificar possíveis 
fatores que o influenciam ou são por ele influenciados.
(GIL, 2002, p.55)

PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS

Após a definição dos objetivos e problemas do estudo, foram 
realizadas as seguintes etapas:

1. Pesquisa Bibliográfica: foi estruturada através dos temas: 
Dificuldades de alunos do 6⁰ ano com a Matemática; 
Inclusão e Educação Matemática Inclusiva e O Desenho 
Universal para a aprendizagem e o ensino de Matemática 
para todos; a pesquisa foi realizada apoiando-se em arti-
gos científicos, para garantir a relevância nos estudos e 
concomitante a esse processo foi realizada a escrita do 
Referencial Teórico. Após a leitura e discussão dos temas, 
foram então elaborados os capítulos do referencial teórico.

2. Elaboração do Questionário: foi realizado a partir da leitura 
do texto sobre Metodologia de Pesquisa, se adequando 
às questões de estudo. o questionário foi elaborado atra-
vés da ferramenta google forms;.O questionário proposto 
encontra-se em anexo.

3. Contato com os participantes da pesquisa: se deu por 
meio de um grupo de WhatsApp onde se iniciou o contato 
através da Secretaria Municipal de Educação de Rio Claro 
- RJ. Por meio da autorização da Secretaria Municipal de 
Educação a pesquisadora foi instruída a encaminhar uma 
mensagem para a coordenadora de grupo dos anos finais 
explicando o que seria realizado; após isso, a coordenadora 
encaminhou o contato da pesquisadora para a responsá-
vel pelo grupo de produção de materiais dos professores 
de Matemática dos anos finais, que inseriu a pesquisadora 
nesse grupo de professores do WhatsApp e a partir disso, 
foi realizado contato com os docentes.

4. Aplicação do Questionário: O link do formulário foi enviado 
via grupo de Whatsapp. Após o primeiro envio, não se 
obteve resposta, então a coordenadora do grupo inter-
viu, encaminhando uma mensagem no grupo solicitando a 
colaboração dos demais colegas para que respondessem 
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ao questionário. A partir desta intervenção foram obtidas 
6 respostas de um total de 13 professores participantes do 
grupo.

5. Análise das respostas com base no referencial teórico: foi 
realizada a análise das respostas ao questionário tomando 
como base os textos e artigos científicos pesquisados neste 
estudo.

CONTEXTO DE ESTUDO E PARTICIPANTES

Esse trabalho se desenvolveu com professores da rede esco-
lar municipal de uma cidade do Sul Fluminense do Estado do Rio 
de Janeiro, envolvendo docentes de matemática dos Anos Finais 
do Ensino Fundamental. O objetivo foi compreender quais são as 
maiores dificuldades enfrentadas pelos alunos do 6º ano do Ensino 
Fundamental na aprendizagem de Matemática e como os profes-
sores deste ano de ensino lidam com essas dificuldades, criando 
estratégias que os ajudem a aprender.

É importante destacar que esse estudo foi desenvolvido em 
um contexto de pandemia, onde esses professores realizavam seus 
trabalhos através do ensino remoto. Diante desse contexto não foi 
possível realizar as entrevistas presencialmente, que era a proposta 
inicial deste trabalho. Por conta disto foi utilizado o formulário online 
para aplicação de um questionário, via a plataforma Google Forms.

Diante desse contexto, utilizou-se a aplicação desse formu-
lário a um grupo de professores de matemática do município de 
Rio Claro no estado do Rio de Janeiro, cidade natal da pesquisa-
dora, onde foi encaminhado O grupo de docentes de matemática 
do referido município é composto por 13 professores, sendo 8 con-
cursados e 5 contratados. Conforme mencionado anteriormente, 
deste grupo obteve-se 6 respostas ao questionário elaborado pela 
pesquisadora.

Os respondentes do questionário apresentam o seguinte perfil:
• Idade - Entre 29 e 56 anos
• Tempo de atuação no magistério - Entre 1 ano e meio e 28 

anos de atuação
• Formação inicial - Todos apresentam licenciatura em 

Matemática
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• Formação continuada - 5 docentes cursaram especializa-
ção/pós-graduação e 1 Mestrado em matemática aplicada.

RESULTADOS E DISCUSSÃO

DIFICULDADES ENFRENTADAS PELOS ALUNOS DO 6º 
ANO.

De acordo com as respostas obtidas através do questioná-
rio, dos seis professores que responderam ao questionário todos 
afirmaram já terem trabalhado com o 6º ano do EF e 50% dos res-
pondentes afirmaram que este é o ano de escolaridade com o qual 
mais gostam de trabalhar. Somente um dos professores, disse que 
o 6º ano é aquele com o qual menos gosta de trabalhar, conforme 
podemos identificar nos gráficos 1 e 2.

Gráfico 1 - Ano de escolaridade com o qual mais gostam de trabalhar

Fonte: Autoria própria
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Gráfico 2 - Ano de escolaridade que menos gostam de trabalhar.

Fonte: Autoria própria.

Estes dados nos surpreenderam, pois, os alunos do 6º ano 
apresentam uma série de características específicas (AGUIAR; 
ESPERANÇA; THUM, 2020), que requerem um olhar mais atento e 
ações docentes adequadas para enfrentá-las. Uma dessas carac-
terísticas é a imaturidade comum a esta faixa etária.

[...] fica evidente que os alunos precisam amadure-
cer, pois muitos professores costumam repetir frases 
como: “Vocês não são mais crianças”, “Não podem se 
comportar assim”, “Tem alguma criança aqui?”, “Eu 
não dou aula para crianças”, esquecendo que além 
dos alunos estarem passando por uma transição 
escolar, passam pela transição da infância para a 
adolescência e não existe um marco ou uma demar-
cação etária fixa estipulado para isso. (ESPERANÇA; 
AGUIAR; THUM, 2020, p.4).

Além disso, de acordo com Medeiros, Oliveira e Souza (2018), 
esses estudantes também apresentam defasagens na aprendiza-
gem em conceitos considerados base para o 6º ano, o que acarreta 
a necessidade de o professor criar estratégias para superá-las.

Essas dificuldades com operações básicas e outros conteúdos 
que já deviam ter aprendido nos anos iniciais do EF, também são 
apresentados por Medeiros, Oliveira e Souza (2018) quando apon-
tam que “os estudantes não possuem uma boa base conceitual da 
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Matemática, pois não possuem domínio [sequer] das quatro opera-
ções” (MEDEIROS; OLIVEIRA; SOUZA, 2018, p.100).

Os mesmos autores continuam destacando que “os estu-
dantes apresentam dificuldade na interpretação de questões, o 
desinteresse com estudos e leitura.” (MEDEIROS; OLIVEIRA; SOUZA, 
2018, p. 99).

Todas essas características são percebidas pelos professores 
respondentes deste estudo, que em relação às dificuldades enfren-
tadas pelos alunos do 6º ano destacam:

Normalmente estão relacionadas à disciplina (com-
portamento) e falta de habilidades em objetos de 
conhecimento que são considerados requisitos bási-
cos (Professor 1); Adaptação a muitas disciplinas, 
em matemática muitos chegam sem saber dividir 
(Professor 2);

Tenho facilidade para trabalhar com eles. Mas um 
fato chama a atenção. Muitos vem com a base muito 
defasada em matemática e leitura e interpretação de 
texto (Professor 3);

As dificuldades oriundas dos anos anteriores 
(Professor 4);

Ainda de acordo com os professores respondentes, as carac-
terísticas mais marcantes dos discentes do 6º ano são:

Bem ativos, questionadores, imaturos (Professor 4);
São participativos, comunicativos, infantis devido à 
idade, Carinhosos, Agitados salvo exceção (Professor 
1);
A dificuldade em se adaptar na transição do 5 ano 
para o 6 (Professor 3);

Apesar do destaque a características que trazem desafios à 
ação docente, alguns professores sugerem como características 
mais marcantes dos alunos do 6ºano, aspectos positivos como:

Ainda tem interesse, são mais participativos (Professor 
2);
São mais participativos e se comunicam mais. 
Curiosos (Professor 5);
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Isto nos revela que os docentes não identificam somente carac-
terísticas negativas nesse grupo, que suas necessidades específicas 
não são o que, por vezes, chama mais atenção. Isto explica a identi-
ficação no trabalho com esse ano de escolaridade.

Além desses apontamentos pelos docentes, uma das respos-
tas dadas ao questionário sobre as dificuldades comuns aos alunos 
do 6º ano, nos chama a atenção, em especial, pois um dos respon-
dentes afirma que as dificuldades socioeconômicas atrapalham o 
trabalho com esses estudantes e sua aprendizagem. Acreditamos 
que as dificuldades socioeconômicas não sejam específicas deste 
grupo de alunos. Elas podem ser apresentadas por qualquer dis-
cente, em qualquer ano escolar e faixa etária.

Um segundo aspecto que pode ser questionado é se as difi-
culdades socioeconômicas causaram problemas de aprendizagem. 
Talvez o problema não esteja relacionado com a condição de renda 
dos discentes, mas com a falta de estratégias dos professores e 
das instituições escolares para lidar com os alunos das classes 
populares.

Em suma, verificamos que as dificuldades relatadas pelos 
docentes coincidem com a literatura, quando apontam como maio-
res barreiras no trabalho com os alunos do 6º ano, de modo geral, a 
imaturidade e as defasagens de conhecimentos matemáticos bási-
cos, que deveriam ter sido apropriados nos anos iniciais do EF.

Para os professores que afirmaram saber o que é NEE, foi per-
guntado se consideravam que os alunos do 6º ano apresentavam 
estas necessidades. As respostas dadas a essa pergunta foram as 
seguintes:

Sim. Em toda turma podemos encontrar alunos que 
necessitam de um olhar diferenciado, ou seja, tem 
suas particularidades e estas precisam ser traba-
lhadas, e para isso, é necessário ter conhecimento 
das habilidades que esse aluno desenvolveu, suas 
características, ..., um relatório trazendo seu desen-
volvimento cognitivo, motor, social etc (Professor 1);
Acredito que essa transição dos anos iniciais para 
os anos finais pode ocasionar em alguns alunos difi-
culdade de aprendizagem sim, são dificuldades que 
surgem justamente por essa mudança na vida escolar 
deles (Professor 2);
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Sim. Acho que esses alunos formam um grupo de 
alunos que necessitam de uma atenção especial e 
planejamento tbm integrado à turma (Professor 4);
Linguagem talvez…Recursos que despertem a aten-
ção e o interesse (Professor 5); Sim, principalmente 
na rede pública. A questão socioeconômica influencia 
diretamente (Professor 6);

Percebemos que um dos professores menciona que na tran-
sição dos anos iniciais para os anos finais surgem desafios para os 
alunos que podem gerar NEE, de modo a confirmar o que Aguiar, 
Esperança e Thum (2020) apontam. Nesta mesma direção, desta-
camos a fala do docente que afirma que estes alunos necessitam 
de um olhar mais atento (especial).

Nas escolas, quando acontece essa transição, 
observa-se certo estranhamento por parte dos estu-
dantes que se encontram no 6º ano, que estavam 
acostumados com a rotina dos Anos Iniciais. Desse 
modo, é possível que os alunos tenham dificuldades 
em acompanhar a diferenciação entre a forma de 
organização das estratégias de ensino dos diversos 
professores, já que cada um traz consigo seus valores 
e métodos e modos de conduzir a disciplina em sala 
de aula (AGUIAR; ESPERANÇA; THUM, 2020, p. 3).

Essa transição entre os anos iniciais e finais da educação 
básica pode inclusive trazer como consequência a reprovação dos 
estudantes, caso não se tenha determinados cuidados e atenção.

Então, para todos os participantes foi perguntado se ado-
tavam alguma estratégia específica para lidar com alunos do 6º 
ano, considerando que identificavam a existência de NEE. 66,7% (4) 
afirmaram adotar estratégias diferenciadas ao lidar com esses alu-
nos e 33,3% responderam que não adotavam nenhuma estratégia, 
como é possível notar no gráfico 6.
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Gráfico 6 - Adotam estratégias específicas com alunos do 6º ano

Fonte: Autoria própria

Em seguida os que responderam positivamente, ou seja, afir-
maram que adotavam estratégias específicas, as descreveram, 
como vemos abaixo:

Gostaria de relatar com relação a postura, trata-
mento e linguagem. Sabemos que grande parte das 
turmas de 6° ano são agitadas devido à idade, por 
isso tem muita energia. Como trazer essa turma para 
seu lado? Montando estratégias junto com a turma, 
eles já conhecem o que eles podem e não podem 
fazer, mas é necessária uma reflexão, recordar defi-
nindo esses pontos, regras são muito importantes 
para esses pequenos.

Outra coisa é você enquanto professor demonstrar 
que se importa verdadeiramente com eles, eles se 
sensibilizam com isso, tenho vivido experiências incrí-
veis (Professor 1);

Falar mais devagar, ilustrar mais as atividades 
(Professor 2);

No 1 bimestre faço uma adaptação com os alunos, não 
deixando de cobrar um bom desempenho. A partir do 
2 bimestre, já adaptados à nova fase, começo a intro-
duzir palavras novas e aumento o nível de cobrança 
nas avaliações, testes e trabalhos. (Professor 3);

Modelos de provas, exercícios diferenciados (Professor 
4).
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Podemos fazer algumas considerações sobre essas respostas. A 
primeira percepção que tivemos é que os professores demonstram ter 
um olhar diferenciado, se preocupam com os alunos. No entanto, ao 
refletir sobre as estratégias que adotam, nenhum deles faz um apon-
tamento sobre alguma ação pedagógica relacionada ao processo de 
ensino-aprendizagem. Isto quer dizer que, ao menos nas respostas 
dadas ao questionário, não demonstram fazer mudanças nas práti-
cas, o que poderia interferir de fato, na aprendizagem de Matemática. 
Tudo que relatam se refere a alterações no tratamento dos alunos. 
Claro que nessa transição, é indispensável ter sensibilidade com os 
estudantes, tratá-los de forma amigável, mas isto não é suficiente. 
Somente mudanças na forma de lidar com os alunos não resolve os 
desafios no processo de ensino-aprendizagem de Matemática.

Refletindo sobre os princípios do DUA, em que se defende que 
devem ser ofertados aos alunos modos múltiplos de apresentação, 
modos múltiplos de ação e expressão e modos múltiplos de implica-
ção (SEBASTIÁN-HEREDERO, 2020) e é evidenciado que nenhuma 
das respostas faz qualquer menção nesse sentido. Apenas o 
Professor 4, afirma que trabalha com modelos de prova e exercícios 
diferenciados, porém isto não significa que utilize instrumentos de 
avaliação distintos, ou que proporcione aos alunos formas múlti-
plas de expressar o conhecimento. Na fala desse docente o mesmo 
expressa somente prova e exercício, o que não deixa claro se há ou 
não uma utilização de meios diversos de avaliação para atender a 
todos os alunos, como é defendido pelo DUA (CAST, 2014).

Ao final do questionário, como última pergunta, foi solicitado 
aos respondentes que contassem se havia algum método que uti-
lizavam em sala com seus alunos do 6º ano que acreditavam estar 
funcionando bem. Novamente não foi apresentada nenhuma estra-
tégia de ensino, confirmando o que foi discutido anteriormente. Não 
há nenhum apontamento sobre um trabalho pedagógico diferen-
ciado ou sobre estratégias para apresentar o conteúdo de maneira 
diferente, de utilização de materiais diversificados etc., como pode-
mos notar nas falas a seguir.

Não (Professor 1);
Faz 4 anos que não trabalho com 6 ano, mas a 
maneira de falar com eles os desenhos nas atividades 
sempre ajudaram (Professor 2);
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Tenho um bom relacionamento com os alunos; os 
conteúdos nos permitem um trabalho mais contex-
tualizado; trabalho questões de avaliações externas 
e diariamente com itens elaborados por mim. Tenho 
curso nessa área; trabalho nas minhas aulas habili-
dades específicas e não conteúdos de modo geral 
(Professor 3);

Não. Não leciono para o 6° ano há muitos anos 
(Professor 4); Não (Professor 5);

A didática se aprimora com a experiência, ao passo 
que atuo de forma dinâmica em paralelo com a expe-
riência em sala (Professor 6)

Isto demonstra que os professores, conforme informaram na 
questão a respeito do DUA, desconhecem o conceito e além disso, 
parecem não ter práticas pedagógicas diversificadas na apre-
sentação dos conteúdos, na avaliação, na forma de engajar, que 
atendam às NEE dos estudantes.

Ao fazer a análise das respostas ao questionário, podemos 
perceber que alguns desses profissionais possuem bastante tempo 
de carreira, e que a maioria não teve formação na área de educação 
inclusiva. Isto pode ter ocorrido em decorrência de uma formação 
antiga, em que não cabia nos currículos uma disciplina que tra-
tasse diretamente sobre os princípios da inclusão. Isso explica que 
os docentes de Matemática participantes deste estudo até sabem 
o que são NEE, mas desconhecem formas de trabalhar na prática 
com alunos com essas necessidades.

Neste contexto, precisamos mencionar que as Secretarias de 
Educação devem proporcionar políticas de formação para esses 
profissionais, pois estes não são responsáveis sozinhos por não 
saberem o que é necessário sobre Educação Inclusiva. Deve haver 
uma preocupação do poder público e um incentivo nos planos de 
cargo e salários dos Municípios em relação à formação continuada 
docente.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Inicialmente a proposta era realizar esta pesquisa através 
do trabalho de campo, porém, devido a pandemia do COVID-
19, foi necessário realizar algumas mudanças na metodologia e 
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nos objetivos do trabalho. Assim, após as alterações necessárias, 
estabelecemos como objetivo compreender quais são as maio-
res dificuldades enfrentadas pelos alunos do 6º ano do Ensino 
Fundamental na aprendizagem de Matemática e como os profes-
sores deste ano de ensino lidam com essas dificuldades, criando 
estratégias que os ajudem a aprender. Buscamos responder às 
seguintes perguntas:

• Quais são as maiores dificuldades enfrentadas por alunos 
do 6º ano?

• Como os professores do 6º ano lidam com as necessidades 
específicas desses alunos?

• Tem alguma estratégia específica para atendê-los?

Em relação às dificuldades dos alunos do 6º ano, identificamos 
que estas se relacionam com três fatores principais: a transição do 
5º ano para o 6º ano, especialmente na mudança de rotina, as limi-
tações com o conteúdo base de Matemática e as mudanças que 
enfrentam em relação ao desenvolvimento biológico.

Já no que se refere à forma com que os professores lidam 
com esses alunos, foi possível identificar que estes notam que os 
alunos do 6º ano têm NEE, mas não parecem adequar a prática 
pedagógica para lidar com essas dificuldades. Os professores do 
nosso estudo que mencionaram realizar ações diferenciadas com 
esse grupo demonstram que estas são voltadas para o tratamento 
afetivo que dão a esses alunos, como no modo de falar, por exem-
plo. A partir dessa realidade pode-se chegar à conclusão de que 
não existem práticas pedagógicas adequadas.

Para as estratégias específicas no atendimento desses alu-
nos para ensinar matemática e seus conceitos, esses respondentes, 
não apresentaram em sua resposta ações para melhorar o ensino e 
ajudar na aprendizagem de Matemática desses discentes.

Acreditamos que isso aconteça, pois os conhecimentos que os 
professores têm sobre a inclusão e o tratamento de alunos com NEE 
é limitado. Somente metade dos 6 respondentes teve formação 
sobre essas temáticas e mesmo para os que tiveram essa forma-
ção, foi possível identificar que esses conhecimentos não foram 
aprofundados. Isto fica evidente no seu desconhecimento sobre o 
conceito do DUA, tema importante nas discussões sobre inclusão, 
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mas não tão popular entre as pessoas que não estudam mais a 
fundo a temática.

O DUA é um conceito que tem princípios importantes e que 
precisam ser conhecidos pelos professores, pois isso pode ajudar a 
proporcionar ao aluno melhor aprendizagem, pela oferta de estra-
tégias diferenciadas de apresentação do conteúdo, de avaliação e 
de motivação.

Nesse contexto, é necessário investir na formação/capacita-
ção de professores, que realmente seja efetiva para a discussão 
das questões levantadas neste estudo. As secretarias de educação 
têm um papel importante, tanto na promoção de cursos quanto no 
incentivo à formação continuada, de modo que possam ofertar pla-
nos e cargos de salário que a incentivem.

Em síntese, este estudo trouxe resultados significativos que 
instiga a continuidade desse estudo, a fim de investigar a forma-
ção dos professores dos anos iniciais para ensinar o conteúdo de 
Matemática e como estes podem contribuir na redução das defa-
sagens dos estudantes em relação aos conhecimentos relacionados 
com o conteúdo básico. Além disso, outra questão que nos des-
perta interesse, principalmente quando se considera o ensino de 
Matemática durante a pandemia, é que necessidades educacionais 
específicas esses alunos do 6º ano vão apresentar no pós-pan-
demia. Estes são temas que pretendemos investigar em estudos 
futuros.
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RESUMO
A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, alterada pela Lei 
10.639/2003, inclui obrigatoriedade da inclusão no currículo em todas 
escolas brasileiras na Educação Básica do ensino da História e Cultura 
Afro-Brasileira. Pesquisas recentes apontam que o componente cur-
ricular Educação Física nos anos iniciais ocupa a preferência dos 
alunos, em contrapartida em Matemática avaliações de larga escala 
da Prova Brasil, indica resultados insatisfatórios dos alunos nas ope-
rações matemáticas básicas. Sendo assim, objetivamos descobrir se 
o jogo Awelé da família Mancala pode contribuir com o aprendizado 
dos conteúdos de adição e subtração na Educação Matemática com 
crianças dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, numa perspectiva 
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interdisciplinar com a Educação Física atendendo ao que preconiza a 
Lei 10.639/03. Este projeto piloto se dedicou a contextualização e apli-
cação do jogo Awelé da família Mancala, com 06 crianças do Ensino 
Fundamental Anos Iniciais de uma escola pública municipal de Teixeira 
de Freitas; A pesquisa foi estudo de caso qualitativo, em associação 
com a Pesquisa-ação, e teve como coleta e análise de dados a entre-
vista semiestruturada e a análise do discurso. Dentre os principais 
resultados destaca-se melhoria no cálculo mental para aprendiza-
gem dos conteúdos de adição e subtração; verifica-se aceleração da 
aprendizagem, maior interação entre aluno-aluno e interesse para 
aprendizagem. Conclui-se com este estudo que a utilização de jogos 
africanos de mancala para ensinar conteúdos de adição e subtração 
em matemática nas aulas de Educação Física corrobora para cons-
trução de apredizagens essenciais nas duas áreas de conhecimento, 
além da efetivação explícita da lei nº10.639/2003.
Palavras-chave: Educação Física, Lei 10.639, Interdisciplinaridade, 
Educação Matemática.
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INTRODUÇÃO

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a Educação 
Física é o componente curricular que faz parte da área de 
linguagens e códigos, tendo como objeto de estudo às prá-

ticas corporais de movimento humano em suas diversas formas 
de codificação e significação social, que podemos entender como 
manifestações culturais que a sociedade produziu e produz desde o 
início de sua história.

A BNCC ainda complementa que a Educação Física busca 
garantir aos estudantes oportunidades de compreensão, aprecia-
ção e produção, na qual estabelece seis unidades temáticas para 
ser desenvolvidas ao longo da Educação Básica sendo elas: brinca-
deiras, jogos, danças, ginásticas, esportes, lutas e práticas corporais 
de aventura (BRASIL, 2018).

Neste sentido, o professor de Educação Física tem uma gama 
de opções de práticas corporais de movimento para abordar em 
suas aulas no Ensino Fundamental e Ensino Médio, buscando não 
se limitar ao ensino dos esportes.

Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN, 1998), orientam 
que a Educação Física tem como um dos objetivos que os alunos 
sejam capazes de conhecer e valorizar a pluralidade do patrimônio 
sociocultural brasileiro. Do mesmo modo, a Lei de Diretrizes e Bases 
da Educação Nacional (LDBEN), alterada pela Lei 10639/2003, inclui 
no currículo da Educação Nacional do Ensino Fundamental e Médio 
a obrigatoriedade do ensino da História e Cultura Afro-Brasileira.

Na BNCC, em seu Artigo 26-A, que trata da Lei 10639/2003, 
expõe que os conteúdos referentes à História e Cultura Afro-
Brasileira deverão ser ministrados no âmbito de todo o currículo 
escolar, em especial nas áreas de Educação Artística, Literatura e 
História Brasileira. Para Zuin e Sant’anna (2015), o que se propõe na 
forma desta Lei é que todas as disciplinas incluam em suas aulas 
uma abordagem dentro destas temáticas, contribuindo de forma 
eficaz com a formação integral do alunado.

Entendemos assim que o que preconiza nesta Lei perpassa as 
competências pertinentes ao componente curricular de História, se 
torna mais presente nas discussões relacionadas aos outros com-
ponentes, uma vez que a cultura africana e Afro-Brasileira faz parte 
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da nossa formação sociocultural. Assim, é a partir desta Lei que 
professores e professoras passam a introduzir estratégias da cul-
tura africana em suas aulas como recurso didático contribuidor de 
um ensino/aprendizagem antirracista.

Para contextualização da problemática, pesquisas recen-
tes apontam que o componente curricular Educação Física nos 
anos iniciais ocupa a preferência dos alunos, em contrapartida 
em Matemática avaliações de larga escala da Prova Brasil, indica 
resultados insatisfatórios dos alunos nas operações matemáticas 
básicas (adição, divisão, multiplicação e subtração), um dos fatores 
associados tem sido a metodologia tradicional usada pelo docente. 
Diante do exposto o problema de pesquisa foi: será que o uso do jogo 
de matriz africana Mancala em cumprimento da Lei 10.639/03 tem 
potencialidade para aceleração da aprendizagem dos conteúdos 
de ensino de adição e subtração no Ensino Fundamental I na pers-
pectiva interdisciplinar Educação Física e Educação Matemática?

Na BNCC, estabelece que desde a Educação Infantil o jogo e 
a brincadeira como os pilares promoção do ensino e aprendizado 
dos alunos, estabelecendo o uso da metodologia da interdisciplina-
ridade como ponte para união de conhecimentos comuns em duas 
áreas de conhecimento, sendo assim o jogo Mancala, de criação 
africana tem como função melhorar o pensamento matemático do 
aluno nos conteúdos de ensino de aritmética (adição, subtração, 
divisão e multiplicação).

Tal jogo no contexto escolar da educação básica brasileira além 
de favorecer o aumento da aprendizagem, corrobora para promo-
ver aproximação dos alunos com os conhecimentos da história e da 
cultura africana e principalmente do cumprimento explícito da Lei 
10.639/2003.

Segundo Eberhardt e Coutinho (2011), apontam que a apren-
dizagem e o ensino da Matemática são primordiais nas séries iniciais 
do ensino fundamental, mas recheados de entraves pelo caminho. 
Para as autoras, uma possível dificuldade com a aprendizagem 
da Matemática nos anos iniciais, é que o currículo desconsidera o 
conhecimento prévio do aluno e suas experiências socioculturais 
antes de entrar na escola, fato que pode ser fundamental para 
auxiliar no desenvolvimento cognitivo dos alunos.
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Na perspectiva teórica de Pereira e Pereira (2020), apontam 
que a Matemática escolar vem provocando em alunos e professo-
res: medo, angústias, tristezas, frustrações e traumas influenciando 
diretamente no processo de ensinar e aprender. Os autores ainda 
acrescentam que a Educação Matemática brasileira tem sido uma 
das principais responsáveis pelo fracasso escolar em todas as 
modalidades de ensino.

Por outro lado, a BNCC, ao orientar sobre o ensino da 
Matemática no Ensino Fundamental - anos iniciais, diz que a expec-
tativa é que os alunos resolvam problemas com números naturais 
e racionais, utilizando de diferentes estratégias para alcançar os 
resultados. Este documento ainda sugere a utilização de estratégias 
não convencionais para o desenvolvimento de habilidades referen-
tes à leitura, escrita e ordenação de números naturais e números 
racionais por meio da identificação e compreensão de característi-
cas do sistema de numeração decimal, sobretudo o valor posicional 
dos algarismos (BRASIL, 2018).

Vários estudos mostram que a utilização de jogos, como fer-
ramenta de ensino/aprendizagem, pode ser uma estratégia valiosa 
no ensino de conteúdos em muitas áreas do conhecimento, não 
se restringindo apenas à Educação Física. No entanto, a aceitação 
dos alunos, em atividades relacionadas à Educação Física, que são 
consideradas mais prazerosas, serve como estratégia estimuladora 
para introduzir conteúdos de outras disciplinas no ensino/aprendi-
zado do alunado. (ALVAREZ e FELÍCIO, 2013).

Ainda conforme Alvarez e Felício (2013), as aulas de Educação 
Física são mais flexíveis de serem trabalhadas em conjunto com 
outras disciplinas, levando à criança aprender brincando e des-
pertando o interesse em querer sempre mais. Desta maneira, é 
possível proporcionar uma interdisciplinaridade eficaz e intuitiva 
entre Educação Matemática e Educação Física de maneira lúdica, 
atrativa e participativa.

Na proposição teórica de Mattoso et al. (2012), o trabalho com 
jogos nas aulas de Matemática, quando bem planejado e orientado, 
auxilia o desenvolvimento de várias habilidades, incluindo o raciocí-
nio lógico. Sendo assim, objetivamos descobrir se o jogo Awelé da 
família Mancala pode contribuir com o aprendizado dos conteúdos 
de adição e subtração na Educação Matemática com crianças dos 
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Anos Iniciais do Ensino Fundamental, numa perspectiva interdis-
ciplinar com a Educação Física atendendo ao que preconiza a Lei 
10.639/03.

Diante disso, o projeto justifica-se de acordo com estudos de 
SILVA (2020), mostra que somente 0,3% dos professores brasileiros 
trabalham com a temática da lei n° 10.639/2003 na sala de aula, 
caracterizando um ensino monocultural, eurocêntrico e racista.

Ainda se justifica embasado em dados de 2020 do MEC ao afir-
mar que cerca de 90% dos alunos finalizam a educação básica com 
desconhecimento de saberes da cultura africana e afro–brasileira, 
demonstrando desconhecimento acerca de nossa ancestralidade 
africana, bem como da falta de saberes sobre a contribuição do 
negro para construção social do Brasil.

Ainda justifica-se com base nos dados do Sistema de Avaliação 
da Educação Básica (SAEB) de 2018, da Prova Brasil, que mostra 
que 71,67% do alunado brasileiro tem dificuldade em matemática, 
e no Ensino Fundamental Anos Iniciais, o jogo Mancala favorece o 
aprendizado das operações matemáticas básicas (BRASIL, 2018).

A atual educação do século XXI e nas orientações atuais das 
Diretrizes Curriculares Nacionais de 2006 (BRASIL, 2006) para 
Educação Básica, tem sido de um ensino pautado pela interdis-
ciplinaridade. Nas Pesquisas recentes de Fazenda (2015), acena 
acerca da potencialidade da articulação entre a Educação Física 
com a Educação Matemática para aceleração da aprendizagem 
dos alunos.

Na atual BNCC na área de Matemática e suas Tecnologias, no 
que se refere aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, este ensinar 
e aprender é consolidado por meio de jogos lúdicos, sendo assim 
propor o jogo africano de família Mancala, corrobora conforme ates-
tam estudos para aumentar o interesse dos alunos para aprender e 
dar maior interação aluno-aluno.

Esta pesquisa objetiva-se promover a utilização do jogo 
africano da família Mancala no Ensino Fundamental I - Anos na 
perspectiva interdisciplinar com às aulas de Educação Física com 
Educação Matemática, para promover aprendizagem das opera-
ções matemática de adição e subtração.
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FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA

O contexto que envolve os jogos e brincadeiras nos mostra que 
essa expressão corporal está inserida no meio humano desde tem-
pos muito remotos, pode arriscar que desde que os primeiros seres 
humanos habitavam a terra, as brincadeiras e jogos começaram a 
existir (COSTA, 2020). No entanto, não é um assunto que gerou ou 
despertou o interesse de estudiosos no campo cientifico, e muitos 
podem ser os motivos para essa falta de interesse, um desses moti-
vos, pode ser o próprio termo “brincadeiras” e “jogos”, que sugere 
algo sem importância só usados exclusivamente por crianças ou em 
momentos não importantes do cotidiano.

Ainda conforme Costa (2020) na escola não foi e ainda não 
é diferente, jogos e brincadeiras eram e ainda são tratados como 
aqueles momentos separados dos conteúdos pedagogicamente 
planejados para o ano letivo, são momentos dos alunos e alunas 
realizarem na hora do recreio ou nos momentos que não estive-
rem realizando suas “atividades” em sala de aula. Todavia, há muito, 
vários autores estão empenhados em desmistificar esse paradigma 
e mostrar a importância de abordar esse tema no currículo escolar, 
comprovando, fundamentados em pesquisas, que o brincar/jogar é 
tão importante para o desenvolvimento humano quanto compreen-
der as operações matemáticas e/ou saber ler e escrever.

É interessante buscar, nos referenciais, o contexto histórico 
sobre o tema e fazer uma viagem através do tempo até os dias de 
hoje, para compreendermos o antes e o agora no que se refere ao 
contexto escolar. Os jogos remontam sua trajetória histórica desde 
tempos remotos, demonstrando evidencias relativas aos cultos reli-
giosos e ritos culturais de vários povos. Em alguns momentos da 
história essas manifestações eram mais praticadas por pessoas da 
nobreza e da alta sociedade, e por isso, eram mais presentes nos 
grandes centros urbanos, (COSTA, 2020).

Os termos “brincar” e “jogar”, na cultura tradicional, muitas 
vezes significam a mesma coisa. Para Soares et al. (1992, p. 65), 
jogar e brincar são sinônimos em diversas línguas, é resultado de 
um processo criativo da curiosidade e intencionalidade do homem 
em sua imaginação para modificar a realidade. Com isso entende-
mos que brincar jogar é igual em qualquer parte do mundo, o que 
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difere é a forma com que essas práticas são realizadas nas dife-
rentes civilizações, as mais predominantes em determinada época 
do ano ou etnia, e assim sucessivamente. Deste modo, buscaremos 
compreender um pouco sobre jogos de matriz africana e Afro-
Brasileiras da família Mancala.

De acordo como Nascimento e Iurk (2008, p. 05), “O valor 
pedagógico dos jogos é incontestável, jogos são atividades indis-
pensáveis para o desenvolvimento da criança”. É por meio desta 
atividade que ela pensa e reorganiza as situações cognitivas que 
vivencia. Pensando nisso, é interessante que os professores e pro-
fessoras utilizem deste, como recurso pedagógico, para contribuir 
na formação de cada educando, fazendo com que os mesmos, 
interajam, pensem, desenvolvam estratégias para solucionar pro-
blemas cotidianos.

Na explicação de Maldonado et al. (2021) em contribuição com 
seu trabalho sobre a tematização da cultura Afro-Brasileira nas 
aulas de Educação Física no Ensino Médio, diz que os professores e 
professoras de Educação Física também precisam pensar nos seus 
projetos educativos colocando em evidência as práticas corporais 
que valorizam as produções culturais desses povos.

Concordando com Neira (2010), um professor ou uma pro-
fessora de Educação Física, comprometidos com a promoção da 
equidade, justiça social e cidadania, ao tematizar as manifestações 
da cultura corporal em suas aulas, devem propor práticas educa-
tivas descolonizadoras por meio do jogo Mancala em cumprimento 
da Lei 10.639/03.

Corroborando com estes autores, Zabala (1998) chama a 
atenção para a função social da escola que para ele, é de promover 
a formação integral dos alunos. Para este autor:

A capacidade de uma pessoa para se relacionar 
depende das experiências que vive, e as instituições 
educacionais são um dos lugares preferenciais, nesta 
época, para se estabelecer vínculos e relações que 
condicionam e definem as próprias concepções pes-
soais sobre si mesmo e sobre os demais. (ZABALA, 
1998, p. 28).

Assim, tomando como base o nosso referencial, entendemos 
que o uso de jogos da cultura Afro-brasileira nas aulas de Educação 
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Física pode ser uma excelente ferramenta para tematizar a inclu-
são de conceitos de matriz africana e antirracistas, colocando em 
prática o que preconiza a Lei 10.639/2003, e para, além disso, con-
tribuindo para a formação integral dos alunos e alunas auxiliando na 
formação de uma sociedade mais rica em cultura e tolerante com 
a diversidade étnica. Além de trabalhar a educação das relações 
étnico raciais na escola, principalmente nos anos iniciais, dialogando 
com Chimamanda (2019), propor jogo Mancala da história e da 
cultural do povo africano, corrobora para um ensino de Educação 
Física e matemática descolonial e pluricultural.

Na perspectiva teórica de Pinheiro e Rosa (2018), um dos desa-
fios da educação do século XXI em todas as disciplinas escolares 
têm sido descolonizar saberes, mostrar aos alunos desde os alunos 
iniciais que existem outros saberes e culturas, principalmente de 
matriz africana. Por isso, se faz necessário adequar saberes desta 
cultura aos conteúdos transmitidos aos nossos alunos.

INTERDISCIPLINARIDADE

O conceito de interdisciplinaridade surgiu na segunda metade 
do século XX, em resposta a uma necessidade verificada principal-
mente no rompimento da fragmentação da ciência nos campos das 
ciências humanas e da educação. No pensamento de Buckeridge et 
al. (2022), diferentemente de um sistema disciplinar, em que as dis-
ciplinas são estudadas em paralelo, a interdisciplinaridade já busca 
fazer o cruzamento entre as disciplinas, desta forma conseguiremos 
obter o máximo do conhecimento.

Para Fazenda (2011), a metodologia da interdisciplinaridade 
representa a intencionalidade no fazer pedagógico de promover o 
rompimento do paradigma disciplinar que ainda prevalece na nas 
rotinas de aprendizagem nas escolas brasileiras em todos os níveis 
e modalidades de ensino e contextos.

Todavia, Fazenda (2015), chama a atenção para que, no 
fazer pedagógico, não devemos pensar interdisciplinaridade ape-
nas como junção de disciplinas, e sim como uma atitude ousada 
do professor na busca pelo conhecimento, independentemente 
de sua formação. Atitudes como essa visam facilitar o ensino/
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aprendizagem do público escolar ampliando a capacidade do pen-
sar de cada indivíduo.

De acordo com Fazenda (2015), ainda alerta para não con-
fundirmos interdisciplinaridade escolar com a interdisciplinaridade 
científica. Para ela, “na interdisciplinaridade escolar a perspectiva 
é educativa, assim os saberes escolares procedem de uma estru-
turação diferente dos pertencentes aos saberes constitutivos das 
ciências” (FAZENDA 2015, p.12).

Na acepção de Welch IV (2011), reforça que estudos interdis-
ciplinares se apresentam como uma abordagem inovadora para 
compreender, navegar e transformar o conhecimento. Ainda para 
este autor, a abordagem interdisciplinar do conhecimento é uma 
evolução lógica da história do pensamento ocidental e uma res-
posta inovadora ao projeto epistemológico.

Na mesma linha de pensamento Santos, Teixeira e Adão 
(2021), atestam que tal abordagem interdisciplinar tem potenciali-
dade para facilitar o aprendizado de processos mentais complexos 
dos conceitos científicos.

Concordando com estes autores Passos e Nicot (2021), muito 
bem explica que um dos problemas dos alunos brasileiros, em 
Matemática, tem sido no processo de conceitualização dos conteú-
dos escolares do currículo formal, sendo assim propor o ensino por 
meio da interdisciplinaridade favorece a assimilação dos conteúdos, 
além da maior interação entre todos os protagonistas do processo 
de ensino e aprendizagem.

Nos apontamentos teóricos de Pereira e Coutinho (2009), 
indica que o fazer pedagógico por meio da metodologia da inter-
disciplinaridade, favorece a aprendizagem significativa de todos 
alunos, além de favorecer tertúlias dialógicas pedagógicas horizon-
tais entre professor-aluno-conhecimento.

No posicionamento teórico de Santos, Teixeira e Adão (2021) 
e Passos e Nicot (2021), há convergência no que refere-se que os 
alunos no ensino de matemática nos anos iniciais, aprendem com 
maior facilidade, através da metodologia do uso de jogos peda-
gógicos. Dessa forma o jogo Mancala da família africana, além 
de promover o cumprimento explícito da lei n° 10.639/2003, des-
perta maior interesse e motivação intrínseca interna dos alunos 
para aprender matemática jogando e promovendo a construção 
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do pensamento matemático, este que será importante nas demais 
etapas da Educação Básica.

O JOGO MANCALA

Segundo Pereira e Cunha (2016), Mancala é um nome gené-
rico utilizado pelos antropólogos para designar uma família de jogos 
de tabuleiro. É um jogo milenar na África, cujo termo Mancala pode 
ter nascido também em “algures na África Negra, o continente onde 
estes jogos são mais populares e cuja diversidade de regras e tabu-
leiros é maior do que em qualquer outra região do mundo” (PEREIRA, 
2018). Para Laurindo e Lourenço (2018), o Mancala é uma família de 
jogos que, possuem mais de 200 tipos diferentes, que visa desen-
volver o cálculo mental e raciocínio matemático. Ainda, segundo os 
autores:

Em cada região o jogo tem seu próprio nome e seu 
próprio conjunto de regras, como por exemplo: Oware, 
em Gana; Walu, Adji ou Adi e Ti, no Brasil; em Portugal, 
Ouri; no leste e sul da África, Bao (que significa tabu-
leiro); nos Estados Unidos da América e Daomé, 
Adi; na Costa do Marfim, Awalé ou Awélé; no Congo 
Kinshasa, N’Golo; na Nigéria, Ayo; na Argélia, Kalah; 
em Cabo Verde, Uril, Ori, Oro, Ouri, Urim ou Oril (cada 
denominação coincide com uma especificidade de 
cada ilha. (LAURINDO e LOURENÇO 2018, p.7).

Com base nisto, podemos afirmar que o Mancala é uma família 
de jogos tradicional da África que foi passado de geração a gera-
ção por tradição de comunicação oral, transmitida dos anciãos às 
crianças. Com o desenvolvimento do cálculo mental, os africanos 
manifestaram naquela época uma matemática tão avançada, que 
permitiu projetar as pirâmides do Egito.

Na perspectiva teórica de Correia (2020) e Santos (2017) 
apontam que a origem africana do Mancala tem seus registros no 
fragmento de um tabuleiro de cerâmica e diversos cortes de rocha 
encontrados na Etiópia. Os jogos de Mancala são jogados, tradicio-
nalmente, numa imensa área que se estende desde as Caraíbas 
até à Indochina, em quase toda a África, Médio Oriente, na Índia, na 
China.
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Segundo Pereira (2018) os jogos da família Mancala possuem 
regras semelhantes, tendo como princípio básico a distribuição con-
tínua das peças e a colheita, obedecendo a regras lógicas quanto 
às possibilidades de movimentos das peças. O tabuleiro é composto 
por cinco ou seis cavidades, do mesmo tamanho, divididos em duas 
filas paralelas e duas cavidades maiores, uma em cada lado do 
tabuleiro, que serve para guardar as peças capturadas ao longo do 
jogo. Em cada cavidade menor são utilizadas pequenas sementes 
ou pedrinhas que servem como as peças do jogo, a quantidade de 
peças pode variar entre três a cinco, dependendo do nível dos com-
petidores. Uma partida termina quando um dos jogadores não tem 
mais peças na sua fileira para jogar, porém, o vencedor no jogo é 
aquele que capturar o maior número de peças ao final da partida.

Em várias partes da África é comum encontrarmos pessoas 
praticando o jogo Mancala nos espaços culturais e nas praças 
(PEREIRA e CUNHA, 2016). Segundo os autores, em algumas regiões 
africanas, o jogo ainda é praticado em tabuleiros esculpidos no 
chão, o que comprova a tradição cultural das formas de praticar o 
Mancala.

Santos et al. (2017), expõe a diversificação no uso social destes 
jogos, que em várias regiões, principalmente na Ásia, são considera-
dos jogos de crianças e de família e uma distração para os tempos 
livres, em outros locais, em especial na África subsaariana, esses 
jogos são praticados mais por homens, socialmente muito sérios e 
rodeado de complexas etiquetas.

A prática do jogo está diretamente relacionada com a cultura 
africana, como a circularidade, já que este é jogado em forma circu-
lar no sentido anti-horário sendo os movimentos circulares do jogo 
retratam a circularidade presente na cultura africana e suas mani-
festações culturais afro-brasileiras, como a roda de samba, a roda 
de capoeira, a religião de matriz africana bem como a arquitetura 
usada em algumas aldeias africanas. Pode-se aí identificar poten-
cialidades culturais na aplicação do jogo como prática pedagógica 
em sala de aula (PEREIRA e CUNHA,2016).

Pensando numa perspectiva sociocultural e interdisciplinar, 
conforme Fazenda (2015), é necessário planejar o Mancala nas 
aulas de Educação Física para além de ensinar um jogo diferente, 
é preciso apresentar no jogo a tradição, história e cultura do povo 
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africano sua diversidade, explorar as potencialidades matemáticas 
que podem ser trabalhadas durante a prática do jogo nas aulas 
de Matemática com alunos do Ensino Fundamental, sendo assim, 
acreditamos que o jogo em si só contribui para a aprendizagem 
matemática ao proporcionar aos praticantes a capacidade para 
desenvolver habilidades matemáticas por meio do cálculo men-
tal, estimativa e do raciocínio lógico matemático como em Pereira 
(2018).

Em resumo, o objetivo principal do jogo é semear e armazenar 
o maior número de sementes nas cavas maiores (celeiro ou kalah), 
para isso, cada jogador possui seis cavas, e em cada jogada, são 
distribuídas todas as sementes nas cavas subsequentes sempre no 
sentido anti-horário.

a. O jogador escolhe a cava que irá distribuir as sementes 
(independentemente da posição desta), e a distribuição 
se dará nas casas subsequentes, uma a uma, no sentido 
anti-horário;

b. A cada jogada pode ser colocada apenas uma semente no 
seu celeiro e nunca no celeiro do adversário;

c. Toda vez que a última semente cair no seu celeiro te dá a 
vantagem de jogar novamente;

d. Caso a última semente caia em uma cava vazia (no seu 
lado) você pode capturar as sementes do adversário cuja 
cava esteja na mesma posição que a sua (simetria);

e. O jogo termina quando um dos jogadores não tiver mais 
sementes para distribuir;

f. Para vencer no jogo basta ter uma semente a mais que o 
adversário ao final do jogo;

g. Quem somar o maior número de sementes ao final é o 
vencedor;
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Figura 1: Modelos de tabuleiro do jogo africana de mancala- Awelé

Modelo do tabuleiro em madeira

Modelo do tabuleiro no chão

Modelo feito com tronco de árvore, imitando uma tartaruga 

Fonte: SME / COCEU, 2020.
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METODOLOGIA

Jogos tradicionais africanos da família Mancala podem ser 
utilizados na escola como uma ferramenta importantíssima de pro-
fessores e professoras para, proporcionar aos alunos o contato com 
saberes da cultura corporal de movimento não eurocêntrico.

Assim, este projeto pilotose dedicou a contextualização e 
aplicação do jogo Awelé da família Mancala, com 06 crianças do 
Ensino Fundamental I - Anos Iniciais, de uma escola publica muni-
cipal de Teixeia de Freitas, no turno vespertino. É um trabalho do 
tipo Estudo de Caso qualitativo (TRIVIÑOS, 2017), em associação 
com a Pesquisa-ação (THIOLLENT, 2011), e teve como coleta e aná-
lise de dados a entrevista semiestruturada (GERHARDT e SILVEIRA, 
2009), e análise textual discursiva (MORAES e GALIAZZI, 2016), 
com o objetivo de verificar se o jogo Awelé pode contribuir com o 
aprendizado dos conteúdos de adição e subtração na Educação 
Matemática numca perspectiva interdisciplinar com a Educação 
Física atendendo o que preconiza a Lei 10.639/03.

O projeto foi aplicado no mês de Junho de 2022 com 04 (qua-
tro) encontros semanais durante 02 (duas) semanas nos horários 
das aulas de Matemática que tem duração de 50 minutos cada 
aula. Foram os sujeitos da pesquisa, escolhidos aleatoriamente, 06 
crianças de uma mesma turma de 2º ano do Ensino Fundamental 
I – Anos Iniciais, alunos matriculados em uma escola publica munici-
pal de Teixeira de Freitas – BA, neste ano letivo de 2022, sendo este, 
um dos critérios de inclusão.

Nos encontros foram desenvolvidas atividades de roda de 
conversa para discutir aspectos históricos e regionais de jogos da 
cultura africana e Afro-Brasileira presentes em nosso cotidiano, 
dialogar e refletir quanto ao nível de conhecimento dos alunos e 
alunas sobre os jogos de matriz africana. Após as discussões, apre-
sentamos brevemente os aspectos históricos dos jogos da familia 
Mancala e a partir disso passamos as instruções e regras básicas 
do Awelé através de recursos audiovisuais (vídeo sobre o jogo bai-
xado da internet).

Utilizamos tabuleiro feitos de materiais descartáveis, por 
exemplo, papelãoe potinhos de iogurte e tábua de compensado, o 
tipo de sementes foram pedrinhas (tipo brita “0” de construção) e 
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feijões, a quantidade máxima de sementes inicialmente foram de 
18 para cada jogador, 03 sementes em cada covinha, totalizando 
36 sementes. Após o período de pratica o numero de sementes foi 
ampliada para 24 para cada jogador, 04 sementes em cada covi-
nha, totalizando 48 sementes em uma partida.

Figura 2: Tabuleiros artesaneis de mancala

Tabuleiro 1: formado por caixinhas de leite fermentado, suco e base de tábua de 
compensado

Tabuleiro 2: formado com potinhos de iogurte, caixa de leite e tábula de 
compensado.

Sementes: feijões e pedrinhas de construção

Fonte: Dados do Autor, 2022.
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Posteriormente, passadas todas as regras basicas e possibili-
dades do jogo,as crianças foram separadas em três duplas através 
de um sorteio elaborado com sugestão das mesmas, fizemos no 
estilo “pedra, papel, tesoura” onde duas duplas (os que saíram pri-
meiro no sorteio) iniciaram jogando e uma dupla ficou na sobra, 
esperando a primeira terminar para eles iniciarem a experiencia. 
Como o grupo foi selecionado voluntariamente, o jogo foi realizao 
fora da sala de aula, na área de convivencia da escola para não 
tirar a atenção dos demais não envolvidos na pesquisa.

Durante as jogadas os alunos foram sendo estimulados a 
observarem as melhores possibilidades para subtrair as sementes 
do adversário ao mesmo tempo em que percebiam as possibilida-
des de somarem as sementes no seu celeiro. Tentamos evitar ao 
máximo algum tipo de intervenção que pudesse influenciar em qual-
quer jogada escolhida por eles, pois acreditamos que deste modo, 
despertaria neles de forma automática o raciocínio lógico em pen-
sar jogadas sempre à frente, antecipando as jogadas do oponente. 
Ao final dos encontros fizemos uma socialização para que os alunos 
pudessem compartilhar suas experiências.

Figura 3- Alunos jogando o jogo mancala
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Fonte: Dados do autor,2022.

RESULTADOS E DISCUSSÃO

O estudo teve como instrumento de análise o que preconiza, 
Bardin (2016), para a autora a analise do conteúdo são as tecinicas 
que o pesquisador usa para obter, por procedimentos sistemá-
ticos e objetivos de descrição do conteúdo das mensagens, com 
os quais consiga concluir as informações subjetivas presentes nas 
mensagens.



INTERDISCIPLINARIDADE EM EDUCAÇÃO FÍSICA E EDUCAÇÃO MATEMÁTICA A PARTIR DA LEI 
10.639/2003: O JOGO AFRICANO MANCALA NO ENSINO FUNDAMENTAL I

135

GT 13
EDUCAÇÃO MATEMÁTICA
ISBN: 978-65-86901-69-6

DOI: 10.46943/VIII.CONEDU.2022.GT13.007

Quanto a nossa coleta de dados, foi feita com base no questio-
nário semiestruturado segundo Moraes e Galiazzi (2016), a partir da 
resposta dos participantes nas questões a seguir, segundo os temas 
da cultura africana e Afro-brasileira e da Educação Matemática.

A pergunta central foi para saber quem deles já conhecia este 
jogo africano. 100% das respostas foram que nunca viram este jogo 
antes dessa aula, corroborando com os dados de 2020 do MEC ao 
afirmar que cerca de 90% dos alunos finalizam a educação básica 
com desconhecimento de saberes da cultura africana e afro–bra-
sileira. Bem como dá sustento aos estudos de SILVA (2020), onde 
mostra que somente 0,3% dos professores brasileiros trabalham 
com a temática da lei n° 10.639/2003 na sala de aula, valorizando 
um ensino eurocêntrico em detrimento dos outros.

Na segunda questão, perguntamos se o jogo favoreceu o 
aprendizado em adição e subtração em Matemática. Cinco deles 
responderam com firmeza que sim, através do jogo ficou facil visua-
lizar e aplicar a adição e subtração. Contribuindo com Mattoso et 
al. (2012), quando afirma que o trabalho com jogos nas aulas de 
Matemática, quando bem planejado e orientado, auxilia o desenvol-
vimento de várias habilidades, incluindo o raciocínio lógico, além de 
tornar o ensino/aprendizagem mais prazeroso.

A terceira questão foi para saber se eles tiveram maior 
interesse em aprender o conteúdo por meio deste jogo. Todos res-
ponderam que se todas as aulas fossem utilizando jogos seria mais 
divertido assistir as aulas, isso mostra que, na perspectiva teórica 
de Pereira e Pereira (2020), quando apontam que a Matemática 
escolar vem provocando em alunos e professores: medo, angústias, 
tristezas, frustrações e traumas, conseguimos assimilar o quanto 
isso pode realmente influenciar diretamente no processo de ensinar 
e aprender.

A ultiima pergunta foi para saber se o jogo ajudou para melho-
rar o pensamento lógico matemático. Quatro alunos afirmaram que 
sim, ao conseguir pensar em uma jogada na qual pudesse obter 
a vantagem de jogar novamente e/ou para subtrair as peças do 
oponenteera a logica acontecendo. Os outros dois não soube-
ram responder, é possível que o termo seja estranho para eles e/
ou a quantidade de aulas possa ter sido pouca para adquirirem 
tal habilidade. Todavia, não entramos na discussão em esclarecer 
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a teminologia e aplicação da mesma por não entendermos que o 
momento fosse adequado.

Verifica-se que o uso da abordagem da interdisciplinari-
dade entre às áreas de conhecimento de Educação Matemática e 
Educação Física no Ensino Fundamental I, favoreceu o aprendizado 
dos alunos nos conteúdos de ensino de adição e subtração, nos tra-
balhos de Passos e Nicot (2021) apresentaram resultados similares, 
ao atestar além da aceleração da aprendizagem maior interação 
entre os protagonistas do processo de ensino e aprendizagem.

Constata-se que a metodologia da interdisciplinaridade no 
fazer pedagógico entre Educação Física e Educação Matemática 
promoveu o rompimento da fragmentação do paradigma da ciên-
cia, na explicação de Fazenda (2011) e Santos, Teixeira e Adão (2021), 
a abordagem interdisciplinar além de favorecer o aprendizado de 
forma lúdica, corrobora para facilitar a inserção de processos com-
plexos de aprendizado dos conteúdos de ensino, principalmente 
de Matemática, na qual o alunado brasileiro desde os anos iniciais 
apontam dificuldade de aprendizagem em aritmética.

De acordo com a BNCC (2018), na matriz de referência do ensino 
de Matemática da Educação Infantial e no Ensino Fundamental I, 
um das orientações para o fazer pedagógico, tem sido por meio 
de metodologias de jogos lúdicos, na qual enquadra-se o jogo da 
família africana mancala, nos estudos de Pereira e Coutinho (2009), 
atesta que o paradigma interdisciplinar para ensinar e aprender os 
conteúdos de ensino das disciplinas escolares demonstrou poten-
cialidade para o ensino e aprendizado de conteúdos complexos 
para aprendizagem, na explicação teórica de Santos, teixeira e 
Adão (2021), e Passos e Nicot (2021), a abordagem da interdisci-
plinaridade favorece a construção de esquemas cognitivos capazes 
de atravessar as disciplinas.

Na assertiva de Fazenda (2011), os resultados obtidos com os 
sujeitos da pesquisa, atestam que tal paradigma interdisciplinar 
promove o rompimento disciplinar e curricular e amplia compreen-
são dos alunos sobre os conteúdos de ensino.

Verifica-se que os alunos gostaram de aprender matemática 
por meio do jogo africano mancala, na explicação de Chimamanda 
(2019), tal ensino e aprendizado permite aos alunos aproximação 
com os saberes de ancestralidade e historicidade africana , além 
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de como muito bem explica Pinheiro e Rosa (2018), auxilia na des-
colonização de saberes nas duas áreas de conhecimento tomadas 
para investigação nesta pesquisa. No discurso dos alunos foi recorr-
rente a frase “ nunca tivemos contato com nenhum jogo de matriz 
africana”,para autoras supracitadas mostra a emergência de des-
colonizar saberes, aqui nesta pesquisa foi por meio de um jogo de 
produção cultural do continente africano.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Concluimos com este estudo que a utilização de jogos para 
ensinar conteúdos da Educação Matemática em associação inter-
disciplinar com a Educação Física pode ser uma estratégia bem 
valiosa e produtiva, porém, como já exposto anteriormente, não 
basta ensinar o jogo pelo jogo, é necessário que o professor tenha 
em mente todas as possibilidades pedagógicas aplicáceis entre 
o jogo e o conteúdo de suas aulas buscando relacioná-los a uma 
perspectivia interdisciplinar objetivando agregar conhecimentos 
da cultura africana e Afro-brasileira em conformidade com a Lei 
10.639/03.

Os objetivos traçados no estudo foram alcançados,principal-
mente acerca da potencialiade do jogo mancala como possibilidade 
de ampliação das estratégias de ensino dos professores das duas 
áreas de conhecimento.

Nos apontamentos teóricos de Almeida (2020), podemos afir-
mar que os jogos são importantes ferramentas pedagógicas para 
a transmissão de valores tradicionais de uma geração a outra, 
educando de forma contínua os indivíduos e a coletividade. Ainda, 
segundo este autor, com auxílio de jogos como o Awelé que levam 
em conta vários aspectos sociológicos, linguísticos e matemáti-
cos, podemos descobrir e conhecer muito da tradição dos povos 
africanos.

Vários estudos mostram que a utilização de jogos, como fer-
ramenta de ensino/aprendizagem, pode ser uma estratégia valiosa 
no ensino de conteúdos em muitas áreas do conhecimento, toda-
via, há necessidade de um estudo mais ampliado, com um público 
e tempo maior, pois assim conseguiremos responder outras ques-
tões quanto a outras operações matemáticas como multiplicação e 
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divisão, bem como entender como cada aluno desenvolve o racio-
cínio logico associado ao tempo de jogo. Do mesmo modo, há uma 
carência de se explorar outras potencialidades didáticas do uso de 
jogos da família Mancala para abordar temas transversais diversos.

Uma das contribuições significativas do estudo foi em aumen-
tar o volume de trabalhos acerca da temática objeto deste estudo, 
além de disponibilizar para os professores de Educação Física e 
Matemática subsídios teórico-metodológico sobre o jogo Mancala.

Ainda, contribui tal pesquisa na busca para redução dos resul-
tados insatisfatórios dos alunos em matemática em todas etapas 
da Educação Básica, em particular no Ensino Fundamental I.

Uma das sugestões para futuras pesquisas, é para o uso do 
jogo Mancala no Ensino Médio na disciplina de Matemática e Física.

Finalizamos, explicitando a possibilidade do trabalho com a lei 
n° 10.639/2003 na Educação Básica, em particular na junção entre 
Educação Física e Matemática, além do cumprimento legal da refe-
rida normativa legal para a sua inclusão em todas escolas públicas 
e privadas do Brasil.
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RESUMO
O presente artigo aborda o uso de duas metodologias ativas como 
recurso didático aplicado, notadamente no ensino na disciplina 
de matemática em uma escola Municipal localizada na cidade de 
Queimadas-PB, durante o período pós-pandemia, ocasionado em vir-
tude da Covid-19, bem como no contexto pós-isolamento social, com 
a finalidade de promover a formação do estudante do nível funda-
mental II. Focaliza o papel de ferramentas utilizadas tais como: “jogo 
do bingo de potenciação e radiciação” bem como o “piquenique”, este 
ultimo jogo sendo voltado para a educação financeira, ambos apli-
cado no primeiro semestre de 2022, considerando a perspectiva da 
mediação pedagógica, onde os alunos contextualizam seu meio social, 
e seus conhecimentos associados sobre tecnologia com conteúdo vista 
em sala de aula. Com a revolução dos meios de interação, os jogos 
apresentam em sua configuração elementos essenciais para chamar o 
interesse dos alunos. Desta forma o presente relato tem em sua meto-
dologia quantitativa.
Palavras-chave: Matemática, Metodologia ativa, Queimadas-PB.
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INTRODUÇÃO

Para ter êxito na disciplina de matemática depende de fatores 
metodológicos, pedagógicos, científicos, sociais e estratégi-
cos, que proporcionem a aprendizagem dos alunos, e quando 

se consegue substituir a forma tradicional de ensino por métodos 
que possibilitem uma inversão do aluno receptor para protago-
nista/ativo no processo de aprendizagem, um espaço maior para 
troca de conhecimento surge, podendo impactar, no aprendizado 
matemático. Nesse sentido, as metodologias ativas de ensino e 
aprendizagem propõe auxiliar em tal processo de protagonismo 
estudantil.

Segundo Gomes e colaboradores (2020), metodologias ativas 
de ensino e aprendizagem são aquelas nas quais os alunos tor-
nam-se protagonista do processo, rompendo com uma tradição de 
aulas expositivas e alunos passivos. Além disso, estas têm a função 
de analisar, conhecer, pesquisar e apresentar aos participantes do 
processo educacional soluções para determinados problemas.

Boufleuer (2013) relata que os aprendizados decorrem em 
razão do meio social em que vivemos. Dessa maneira, a criança que 
nasce hoje tem condições de incorporar o legado da espécie em 
poucos anos. Novas práticas metodológicas na aprendizagem e no 
ensino permitem ao professor ensinar de maneira diferenciada e 
tornar as aulas atraentes, de modo a propiciar maior aprendizagem 
aos alunos, que cada vez mais cedo teriam contato com metodolo-
gias diferenciadas no ensino-aprendizagem.

Nas ciências exatas, sobretudo no campo da Matemática, 
uma das principais dificuldades encontrados no processo de ensino 
e aprendizagem é a resistência prévia dos alunos com relação à 
disciplina. Nesse sentido, acreditamos que para que haja uma apren-
dizagem mais efetiva no Ensino de Matemática, uma mudança no 
âmbito da prática docente se faz necessária. Segundo Alcântara 
e colaboradores (2015), o professor precisa tornar as aulas mais 
dinâmicas e adotar diferentes estratégias de ensino que auxiliem os 
alunos na compreensão dos conteúdos. Assim, as metodologias ati-
vas de ensino e aprendizagem voltadas para a Matemática podem 
contribuir com a prática pedagógica docente, oferecendo técnicas 
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em que o aluno seja o principal ator no processo de sua própria 
aprendizagem.

Na busca por metodologias ativas de ensino e aprendizagem 
que facilitem e diversifiquem a disciplina de Matemática, e que cor-
roborem para desmistificação das dificuldades apresentadas na 
disciplina (antes mesmo de o aluno ter contato com esta), são apre-
sentadas neste artigo o “jogo do bingo de potenciação e radiciação” 
e “piquenique”, e as forma que essa interação pode contribuir na 
construção do conhecimento, estimular o interesse e desenvolver 
raciocínio lógico e na educação financeira.

O jogo aplicado neste artigo é direcionado para alunos a par-
tir do 8º ano do Ensino Fundamental II, com objetivo de estimular 
e exercitar seu senso lógico, concentração, potenciação, radicia-
ção, interpretação de problemas e compreensão da matemática 
no meio social e educação financeira. Foram observadas dificulda-
des no decorrer das aulas, e necessita-se estimular seu interesse e 
analisar seu comportamento diante de mudanças em seu cotidiano 
escolar. Esses fatores são indispensáveis para assimilação dos pró-
ximos anos.

1- METODOLOGIAS ATIVAS PARA O ENSINO DA 
MATEMÁTICA NO ENSINO FUNDAMENTAL II

As metodologias ativas “são pontos de partida para avançar 
para processos mais avançados de reflexão, de integração cognitiva, 
de generalização, de reelaboração de novas práticas”, e sua utiliza-
ção no espaço escolar representa uma nova forma de aplicação 
do conteúdo, de modo a integrar o aluno no processo educacio-
nal (MORAN, 2015). Porém, há que se ressaltar que na disciplina de 
Matemática, a metodologia deve observar o grau de dificuldade do 
aluno, a explicação clara da teoria, a forma de resolução através 
das fórmulas Matemáticas, o que torna o processo de aprendiza-
gem mais complexo.

Estimulado os alunos a realizarem estratégias para resolver 
problemas, formulação de hipóteses, de justificativas, a criatividade 
é despertada. Segundo Fadel e colaboradores (2015), o ensino para 
a criatividade complementa o ensino do conhecimento de conteúdo, 
pois pode ser a habilidade mais importante para os estudantes, 
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pois é necessária para o desenvolvimento de soluções inovado-
ras para muitos desafios do século XXI. Nesta perspectiva, Libaneo 
(1994) salienta que “a aprendizagem escolar é, assim, um processo 
de assimilação de determinados conhecimentos e modos de ação 
física e mentais organizados e orientados no processo de ensino”.

Possibilidades de diferentes metodologias em consonância 
com as Metodologias Ativas na Matemática nas turmas finais do 
Ensino Fundamental servem como ferramenta no planejamento e 
na aplicação das aulas.

Sabe-se que a típica aula de Matemática a nível de 
primeiro, segundo ou terceiro graus ainda é uma aula 
expositiva, em que o professor passa para o qua-
dro negro aquilo que ele julgar importante. O aluno, 
por sua vez, copia da lousa para o seu caderno e em 
seguida procura fazer exercícios de aplicação, que 
nada mais são do que uma repetição na aplicação de 
um modelo de solução apresentado pelo professor. 
(D’AMBROSIO, 1989, p. 15).

Um ambiente de aprendizagem dinâmico permite ao professor 
trabalhar de maneira diferenciada e propicia aos alunos a assi-
milação de modo mais fácil do conteúdo, além de possibilitar um 
aprendizado mais significativo.

Metodologias Ativas são estratégias de ensino centradas na 
participação efetiva dos estudantes na construção do processo de 
aprendizagem, de forma flexível, interligada e hibrida. As metodo-
logias ativas, num mundo conectado e digital, expressam por meio 
de modelos híbridos, com muitas combinações. A junção de meto-
dologias ativas com modelos flexíveis e híbridos traz contribuições 
importantes para o desenho de soluções atuais para os aprendizes 
de hoje. (MORAN, 2015).

A pirâmide de aprendizado foi demostrada por Glasser (2001) 
(Figura 1), revela que a aprendizagem ocorre 95% ao ensinar os 
outros, 80% ao fazer, expressar, comunicar, praticar e 70% ao dis-
cutir o tema.



METODOLOGIA ATIVA APLICADA NA AULA DE MATEMÁTICA PÓS-PANDEMIA COVID-19  
EM UMA ESCOLA MUNICIPAL NA CIDADE DE QUEIMADAS-PB

147

GT 13
EDUCAÇÃO MATEMÁTICA
ISBN: 978-65-86901-69-6

DOI: 10.46943/VIII.CONEDU.2022.GT13.008

Figura 1: Pirâmide de aprendizado de William Glasser

Fonte: Adaptado de Santiago (2018).

É possível observar diferentes padrões de aprendizagem na 
pirâmide de aprendizagem. O nível de aprendizagem passiva varia 
entre 10% e 50%, e os alunos participam lendo, ouvindo, observando, 
vendo e ouvindo ao mesmo tempo, típico de aulas tradicionais 
e meramente expositivas. Ou seja, apenas 10% a 50% dos alunos 
aprendem com as ações determinadas pela tabela. Entretanto, à 
medida que o nível de aprendizagem aumenta, evidencia-se uma 
aprendizagem mais ativa, em que os alunos participam discutindo, 
fazendo e ensinando seus colegas. Pode-se observar na pirâ-
mide, que cerca de 70% a 95% da turma aprende com as ações 
como as elencadas. Assim, metodologias que ofereçam a possibi-
lidade de alunos mais atuantes, trazem maiores probabilidades de 
aprendizagem.
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Nesse sentido, são aqui apresentadas e detalhadas algumas 
metodologias ativas de ensino e aprendizagem que visam aperfei-
çoar a aprendizagem no ensino da Matemática no Fundamental II, 
levando em consideração a participação ativa do aluno, que o esti-
mulem a conversar, perguntar, discutir, fazer, ensinar aos colegas, 
entre outros. Tais metodologias são o “jogo do bingo de potenciação 
e radiciação” e o “piquenique”.

2- ABORDAGEM METODOLÓGICA

Esta pesquisa apresenta uma abordagem quantitativa por se 
tratar de um questionário no qual os alunos estram respondendo 
após o jogo do bingo, assim melhorando as regras do jogo e tor-
nando a aula mais dinâmica. O questionário, segundo Gil (1999), 
pode ser definido “como a técnica de investigação composta por 
um número mais ou menos elevado de questões apresentadas por 
escrito às pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opiniões, 
crenças, sentimentos, interesses, expectativas, situações vivencia-
das etc.”.

Gil (1999) apresenta as seguintes vantagens do questionário 
sobre as demais técnicas de coleta de dados:

a) possibilita atingir grande número de pessoas, 
mesmo que estejam dispersas numa área geográfica 
muito extensa, já que o questionário pode ser enviado 
pelo correio; b) implica menores gastos com pessoal, 
posto que o questionário não exige o treinamento dos 
pesquisadores; c) garante o anonimato das respostas; 
d) permite que as pessoas o respondam no momento 
em que julgarem mais conveniente; e) não expõe os 
pesquisadores à influência das opiniões e do aspecto 
pessoal do entrevistado.

Por outro lado, ele aponta pontos negativos da técnica em análise:

a) exclui as pessoas que não sabem ler e escrever, o 
que, em certas circunstâncias, conduz a graves defor-
mações nos resultados da investigação; b) impede o 
auxílio ao informante quando este não entende cor-
retamente as instruções ou perguntas; c) impede 
o conhecimento das circunstâncias em que foi res-
pondido, o que pode ser importante na avaliação da 
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qualidade das respostas; d) não oferece a garantia 
de que a maioria das pessoas devolva-nos devida-
mente preenchido, o que pode implicar a significativa 
diminuição da representatividade da amostra; 260 e) 
envolve, geralmente, número relativamente pequeno 
de perguntas, porque é sabido que questionários 
muito extensos apresentam alta probabilidade de 
não serem respondidos; f) proporciona resultados 
bastante críticos em relação à objetividade, pois os 
itens podem ter significados diferentes para cada 
sujeito pesquisado.

Com olhar talvez tendencioso à escolha do questionário, parece 
que os pontos negativos trazidos devem servir não para desestimu-
lar o uso de tal técnica, mas, sim, para direcionar a condução dela, 
tanto na escolha de questões, como de universo dos pesquisados.

3- METODOLOGIA ATIVA APLICADA NA AULA DE 
MATEMÁTICA PÓS-PANDEMIA COVID-19

O desenvolvimento do deste trabalho acorreu em quatro tur-
mas do 8º ano do ensino fundamental II, com aproximadamente 
120 alunos, estágio em que os adolescentes apresentaram domínio 
das habilidades, interpretações e pensamentos lógicos. Nesta faixa 
etária os adolescentes mantêm relações afetivas baseadas em 
afinidades com colegas e tecnologias (redes sociais e etc.). O pro-
fessor precisa ter envolvimento com os estágios de aprendizagem 
que seus alunos estão, e ter conhecimento de suas necessidades e 
dúvidas, pois ele torna-se mediador do conhecimento adquirido em 
sala de aula e de suas relações sociais.

As turmas escolhidas encontram-se em uma escola na zona 
urbana da cidade de Queimadas-PB, com aproximadamente 800 
alunos. A instituição apresenta boa localização, estrutura e acesso 
digital. Os materiais são de boa qualidade, a disposição dos alunos 
ao mesmo tempo.

Partindo de uma perspectiva construtivista, a proposta peda-
gógica com uso dos jogos constituiu-se a partir do uso de material 
concreto. Os jogos educacionais foram usados em sala de aula neste 
caso foi o jogo do bingo de potenciação e radiciação e no pátio da 
escola esse sendo o piquenique. Foram realizada aulas dialogadas 
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e discutias sobre: potenciação, radiciação e educação financeira 
para em seguida ser realizados os jogos.

Para realização do jogo bingo de potenciação e radiciação foi 
realizado no termino do primeiro bimestre, pois os alunos deveriam 
ter um conhecimento amplo do conteúdo, a dinâmica desse jogo 
funciona da seguinte forma, o professor entrega as cartelas de bin-
gos aos alunos, como pode ser visto na figura 2.

Figura 2: Cartelas do bingo.

Fonte: O autor (2022)

Em seguida o professo colocar em uma sacola os cálculos de 
potenciação e radiciação conforme a figura 3, onde ao sortear um 
valor os alunos deveram realizar os cálculos para em seguida mar-
car na cartela.
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Figura 3: Cálculos de potenciação e radiciação e o professor sorteando os valores

Fonte: O autor (2022)

O jogo piquenique foi realizado no segundo bimestre, onde o 
professor recebeu uma capacitação realizada pela Secretaria de 
Educação- SEDUC da cidade de Queimadas-PB onde a mesma tem 
uma parceria com Instituto Brasileiro Solidário (IBS), a capacitação 
foi realizada por Maria José, onde esta a frente da coordenação de 
educação financeira das escolas publicas da cidade.

Após a capacitação o professor optou por realizar o jogo de 
forma mais atraente possível, para que os alunos não ter um mero 
jogo de tabuleiro, e sim para que eles aprendessem de forma dinâ-
mica, então o mesmo realizou um piquenique real, onde cada aluno 
ficou responsável por levar algum lanche. No dia do jogo o professor 
passou todas as instruções para os alunos de forma que os alunos 
ficassem a vontade no jogue e percebesse que a educação finan-
ceira faz parte do dia a dias deles. A figura 4 mostra a realização do 
jogo piquenique realizada com o professor.
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Figura 4: Aplicação do jogo piquenique.

Fonte: O autor (2022)

.

RESULTADOS E DISCUSSÃO

As metodologias ativas auxiliaram no processo de aprendiza-
gem, e com essa inovação podemos ampliar nossos conhecimentos 
Matemáticos, assim se constroem novos saberes. Foi preciso olhar 
de maneira lógica as relações que a Matemática tem com o nosso 
dia a dia. Convivemos com ela em todos os instantes, os próprios 
alunos realizam cálculos com elementos de seu cotidiano.

A metodologia ativa serviu como instrumento motivacional e 
divertido, chama a atenção dos alunos pela sua estrutura lúdica 
que leva a apreciar mais o ambiente escolar. As mudanças no 
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comportamento dos alunos apresentaram diferenças quando as 
ferramentas em sala de aula foram alteradas.

O professor conseguiu transformar o ambiente escolar com 
planejamento das ações, é preciso verificar o material disponível, 
tempo e as preferências dos alunos, pois didaticamente precisa-
ram ser desenvolvidas noções como compreensão, interpretação e 
raciocínio lógico com os jogos.

A contribuição de cada um dependeu de seus conhecimentos 
Matemáticos, conhecimentos da potenciação, radiciação, educação 
financeira, concentração nas tarefas e sua disposição encarar os 
desafios. Exercitaram suas noções Matemáticas ao efetuar os cál-
culos disponibilizados pelo jogo. Os alunos que apresentaram mais 
dificuldades em realizar os cálculos a tempo tiveram o auxilio dos 
outros colegas e do professor, no jogo do bingo, como o piquinique 
era de tabuleiro eles nao tiverem dificuldades.

A metodologia ativa serviu como instrumento metodológico 
para estimular os alunos a revisar suas dificuldades por meio do 
jogo. No processo de assimilação da Matemática, observou-se nas 
atividades realizadas após o período da aplicação, a facilidade com 
que os alunos conseguiram fazer com as atividades Matemáticas, 
cálculos semelhantes com os apresentados no jogo, foi uma forma 
de mensurar os conhecimentos exercitados por eles em outras ati-
vidades, comparados aos exercícios anteriores.

A metodologia ativa renovou o ambiente de aprendizagem, 
inovando as técnicas de ensino no ambiente escolar:

• Expectativas diante das inovações;
• Superação nas dificuldades matemáticas com cálculos;
• Melhora nas relações afetivas com os colegas;
• O jogo contribuiu para as sequências dos conteúdos;

Após a realização do jogo bingo de potenciação e radiciação 
os alunos foram convidados a responder um questionário composto 
por três questões, no qual melhoraria a didática do jogo. As pergun-
tas estão descristas a seguir com suas respectivas respostas.
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Fonte: O autor (2022)

Pode-se observar que 4% dos alunos não gostaram do jogo, 
isso se deve pela falta ocorrida durante a explicação da aula, é 
importante os alunos ter em mente que um dia de explicação de 
conteúdo pode sanar outras dúvidas, por exemplo, o conteúdo de 
potenciação, é comum que o aluno nos oitavos ano ainda tenha 
dificuldades em múltiplicações, e principalmente agora, já que se 
passou dois anos tendo aulas de forma remota.

Fonte: O autor (2022)

Com intuito de melhorar a aula, o professor lançou o segundo 
questionamento, onde a resposta ja era de ser esperada, pois 13%, 
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correponde ainda ao número pequeno de alunos que estava com 
dificuldades no conteúdo, desta forma o professor, ralizou mais uma 
rodada do jogo para desta vez realizando os calculos com os alunos.

Fonte: O autor (2022)

O terceiro quisito foi para o professor saber da clareza da regra 
do jogo, como resposta 6% dos alunos não compreendeu a regra 
do jogo, esse possa ser um dos motivos pelo quais os alunos não 
terem similado o conteúdo ao jogo, mas na segunda rodada todos 
estavam com as regras em mente e no momento das dúvidas o 
professor estava presente para melhor explicação.

Para o jogo Piquenique não foi realizado questinario, por se 
tratar de um jogo de tabuleiro, os alunos só teriam que ficar atento 
às regras do jogo, os mesmo aprenderam com o jogo as formas 
como administrar o financeiro.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

A experiência com a metodologia ativa contribuiu para o 
desenvolvimento do processo de aprendizagem, os alunos apre-
sentaram melhora com logica matematica e educação financeira. É 
preciso envolver o lúdico nas atividades diárias, trazendo instrumen-
tos diferenciados para motivar os alunos a resgatar as dificuldades 
existentes nos anos anteriores. Os alunos precisam rever suas dúvi-
das para conseguir assimilar conteúdos complexos.
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Os jogos surgem como instrumentos inovadores, modificam 
o comportamento dos alunos e enriquecem o ambiente escolar, 
pois as práticas precisavam ser revistas, para dinamizar as aulas, 
motivar e estimular o interesse dos alunos de forma lúdica. As expe-
riências com o jogos educacionais proporcionaram uma revisão nos 
planejamentos da turma que precisava de inovações outros jogos 
precisam ser desenvolvidos em sala de aula.

Os jogos educacionais motivam os alunos a enfrentarem os 
desafios e dificuldades diante das inovações, e com a ajuda deles 
conseguindo apontar e resolver situações que refletem no seu dia a 
dia, envolvendo-se com as questões do jogo e a Matemática. O jogo 
é uma forma lúdica de se trabalhar com alunos das séries finais. 
Precisam-se apresentar novas experiências em sala de aula, pois 
acontecem mudanças no comportamento diante do novo.

Conclui-se que inovando os ambientes, os alunos com-
preendem melhor a Matemática, superando as dificuldades de 
interpretação e lógica. Precisam-se usar mais jogos em sala de aula, 
sob outras perspectivas pedagógicas para anos finais, adaptando 
as inúmeras alternativas existentes a cada realidade. A mudança 
nas praticas vão se adequando e outros modelos metodológicos 
surgem a partir da criação de jogos mais elaborados envolvendo a 
Matemática.
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RESUMO
Recentemente, temos visto surgir o debate de como um número alto 
de estudantes tem concluído o Ensino Médio e chegado ao Ensino 
Superior com um nível indesejado em Matemática. Essa alarmante 
carência percebida pelos professores em seus alunos é reflexo ime-
diato das falhas e dos erros presentes em sua formação durante o 
Ensino Médio, e essa defasagem interfere diretamente na forma como 
esses alunos irão se inserir no Ensino Superior. No entanto, essa falha 
apresentada pelos alunos está estreitamente relacionada com a prova 
mais famosa do país, e principal porta de entrada para as universida-
des, o Exame Nacional de Ensino Médio - ENEM. A fim de expandir esse 
debate objetivamos através desta pesquisa elucidar a influência que o 
ENEM exerce sobre as escolas brasileiras assim como exerce nos pró-
prios estudantes que irão prestar a prova. Em sequência, ao comparar 
as questões presentes na prova de Matemática do ENEM realizado em 
2021 com livros didáticos do Ensino Fundamental, escritos por auto-
res renomados, buscamos ampliar o questionamento acerca do nível 
necessário para resolver as questões presentes na prova. Seria mesmo 
o ENEM uma prova com conteúdos do Ensino Médio? Ou seria possível 
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resolver a prova sendo um aluno do Ensino Fundamental? Por fim, 
buscamos debater com professores de disciplinas de Matemática dos 
cursos de exatas do Ensino Superior como esse déficit dos alunos tem 
atrapalhado seus desempenhos na graduação e como essa influência 
do ENEM pode ser negativa a curto e longo prazo.
Palavras-chave: ENEM, Matemática, Ensino Médio, Ensino Superior.
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INTRODUÇÃO

Hoje, o Sistema Brasileiro de Educação é um barco cujo único 
destino é o ENEM. Instituído em 1998, com o objetivo de ava-
liar o desempenho escolar dos estudantes ao término da 

Educação Básica, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) é hoje 
a maior prova de avaliação do ensino brasileiro. Para nível de com-
paração, em 2014 tivemos 8.721.946 inscritos para realizar a prova, 
número maior do que a população de países como Suíça, Paraguai, 
Dinamarca, Croácia, Uruguai e tantos outros.

Esse crescimento no número de inscritos ocorreu princi-
palmente após 2009, ano em que a prova teve sua metodologia 
aperfeiçoada e passou a ser utilizada como mecanismo de acesso ao 
Ensino Superior. Atualmente, o ENEM é a principal porta de entrada 
para estudantes ao Nível Superior, onde qualquer pessoa que já 
concluiu o Ensino Médio ou está concluindo, pode fazer a prova. 
As notas do ENEM podem ser usadas para acesso ao Sistema de 
Seleção Unificada (Sisu) e ao Programa Universidade para Todos 
(ProUni). Elas também são aceitas em mais de 50 instituições de 
educação superior portuguesas. Além disso, os participantes do 
ENEM podem pleitear financiamento estudantil em programas do 
governo, como o Fundo de Financiamento Estudantil (Fies).

O novo formato adotado pelo ENEM é composto por uma 
redação dissertativa argumentativa e mais 180 questões objeti-
vas distribuídas em dois dias de prova, dentre as questões 45 são 
de Matemática e estão distribuídas na área Matemática e Suas 
Tecnologias. Os assuntos abordados na prova são teoricamente 
do Ensino Médio, de forma que os estudantes que concluíram 
essa etapa ou estiverem concluindo sejam capazes de resolvê-las. 
Destacam-se como os principais assuntos abordados na prova: 
Problemas de 1º e 2º Graus; Grandezas Proporcionais e Médias 
Algébricas; Porcentagem e Matemática Financeira; Funções e 
Noções Básicas de Estatística.

Entretanto, apesar de teoricamente ser uma prova voltada a 
avaliar o aprendizado do Ensino Médio, será que o nível dos assun-
tos exigidos é mesmo condizente com o proposto na teoria? E caso 
não seja condizente o que pode ser identificado a partir dessa infor-
mação? Tentaremos através deste trabalho encontrar algumas 
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possíveis respostas a essas perguntas e mapear melhor a relação 
entre ENEM e Ensino Superior, já que a prova funciona praticamente 
como um caminho entre o Ensino Básico e o próximo nível, o Ensino 
Superior, dessa forma, quais as possíveis consequências de uma 
queda no nível das questões da avaliação?

HISTÓRICO

Atualmente, tornou-se comum e até mesmo natural para mui-
tos estudantes, colocar a disciplina de Matemática como inimiga de 
seus anos letivos escolares, no ENEM não é diferente, muitos con-
sideram a prova de Matemática e Suas Tecnologias seu principal 
adversário para a tão almejada aprovação numa universidade. O 
medo desses estudantes é de não conseguir recordar as fórmu-
las e definições necessárias, além de se depararem com questões 
avançadas para eles. Porém, segundo Rodrigues (2013, p. 14) é 
exatamente o oposto que ocorre, analisando os quatro anos iniciais 
do Novo ENEM (2009-2012) ele concluiu que:

A prova de Matemática do Novo ENEM tem eviden-
ciado que a tendência para os próximos anos é a 
diminuição de questões que necessitam de fórmulas 
complexas e definições engenhosas, pois entre 2009 
a 2012, a maioria das questões apresentaram carac-
terísticas de resolução de problemas contextualizados 
e em alguns casos interdisciplinares.

Essa não é uma visão exclusiva do autor, em concordância 
com Rodrigues, Buffara (2014, p. 7) ao analisar as questões de 
Matemática do ENEM 2013 traz a seguinte reflexão:

Fiquei com a impressão de que quase todas as 
questões eram fáceis. Talvez até demais. De fato, 
algumas podiam mesmo ser resolvidas apenas com 
Matemática de “primário”, ou seja, aquela que é 
aprendida até o 5º ou 6º ano da escola, e com uma 
pequena dose de bom-senso.

Em virtude disso, podemos perceber que nos anos iniciais do 
Novo ENEM já era comum essa percepção de que os conteúdos 
abordados não eram de um nível tão avançado. Para além do nível 
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das questões, também foi possível notar a escassez de vários con-
teúdos do Ensino Médio, como aponta Menezes (2021, p. 48) em 
sua dissertação na qual buscava as motivações para o “sumiço” de 
alguns conteúdos na prova do ENEM: “Conteúdos como Binômio 
de Newton, Números Complexos e Determinantes, passaram a ser 
pouco ou não mais explorados em provas do ENEM”.

Haja vista esse desaparecimento de tópicos essencialmente 
do Ensino Médio e um pouco mais abstratos Buffara (2014, p. 7) 
complementa a discussão ao trazer o alerta de que “A ausência de 
questões abstratas numa prova tão abrangente e decisiva como 
o ENEM fatalmente impactará os currículos de Matemática das 
escolas”. Esse impacto citado por Buffara é previsto também por 
Rodrigues (2013, p. 14) que em concordância afirma que:

[...] a prova de Matemática do Novo ENEM nos 
demonstrou ser preciso focar o ensino de Matemática 
mais na compreensão dos conceitos do que na memo-
rização de fórmulas. Assim, nós como Educadores 
Matemáticos temos a função de refletir a respeito de 
um currículo e de práticas pedagógicas, que também 
contemplam os princípios do Novo ENEM.

Dessa forma, passada já mais de uma década desde sua 
reformulação em 2009, o ENEM chegou em 2021 a sua décima 
terceira aplicação no novo formato, tempo suficiente para estabele-
cer padrões sobre o nível exigido nas questões presentes na prova, 
assim como no nível estabelecido pelas escolas que iriam preparar 
os alunos para o exame e consequentemente para as Universidades.

Com o intuito de verificar qual seria o nível exigido, analisamos 
as questões do ENEM 2021. Queremos observar se de fato é possí-
vel notar essa baixa no nível da prova, de tal forma que os assuntos 
presentes na avaliação sejam assuntos os quais alunos que ainda 
não cursam o Ensino Médio, ou seja, alunos do Ensino Fundamental, 
sejam capazes de responder as questões presentes na prova da 
última edição.

METODOLOGIA

Durante todo o desenvolvimento dessa pesquisa, para que 
fosse possível efetuar essa análise e comparar efetivamente qual o 
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nível cobrado nas questões das provas do ENEM, utilizamos como 
base o Caderno Amarelo do 2o dia de aplicação do ENEM 2021. 
Sendo assim, as numerações das questões aqui presentes referem-
se aos seus números neste exato caderno, assim como a ordem em 
que elas surgem.

Além disso, para que fosse possível realmente admitir que 
determinadas questões possam ser respondidas apenas com o 
conhecimento do Ensino Fundamental usaremos os livros dos 6o, 
7o, 8o, e 9o anos na versão para análise do professor da coleção 
Matemática e Realidade, lançada em 2018 pela Atual Editora e 
escrita pelos professores Gelson Iezzi, Osvaldo Dolce e Antonio 
Machado, três autores que são referências brasileiras quando o 
assunto é livro didático de Matemática.

Comparando então efetivamente os conhecimentos neces-
sários para que o aluno resolvesse a questão em destaque e os 
conteúdos que já teriam sido vistos através das aulas e do livro didá-
tico da coleção escolhida por nós traçaremos perspectivas acerca 
das possibilidades representadas por essas questões.

RESULTADOS E DISCUSSÕES

Ao analisar todas as 45 questões presentes na prova de 2021, 
foi possível perceber informações bastante interessantes acerca 
dela. Inicialmente apresentamos uma análise mais detalhada sobre 
algumas questões que a princípio chamam bastante atenção para 
nossa pesquisa, são questões que apresentam um nível bem abaixo 
do esperado o que permite que o aluno mesmo sem sequer perten-
cer a uma turma do Ensino Médio consiga resolvê-las. As questões 
serão apresentadas da mesma maneira que estavam na prova do 
ENEM, em sequência desenvolvemos uma breve resolução e por fim 
um comentário individual sobre o conteúdo necessário para a reso-
lução da questão.

Após desenvolver essa análise individual de algumas ques-
tões, apresentamos um panorama geral sobre o que representam 
as questões aqui destacadas e como elas repercutem para além da 
prova do ENEM.
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(Análise 1. CADERNO AMARELO - QUESTÃO 136 – 
ENEM 2021)

O sistema de numeração romano ainda é utilizado na indica-
ção de capítulos e volumes de livros, na designação de séculos e, 
em ordem cronológica, de papas e reis de mesmo nome. São utili-
zadas sete letras do alfabeto:

• Quatro fundamentais:  I (vale 1); X (vale 10); C (vale 100) e M 
(vale 1 000).

• Três secundárias: V (vale 5); L (vale 50) e D (vale 500).

As regras para escrever números romanos são:
1. Não existe símbolo correspondente ao zero;
2. Os símbolos fundamentais podem ser repetidos até três 

vezes e seus valores são adicionados. Exemplo: XXX = 30;
3. Uma letra posta à esquerda de outra de maior valor indica 

subtração dos respectivos valores. Exemplo: IX = 10 – 1 = 9;
4. Uma letra posta à direita de outra de maior valor indica 

adição dos respectivos valores. Exemplo: XI = 10 + 1 = 11.

Em uma cidade europeia há uma placa indicando o ano de sua 
fundação: MCDLXIX. Quantos anos de fundação essa cidade come-
morará em 2050?

A. 379.
B. 381.
C. 579.
D. 581. (alternativa correta)
E. 601.

Resolução: Esse é um exercício que envolve aritmética com núme-
ros romanos e que pede quantos anos de fundação essa cidade 
comemorará no futuro ano de 2050. Para resolvê-la, primeira-
mente, o aluno precisaria converter o valor que está em números 
romanos para a base decimal, fazendo isso ele encontraria que o 
ano de fundação foi 1469. Após isso, ele subtrairia dos 2050 anos 
os 1469, encontrando assim a resposta da questão que é 581, ou 
seja, alternativa D.
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Comentário: Nessa questão o estudante necessitava apenas 
conhecer Algarismos Romanos e as Operações Básicas. Note ainda 
que mesmo que ele em momento algum tivesse contato com os 
Números Romanos a própria questão ao contextualizar o assunto 
já traz todas as definições necessárias para compreender o pro-
blema. Analisando a coleção de livros didáticos base que estamos 
utilizando é possível notar que em seu volume destinado ao 6o ano 
a Unidade 1 é justamente sobre Números e Operações, onde o autor 
aborda a criação dos números e suas diferentes escritas (dentre 
elas a romana) e em sequência apresenta as Operações Básicas, 
entre elas adição e subtração. Conteúdo suficiente para resolver 
essa questão.

(Análise 2. CADERNO AMARELO - QUESTÃO 137 – 
ENEM 2021)

Uma das bases mais utilizadas para representar um número 
é a base decimal. Entretanto, os computadores trabalham com 
números na base binária. Nessa base, qualquer número natural é 
representado usando apenas os algarismos 0 e 1. Por exemplo, as 
representações dos números 9 e 12, na base binária, são 1001 e 1100, 
respectivamente. A operação de adição, na base binária, segue um 
algoritmo similar ao utilizado na base decimal, como detalhado no 
quadro:

Por exemplo, na base binária, a soma dos números 10 e 10 é 
100, como apresentado:

Considerando as informações do texto, o resultado da adição 
9 + 12 será representado, na base binária, por
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A. 101.
B. 1101.
C. 1111.
D. 10101. (alternativa correta)
E. 11001

Resolução: Nesse caso mais um exercício de aritmética, dessa vez 
com números binários. Como a questão já apresenta os valores de 9 
e 12, 1001 e 1100 respectivamente, basta adicioná-los da esquerda 
para a direita utilizando o algoritmo apresentado na questão, sendo 
assim:

1 com 0 = 1
0 com 0 = 0
0 com 1 = 1

1 com 1 = 10,

dessa forma podemos concluir que 1001 + 1100 é igual a 10101.
Portanto, alternativa D.

Comentário: Tal qual a questão anterior, o conhecimento que 
o aluno necessitava para resolver a questão era o de operações 
básicas, bastava aliar esse conhecimento básico à um pensamento 
lógico relacionado ao algoritmo apresentado no enunciado e a 
questão seria facilmente resolvida.

(Análise 3. CADERNO AMARELO - QUESTÃO 138 – 
ENEM 2021)

Uma unidade de medida comum usada para expressar áreas 
de terrenos de grandes dimensões é o hectare, que equivale a 10 
000 m2. Um fazendeiro decide fazer um loteamento utilizando 3 
hectares de sua fazenda, dos quais 0,9 hectare será usado para 
a construção de ruas e calçadas e o restante será dividido em 
terrenos com área de 300 m2 cada um. Os 20 primeiros terrenos 
vendidos terão preços promocionais de R$ 20 000,00 cada, e os 
demais, R$ 30 000,00 cada. Nas condições estabelecidas, o valor 
total, em real, obtido pelo fazendeiro com a venda de todos os ter-
renos será igual a
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A. 700 000.
B. 1 600 000.
C. 1 900 000. (alternativa correta)
D. 2 200 000.
E. 2 800 000.

Resolução: Inicialmente, seria necessário o estudante descon-
tar os 0,9 hectares destinados as calçadas e ruas dos três hectares 
utilizados pelo fazendeiro no loteamento, assim:

3 − 0,9 = 2,1 h .

Em sequência, converteria essa medida para metros 
quadrados:

2,1 ∙ 10.000 m2 = 21.000 m2.
Então, para encontrar a quantidade de lotes bastaria dividir a 

área total que é 21.000 m2 pela área de cada lote, 300 m2, ou seja:

21.000m2

= 70.
300m2

Assim, o aluno chegaria a conclusão de que serão 70 lotes no 
total, como a questão diz que serão 20 custando R$ 20.000,00 e 
os demais custando R$ 30.000,00, então concluímos que serão 50 
custando R$ 30.000,00. Daí,

20 ∙ 20.000,00 + 50 ∙ 30.000,00 = 1.900.000,00.

Portanto, alternativa C.

Comentário: Já aqui, o aluno precisaria mais uma vez ter 
conhecimento prévio sobre as quatro operações básicas que ele 
já havia visto no 6o ano, conforme concluímos anteriormente. Além 
disso, para conseguir resolver essa questão seria necessário tam-
bém possuir conhecimentos sobre os numerais decimais e o conceito 
de áreas. Na coleção utilizada podemos notar que numerais deci-
mais são apresentados no capítulo 15 da Unidade 5 do livro texto do 
6o ano, já o conceito de áreas é apresentado no Capítulo 19 do livro 
do 6o ano e aprofundado no Capítulo 13 do livro didático do 7o ano.
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(Análise 4. CADERNO AMARELO - QUESTÃO 141 – 
ENEM 2021)

Um ciclista amador de 61 anos de idade utilizou um monitor 
cardíaco para medir suas frequências cardíacas em quatro dife-
rentes tipos de trechos do percurso. Os resultados das frequências 
cardíacas máximas alcançadas nesses trechos foram:

Sabe-se que a faixa aeróbica ideal para o ganho de condicio-
namento físico é entre 65% e 85% da frequência cardíaca máxima 
(Fc máx.), que, por sua vez, é determinada pela fórmula:

Fc máx. = 220 – idade,

em que a idade é dada em ano e Fc máx. é dada em bpm (bati-
mento por minuto). Os trechos do percurso nos quais esse ciclista se 
mantém dentro de sua faixa aeróbica ideal, para o ganho de

A. leve no plano, forte no plano, subida moderada e subida 
forte.

B. leve no plano, forte no plano e subida moderada.
C. forte no plano, subida moderada e subida forte.
D. forte no plano e subida moderada. (alternativa correta)
E. leve no plano e subida forte.

Resolução: Inicialmente, o aluno deveria calcular a frequência car-
díaca máxima onde Fc = 220 - 61 = 159. Depois seria necessário 
calcular as porcentagens da questão no valor encontrado, fazendo 
isso obtemos o seguinte 65% de 159 é igual a 103,35 bpm e 85% 
de 159 é 135,15 bpm. Ou seja, para estar na faixa aeróbica ideal, 
os batimentos devem estar entre 103,35 bpm e 135,15 bpm. Sendo 
assim, analisando a tabela podemos observar que os percursos 
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forte no plano e subida moderada estão dentro do intervalo, dessa 
forma são a resposta desejada.

Portanto, alternativa D.

Comentário: Nesta questão o assunto principal é o de porcen-
tagem, um dos assuntos mais abordados nas questões do ENEM. 
No entanto, porcentagem é um assunto inicialmente apresentado 
no 7o ano, como podemos ver no livro didático utilizado, onde o 
Capítulo 9 introduz o assunto.

(Análise 5. CADERNO AMARELO - QUESTÃO 159 – 
ENEM 2021)

Um nutricionista verificou, na dieta diária do seu cliente, a falta 
de 800 mg do mineral A, de 1 000 mg do mineral B e de 1 200 mg do 
mineral C. Por isso, recomendou a compra de suplementos alimen-
tares que forneçam os consumisse mais desses minerais do que o 
recomendado.

O cliente encontrou cinco suplementos, vendidos em sachês 
unitários, cujos preços e as quantidades dos minerais estão apre-
sentados a seguir

• Suplemento I: contém 50 mg do mineral A, 100 mg;
• Suplemento II: contém 800 mg do mineral A, 250 mg;
• Suplemento III: contém 250 mg do mineral A, 1 000 mg;
• Suplemento IV: contém 600 mg do mineral A, 500 mg;
• Suplemento V: contém 400 mg do mineral A, 800 mg.

O cliente decidiu comprar sachês de um único suplemento no 
qual gastasse menos dinheiro e ainda suprisse a falta de minerais 
indicada pelo nutricionista, mesmo que consumisse alguns deles 
além de sua necessidade.

Nessas condições, o cliente deverá comprar sachês do 
suplemento

A. I.
B. II.
C. III.
D. IV. (alternativa correta)
E. V.
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Resolução: Para encontrar a resposta dessa questão o aluno deve 
descobrir qual dos 5 sachês de suplemento o cliente deve comprar, 
para isso ele precisa observar quantos sachês serão necessários 
de cada tipo para suprir as necessidades do cliente e, além disso, 
decidir pelo sachê com o menor custo final.

Vejamos cada sachê:
• Suplemento I: Para suprir o mineral A são necessários 

16 sachês, para o mineral B 4 sachês e para o mineral 
C 6 sachês. Logo, 16 sachês são o suficiente para suprir 
todas as necessidades. Sendo assim, o custo total será  
16 •  R$ 2,00 = R$32,00.

• Suplemento II: Para suprir o mineral A é necessário ape-
nas 1 sachê, para o mineral B 4 sachês e para o mineral 
C 6 sachês. Logo, 6 sachês são o suficiente para suprir 
todas as necessidades. Dessa forma, o custo total será  
6 •  R$3,00 = R$18,00.

• Suplemento III: Para suprir o mineral A são necessá-
rios 4 sachês, para o mineral B apenas 1 sachê e para o 
mineral C 4 sachês. Logo, 4 sachês são o suficiente para 
suprir todas as necessidades. Logo, o custo total será  
4 •  R$5,00 = R$20,00.

• Suplemento IV: Para suprir o mineral A são necessários 2 
sachês, para o mineral B 2 sachês e para o mineral C tam-
bém 2 sachês. Logo, 2 sachês são o suficiente para suprir 
todas as necessidades. Sendo assim, o custo total será  
2 •  R$12,00 = R$24,00.

• Suplemento V: Para suprir o mineral A são necessários 2 
sachês, para o mineral B apenas 1 sachê e para o mineral 
C também apenas 1 sachê. Logo, 2 sachês são o suficiente 
para suprir todas as necessidades. Logo, o custo total será 
2 •  R$8,00 = R$16,00.

Portanto, pode-se concluir que o suplemento mais barato é o 
suplemento IV, ou seja, alternativa D.

Comentário: Essa é uma típica questão de aritmética que 
aborda o assunto razões e proporções, assunto bem comum em 
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questões do Exame. Esse assunto é inicialmente apresentado e 
trabalhado em turmas do 7o ano. Em nosso livro texto, o qual esta-
mos utilizando, o Capítulo 20 do livro do 7o ano é justamente sobre 
esse conteúdo, além disso, no Capítulo 21 ampliamos o assunto com 
Grandezas Proporcionais.

(Análise 6. CADERNO AMARELO - QUESTÃO 168 – 
ENEM 2021)

A cifra de César é um exemplo de um método de codificação 
de mensagens usado por Júlio César para se comunicar com seus 
generais. No método, cada letra era trocada por uma letra que apa-
recia no alfabeto um número fixo de casas adiante (ou atrás) de 
forma cíclica. A seguir temos um exemplo em que cada letra é subs-
tituída pela que vem três posições à frente.

Para quebrar um código como esse, a análise de frequências 
das letras de um texto é uma ferramenta importante. Uma análise 
do texto do romance O guarani, de José de Alencar, que é com-
posto por 491 631 letras, gerou o seguinte gráfico de frequências:

Após codificar esse texto com a regra do exemplo fornecido, 
faz-se nova análise de frequência no texto codificado.
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As quatro letras mais frequentes, em ordem decrescente de 
frequência, do texto codificado são

A. A, E, O e S.
B. D, E, F e G.
C. D, H, R e V. (alternativa correta)
D. R, L, B e X.
E. X, B, L e P.

Resolução: Para resolver esta questão o aluno precisaria apenas 
analisar o gráfico e perceber quais as quatro letras mais utilizadas, 
que são: A, E, O e S. Em seguida encontrar suas codificações que 
são, respectivamente: D, H, R e V. Dessa forma, a alternativa correta 
é a letra C.

Comentário: Essa é uma questão extremamente simples na 
qual o aluno precisava apenas analisar um gráfico simples, essa 
habilidade de analisar gráficos é muito importante e já é traba-
lhada desde cedo. No livro didático utilizado, o Capítulo 10 do 7o ano 
é inteiramente voltado para gráficos com o intuito de introduzir nos 
alunos as ideias importantes e fixar essa habilidade bastante útil.

(Análise 7. CADERNO AMARELO - QUESTÃO 174 – 
ENEM 2021)

Uma rede de hamburgueria tem três franquias em cidades dis-
tintas. Visando incluir um novo tipo de lanche no cardápio, o gerente 
de marketing da rede sugeriu que fossem colocados à venda cinco 
novos tipos de lanche, em edições especiais. Os lanches foram ofe-
recidos pelo mesmo período de tempo em todos os franqueados. 
O tipo que apresentasse a maior média por franquia período de 
experiência, a gerência recebeu um relatório descrevendo as quan-
tidades vendidas, em unidade, de cada um dos cinco tipos de lanche 
nas três franquias.
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Com base nessas informações, a gerência decidiu incluir no 
cardápio o lanche de tipo

A. I.
B. II.
C. III.
D. IV.
E. V. (alternativa correta)

Resolução: Essa é uma questão bastante simples. O aluno precisa 
apenas somar o número de lanches de cada tipo vendido por fran-
quia e depois dividir por três, encontrando assim a média de lanches 
vendidos daquele tipo por franquia. Exemplo: Para o lanche I temos

415 + 415 + 415
= 415.

3

esse mesmo procedimento será feito para cada tipo de lanche e no 
final obtemos o seguinte: Lanche I = 415, Lanche II = 410, Lanche III 
≈ 406,7, Lanche IV = 411 e Lanche V ≈ 426,7. Dessa forma, podemos 
notar que o lanche mais vendido foi o Lanche V, ou seja, a alterna-
tiva E é a correta.

Comentário: Essa é uma questão bem simples onde o aluno 
precisava apenas ter uma noção básica de média aritmética, 
assunto que também é introduzido no Capítulo 9 do livro didático 
do 7o ano. Além disso, esse assunto é mais uma vez revisitado no 
Capítulo 9 do livro do 8o ano, ou seja, é um assunto bem comum ao 
Ensino Fundamental.

Foi possível então, seguindo a estratégia apresentada, concluir 
que das 45 questões de Matemática do ENEM 2021 surpreenden-
tes 35 poderiam ser respondidas apenas com o conteúdo visto no 
Ensino Fundamental. Esse é um dado alarmante, pois muitas esco-
las com turmas de Ensino Médio têm ultimamente transformado 
seus currículos e se adaptado quase como cursos preparatórios 
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para o ENEM. Em muitas escolas todo o planejamento dos anos leti-
vos e dos conteúdos ministrados e seus currículos giram em torno 
das exigências do ENEM. Sendo assim, acaba sendo inegável a 
influência que a prova do ENEM exerce sobre as escolas brasileiras.

Com o propósito de elucidar a quão poderosa é essa influência, 
em pesquisa feita através de um questionário anônimo com mais 
de 100 professores de Matemática atuantes no Ensino Médio Faria 
(2021, p. 77 e 78) apontou que quando questionados com a seguinte 
pergunta: “Em sua opinião, o ENEM determina quais conteúdos con-
tinuam sendo ensinados em Matemática no Ensino Fundamental II 
e no Ensino Médio e quais foram retirados?” 73,9% dos professo-
res responderam que “sim”. Além disso, quando o questionamento 
foi “Você acha que a forma como ensinamos Matemática na escola 
está mudando por causa do ENEM?” e mais uma vez a alternativa 
“sim” obteve 73,9% dos votos.

Possivelmente esse seja um problema que a princípio passe 
despercebido, porém como enfatiza Buffara (2014, p. 10):

O problema é que, ao adaptarem seus currículos de 
Matemática às exigências do ENEM, nossas escolas 
correm o risco de passar a formar alunos que não 
só estarão habituados a resolver apenas proble-
mas fáceis, em nível de ensino fundamental, como 
também terão maior dificuldade para aplicar seus 
conhecimentos matemáticos em contextos inéditos, 
um requisito básico de vários cursos universitários (e 
não só na área de exatas) [...]. Esse seria, certamente, 
um desastroso retrocesso do já combalido ensino de 
Matemática no Brasil.

Esse é justamente o risco mais próximo relacionado ao ENEM, 
a queda no nível das questões acarreta também uma queda no 
nível do próprio Ensino Médio, já que em muitas escolas tem-se 
optado nos últimos anos por enfatizar em suas metas as aprova-
ções dos alunos no exame. Dessa forma, alguns conteúdos sequer 
chegam a ser ensinados no Ensino Médio por não estarem presen-
tes no ENEM. Essa realidade infelizmente gera falhas na formação 
do aluno, a curto e longo prazo, inclusive naqueles que conseguem 
através do ENEM a aprovação em uma universidade e passam a 
cursar uma graduação.
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ENSINO SUPERIOR

Após aprovação em uma universidade, o aluno é imerso em 
uma nova realidade onde muitas das vezes se encontra atrasado 
em relação ao nível exigido pelo seu curso devido um Ensino Médio 
que ao priorizar o ENEM deixou diversas lacunas na formação desse 
aluno.

A fim de observar mais de perto essa realidade preocupante, 
procuramos professores do Centro de Ciências e Tecnologia - CCT 
da Universidade Federal de Campina Grande - UFCG Campus Sede. 
Os professores com quem conversamos, lecionam disciplinas de 
períodos iniciais dos cursos pertencentes a área das ciências exa-
tas, são elas Cálculo Diferencial e Integral I e II e Álgebra Vetorial. As 
turmas nessas disciplinas eram formadas por alunos dos cursos de 
Matemática, Física, Meteorologia, Ciências da Computação e todas 
as engenharias como Civil, Elétrica, Química e outras.

Estabelecemos essas disciplinas como parâmetro de ava-
liação, pois, são disciplinas introdutórias a Matemática do Ensino 
Superior, normalmente são oferecidas no primeiro ou segundo 
período do curso e englobam nas turmas alunos de diversos cursos 
de Exatas. Além disso, são disciplinas com altos índices de reprova-
ção em todo o Brasil, principalmente Cálculo Diferencial e Integral 
I, disciplina que gera ansiedade em alunos que sequer a cursa-
ram ainda, porém se assustam exatamente por essa má fama. No 
entanto, Cury e Konzen (2006, p.1) constatam que:

a maior parte dos erros cometidos por alunos de 
Cálculo não se relacionam, especificamente, aos tópi-
cos específicos da disciplina, como limites, derivadas 
e integrais. Efetivamente, a maioria dos problemas é 
decorrente da falta de pré-requisitos, especialmente 
quanto aos assuntos relacionados à Álgebra do Ensino 
Fundamental e Médio, como propriedade distributiva 
da multiplicação em relação à adição, simplificação 
de expressões algébricas, fatoração, produtos notá-
veis e resolução de equações polinomiais.

Essa visão corrobora as dificuldades apontadas pelos pro-
fessores com quem conversamos. Segundo eles, é possível notar 
em muitos alunos uma má formação nos pré-requisitos básicos 
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necessários para um bom rendimento nas disciplinas citadas, dentre 
eles os seguintes assuntos se destacam: Radiciação e Potenciação, 
Divisão de Polinômios e Fatoração, Interpretação e Construção de 
Gráficos além de Logaritmos. Haja vista as questões da última edi-
ção do ENEM essas dificuldades fazem todo sentido, os assuntos 
citados pelos professores mal caem na prova, e consequentemente 
mal são abordados no Ensino Médio.

Sobretudo, segundo os professores, dentre os erros básicos o 
mais surpreendente era a falta de domínio no uso dos parênteses. 
Um dos professores ilustrou esse erro, que segundo ele é comum, 
utilizando uma resolução feita por um aluno numa prova de Cálculo 
I, nela o aluno ao desenvolver a questão (substituirei os números por 
letras para generalizar a questão) chegava numa situação descrita 
da seguinte forma:

(a + b)2 • (c + d).

O aluno então seguiu o desenvolvimento da seguinte maneira:

a2 + 2ab + b2 • (c + d) = a2 + 2ab + b2c + b2d.

Nesse caso o aluno tinha conseguido resolver a questão até 
o (a + b)2 • (c + d). A partir deste ponto o estudante mostrou saber 
desenvolver bem o produto notável e corretamente fez a multipli-
cação, porém, seu erro foi o de desconsiderar os parênteses cedo 
demais e multiplicar o ( + ) apenas pelo 2 quando na verdade ele 
deveria ter multiplicado por cada parcela do primeiro fator, ou seja, 
o correto seria:

(a2 + 2ab + b2) • (c + d) = a2c + a2d + 2abc + 2abd + b2c + b2d.

É interessante notar que o erro do aluno nessa questão não diz 
respeito a disciplina da qual era a prova que ele fazia, mas sim um 
erro de Matemática Básica que é o uso de parênteses. Essa ava-
lanche de erros básicos desencadeia em alunos do Ensino Superior 
com falhas importantes em sua formação, e essas falhas muitas 
das vezes acabam levando inclusive ao abandono da graduação, 
muitas vezes de seus sonhos inclusive. Justamente por esse motivo 
é tão necessário o debate sobre o número de evasões nos cursos 
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de exatas, muitas dessas saídas são causadas por essas disciplinas 
iniciais e a dificuldade dos alunos recém-chegados em acompanhar 
o conteúdo que está sendo visto em sala de aula.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Compreende-se através dessa pesquisa que a influência que 
o Exame Nacional do Ensino Médio possui, principalmente, sobre 
o Ensino Médio e consequentemente sobre o Ensino Superior é 
enorme. Porém, infelizmente, essa influência tem sido em muitos 
momentos bastante negativa, motivada pelo nível inferior ao espe-
rado presente nas questões da prova. O principal problema, no 
entanto, não é necessariamente a prova, mas sim a influência que 
ela tem em modificar os currículos escolares.

Como foi possível perceber, as questões do ENEM estão mais 
próximas de assuntos do Ensino Fundamental do que do Ensino 
Médio, isso, infelizmente, causa que diversos assuntos não sejam 
mais vistos, ou sejam vistos apenas superficialmente, durante o 
Ensino Médio pelo simples fato de não serem abordados no ENEM.

Essa mudança no Ensino Médio tem como consequência alu-
nos com uma formação incompleta que conseguem entrar numa 
graduação, porém, sem o conhecimento prévio que seria neces-
sário. Isso ficou bastante claro ao conversar com professores da 
Universidade que lecionam para alunos recém-chegados à gra-
duação. A formação deles tinham inúmeras falhas, na maioria das 
vezes exatamente nos assuntos que foram suprimidos para que os 
assuntos presentes no ENEM tivessem mais visibilidade e foco.

Essa desanimadora realidade prejudica alunos e professores 
do Ensino Superior que precisam achar formas de suprir mesmo 
que tardiamente essas falhas, algo que nem sempre é possível e 
explica muitos casos de trancamento e até mesmo desistência dos 
cursos superiores de exatas.
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RESUMO
Esse artigo apresenta um levantamento dos resumos expandidos 
publicados nos Anais do I Seminário Internacional de Lesson Study 
no Ensino de Matemática (I SILSEM), realizado no Brasil em 2021. 
Especificamente, foram consultados nove resumos expandidos, a 
fim de identificar as contribuições do Lesson Study para a formação 
inicial do (a) professor (a) de matemática. As pesquisas, relatadas 
nesses resumos, adotaram abordagem qualitativa e interpretativa; o 
processo formativo considerou as principais etapas do Lesson Study: 
planejamento, ensino, observação e análise das aulas. Alguns estu-
dos ocorreram durante o período da pandemia, o que reconfigurou a 
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vivência das etapas com o apoio de recursos tecnológicos de comu-
nicação, escrita compartilhada e registro da produção. Os resultados 
indicaram que os licenciandos(as), quando experimentaram o trabalho 
colaborativo na elaboração de planos de aula, na seleção, criação e 
proposição de tarefas exploratórias, análise das orientações curricu-
lares, estudo do conteúdo matemático, desenvolvimento, observação, 
avaliação de aulas e reflexão sobre todo o processo, produziram 
conhecimentos essenciais à sua prática profissional. Esses resultados, 
discutidos pelos pesquisadores em salas virtuais, durante o I SILSEM, 
evidenciam o potencial do Lesson Study para a formação inicial de 
professores ao mesmo tempo em que reforçam a necessidade de mais 
pesquisas e práticas sobre esse tema.
Palavras-chave: Lesson Study. Formação inicial do professor de mate-
mática. Pesquisa. Formação.
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INTRODUÇÃO

A formação inicial do(a) futuro(a) professor(a) de matemática 
tem sido objeto, prioritário, de investigação das autoras deste 
texto, em seus espaços de atuação profissional como forma-

doras em cursos de Licenciatura em Matemática em instituições 
públicas de ensino superior nas Regiões Nordeste e Centro-Oeste 
do país. A atuação junto a futuros professores de matemática, desde 
a década de 2000, revela, de um lado, os desafios da construção 
de propostas formativas que aproximem o(a) licenciando(a) da sala 
de aula, seu futuro campo de trabalho profissional. De outro lado, 
explicita que as experiências mais exitosas têm sido aquelas que 
promovem a criação de coletivos de práticas que integram universi-
dade e escola, que respeitam a cultura escolar e os conhecimentos 
prévios dos licenciandos(as) e dos professores (PINA NEVES, 2008; 
NASCIMENTO; 2016; SILVA, 2020)

Nessa busca pelo conhecimento sobre propostas que promo-
vam, de forma mais efetiva, a aproximação entre o licenciando e 
o seu espaço de prática profissional, percebemos que a literatura 
internacional e nacional sobre formação de professores, que ensi-
nam matemática na educação básica, tem apresentado resultados 
expressivos, tanto em relação à formação inicial quanto à conti-
nuada, a partir de construtos teóricos e metodológicos validados, ao 
longo dos anos, por grupos de pesquisa em Ensino de Matemática. 
Assim, tem-se avançado na compreensão da complexidade da 
atuação docente e dos desafios da formação, ao mesmo tempo 
em que são construídos parâmetros para investigações na área 
(BALL; COHEN, 1999; GELLERT; HERNANDÉZ; CHAPMAN, 2013; 
PONTE, 2014; FIORENTINI; PASSOS; LIMA, 2016; CARRILLO et al., 
2013, entre outros). Face a essas compreensões, estudos nacionais 
valiosos foram desenvolvidos, como mostram as revisões sistemá-
ticas realizadas, há mais de duas décadas, pelo Grupo de Estudo e 
Pesquisa sobre a Formação do Professor de Matemática (GEPFPM) 
(FIORENTINI, 1994; FERREIRA et al., 2000; FIORENTINI et al., 2002; 
PASSOS et al., 2006).

Nesse âmbito, destacamos o Grupo de Sábado (GdS) 
enquanto “lócus de experiência de formação e aprendizagem 
docente” (FIORENTINI; CARVALHO, 2015, p.15) que, ao longo de 
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duas décadas de atuação, sistematizou um modelo de desenvolvi-
mento profissional alicerçado, especialmente, na: “identificação de 
desafios e problemas nas práticas docentes; estudo colaborativo 
e planejamento de ações e tarefas; implementação e avaliação de 
tarefas em sala de aula; escrita de análises narrativas” (FIORENTINI; 
LORENZATO, 2006, p. 49). Em função de toda essa vivência, Araújo, 
Ribeiro e Fiorentini (2017, p. 1) avaliam que a cultura de trabalho do 
Grupo de Sábado (GdS) agrega inúmeros fatores e ações que con-
tribuem para o “trabalho colaborativo, promovendo a produção de 
conhecimento e o desenvolvimento da prática profissional e pessoal, 
além de possibilitar o ensinar aprender Matemática, valorizando a 
prática do professor da Educação Básica”.

Em ampliação aos processos formativos já sistematizados 
pelo grupo, seus integrantes iniciaram pesquisas em Lesson Study 
(LS) com o intuito de inserir em seu modelo já conhecido novas 
dimensões da pesquisa sobre formação, práticas e conhecimento 
do professor de/que ensina matemática. Fiorentini (2017) afirma 
que o LS é um processo muito comum na cultura escolar japonesa 
e amplamente adotado desde meados do século XX. A tradução 
do termo tem assumido diferentes formatos, tais como: estudo, 
pesquisa, investigação da lição ou da aula, ou ainda o estudo de 
uma tarefa (FERNANDEZ, 2002). Entendemos que o termo mais 
adequado seria Estudo da/de Aula. Todavia, em nossos traba-
lhos, optamos por usar a expressão em língua estrangeira – Lesson 
Study(LS, devido ao fato de que essa expressão é a mais utilizada 
em pesquisas e práticas no mundo. Do mesmo modo, optamos por 
usar a expressão masculina “O Lesson Study (LS)”, entendendo-o 
como um processo de estudo da aula de matemática e, consequen-
temente, de desenvolvimento profissional do professor.

O LS é discutido por Yoshida (1999) como um processo que 
tem como principais etapas: planejamento, ensino, observação e 
análise das aulas. O trabalho é desenvolvido de modo a permitir 
alterações, modificações, complementações e melhorias, além de 
ter a possibilidade de ser desenvolvido novamente na mesma turma 
ou em uma turma diferente, mas de mesmo nível de escolarização 
(CERDA, 2009; LEWIS; PERRY; HURD, 2011). O LS tem sido adotado 
em muitos países ocidentais e, de modo geral, os resultados, tam-
bém, se mostram positivos.
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Todavia, é de se registrar que, ao replicá-lo em outro país, 
como é o caso do Brasil, questões culturais específicas se impõem e 
exigem dos pesquisadores a capacidade de avaliação e tomada de 
decisão. Baldin e Felix (2011, p. 6), por exemplo, registram como difi-
culdades “a postura individualista que prepondera na escola e na 
prática de sala de aula do professor”. No entanto, aspectos positivos 
foram observados, em especial, suas possibilidades no que se refere 
ao fortalecimento do trabalho coletivo entre os professores e a pos-
sibilidade de produzir aulas que estimulem os estudantes. Coelho, 
Vianna e Oliveira (2014), em estudo realizado com licenciandos em 
matemática, do Instituto de Matemática da Universidade Federal 
do Rio de Janeiro, registraram tanto os aspectos promissores da 
metodologia quanto a necessidade de melhor compreendê-la fora 
de seu ambiente de origem. Assim, nota-se a ampliação dos estu-
dos que se preocupam em diferenciar seus contextos singulares de 
pesquisa em que o LS é adotado (GRIMSÆTH; HALLAS, 2015).

Nesse sentido, Curi (2018) apresenta resultados de um projeto 
de desenvolvimento profissional de professores de matemática em 
escolas públicas da cidade de São Paulo. Os resultados mostram a 
importância da constituição do grupo colaborativo para a melho-
ria das práticas das professoras e a valoração que elas passaram 
a dar para as atividades de planejamento e avaliação coletivas. 
Desse modo, a autora registra que houve avanço considerável na 
preparação e análise das aulas das professoras, na apropriação e 
consecução de pesquisas e na análise de orientações curriculares 
nos momentos de reunião do grupo colaborativo. Esse avanço pro-
piciou “uma nova forma de abordagem nas aulas e a melhoria dos 
conhecimentos matemáticos dos estudantes” (CURI, 2018, p. 3).

Já Fiorentini et al. (2018) apresentam os resultados iniciais 
de um projeto de formação docente e pesquisa que tem como 
objetivos: 1/ promover a formação em serviço de professores que 
ensinam matemática em escolas públicas, mediante um processo 
de estudo de aulas, envolvendo a colaboração entre universidade 
e escola e 2/ compreender como se dá a aprendizagem docente e 
o desenvolvimento profissional do professor que ensina matemá-
tica, sobretudo seu conhecimento profissional. Para tanto, destaca 
o LS como metodologia de formação-pesquisa adotada nos três 
estudos. Os autores relatam que, de modo geral, os resultados são 
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promissores ao registrarem o LS como importante elemento de pro-
moção da cultura colaborativa por meio da realização do estudo, do 
planejamento, da execução, do registro, da análise e do (re)plane-
jamento de aulas. Ademais, traz contribuições para o entendimento 
da natureza da observação e do papel do observador na sala de 
aula em contexto de LS, ao mesmo tempo em que possibilitou maior 
entendimento sobre o LS em desenvolvimento no GdS. Em Baldin 
(2019), a pesquisadora relata resultados parciais de um projeto 
de colaboração internacional entre Chile, Brasil e Japão em con-
texto de LS e letramento estatístico, realizado com turmas de anos 
finais do ensino fundamental. Em sua análise, os dados mostram “a 
robustez do desenho da aula pesquisa e a possibilidade de genera-
lizar o estudo para anos subsequentes” (BALDIN, 2019, p. 7).

Diante desses primeiros resultados nacionais e dos mui-
tos internacionais, entendemos, assim como Darling-Hammond e 
Lieberman (2012), o LS como uma possibilidade para o desenvol-
vimento profissional do professor e/ou futuro professor. Todavia, 
é importante registrar que o objetivo principal é proporcionar o 
desenvolvimento profissional que potencialize o aprofundamento 
do conhecimento dos estudantes, ou seja, melhorar a qualidade da 
aula e enriquecer as experiências de aprendizagem dos estudantes 
(DUDLEY, 2015).

Nesse processo de aproximação com o LS, as autoras deste 
artigo, em seus espaços de atuação como formadoras de profes-
sores, têm desenvolvido estudos e discussões com os licenciandos 
em componentes curriculares do curso, adotando, assim, o referen-
cial teórico-metodológico do LS na formação inicial. Silva (2020), 
terceira autora deste artigo, por exemplo, em sua tese, defendeu 
que a implementação de elementos do LS e da Engenharia Didática 
(ED) (ARTIGUE, 1988) no Estágio Curricular Supervisionado em 
Matemática (ECSM) acarreta em contribuições na formação e no 
desenvolvimento profissional dos futuros professores participan-
tes da pesquisa. Compreende-se que a ED constitui a elaboração, 
experimentação e análise de resultados de sequências didáticas, 
sustentada em produções teóricas e sobre o papel do professor, 
estabelecendo uma forte relação entre teoria e prática. E, entrela-
çando elementos do LS e da ED, notamos possíveis impactos sobre 
os estagiários quanto às ações de pensar, estudar, pesquisar e 
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compreender o conhecimento matemático, didático-pedagógico e 
alguns dos acontecimentos que envolvem as práticas de ensino nas 
escolas.

Em respeito ao calendário escolar, coube aos estagiários o 
trabalho com o campo das grandezas e medidas, especificamente, 
comprimento e área. Logo, a pesquisa trouxe contribuições para 
o aprofundamento do conhecimento dos estagiários sobre este 
campo; seu processo de ensino e de aprendizagem; a dissociação 
de perímetro e área, de grandeza, medida e objeto, como pontos 
essenciais para a formação didático-pedagógica dos estagiários, 
etc. Além disso, a interação dos professores supervisores e dos for-
madores do estágio foi de fundamental importância para alcançar 
esse resultado.

Pina Neves, Fiorentini e Silva (2022) desenvolveram a disci-
plina de ECSM em uma instituição pública em processo de Lesson 
Study (LS) presencial, buscando compreender as aprendizagens 
e os aprendizados construídos pelos futuros professores. Assim, 
organizaram as ações por meio de uma investigação qualitativa 
interpretativa, sob a perspectiva da Teoria Social de Aprendizagem 
(COCHRAN-SMITH; LYTLE; 1999) situada em Comunidades de 
Prática (CoP), focada em uma pesquisa narrativa de um grupo de 
estagiários que atuaram em uma escola privada, no sexto e sétimo 
ano do Ensino Fundamental. Para a análise dos dados, eles se uti-
lizaram de gravações em áudio e em vídeos das aulas, das ações 
colaborativas de estudo, planejamento, docência, reflexão sobre 
a docência e diários reflexivos dos estagiários no decorrer do pro-
cesso formativo. Os resultados evidenciaram que os estagiários se 
apropriaram de discursos e de formas do trabalho colaborativo em 
matemática, ao mesmo tempo em que demarcam a centralidade 
do planejamento enquanto ação intencional e científica da profissão 
docente. Do mesmo modo, revelaram o potencial do LS adotado 
enquanto processo de desenvolvimento profissional que pode ser 
utilizado em outras disciplinas da formação inicial do professor de 
matemática, fato ainda incipiente no Brasil.

Nascimento, Carvalho e Ramos (2022), por sua vez, reali-
zaram um estudo de aula em um componente optativo do curso 
de licenciatura em matemática, durante o período pandêmico. 
Nessa experiência, o foco do trabalho foi compreender e vivenciar 
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a dinâmica do LS. Os três professores formadores atuaram juntos 
nas etapas de elaboração e desenvolvimento do planejamento e 
os licenciandos participaram ativamente da reflexão sobre a aula 
e das indicações para replanejamento. A análise indicou aos for-
madores a possível compreensão do LS como um terceiro espaço 
formativo (ZEICHNER, 2010), principalmente pela minimização dos 
efeitos da dicotomia teoria e prática, na medida em que o formador 
se dispôs a investigar a sua própria prática, com base em teorias 
de ensino e de aprendizagem; ele considera e implementa, de fato, 
em sua atuação nas aulas do curso de formação inicial, os resulta-
dos de pesquisa sobre conhecimento profissional. Além disso, ficou 
evidente que a experiência oportunizou ao futuro professor des-
locar-se do papel de ficar exposto a teorias que hipoteticamente 
serão vivenciadas numa prática, que poderá ocorrer ou não em 
algum futuro espaço de atuação profissional e colocou-se como 
partícipe da construção e reflexão da aula.

Assim, entre as indicações teóricas e metodológicas para 
pesquisa e formação, contidas nos estudos destacados aqui, inte-
ressa-nos principalmente as que, de forma mais direta, contribuem 
para a nossa prática docente enquanto formadoras de professores 
em cursos de formação inicial de futuros professores de matemá-
tica. Esse interesse levou-nos à busca de compreensão sobre o LS 
na formação inicial do professor que ensina matemática. Nesse 
sentido, desenvolvemos esse levantamento, entre os resumos 
expandidos que integram os Anais do I Seminário Internacional de 
Lesson Study no Ensino de Matemática1 (I SILSEM) a fim de identi-
ficar as contribuições do LS para a formação inicial do (a) professor 
(a) que ensinará matemática.

METODOLOGIA

A metodologia utilizada na produção das informações de base 
para este artigo aproximou-se de um mapeamento de pesquisa, 
nos termos definidos por Fiorentini et al. (2016), pois realizou-se um 
levantamento e uma descrição de informações em um espaço – o 

1 Disponível em: https://www.even3.com.br/silsem/.
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I SILSEM. O campo de conhecimento, neste caso, foi o LS, espe-
cificamente o LS na formação inicial do professor que ensinará 
matemática. Assim, a produção deste artigo resultou da leitura de 
nove resumos expandidos publicados nos Anais do I SILSEM, espe-
cificamente nas salas virtuais em que a expressão “formação inicial” 
compunha o título. Logo, encontramos quatro salas virtuais: Sala 05 
- Formação inicial de professores que ensinam matemática; Sala 
10 - Formação inicial de professores que ensinam matemática; Sala 
13 - Formação inicial de professores que ensinam matemática – 
Estágio Supervisionado; Sala 14 - Formação inicial de professores 
que ensinam matemática.

Em cada uma dessas salas os pesquisadores expuseram 
experiências de estudos teóricos e propostas de práticas em LS 
na formação inicial. Neste artigo, com o intuito de melhor com-
preender as contribuições desse conjunto de estudos, conduzimos 
nossas ações do seguinte modo: 1) leitura global dos anais tendo 
como objetivo conhecer todos os trabalhos e suas respectivas áreas 
temáticas; 2/ separação das áreas temáticas tendo como parâ-
metro as Salas Virtuais; 3/ leitura dos resumos expandidos que 
continham a expressão “formação inicial de professores de mate-
mática”; 4/ Organização dos dados centrais do resumo expandido 
(título, objetivos, metodologia, resultados) em um quadro para fins 
de sistematização, 5/ análise desses dados em busca de identifi-
car indicações de possibilidades de trabalho no curso de formação 
inicial do professor que ensina matemática que tomem como refe-
rência o Lesson Study. O Quadro 1 reúne tais informações.

Quadro 1 - Resumos expandidos analisados

N. Título

1 Utilizando a metodologia lesson study no planejamento de um jogo para introduzir o 
conteúdo de razões trigonométricas

2 Desdobramentos de uma experiência de lesson study híbrido em um curso de formação 
inicial

3 Conhecimento matemático para o ensino mobilizado por licenciandos em matemática 
durante o estágio supervisionado em um contexto da lesson study

4 Estudos de aula no contexto de atividades remotas do programa residência pedagógica 
de matemática da UFPR

5 O desenvolvimento do conhecimento didático de futuros professores de matemática 
com o estudo de aula e robótica educacional
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N. Título

6 O estudo de aula na formação inicial: aprendizagens de duas futuras professoras no 
campo do conhecimento matemático

7 Ensaio de lesson study: introdução ao conceito de ângulos por meio da resolução de 
problemas com materiais manipuláveis

8 Licenciandos(as) que vivenciaram lesson study a partir do conteúdo “a distância entre 
dois pontos”: (re) significando saberes

9 Formação de professores para aula de resolução de problemas a partir de um Lesson 
Study: contribuições, constrangimentos e desafios.

Fonte: Relatório de Pesquisa.

Igualmente, o Quadro 2 exemplifica como eles foram reunidos 
para fins de sistematização.

Quadro 2 – exemplo da organização dos principais dados dos resumos expandidos

Nº Título Objetivos Participantes e 
Metodologia Resultados Formato

1

Utilizando a 
m e t o d o l o g i a 
lesson study no 
p l a n e j a m e n t o 
de um jogo para 
introduzir o con-
teúdo de razões 
trigonométricas

Estudar, 
planejar e 

avaliar uma aula 
sobre Razões 

Trigonométricas

Licenciandos do curso de 
matemática da disciplina 
Laboratório de Ensino de 
Matemática.
Planejamento de uma aula 
e seleção de um jogo.
Discussão de aspectos: 
organização da sala, sepa-
ração dos grupos, tipos de 
questões mais adequa-
das para o nível de ensino, 
tempo de resposta
Reflexões sobre a melhor 
maneira de realizar um pla-
nejamento e execução de 
uma aula.

A utilização da 
Lesson Study, 
mesmo que apenas 
para o planejamento 
de uma aula, se mos-
trou bastante eficaz 
por proporcionar 
a oportunidade de 
discutir as melhores 
maneiras de utilizar 
algum recurso para 
o ensino a partir das 
experiências e das 
opiniões de outros 
colegas

Remoto

Pretende-se dar continuidade a este estudo, por meio da aná-
lise de outras salas virtuais do I SILSEM. O intuito será aprofundar o 
nosso entendimento sobre a LS e suas conexões com outros refe-
renciais da pesquisa em Educação Matemática.

RESULTADOS E DISCUSSÕES

O Seminário Internacional de Lesson Study no Ensino de 
Matemática (I SILSEM), em sua edição inaugural, foi realizado no 
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período de 12 a 14 de maio de 2021 em formato on-line, por ini-
ciativa dos Grupos de Investigação em Ensino de Matemática, da 
Universidade de Brasília (GIEM/UnB), e Prática Pedagógica em 
Matemática, da Universidade Estadual de Campinas (PRAPEM/
Unicamp), tendo também contado com o apoio de outros grupos, 
associações e instituições de Ensino Superior. Toda essa mobilização 
teve por objetivos integrar pesquisadores nacionais e internacionais 
que se dedicam à pesquisa em LS em contextos de formação ini-
cial ou continuada de professores que ensinam matemática, bem 
como socializar e discutir pesquisas concluídas ou em desenvolvi-
mento que abordam, de alguma forma, o LS na prática de ensinar 
e de aprender matemática na Educação Básica, no Ensino Superior 
ou no âmbito da formação e do desenvolvimento profissional de 
professores que ensinam matemática. Ao longo dos três dias de 
evento, foram realizadas 6 Mesas-Redondas e 63 Comunicações 
Científicas, organizadas em 14 Salas Virtuais, além de atividades 
culturais.

Figura 1 – Programação do evento (Anais, p. 18).

Das 937 pessoas que se inscreveram no evento, 648 parti-
ciparam das atividades, sendo estes estudantes de graduação e 
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de pós-graduação, professores da educação básica e do ensino 
superior de oito países. Tudo isso possibilitou estabelecer diálogo, 
reflexão e troca de experiência, gerando novos conhecimentos que 
foram registrados, inicialmente, em formato de Anais2, publicado 
pela Editora do Instituto Federal do Espírito Santo.

Figura 2 – Destaque para a programação de apresentações em uma Sala Virtual 
(Anais, p. 20).

Na próxima seção, destacamos os objetivos, a metodologia e 
os resultados das pesquisas expostas nos nove resumos expandi-
dos analisados e, ainda, o formato em que ocorreu o LS, presencial 
ou remoto, devido ao período da pandemia nos anos de 2020 e 
2021.

2 O documento completo está disponível em: https://repositorio.ifes.edu.br/handle/ 
123456789/1540?show=full
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A FORMAÇÃO INICIAL DO PROFESSOR DE 
MATEMÁTICA: COMPREENSÕES A PARTIR DO I 
SILSEM

Os pesquisadores Pereira, Silva e Silva (2021) utilizaram o LS 
no planejamento de um jogo para introduzir o conteúdo de razões 
trigonométricas. O trabalho, realizado de forma remota, envolveu 
licenciandos do curso de matemática da disciplina Laboratório de 
Ensino de Matemática. Nas reuniões, foram discutidos aspectos, 
como: organização da sala, separação dos grupos, tipos de ques-
tões mais adequadas para o nível de ensino, tempo de resposta. 
Os objetivos de estudar, planejar e avaliar uma aula nortearam 
o trabalho e as reflexões sobre a melhor maneira de realizar um 
planejamento e execução de uma aula. Destacou-se a troca de 
experiências e de opiniões entre colegas sobre as melhores manei-
ras de utilizar algum recurso para o ensino.

Barros e Ferraso (2021) analisaram uma experiência de 
desdobramento de Lesson Study Híbrido (LSH) em um curso de 
licenciatura em matemática, com foco em elementos da primeira 
etapa de um ciclo do projeto de LSH, quais sejam: as problema-
tizações e o planejamento. Participaram desta experiência os 
licenciandos que cursavam a disciplina de Prática Docente III. O pla-
nejamento e as atividades foram realizados no formato assíncrono 
na plataforma Moodle. As socializações ocorreram tanto de forma 
assíncrona no fórum do Moodle, quanto nos encontros síncronos na 
plataforma conferência web. Os registros das atividades e grava-
ções dos encontros síncronos foram analisados qualitativamente 
e isso evidenciou as aprendizagens referentes à docência, sob a 
perspectiva do estudante e do professor que investiga a própria 
prática, com destaque para: conceitos matemáticos, potencialidade 
da tarefa exploratório-investigativa e o processo de planejar uma 
tarefa ou aula na perspectiva do estudo de aula.

Já Moraes (2021) analisou de que forma o processo formativo 
de Estudos de Aula colabora para que os estudantes da licencia-
tura em matemática, em Estágio Supervisionado, construam e/ou 
mobilizem conhecimentos matemáticos para o ensino. Participaram 
quatro estagiários da licenciatura em matemática, que planejaram 
12 sessões para serem desenvolvidas na escola campo de estágio, 
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durante as atividades de regência no Ensino Fundamental da disci-
plina de Estágio Supervisionado II (ES II). As sessões foram divididas 
em: i) planejamento, ii) aula observada e iii) reflexão e seguimento. 
Os estudos mostraram as contribuições do LS para a formação ini-
cial dos professores de matemática, nesse contexto, ao oportunizar 
uma investigação reflexiva para/na/sobre a sua própria prática e o 
desenvolvimento de saberes fundamentais a essa prática, a vivên-
cia do trabalho colaborativo, bem como a seleção de metodologias 
adequadas para as situações possíveis de ocorrer em sala de aula.

Já no contexto de atividades remotas do programa resi-
dência pedagógica de matemática, Agranionih, Zimer e Guérios 
(2021) analisaram as contribuições de um Estudo de Aula para a 
aprendizagem da docência de futuros professores de Matemática. 
Participaram licenciandos do curso de matemática, professores que 
atuam em escolas da rede estadual, três professores orientadores 
da universidade e alunos de turmas de Ensino Fundamental e de 
Ensino Médio de escolas estaduais. Foram previstos 20 encontros 
de duas horas cada, desenvolvidos de modo síncrono e de modo 
assíncrono, leituras de textos e estudos de materiais curriculares, 
com gravação de encontros síncronos e das aulas de investigação. 
Os licenciandos realizaram estudos e resolução de tarefas explo-
ratórias em grupos, em salas virtuais separadas, socialização em 
encontros síncronos. Essas mesmas experiências foram realizadas 
junto aos alunos das escolas pela plataforma Google Meet (encon-
tros síncronos) com colaboração dos professores preceptores das 
escolas.

Os autores ressaltaram que o regime remoto gerou alguns 
desafios, como: um tempo maior para a realização das ativida-
des em função dos problemas gerados pela rede de internet e a 
necessidade de abertura de várias salas virtuais simultâneas. Isso 
exigiu a proposição de atividades mais cativantes e instigantes, no 
intuito de minimizar o longo tempo à frente do computador, diminuir 
a distância física e, de certa forma, fortalecer a afetividade entre os 
participantes e maior atenção para observar e analisar os proces-
sos de resolução dos alunos das escolas, uma vez que os relatos 
deles, geralmente, são feitos oralmente e os alunos nem sempre 
conseguem ser claros em sua exposição. Nos resultados, destaca-
ram-se a compreensão dos licenciandos sobre a natureza e o modo 
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de estruturar e conduzir uma tarefa exploratória; a sua percepção 
como futuros professores ao experienciar, relatar e refletir sobre os 
desafios, dificuldades e sucessos obtidos na aplicação da atividade.

Souza e Souza Junior (2021) realizaram um estudo com o obje-
tivo de compreender como o estudo de aula, no ambiente com a 
robótica educacional, pode favorecer o desenvolvimento do conhe-
cimento didático de futuros professores de Matemática realizaram, 
durante um semestre, atividades de experimentação para os esta-
giários aprenderem sobre os recursos e ferramentas disponíveis no 
Kit LEGO® Mindstorms. O trabalho ocorreu no ano de 2018, anterior 
à pandemia, sendo possível a forma presencial. Foram propostas 
diferentes tarefas de investigação e exploração matemática, leitura 
e discussão de textos, um workshop e um ciclo de nove palestras 
com um grupo convidado de pesquisadores da área. Nas sessões 
de planejamento, os planos de aula foram discutidos e ajustados; 
em seguida, as aulas foram realizadas com alunos das classes de 
Ensino Médio. Após cada aula de investigação ocorreram as ses-
sões de reflexão. A prática formativa possibilitou que os estagiários 
desenvolvessem alguns aspectos do conhecimento didático. Nas 
aulas de investigação, com abordagem exploratória centrada nos 
alunos, os estagiários ampliaram o conhecimento sobre o pensa-
mento matemático dos alunos e o modo como aprendem, além do 
conhecimento sobre o planejamento de aulas e a construção de 
tarefas investigativas e exploratórias de Matemática com robôs. A 
natureza reflexiva e colaborativa do estudo de aula contribuiu para 
que os estagiários refletissem sobre e para a prática, promovessem 
mudanças e adaptações nas aulas de seguimento.

De forma presencial, realizou-se também o estudo de aula 
exposto por Vieira e Mata-Pereira (2021), que teve o objetivo de 
compreender as aprendizagens, no domínio do conhecimento 
matemático, realizadas por duas futuras professoras e conhecer as 
suas percepções acerca dessas aprendizagens. O estudo de aula 
foi integrado nas atividades do estágio, envolvendo uma turma do 
2º ano (alunos de sete, oito anos) e ocupou nove sessões de duas 
horas de duração. Participaram as duas futuras professoras, estu-
dantes do 2º ano de Mestrado para professores dos anos iniciais; 
o professor supervisor da instituição de formação; a professora da 
escola (alunos do 2º ano) e a investigadora. Nas sessões iniciais, foi 
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realizado um estudo sobre questões matemáticas e didáticas, com 
atividades de aprofundamento e discussão, análise de orientações 
curriculares e de resolução de tarefas, adaptadas à medida das 
necessidades formativas das duas futuras professoras.

Em três sessões seguintes, a equipe construiu dois planos de 
aula que exigiram a seleção, adaptação e resolução de tarefas, 
com respectiva antecipação de respostas dos alunos e definição de 
estratégias de ensino e de aprendizagem. Adotou-se a abordagem 
exploratória na proposição da tarefa: (i) lançamento da tarefa; (ii) 
trabalho autônomo dos alunos e (iii) discussão e síntese. Na última 
sessão, foi realizada a reflexão sobre o processo, seguida de levan-
tamento de propostas para reformulação das planificações. As 
autoras destacaram que a intervenção com o formato de estudo 
de aula, realizada no contexto da Prática Pedagógica, criou opor-
tunidades para o desenvolvimento de aprendizagens dos futuros 
professores em formação inicial, no campo do conhecimento mate-
mático, no conhecimento acerca da estrutura da matemática, e, 
também, no conhecimento de práticas em Matemática.

Já a proposta de Aguiar, Silva e Macedo Silva (2021) foi 
a realização de um ensaio de LS no ensino de ângulos por meio 
da aplicação de problemas com o uso de materiais manipuláveis, 
acessíveis ao ensino remoto. Participaram quatro pessoas (profes-
sores formadores) e um grupo de licenciandos no Laboratório de 
Ensino de Matemática. Ocorreram reuniões de forma remota para 
socializar pontos de vista sobre como introduzir o conteúdo ângulos 
e construir o plano de aula com previsão de algumas dificuldades 
e estratégias que poderiam ser encontradas pelos alunos. Foram 
solicitadas observações em casa e diversas atividades foram pro-
postas, resolvidas e discutidas de forma remota e finalizaram com a 
aplicação de um questionário online, com seis questões que envol-
viam perguntas abertas e de múltipla escolha. Refletiram sobre o 
tempo necessário para realizar as atividades em uma turma de 
7ºano. Nos resultados, destacou-se a importância do planejamento, 
principalmente a possibilidade de planejar em grupo ao adotar o LS.

Por sua vez, a pesquisa de Oliveira e Melo (2021) teve o obje-
tivo de investigar como futuros(as) professores(as) de Matemática 
ressignificariam os seus saberes ao aprender a ensinar o conteúdo 
“A distância entre dois pontos” em Geometria Analítica, mediante 



A FORMAÇÃO INICIAL DO(A) PROFESSOR(A) DE MATEMÁTICA: COMPREENSÕES A PARTIR DOS TRABALHOS 
APRESENTADOS NO I SEMINÁRIO INTERNACIONAL DE LESSON STUDY NO ENSINO DE MATEMÁTICA (I SILSEM)

195

GT 13
EDUCAÇÃO MATEMÁTICA
ISBN: 978-65-86901-69-6

DOI: 10.46943/VIII.CONEDU.2022.GT13.010

LS (Estudo de Aula). Foram realizados dez encontros com seis licen-
ciandos do curso de licenciatura em matemática e o estudo de aula 
consistiu em três momentos principais: 1) planejamento em que 
foram criadas linhas de ações e realizadas leituras para entendi-
mento sobre o processo de Estudo de Aula; 2) observação da aula 
desenvolvida por um dos licenciandos, com a participação do pes-
quisador; 3) reflexão pós-aula e seguimento. Devido à sobrecarga 
dos licenciandos, eles optaram por não ministrar a aula em outra 
turma. Os resultados mostraram a potencialidade do LS como 
espaço de investigação, reflexão, produção e ressignificação de 
saberes e práticas e, ambiente de desenvolvimento profissional dos 
licenciandos em Matemática que vivenciaram importantes apren-
dizados no trabalho em grupo, ampliação dos saberes sobre o 
conteúdo, ressignificação de competências/saberes docentes antes 
de entrarem em sala de aula como efetivos docentes. Isso culminou 
na elaboração de um referencial didático de Matemática, mediado 
pelo processo do LS.

Por fim, o trabalho de Campos e Souza (2021) reuniu, de forma 
presencial, sete alunos-professores (AP) do curso de licenciatura em 
matemática e duas professoras pesquisadoras com o objetivo de 
identificar contribuições, constrangimentos e desafios que futuros 
professores de matemática apresentaram, ao longo dos encontros 
formativos e no confronto dos seus planejamentos prévios e poste-
riores ao LS. Os licenciandos realizaram um planejamento de uma 
aula baseada em Resolução de Problemas, sem intervenção das 
pesquisadoras. Após a elaboração desse planejamento 1, a abor-
dagem LS foi apresentada aos licenciandos e, em seguida, com 
o auxílio das pesquisadoras, elaboraram um novo planejamento 
de aula, com base no que aprenderam sobre o LS. Essa aula foi 
desenvolvida por um dos licenciandos para a sua própria turma de 
colegas da disciplina Estágio I. O planejamento foi revisto e algu-
mas mudanças foram feitas. Esse mesmo licenciando executou 
esse novo planejamento em uma das turmas do 9º ano do Ensino 
Fundamental II, em uma escola pública municipal. Após a aula, reu-
niram-se, na própria escola, as professoras pesquisadoras e os 
licenciandos para analisar a aula, de acordo com o planejamento 
elaborado, realizando, assim, o momento de reflexão previsto no LS.
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Todos os momentos foram gravados em áudio para poste-
rior análise. Para analisar os planejamentos e as aulas, foi utilizado 
o Quality Assessment of Instruction in Problem Solving - QAIPS 
(Avaliação da Qualidade do Ensino em Resolução de Problemas). 
O planejamento colaborativo contribuiu para: (1) nova postura dos 
professores frente ao envolvimento e integração dos alunos-resolve-
dores, tanto na resolução do problema como no compartilhamento 
das soluções; (2) o esclarecimento de dúvidas sobre o conteúdo 
matemático; (3) a aptidão para relacionar diferentes estratégias de 
solução para o mesmo problema.

Em síntese, podemos reunir elementos comuns que emergiram 
da análise dos resumos expandidos, a saber: 1. Novas abordagens 
didáticas - o trabalho proporcionado pelo LS transformou o padrão 
de aula, ainda presente em alguns cursos de formação inicial, afas-
tou-se do formato de estudo de teorias seguido de aplicação prática 
e possibilitou uma dinâmica em que teoria e prática encontraram-
se imbricadas, pois a cada etapa do LS o licenciando foi convidado 
a acessar resultados de pesquisa que nortearam as suas ações 
num ciclo dinâmico de formação; 2. Possibilidade de rompimento 
da dicotomia teoria e prática - a produção de conhecimentos sobre 
o conteúdo de matemática e a abertura ao diálogo entre formador 
e licenciando sobre a aula permitiram que as lacunas conceituais do 
licenciando sejam expostas, em um ambiente de acolhimento aos 
equívocos conceituais que possam ter existido na trajetória esco-
lar do licenciando e que deveriam ser evidenciados, discutidos e 
superados durante a formação inicial; 3. do individual para o cole-
tivo - o trabalho pautado em práticas colaborativas e reflexivas, 
proporcionado pelo LS, instituiu uma nova possibilidade de prática 
docente, alicerçada no diálogo, na produção coletiva, na escrita 
compartilhada, na reflexão conjunta, na análise crítica de aulas e 
de planejamentos. Tudo isso promoveu, entre os futuros profes-
sores, segurança para a construção de ações menos individuais e 
mais coletivas. As vivências em situações dessa natureza, no âmbito 
da formação inicial, podem auxiliar na prática profissional futura, 
fazendo com o que o professor, no início de sua carreira, esteja mais 
propenso a constituir grupos de trabalho e estudo em suas escolas 
de atuação; grupos de pesquisa educacional e/ou constituir grupos 
de investigação em LS, promovendo o desenvolvimento profissional 
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de outros professores, coordenadores e gestores; 4. a centralidade 
do planejamento para a prática docente - na elaboração do plane-
jamento foram problematizadas abordagens didáticas, como, por 
exemplo, o ensino exploratório contrapondo-se ao ensino tradicio-
nal. Os estudos evidenciam a robustez do LS para a compreensão 
da aula enquanto elemento base da prática docente e a importân-
cia do planejamento para sua melhor condução. Nesses estudos, 
os futuros professores tiveram a oportunidade de estudar, plane-
jar, replanejar, discutir sobre as possíveis dúvidas dos estudantes 
e mediações a fim de superá-las; conheceram o quanto a ação de 
planejar qualifica suas ações enquanto docente em formação; 5. LS 
presencial, virtual e híbrido - os estudos desenvolvidos no período 
pandêmico promoveram inovações que podem ser adotadas no 
LS presencial, como o uso de drive compartilhado, as reuniões via 
plataformas de comunicação entre licenciandos de uma mesma ins-
tituição ou de instituições diferentes, inclusive de países diferentes; 
a possibilidade do desenvolvimento de LS em disciplinas comuns 
de diferentes instituições, tendo como facilitadores especialistas em 
LS de diferentes países; a ampliação do acesso aos resultados de 
pesquisas em LS, desenvolvidos em países orientais e ocidentais; 
entre muitas outras. De modo geral, os estudos realizados mostram 
inovações já desenhadas e outras em fase de estruturação que 
podem auxiliar a constituição de comunidades de investigação em 
LS na formação inicial, de modo amplo no Brasil, e em diálogo com 
pesquisadores e formadores de diferentes partes do mundo.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Os resultados parciais da pesquisa em desenvolvimento a fim 
de identificar as contribuições do Lesson Study para a formação 
inicial do (a) professor (a) de matemática, discutidos neste texto, 
apontam possibilidades de atuação coletiva dos formadores, pois 
ainda se observa, no curso de formação inicial, uma postura indivi-
dualista de alguns formadores. Essa postura pode ser superada no 
desenvolvimento do LS, como relatado pelos autores que realiza-
ram os trabalhos em parceria entre os formadores – pesquisadores. 
Vislumbra-se, na continuidade desse trabalho, envolver formado-
res que atuam em outros componentes curriculares, inclusive de 
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conteúdos matemáticos, de modo a diminuir a distância entre os 
conteúdos matemáticos e os didáticos. Ademais, intenta-se ampliar 
o debate sobre identidade docente nesses estudos, de modo a 
ampliar o reconhecimento entre aqueles que atuam nas licen-
ciaturas de que são formadores de professores e, por isso, se faz 
necessário assumir em todas as disciplinas do curso de licenciatura 
as inter-relações entre os conteúdos matemáticos do ensino supe-
rior e os conteúdos que serão ensinados na Educação Básica.
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RESUMO
Os saberes matemáticos, historicamente, estiveram associados, muitas 
vezes, a situações desconexas do mundo concreto, apresentando-se 
como um corpo de conhecimentos restrito aos intelectuais. No entanto, 
diversas pesquisas desenvolvidas, nas últimas décadas, especifica-
mente no campo da Educação Matemática têm revelado o oposto. 
Nessa perspectiva, o presente trabalho objetiva compreender mais 
profundamente essas nuances do processo de ensino-aprendizagem 
dos saberes matemáticos, além de propor possibilidades de unir um 
elemento importante à compreensão de tais conhecimentos: a leitura. 
Para isso, este trabalho está alicerçado em duas importantes teorias 
para explicar esse processo de conexão entre os saberes: (a) a comple-
xidade e (b) a transdisciplinaridade. Diante desse panorama, parte-se 
da hipótese de que o desenvolvimento de habilidades relativas à leitura 
e à compreensão do mundo que nos é envolto contribuem fortemente 
para o entendimento e assimilação dos saberes matemáticos, inclu-
sive, como parte inerente e integrante ao contexto sociocultural dos 
sujeitos. Para compreender de forma mais aprofundada como a leitura 
pode contribuir no processo de aquisição de habilidades referentes aos 
saberes matemáticos, foram realizadas atividades com estudantes do 
7º ao 9º ano do Ensino Fundamental, em uma escola pública, localizada 
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no município de São Gonçalo do Amarante, no estado do Rio Grande 
do Norte. A partir de então, pôde-se constatar que a leitura associada 
a aspectos sociais contribui para a identificação e melhor compreen-
são de saberes matemáticos – a exemplo de noções de porcentagem, 
estatística, leitura de gráficos, operações fundamentais – presentes 
em situações reais e as implicações desses saberes na sociedade.
Palavras-chave: Saberes Matemáticos. Leitura. Complexidade. 
Transdisciplinaridade.
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RESUMO
A matemática é vista com certa aversão pelos estudantes, isso ocorre, 
na maioria das vezes, devido à metodologia que é adotada pelos pro-
fessores. A teoria da aprendizagem significativa surge como alternativa 
para melhorar esse cenário, com base em seus princípios os alunos se 
sentem motivados, seus conhecimentos são considerados e as ativi-
dades não são apresentadas de forma arbitrária, possibilitando uma 
aprendizagem com significado. Diante disso, este trabalho tem como 
objetivo discutir sobre a aprendizagem criativa com tecnologias digi-
tais para o ensino de matemática e apresentar possibilidades do uso 
de aplicativos, plataformas, softwares, sites de jogos para as aulas de 
Matemática. Na metodologia são apresentados relatos de experiên-
cias com o uso de diferentes recursos tecnológicos aplicados durante 
a pandemia de COVID-19 nas aulas de matemática nos anos finais do 
Ensino Fundamental, numa escola municipal No município de Limoeiro 
de Anadia/AL. A utilização das tecnologias digitais trouxe uma reflexão 
sobre seu uso criativo nas aulas de Matemática, de modo que pudesse 
analisar as possibilidades e limitações da utilização desses recursos em 
sala de aula no ensino remoto emergencial. Além disso, pode-se obser-
var que a aprendizagem significativa se trata de uma metodologia de 
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ensino de fácil abordagem por propiciar maior envolvimento dos estu-
dantes e criar produtivas situações de ensino e aprendizagem.
Palavras-chave: Aprendizagem Criativa, Ensino Remoto, Tecnologias 
Digitais, Educação Matemática.
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RESUMO
Atualmente, é uma realidade o uso de recursos tecnológicos no ensi-
no-aprendizagem em Matemática como uma alternativa de melhorar 
o desenvolvimento de conhecimentos e abordagem dos conceitos 
matemáticos discutidos em sala de aula. Mas, ainda existe uma certa 
resistência quanto ao uso destes recursos por parte dos professores, 
a qual vem se tornando um problema e objeto de muitas pesquisas. 
Assim, o objetivo desse trabalho consistiu em identificar se houve o 
ensino das funções afim e quadrática durante o ensino básico e se 
esse ocorreu com a inclusão de ferramentas tecnológicas como soft-
wares, sites e/ou jogos como recursos didáticos. Para isso, realizou-se 
uma análise quanti-qualitativa após a aplicação de questionários 
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à 25 discentes universitários do Curso de Engenharia de Pesca da 
Universidade Federal do Delta do Parnaíba matriculados no compo-
nente curricular Cálculo Diferencial e Integral. A partir dos resultados 
foi possível perceber um alto déficit sobre os conhecimentos adquiridos 
pelos educandos em relação a função afim e quadrática. Além disso, 
o ensino tradicional foi predominante para os participantes, sendo o 
uso de recursos didáticos como quadro branco, livros, cadernos e qua-
dro negro usados com frequência pelos docentes. Apenas um discente 
relatou o uso de videoaulas, internet e sites pelo professor durante o 
ensino das funções em estudo. Assim, podemos notar que o uso dos 
recursos tecnológicos ainda é um desafio para o educador, apesar 
desse está inserido em uma nova realidade de ensino em que as tec-
nologias podem ser usadas para possibilitar diversas reflexões e um 
ensino mais aprofundado dos conteúdos em relação a abordagem 
tradicional e desse modo contribuir com incentivos à autonomia dis-
cente durante a sua aprendizagem.
Palavras-chave: Ensino superior, funções, TIC’s, Cálculo.
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INTRODUÇÃO

Existem diversas formas de se ensinar e essas vão se atuali-
zando no decorrer dos anos e no ensino de matemática não é 
diferente, pois o professor deve se preocupar em como abordar 

tal disciplina e como esta reflete no educando. A matemática deve 
ser trabalhada com cuidado e focada na investigação onde o pro-
fessor possa entender que a matemática ali ensinada e estudada 
seja útil ao educando, na perspectiva de auxiliar na compreensão, 
explicação e organização de sua realidade (D’AMBRÓSIO, 1993).

O CONTEXTO DO CÁLCULO DIFERENCIAL NOS CURSOS 
UNIVERSITÁRIOS

Dentre os diversos componentes curriculares dos cursos das 
áreas das Ciências Exatas merece destaque o Cálculo Diferencial 
e Integral por ser uma das primeiras disciplinas da matemática a 
ser ministrada nos cursos superiores da área de exatas e por pos-
suir uma importância diferenciada para as áreas das Engenharias, 
Estatística, Física, Matemática, Química, entre outras, devido 
as inúmeras aplicações que podem ser realizadas fazendo uso 
dos conteúdos do Cálculo. Entretanto, embora seja ressaltada a 
necessidade de se trabalhar o cálculo e usá-lo como ferramenta 
profissional há relatos de desempenho insatisfatórios, altos índices 
de reprovação e médias finais baixas e uma consequente retenção 
e evasão dos alunos das disciplinas de ciências exatas, essa reali-
dade pode ser observada através da prática docente, assim como 
pelo número crescente de pesquisas com essa temática (SANTOS, 
2020).

Para Thomas (2002), a disciplina de Cálculo é entendida como 
a matemática dos movimentos e das variações, que requer não 
apenas técnicas e habilidades básicas, mas também novos concei-
tos e operações computacionais. Além disso, essa integra a matriz 
curricular de cursos universitários e seus princípios possibilitam ao 
educando o desenvolvimento do raciocínio matemático necessário 
ao longo do seu percurso acadêmico.

Assim, as dificuldades na formação de conceitos do Cálculo 
Diferencial e Integral são infelizmente vivenciadas por vários 
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discentes. Segundo Oliveira (1997, p.13) “os obstáculos podem ser 
procurados a partir de uma análise histórica ou a partir de difi-
culdades persistentes nos alunos”. Diante deste fato, é de suma 
importância o professor prestar atenção no comportamento dos 
alunos e observar os principais questionamentos e erros cometidos 
durante a realização de exercícios, como uma forma de identifi-
car essas dificuldades e propor metodologias para minimizar tais 
obstáculos.

Ainda, vários ingressantes no Ensino Superior não possuem os 
conhecimentos básicos matemáticos necessários para o entendi-
mento do Cálculo Diferencial e Integral, esse agravante requer do 
docente universitário investigações com foco em analisar os conhe-
cimentos prévios dos discentes. De acordo com Macêdo e Gregor 
(2020) uma alternativa que pode ser utilizada pelos mestres e 
doutores, antes de iniciar o conteúdo programático, é aplicar tes-
tes diagnósticos nas turmas de Cálculo e a partir desses resultados 
planejar alternativas que possibilitem aos estudantes meios mais 
eficazes de aprendizagem.

A IMPORTÂNCIA DO ESTUDO DE FUNÇÕES DESDE A 
EDUCAÇÃO BÁSICA

Segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino 
Médio – PCNEM (BRASIL, 2000), à medida que estudam funções, os 
alunos adquirem uma linguagem algébrica necessária para relacio-
nar quantidades e simular situações reais, possibilitando conexões 
entre diferentes áreas do conhecimento. No entanto, esses con-
teúdos muitas vezes estão fora da realidade e não permitem que 
os alunos implementem conceitos e aplicações. Segundo Oliveira 
(2006, p.21), o conhecimento adquirido pelo aluno sobre “funções 
decorre de um universo muito limitado de experiências com gráfi-
cos e equações relativa a uma classe restrita de funções, e como 
consequência, não atinge maior profundidade ou grau de gene-
ralidade desejada”. Logo, a representação gráfica é considerada 
importante na construção do conhecimento matemático, pois em 
muitas situações onde se exigem soluções geométricas podem ser 
representadas na forma analítica, dificultando a compreensão do 
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educando sobre as funções por não possuírem uma visão sobre sua 
resolução e não havendo interpretação dos seus resultados.

Simões (1995) chama-nos atenção ao afirmar que:

O ensino de funções em geral, não enfatiza a con-
versão da representação gráfica à representação 
algébrica. Em consequência, inúmeros estudos 
mostram as dificuldades dos alunos na leitura e inter-
pretação das representações gráficas cartesianas, 
seja com as funções lineares ou afins ou com as fun-
ções do 2º grau (SIMÔES,1995, p. 37).

Assim, o estudo das funções formado pelo conjunto de conceitos 
e definições, construção e análise dos gráficos que as representam 
tornam-se indispensável para a compreensão dos alunos. Além 
disso, os PCNEMs (BRASIL, 2000) destacam a importância do domí-
nio na linguagem para a representação e comunicação científica.

De forma geral, o desenvolvimento de competên-
cias nesse domínio da representação e comunicação 
envolve, em todas as disciplinas da área: o reconhe-
cimento, a utilização e interpretação de seus códigos, 
símbolos e formas de representação; a análise e sín-
tese da linguagem científica presentes nos diferentes 
meios de comunicação e expressão; a elaboração 
de textos; a argumentação e posicionamento crítico 
perante temas da ciência e tecnologia (BRASIL, 2000, 
p.24).

Ainda, segundo as Orientações Curriculares para o Ensino 
Médio – OCEMs (MEC, 2006) no que diz respeito ao ensino e apren-
dizagem de funções, os alunos devem ser capazes de ler e entender 
dados ou informações apresentadas em diferentes linguagens 
e representações, como por exemplo: tabelas, gráficos, esque-
mas, diagramas, árvores de possibilidades, fórmulas, equações ou 
representações geométricas. Além de ser capazes de traduzir uma 
determinada situação de uma determinada linguagem para outra. 
Em relação a interpretação dos gráficos, é de extrema importância 
o professor mostrar ao educando “o significado da representação 
gráfica das funções, quando alteramos seus parâmetros, ou seja, 
identificar os movimentos realizados pelo gráfico de uma função 
quando alteramos seus coeficientes” (MEC, 2006, p.72).
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As OCEMs (MEC, 2006) ainda nos orientam quanto a abor-
dagem do estudo da função quadrática, onde é possível motivar 
o educando usando problemas de aplicação, e o estudo gráfico 
“[...] deve ser realizado de forma que o aluno consiga estabelecer 
as relações entre o “aspecto” do gráfico e os coeficientes de sua 
expressão algébrica, evitando-se a memorização de regras” (MEC, 
2006), p.73).

Quanto as dificuldades ao se estudar funções, Santos (2013) 
destaca que as dificuldades estão vinculadas a vários fatores, inclu-
sive a forma como o conteúdo é tratado em uma série de capítulos 
de um estudo à parte, sem qualquer correlação. Como resultado, 
os alunos têm desentendimentos em muitas situações que envol-
vem a aprendizagem funcional e são incapazes de relacionar seus 
conceitos e características. Assim, estes não estão preparados para 
interpretar “alguns gráficos e distinguir a que classe de função pode 
pertencer, fazer conjecturas e relacionar as variações das cons-
tantes nas formas algébricas de funções com as transformações 
geométricas que seus gráficos sofrem” (SANTOS, 2013, p.22).

REALIDADE DIGITAL: INSERÇÃO DE RECURSOS 
TECNOLÓGICOS NO ENSINO MATEMÁTICO

Também devemos voltar nosso olhar para a sala de aula onde 
podemos observar um modelo pedagógico estático e restrito, onde 
os indivíduos nela presente estão presos a livros didáticos e aulas 
consideradas tradicionais, sem nenhuma inovação e não desper-
tando interesse do educando em aprender sobre o conteúdo.

Esse modelo de aprendizagem comprovadamente 
está ultrapassado, pois nossa sociedade precisa 
estar preparada para um futuro tecnológico e digi-
tal. Portanto, deve-se reconhecer a importância das 
mudanças na educação, em especial, na Matemática, 
pois as tecnologias serão capazes de divulgar as 
informações, as novas descobertas científicas, dimi-
nuir as distâncias, enfim ter a certeza que o mundo 
virtual pode proporcionar melhor qualidade na edu-
cação (RIBEIRO; PAZ, 2012, p.13-14).
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Assim, a realidade digital é real e está sendo inserida em 
diversos campos da sociedade, incluindo a educação. No início 
das discussões sobre a inserção dos computadores nas unidades 
escolares, vários docentes mostravam resistência, pois pensavam 
que, assim como em outros ramos de atividade, estes profissio-
nais seriam substituídos por estas máquinas (CARNEIRO; PASSOS, 
2014). Não podemos mais negar essa realidade e por isso, o profes-
sor hoje é desafiado a fazer uso de recursos digitais para melhorar 
suas aulas usando-as como auxiliadoras do conhecimento e cha-
mando a atenção do aluno em aprender.

Tendo em vista isto, Ribeiro e Paz, ressaltam que:

Diante do poder e fascínio que as Novas Tecnologias 
podem promover no ensino da Matemática, levando 
o aluno a um conhecimento rápido, fácil, interativo e 
acompanhado de um raciocínio - lógico, é que tanto 
o professor como o aluno tem a obrigação de acom-
panhar essa evolução tecnológica e, assim, inserir-se 
nesse mundo cada vez mais digitalizado, sobre pena 
de ser evadido do sistema social (RIBEIRO; PAZ, 2012, 
p.14).

Portanto, hoje se tornou uma “obrigação” para ambos fazer 
uso deste recurso em sala de aula com o objetivo de melhorar o 
ensino de matemática. Para se alcançar tal proposta, o professor 
deve oferecer uma aprendizagem focada nas evoluções tecnológi-
cas e fazer uso da interdisciplinaridade, como forma de tornar seus 
educandos capazes de viver e agir na sociedade atual onde é cons-
tante a evolução das coisas (RIBEIRO; PAZ, 2012).

Estudos mostram a importância do papel do docente no cená-
rio das TICs, pois apenas a introdução das máquinas no ambiente 
escolar não provoca por si só mudanças nas práticas e metodolo-
gias docentes enraizadas e tão pouco efeitos positivos no processo 
de ensino aprendizagem (CARNEIRO; PASSOS, 2014). Com isso, 
o professor precisa participar de forma ativa da construção do 
conhecimento sendo um mediador, investigador e orientador da 
aprendizagem, pois de acordo com Ribeiro (2005, p. 94), “a máquina 
precisa do pensamento humano para se tornar auxiliar no processo 
de aprendizado”.
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Dessa forma, a simples instalação de equipamentos em um 
laboratório de informática nas unidades escolares não garante 
o sucesso no processo de ensino-aprendizagem, pelo contrário, 
podem ser utilizadas como mais uma forma de apresentar as práti-
cas convencionais em que o discente e o docente não mantém uma 
postura interrogadora e reflexiva nos momentos de aprendizagem.

Além disso, Carneiro e Passos (2014) destacam a importân-
cia dos professores compreenderem as possibilidades e os limites 
impostos pela tecnologia no processo de aprendizagem. Nesse 
aspecto, os autores destacaram como possibilidades a minimi-
zação da exclusão digital, ampliação da motivação, aumento no 
interesse em aprender Matemática, facilidades na compreensão 
dos conteúdos de Geometria e contribuições no desenvolvimento 
da criatividade e imaginação. No tocante aos limites, os autores 
informaram que as primeiras experiências realizadas pelo docente 
podem ser consideradas pelos alunos como forma de diversão e 
com isso os objetivos dos docentes podem não ser alcançados, e 
dessa forma os professores experimentam e testam as TICs ainda 
pela zona de conforto.

Em um ambiente de aprendizagem com o uso das TICs o 
docente e discente assumem papéis diferentes, pois tornam-
-se atores cooperativos de modo a desenvolver e construir novos 
conhecimentos. Diante disso, a relação professor-aluno passa a 
apresentar uma dimensão diferente da atualmente vivenciada na 
sala de aula, onde os professores têm toda a autoridade e é deten-
tor de todo o conhecimento.

Dessa forma, desse novo ambiente emerge características 
diferenciadas dos discentes. Segundo Moran (2000) estes atores 
podem contribuir com mudanças na educação:

Alunos curiosos e motivados facilitam enormemente o 
processo, estimulam as melhores qualidades do pro-
fessor, tornam-se interlocutores lúcidos e parceiros 
de caminhada do professor-educador. Alunos moti-
vados aprendem e ensinam, avançam mais, ajudam 
o professor a ajudá-los melhor. Alunos que provêm 
de famílias abertas, que apoiam as mudanças, que 
estimulam afetivamente os filhos, que desenvol-
vem ambientes culturalmente ricos, aprendem mais 
rapidamente, crescem mais confiantes e se tornam 
pessoas mais produtivas (MORAN, 2000, p.17-18).
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Podemos observar que o aluno também possui um papel impor-
tante na construção do conhecimento, onde alunos que interagem e 
são curiosos possuem maior facilidade em aprender determinados 
conteúdos, como por exemplo, funções. Então, devemos fazer uso 
das Novas Tecnologias no ensino da Matemática como auxiliadoras 
no desenvolvimento de conhecimentos, como forma de preparar o 
indivíduo para uma vida social e profissional futura.

As atividades matemáticas utilizando recursos tecnológicos 
priorizam a experimentação e apresentam características dinâmi-
cas. O uso de computadores e softwares é crescente e é considerado 
uma importante forma de articulação para o desenvolvimento da 
ação em educação matemática. Essas técnicas são úteis porque 
proporcionam flexibilidade para profissionais da educação que as 
utilizam em salas de aula, em atividades extras em laboratórios 
de informática ou em projetos extracurriculares. No entanto, o seu 
emprego exige cada vez mais a formação, a participação e o empe-
nho de todos os professores.

Nesse aspecto, merece destaque verificar com essa 
pesquisa se há o entendimento do conteúdo funções afim e qua-
drática pelos discentes universitários matriculados no componente 
Cálculo Diferencial e Integral do curso de Engenharia de Pesca da 
Universidade Federal do Delta do Parnaíba, tendo em vista que 
os conhecimentos decorrentes do entendimento dessas funções e 
suas representações gráficas são utilizados em vários momentos 
ao longo do ensino-aprendizagem do componente e como base 
para diversos componentes do curso de Engenharia de Pesca como 
Física I e II, Limnologia Biótica e abiótica, Dinâmica de populações, 
Navegação I e II, Tecnologia do frio e do calor, dentre outras. Outro 
aspecto importante a se ressaltar sobre a importância dos conteú-
dos sobre funções está na modelagem matemática, muito presente 
em pesquisas relacionadas ao crescimento, ganho de massa e peso 
de peixes. Esse viés torna indispensável o conhecimento por parte 
dos discentes sobre os diversos tipos de funções, principalmente 
as quadráticas e funções do primeiro grau. Além disso, verificar se 
ocorreu a aprendizagem destas funções, durante o ensino básico, 
com a inclusão de ferramentas tecnológicas como softwares, sites 
e/ou jogos.
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METODOLOGIA

O Questionário aplicado foi respondido por 25 discentes uni-
versitários do Curso de Engenharia de Pesca da Universidade 
Federal do Delta do Parnaíba matriculados no componente curri-
cular Cálculo Diferencial e Integral e apresentavam as perguntas 
descritas no Quadro 1, com foco em saber se os acadêmicos pos-
suíam uma base matemática sobre os conteúdos funções afim e 
quadrática e como ocorreu a abordagem destes pelo docente 
durante a educação básica.

Quadro 1 – Perguntas disponíveis no Questionário.

1.0 Você já estudou o conteúdo função afim durante o Ensino básico? (   )sim (   )não

1.1 Se respondeu sim na pergunta anterior. Responda: Como se deu o ensino desse 
conteúdo pelo docente?

1.2 Se respondeu sim na questão 1.0 responda: Durante o processo de ensino-
-aprendizagem do conteúdo função afim foi feito o uso de alguma Tecnologia de 
Informação e Comunicação como recurso didático pelo docente? Por exemplo, 
softwares, sites, jogos, etc. justifique sua resposta.

2.0 Você já estudou o conteúdo função quadrática durante o Ensino básico? (   )sim 
(   )não

2.1 Se respondeu sim na pergunta anterior. Responda: Como se deu o ensino desse 
conteúdo pelo docente?

2.2 Se respondeu sim na questão 2 responda: Durante o processo de ensino-apren-
dizagem do conteúdo função quadrática foi feito o uso de alguma Tecnologia de 
Informação e Comunicação como recurso didático pelo docente? Por exemplo, 
softwares, sites, jogos, etc. justifique sua resposta.

Assim, para análise dos dados levantados fez-se uma aborda-
gem da natureza quanti-qualitativa na qual é caracterizada como 
“o conjunto de dados quantitativos e qualitativos, não se opõem. Ao 
contrário, se complementam, pois a realidade abrangida por eles 
interage dinamicamente, excluindo qualquer dicotomia” (MINAYO, 
1994, p.22).

RESULTADOS E DISCUSSÃO

Vários discentes universitários relataram não ter estudado fun-
ção Afim e Quadrática durante o ensino básico, esse fato é descrito 
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na Figura 1. A maioria dos participantes estudaram as funções Afim, 
cerca de 84%, porém apenas 44% estudaram as funções quadráti-
cas. Em relação aos que não estudaram essas funções observa-se 
uma redução nos percentuais para 16% que não estudaram a fun-
ção polinomial do 1º grau, enquanto 48% não estudaram as funções 
quadráticas.

Figura 1 – Percentuais de discentes que já estudaram Função Polinomial do 1º grau 
e do 2º grau durante o ensino básico.

O ensino das funções abordadas se deu com as característi-
cas descritas no Quadro 2. A primeira coluna se refere as aulas de 
funções polinomiais do 1º grau e na segunda as de 2º grau. As aulas 
da função afim se deram pela maioria dos participantes de forma 
presencial, houve apenas um relato de aulas remotas (Q13) sobre o 
conteúdo e segundo Q13 “não foram produtivas”. Podemos obser-
var que o ensino remoto não foi bem aceito pelos estudantes, este 
fato pode ser explicado na escrita de Gonçalves e Cunha (2021) ao 
afirmarem que houve “a necessidade de se reinventar e repensar o 
processo de ensino-aprendizagem, obrigando professores e estu-
dantes a se enquadrarem às novas exigências estabelecidas, sem 
o devido planejamento e formação docente”. Além disso, a forma 
como ocorria a comunicação direta entre professor e aluno se 
modificou, “pois nota-se que a forma de se esclarecer uma dúvida 
presencial e virtual é totalmente diferente” dificultando também no 
entendimento do assunto (SOUZA JÚNIOR, 2020, p.13).
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Quadro 2 – Características do ensino das funções Afim e Quadráticas descritas 
pelos discentes que tiveram aulas no ensino básico.

Função do 1º grau Função do 2º grau

Q1 - Um pouco complicado para mim, mas 
aprendi.
Q2 - Sinceramente já faz quase 8 anos, eu 
lembro vagamente mas pelo que lembro não 
consegui aprender muita coisa.
Q3 - De forma presencial.
Q4 - Não foi tão aprofundado.
Q5 - Na época em que eu estudei, o professor 
não se aprofundou muito no assunto, então 
estudamos apenas o básico.
Q6 - Através de aulas presenciais.
Q8 - Incompleto
Q9 - Não absorvi o conteúdo direito
Q10 - Bem limitado
Q11 - Se deu de forma bem proveitosa, em 
suas atividades o professor chamava o aluno 
para resolver os problemas no quadro, para 
que ele possa praticar.
Q12 - Um ensino bom, mas sempre estive difi-
culdade na matéria.
Q13 - Foi remoto, e as aulas não eram 
produtivas.
Q14 - Não lembro direito
Q16 - No ensino médio, e estudo individual.
Q17 - Eu não lembro, só lembro que sei o que 
são funções.
Q18 - Não lembro completamente
Q20 - Lembro vagamente
Q21 - Não muito bom
Q22 - Não lembro
Q23 - Bem, pois eu já tinha estudado só me 
aprofundei.
Q25 - Não relembro muito, mas sei que é 
alguma coisa com gráfico e eixo x e y.

Q1 - Bem
Q2 - Muito vago
Q3 - De forma presencial
Q7 - Através de aulas presenciais
Q9 - Incompleto
Q10 - Não absorvi o conteúdo direito.
Q12 - Se deu de forma básica, de acordo 
com o que pedia nas apostilas escolares
Q15 - Não lembro exatamente detalhes
Q17 - Vídeoaulas
Q19 - Não lembro
Q23 - Não lembro
Q24 - Ainda estou aprendendo

Em relação a função polinomial do 1º grau, alguns participantes 
não lembravam do conteúdo e dos que lembravam tinham os que 
relataram ter tido um ensino de qualidade (Q1, Q11, Q12 e Q23), inclu-
sive Q11 relatou a ocorrência de um ensino proveitoso, pois durante 
as atividades o professor convidava o aluno para resolver os pro-
blemas no quadro para que houvesse a prática durante o processo 
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de aprendizagem. O aproveitamento do conteúdo estudado por 
estes alunos pode estar relacionado a forma como o professor 
ministrou o conteúdo, pois o mesmo “deve sempre trabalhar como 
mediador do conhecimento, buscando sempre questionar, desafiar 
e promover situações incentivando os alunos a criarem sua própria 
autonomia” (ALVES; DENSE, 2018, p.4). Logo, ao colocar o aluno 
como agente ativo neste processo de aprendizagem, se espera 
uma autonomia quanto aos conhecimentos adquiridos. Além disso, 
Medeiros e Silva (2010) nos chama atenção ao relatar que devemos 
procurar alternativas que aumentem a motivação, desenvolvendo a 
aprendizagem e a autoconfiança, assim como também habilidades 
organizacionais com foco, concentração, raciocínio lógico-dedutivo 
e senso de cooperação dos alunos.

E os que destacaram a ocorrência de um ensino limitado, não 
foi tão aprofundado, incompleto e básico (Q4, Q5, Q8, Q9, Q10 e 
Q21). O descrito em Q5 ressalta o fato do docente não se apro-
fundar muito no assunto e o impacto dessa condição no processo 
de ensino, pois segundo o Q5 “ estudamos apenas o básico”. Nesse 
contexto, se verifica a importância das formações continuadas e 
capacitações para melhorias no ensino docente e consequente-
mente promover maior aprendizagem discente. Logo, esse défict 
pode estar associado à formação do professor, por isso se faz 
necessária a formação continuada, pois “colabora para o conheci-
mento profissional do docente, contribuindo para a reflexão da sua 
prática e construção da identidade profissional docente” (SILVA, 
2020, p.4). Assim, se faz necessário uma formação continuada 
desses professores para melhorar a sua conduta em sala de aula, 
para proporcionar um ensino mais adequado sem fragmentações 
no conteúdo estudado e possibilitar aos mestres aprofundamentos 
nos conteúdos que serão abordados nas salas de aula.

Quanto a função do 2º grau , o ensino foi realizado de forma 
presencial (Q3 e Q7), alguns discentes não lembravam de ter estu-
dado o conteúdo, outros relataram ter acontecido um ensino muito 
vago (Q2), incompleto (Q9) e de forma básica (Q12). Em Q12 era 
descrito ter a abordagem ocorrida de acordo com as apostilas 
escolares, nesse aspecto se observa a manutenção de um padrão 
de ensino tradicional com pouca utilização de recursos didáticos 
durante o processo. Assim, segundo Oliveira (2019, p. 81) “o ensino 



RELATO DE ACADÊMICOS ACERCA DO ENSINO-APRENDIZAGEM DAS  
FUNÇÕES AFIM E QUADRÁTICA DURANTE O ENSINO BÁSICO

239

GT 13
EDUCAÇÃO MATEMÁTICA
ISBN: 978-65-86901-69-6

DOI: 10.46943/VIII.CONEDU.2022.GT13.014

tradicional não consegue dar a devida resposta em termos de 
aprendizagem frente as demandas oriundas das transformações 
sociais recentes, tais como a recente popularização das tecnologias 
de informação e comunicação”, isso fica claro na escrita dos alunos 
ao relatarem a falta de assimilação dos conteúdos e clareza rela-
cionados aos conceitos estudados.

Apenas em Q17 se verificou a utilização de vídeoaulas durante 
a abordagem docente das funções quadráticas, mostrando que 
ainda é pouco explorada as TIC’s (Tecnologias de Informação e 
Comunicação) na sala de aula. Talvez essa resistência esteja ligada 
ao “medo daquilo que é novo, pois o professor sai de uma situação 
de conforto para um ambiente desconhecido. Outro aspecto relacio-
nado a essa resistência é a falta de conhecimento necessário para 
os professores utilizarem estas tecnologias” (NEVES; COSTA, 2012, 
p.6). Por isso, se faz necessária a formação continuada desses pro-
fessores para poderem se adequar à nova realidade educacional.

O Quadro 3 apresenta os relatos dos respondentes sobre uma 
pergunta acerca do uso de Tecnologia de Informação e Comunicação 
(TIC) como softwares, sites e jogos durante o ensino dos conteú-
dos (função afim/função quadrática). Nesse, é possível identificar a 
predominância do ensino tradicional e o uso de recursos didáticos 
como quadro branco (Q2), livros, cadernos e quadro negro (Q17) no 
ensino das funções polinomiais do 1º grau e no ensino das funções 
quadráticas também se verifica a descrição de Q2, apenas o uso do 
quadro branco. Apenas no Q16 houve a utilização de ferramentas 
tecnológicas como sites e videoaulas usadas no ensino da função 
afim, além de Internet e Youtube usadas durante o ensino das fun-
ções quadráticas

Quadro 3 – Relatos quanto ao uso de softwares, sites, jogos, entre outros, durante 
o ensino das Funções afim e quadrática. Foram descritos apenas os relatos de dis-

centes que apresentaram respostas com justificativas.

Função do 1º grau Função do 2º grau

Q2  - Não, onde eu estudei nunca tive-
mos isso. Somente o quadro branco.
Q4 - Não foi usado.
Q6 - Não, somente aula.

Q2 - Não, só tínhamos o quadro branco 
para desenhar ou escrever.
Q6-Não utilizamos nenhuma tecnologia 
de comunicação.
Q16 – Internet, Youtube
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Função do 1º grau Função do 2º grau

Q12 - Não, a escola que estudava era 
pública e tinha pendências.
Q16 - Sim, sites e vídeo aulas.
Q17 - Não. Usou-se apenas livros, cader-
nos e um quadro negro.
Q21 - Não, porque o professor talvez não 
se interessava muito em ensinar o aluno, 
mas sim em terminar o que tinha que 
fazer.

Nesse sentido, Neves e Costa (2012, p.6) explica que esse com-
portamento pode também está ligado a formação acadêmica dos 
professores, pois muitos destes não tiveram “acesso as tecnologias 
no início da sua formação, o que dificulta a relação professor - aluno 
- máquina, pois os alunos têm acesso as mais diversas tecnologias 
enquanto o professor não tem tempo ou oportunidade para lidar 
com essas tecnologias”.

Hoje, é comum o uso destes recursos no ensino superior jus-
tamente para capacitar e desenvolver habilidades nos futuros 
profissionais perante as TICs, bem como incentivá-los quanto ao 
uso destas ferramentas em sua atuação profissional como forma 
destes promover um ensino com aprendizagens diferenciadas dos 
conteúdos matemáticos aos seus aprendizes, através do processo 
investigativo e possibilitar vivências mais dinâmicas na obtenção do 
conhecimento.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Diante dos resultados obtidos, foi possível perceber a necessi-
dade de se inserir o uso de recursos tecnológicos durante as aulas 
sobre funções, pois os alunos não aprenderam ou não lembram 
do que estudaram no ensino básico e o fato de se ter maior diver-
sidade nos recursos usados e uma metodologia mais voltada a 
tornar o discente ativo na construção de uma aprendizagem mais 
profunda e menos superficial, possibilita aos discentes lembrarem 
das memórias relacionadas ao conteúdo abordado.

Também é possível observar um ensino fragmentado nas 
escritas dos alunos, que tiveram aulas no ensino básico, ao serem 
questionados quanto as características do ensino das funções 
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Afim e Quadráticas. Os problemas referentes a essa fragmentação 
podem ser minizados quando o docente se submete a um processo 
de formação e capacitação, pois essas experiências podem contri-
buir com aprofundamentos no conhecimento profissional e reflexão 
de suas ações na hora de ensinar, passando assim o conteúdo de 
forma mais clara e com informações julgadas importantes para o 
desenvolvimento do ensino-aprendizagem em matemática de seus 
educandos.

Apenas quatro discentes (Q1, Q11, Q12 e Q23) relataram ter con-
seguido entender sobre o assunto funções afim e desses apenas Q1 
relatou ter tido um bom aprendizado de funções quadráticas, mos-
trando a importância da prática docente na vida escolar do aluno, 
onde o mesmo é incentivado a ser protagonista neste processo. 
Esse quantitativo de alunos reflete uma aprendizagem deficitária 
do conteúdo funções para a maioria dos respondentes e isso cor-
robora inclusive com o descrito por Irias et al. (2011) ao descobrir, 
através de uma análise de erros em provas de Cálculo Diferencial e 
Integral, dificuldades dos aprendizes em conteúdos do ensino fun-
damental e médio, sendo citados problemas quanto a manipulação 
algébrica e as construções gráficas de funções.

Quanto ao uso de recursos tecnológicos alguns alunos rela-
taram apenas o uso de sites, videoaulas, Internet e You Tube, 
mostrando que ainda há resistência ao uso das Tecnologias de 
Informação e Comunicação (TIC’s) pelos professores e isso poderia 
ser explicado pelo medo do novo e por não terem uma formação 
adequada no ensino superior, onde não tinham acesso por exemplo 
as tecnologias como softwares, simuladores ou sites interativos e 
também pela falta de uma formação inicial/continuada nesta área 
de ensino, pois esses recursos ja são uma realidade no meio escolar 
e na vida cotidiana do educando, assim como também de toda a 
sociedade atual.

Portanto, se faz necessário uma reflexão quanto a inserção 
de recursos tecnológicos como ferramentas auxiliadoras da apren-
dizagem no ensino das funções afim e quadrática pelo professor. 
Além disso, propocionar uma prática voltada para um sujeito ativo 
em todo o processo de educação, tornando o alunado protagonista 
desta ação e incentivando a autonomia desse na aprendizagem de 
conteúdos estudados em sala de aula.
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RESUMO
Atualmente, é uma realidade o uso de recursos tecnológicos no ensi-
no-aprendizagem em Matemática como uma alternativa de melhorar 
o desenvolvimento de conhecimentos e abordagem dos conceitos 
matemáticos discutidos em sala de aula. Mas, ainda existe uma certa 
resistência quanto ao uso destes recursos por parte dos professores, 
a qual vem se tornando um problema e objeto de muitas pesquisas. 
Assim, o objetivo desse trabalho consistiu em identificar se houve o 
ensino das funções afim e quadrática durante o ensino básico e se 
esse ocorreu com a inclusão de ferramentas tecnológicas como soft-
wares, sites e/ou jogos como recursos didáticos. Para isso, realizou-se 
uma análise quanti-qualitativa após a aplicação de questionários 
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à 25 discentes universitários do Curso de Engenharia de Pesca da 
Universidade Federal do Delta do Parnaíba matriculados no compo-
nente curricular Cálculo Diferencial e Integral. A partir dos resultados 
foi possível perceber um alto déficit sobre os conhecimentos adquiridos 
pelos educandos em relação a função afim e quadrática. Além disso, 
o ensino tradicional foi predominante para os participantes, sendo o 
uso de recursos didáticos como quadro branco, livros, cadernos e qua-
dro negro usados com frequência pelos docentes. Apenas um discente 
relatou o uso de videoaulas, internet e sites pelo professor durante o 
ensino das funções em estudo. Assim, podemos notar que o uso dos 
recursos tecnológicos ainda é um desafio para o educador, apesar 
desse está inserido em uma nova realidade de ensino em que as tec-
nologias podem ser usadas para possibilitar diversas reflexões e um 
ensino mais aprofundado dos conteúdos em relação a abordagem 
tradicional e desse modo contribuir com incentivos à autonomia dis-
cente durante a sua aprendizagem.
Palavras-chave: Ensino superior, funções, TIC’s, Cálculo.
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INTRODUÇÃO

Existem diversas formas de se ensinar e essas vão se atuali-
zando no decorrer dos anos e no ensino de matemática não é 
diferente, pois o professor deve se preocupar em como abordar 

tal disciplina e como esta reflete no educando. A matemática deve 
ser trabalhada com cuidado e focada na investigação onde o pro-
fessor possa entender que a matemática ali ensinada e estudada 
seja útil ao educando, na perspectiva de auxiliar na compreensão, 
explicação e organização de sua realidade (D’AMBRÓSIO, 1993).

O CONTEXTO DO CÁLCULO DIFERENCIAL NOS CURSOS 
UNIVERSITÁRIOS

Dentre os diversos componentes curriculares dos cursos das 
áreas das Ciências Exatas merece destaque o Cálculo Diferencial 
e Integral por ser uma das primeiras disciplinas da matemática a 
ser ministrada nos cursos superiores da área de exatas e por pos-
suir uma importância diferenciada para as áreas das Engenharias, 
Estatística, Física, Matemática, Química, entre outras, devido 
as inúmeras aplicações que podem ser realizadas fazendo uso 
dos conteúdos do Cálculo. Entretanto, embora seja ressaltada a 
necessidade de se trabalhar o cálculo e usá-lo como ferramenta 
profissional há relatos de desempenho insatisfatórios, altos índices 
de reprovação e médias finais baixas e uma consequente retenção 
e evasão dos alunos das disciplinas de ciências exatas, essa reali-
dade pode ser observada através da prática docente, assim como 
pelo número crescente de pesquisas com essa temática (SANTOS, 
2020).

Para Thomas (2002), a disciplina de Cálculo é entendida como 
a matemática dos movimentos e das variações, que requer não 
apenas técnicas e habilidades básicas, mas também novos concei-
tos e operações computacionais. Além disso, essa integra a matriz 
curricular de cursos universitários e seus princípios possibilitam ao 
educando o desenvolvimento do raciocínio matemático necessário 
ao longo do seu percurso acadêmico.

Assim, as dificuldades na formação de conceitos do Cálculo 
Diferencial e Integral são infelizmente vivenciadas por vários 
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discentes. Segundo Oliveira (1997, p.13) “os obstáculos podem ser 
procurados a partir de uma análise histórica ou a partir de difi-
culdades persistentes nos alunos”. Diante deste fato, é de suma 
importância o professor prestar atenção no comportamento dos 
alunos e observar os principais questionamentos e erros cometidos 
durante a realização de exercícios, como uma forma de identifi-
car essas dificuldades e propor metodologias para minimizar tais 
obstáculos.

Ainda, vários ingressantes no Ensino Superior não possuem os 
conhecimentos básicos matemáticos necessários para o entendi-
mento do Cálculo Diferencial e Integral, esse agravante requer do 
docente universitário investigações com foco em analisar os conhe-
cimentos prévios dos discentes. De acordo com Macêdo e Gregor 
(2020) uma alternativa que pode ser utilizada pelos mestres e 
doutores, antes de iniciar o conteúdo programático, é aplicar tes-
tes diagnósticos nas turmas de Cálculo e a partir desses resultados 
planejar alternativas que possibilitem aos estudantes meios mais 
eficazes de aprendizagem.

A IMPORTÂNCIA DO ESTUDO DE FUNÇÕES DESDE A 
EDUCAÇÃO BÁSICA

Segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino 
Médio – PCNEM (BRASIL, 2000), à medida que estudam funções, os 
alunos adquirem uma linguagem algébrica necessária para relacio-
nar quantidades e simular situações reais, possibilitando conexões 
entre diferentes áreas do conhecimento. No entanto, esses con-
teúdos muitas vezes estão fora da realidade e não permitem que 
os alunos implementem conceitos e aplicações. Segundo Oliveira 
(2006, p.21), o conhecimento adquirido pelo aluno sobre “funções 
decorre de um universo muito limitado de experiências com gráfi-
cos e equações relativa a uma classe restrita de funções, e como 
consequência, não atinge maior profundidade ou grau de gene-
ralidade desejada”. Logo, a representação gráfica é considerada 
importante na construção do conhecimento matemático, pois em 
muitas situações onde se exigem soluções geométricas podem ser 
representadas na forma analítica, dificultando a compreensão do 
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educando sobre as funções por não possuírem uma visão sobre sua 
resolução e não havendo interpretação dos seus resultados.

Simões (1995) chama-nos atenção ao afirmar que:

O ensino de funções em geral, não enfatiza a con-
versão da representação gráfica à representação 
algébrica. Em consequência, inúmeros estudos 
mostram as dificuldades dos alunos na leitura e inter-
pretação das representações gráficas cartesianas, 
seja com as funções lineares ou afins ou com as fun-
ções do 2º grau (SIMÔES,1995, p. 37).

Assim, o estudo das funções formado pelo conjunto de conceitos 
e definições, construção e análise dos gráficos que as representam 
tornam-se indispensável para a compreensão dos alunos. Além 
disso, os PCNEMs (BRASIL, 2000) destacam a importância do domí-
nio na linguagem para a representação e comunicação científica.

De forma geral, o desenvolvimento de competên-
cias nesse domínio da representação e comunicação 
envolve, em todas as disciplinas da área: o reconhe-
cimento, a utilização e interpretação de seus códigos, 
símbolos e formas de representação; a análise e sín-
tese da linguagem científica presentes nos diferentes 
meios de comunicação e expressão; a elaboração 
de textos; a argumentação e posicionamento crítico 
perante temas da ciência e tecnologia (BRASIL, 2000, 
p.24).

Ainda, segundo as Orientações Curriculares para o Ensino 
Médio – OCEMs (MEC, 2006) no que diz respeito ao ensino e apren-
dizagem de funções, os alunos devem ser capazes de ler e entender 
dados ou informações apresentadas em diferentes linguagens 
e representações, como por exemplo: tabelas, gráficos, esque-
mas, diagramas, árvores de possibilidades, fórmulas, equações ou 
representações geométricas. Além de ser capazes de traduzir uma 
determinada situação de uma determinada linguagem para outra. 
Em relação a interpretação dos gráficos, é de extrema importância 
o professor mostrar ao educando “o significado da representação 
gráfica das funções, quando alteramos seus parâmetros, ou seja, 
identificar os movimentos realizados pelo gráfico de uma função 
quando alteramos seus coeficientes” (MEC, 2006, p.72).
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As OCEMs (MEC, 2006) ainda nos orientam quanto a abor-
dagem do estudo da função quadrática, onde é possível motivar 
o educando usando problemas de aplicação, e o estudo gráfico 
“[...] deve ser realizado de forma que o aluno consiga estabelecer 
as relações entre o “aspecto” do gráfico e os coeficientes de sua 
expressão algébrica, evitando-se a memorização de regras” (MEC, 
2006), p.73).

Quanto as dificuldades ao se estudar funções, Santos (2013) 
destaca que as dificuldades estão vinculadas a vários fatores, inclu-
sive a forma como o conteúdo é tratado em uma série de capítulos 
de um estudo à parte, sem qualquer correlação. Como resultado, 
os alunos têm desentendimentos em muitas situações que envol-
vem a aprendizagem funcional e são incapazes de relacionar seus 
conceitos e características. Assim, estes não estão preparados para 
interpretar “alguns gráficos e distinguir a que classe de função pode 
pertencer, fazer conjecturas e relacionar as variações das cons-
tantes nas formas algébricas de funções com as transformações 
geométricas que seus gráficos sofrem” (SANTOS, 2013, p.22).

REALIDADE DIGITAL: INSERÇÃO DE RECURSOS 
TECNOLÓGICOS NO ENSINO MATEMÁTICO

Também devemos voltar nosso olhar para a sala de aula onde 
podemos observar um modelo pedagógico estático e restrito, onde 
os indivíduos nela presente estão presos a livros didáticos e aulas 
consideradas tradicionais, sem nenhuma inovação e não desper-
tando interesse do educando em aprender sobre o conteúdo.

Esse modelo de aprendizagem comprovadamente 
está ultrapassado, pois nossa sociedade precisa 
estar preparada para um futuro tecnológico e digi-
tal. Portanto, deve-se reconhecer a importância das 
mudanças na educação, em especial, na Matemática, 
pois as tecnologias serão capazes de divulgar as 
informações, as novas descobertas científicas, dimi-
nuir as distâncias, enfim ter a certeza que o mundo 
virtual pode proporcionar melhor qualidade na edu-
cação (RIBEIRO; PAZ, 2012, p.13-14).
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Assim, a realidade digital é real e está sendo inserida em 
diversos campos da sociedade, incluindo a educação. No início 
das discussões sobre a inserção dos computadores nas unidades 
escolares, vários docentes mostravam resistência, pois pensavam 
que, assim como em outros ramos de atividade, estes profissio-
nais seriam substituídos por estas máquinas (CARNEIRO; PASSOS, 
2014). Não podemos mais negar essa realidade e por isso, o profes-
sor hoje é desafiado a fazer uso de recursos digitais para melhorar 
suas aulas usando-as como auxiliadoras do conhecimento e cha-
mando a atenção do aluno em aprender.

Tendo em vista isto, Ribeiro e Paz, ressaltam que:

Diante do poder e fascínio que as Novas Tecnologias 
podem promover no ensino da Matemática, levando 
o aluno a um conhecimento rápido, fácil, interativo e 
acompanhado de um raciocínio - lógico, é que tanto 
o professor como o aluno tem a obrigação de acom-
panhar essa evolução tecnológica e, assim, inserir-se 
nesse mundo cada vez mais digitalizado, sobre pena 
de ser evadido do sistema social (RIBEIRO; PAZ, 2012, 
p.14).

Portanto, hoje se tornou uma “obrigação” para ambos fazer 
uso deste recurso em sala de aula com o objetivo de melhorar o 
ensino de matemática. Para se alcançar tal proposta, o professor 
deve oferecer uma aprendizagem focada nas evoluções tecnológi-
cas e fazer uso da interdisciplinaridade, como forma de tornar seus 
educandos capazes de viver e agir na sociedade atual onde é cons-
tante a evolução das coisas (RIBEIRO; PAZ, 2012).

Estudos mostram a importância do papel do docente no cená-
rio das TICs, pois apenas a introdução das máquinas no ambiente 
escolar não provoca por si só mudanças nas práticas e metodolo-
gias docentes enraizadas e tão pouco efeitos positivos no processo 
de ensino aprendizagem (CARNEIRO; PASSOS, 2014). Com isso, 
o professor precisa participar de forma ativa da construção do 
conhecimento sendo um mediador, investigador e orientador da 
aprendizagem, pois de acordo com Ribeiro (2005, p. 94), “a máquina 
precisa do pensamento humano para se tornar auxiliar no processo 
de aprendizado”.
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Dessa forma, a simples instalação de equipamentos em um 
laboratório de informática nas unidades escolares não garante 
o sucesso no processo de ensino-aprendizagem, pelo contrário, 
podem ser utilizadas como mais uma forma de apresentar as práti-
cas convencionais em que o discente e o docente não mantém uma 
postura interrogadora e reflexiva nos momentos de aprendizagem.

Além disso, Carneiro e Passos (2014) destacam a importân-
cia dos professores compreenderem as possibilidades e os limites 
impostos pela tecnologia no processo de aprendizagem. Nesse 
aspecto, os autores destacaram como possibilidades a minimi-
zação da exclusão digital, ampliação da motivação, aumento no 
interesse em aprender Matemática, facilidades na compreensão 
dos conteúdos de Geometria e contribuições no desenvolvimento 
da criatividade e imaginação. No tocante aos limites, os autores 
informaram que as primeiras experiências realizadas pelo docente 
podem ser consideradas pelos alunos como forma de diversão e 
com isso os objetivos dos docentes podem não ser alcançados, e 
dessa forma os professores experimentam e testam as TICs ainda 
pela zona de conforto.

Em um ambiente de aprendizagem com o uso das TICs o 
docente e discente assumem papéis diferentes, pois tornam-
-se atores cooperativos de modo a desenvolver e construir novos 
conhecimentos. Diante disso, a relação professor-aluno passa a 
apresentar uma dimensão diferente da atualmente vivenciada na 
sala de aula, onde os professores têm toda a autoridade e é deten-
tor de todo o conhecimento.

Dessa forma, desse novo ambiente emerge características 
diferenciadas dos discentes. Segundo Moran (2000) estes atores 
podem contribuir com mudanças na educação:

Alunos curiosos e motivados facilitam enormemente o 
processo, estimulam as melhores qualidades do pro-
fessor, tornam-se interlocutores lúcidos e parceiros 
de caminhada do professor-educador. Alunos moti-
vados aprendem e ensinam, avançam mais, ajudam 
o professor a ajudá-los melhor. Alunos que provêm 
de famílias abertas, que apoiam as mudanças, que 
estimulam afetivamente os filhos, que desenvol-
vem ambientes culturalmente ricos, aprendem mais 
rapidamente, crescem mais confiantes e se tornam 
pessoas mais produtivas (MORAN, 2000, p.17-18).
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Podemos observar que o aluno também possui um papel impor-
tante na construção do conhecimento, onde alunos que interagem e 
são curiosos possuem maior facilidade em aprender determinados 
conteúdos, como por exemplo, funções. Então, devemos fazer uso 
das Novas Tecnologias no ensino da Matemática como auxiliadoras 
no desenvolvimento de conhecimentos, como forma de preparar o 
indivíduo para uma vida social e profissional futura.

As atividades matemáticas utilizando recursos tecnológicos 
priorizam a experimentação e apresentam características dinâmi-
cas. O uso de computadores e softwares é crescente e é considerado 
uma importante forma de articulação para o desenvolvimento da 
ação em educação matemática. Essas técnicas são úteis porque 
proporcionam flexibilidade para profissionais da educação que as 
utilizam em salas de aula, em atividades extras em laboratórios 
de informática ou em projetos extracurriculares. No entanto, o seu 
emprego exige cada vez mais a formação, a participação e o empe-
nho de todos os professores.

Nesse aspecto, merece destaque verificar com essa 
pesquisa se há o entendimento do conteúdo funções afim e qua-
drática pelos discentes universitários matriculados no componente 
Cálculo Diferencial e Integral do curso de Engenharia de Pesca da 
Universidade Federal do Delta do Parnaíba, tendo em vista que 
os conhecimentos decorrentes do entendimento dessas funções e 
suas representações gráficas são utilizados em vários momentos 
ao longo do ensino-aprendizagem do componente e como base 
para diversos componentes do curso de Engenharia de Pesca como 
Física I e II, Limnologia Biótica e abiótica, Dinâmica de populações, 
Navegação I e II, Tecnologia do frio e do calor, dentre outras. Outro 
aspecto importante a se ressaltar sobre a importância dos conteú-
dos sobre funções está na modelagem matemática, muito presente 
em pesquisas relacionadas ao crescimento, ganho de massa e peso 
de peixes. Esse viés torna indispensável o conhecimento por parte 
dos discentes sobre os diversos tipos de funções, principalmente 
as quadráticas e funções do primeiro grau. Além disso, verificar se 
ocorreu a aprendizagem destas funções, durante o ensino básico, 
com a inclusão de ferramentas tecnológicas como softwares, sites 
e/ou jogos.
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METODOLOGIA

O Questionário aplicado foi respondido por 25 discentes uni-
versitários do Curso de Engenharia de Pesca da Universidade 
Federal do Delta do Parnaíba matriculados no componente curri-
cular Cálculo Diferencial e Integral e apresentavam as perguntas 
descritas no Quadro 1, com foco em saber se os acadêmicos pos-
suíam uma base matemática sobre os conteúdos funções afim e 
quadrática e como ocorreu a abordagem destes pelo docente 
durante a educação básica.

Quadro 1 – Perguntas disponíveis no Questionário.

1.0 Você já estudou o conteúdo função afim durante o Ensino básico? (   )sim (   )não

1.1 Se respondeu sim na pergunta anterior. Responda: Como se deu o ensino desse 
conteúdo pelo docente?

1.2 Se respondeu sim na questão 1.0 responda: Durante o processo de ensino-
-aprendizagem do conteúdo função afim foi feito o uso de alguma Tecnologia de 
Informação e Comunicação como recurso didático pelo docente? Por exemplo, 
softwares, sites, jogos, etc. justifique sua resposta.

2.0 Você já estudou o conteúdo função quadrática durante o Ensino básico? (   )sim 
(   )não

2.1 Se respondeu sim na pergunta anterior. Responda: Como se deu o ensino desse 
conteúdo pelo docente?

2.2 Se respondeu sim na questão 2 responda: Durante o processo de ensino-apren-
dizagem do conteúdo função quadrática foi feito o uso de alguma Tecnologia de 
Informação e Comunicação como recurso didático pelo docente? Por exemplo, 
softwares, sites, jogos, etc. justifique sua resposta.

Assim, para análise dos dados levantados fez-se uma aborda-
gem da natureza quanti-qualitativa na qual é caracterizada como 
“o conjunto de dados quantitativos e qualitativos, não se opõem. Ao 
contrário, se complementam, pois a realidade abrangida por eles 
interage dinamicamente, excluindo qualquer dicotomia” (MINAYO, 
1994, p.22).

RESULTADOS E DISCUSSÃO

Vários discentes universitários relataram não ter estudado fun-
ção Afim e Quadrática durante o ensino básico, esse fato é descrito 



GT 13
EDUCAÇÃO MATEMÁTICA
ISBN: 978-65-86901-69-6

236
DOI: 10.46943/VIII.CONEDU.2022.GT13.014

Maria José Herculano Macedo | Tânia Patrícia Silva e Silva
Leandro Velez da Silva | Maria Wellyda Aguiar Carvalho 

na Figura 1. A maioria dos participantes estudaram as funções Afim, 
cerca de 84%, porém apenas 44% estudaram as funções quadráti-
cas. Em relação aos que não estudaram essas funções observa-se 
uma redução nos percentuais para 16% que não estudaram a fun-
ção polinomial do 1º grau, enquanto 48% não estudaram as funções 
quadráticas.

Figura 1 – Percentuais de discentes que já estudaram Função Polinomial do 1º grau 
e do 2º grau durante o ensino básico.

O ensino das funções abordadas se deu com as característi-
cas descritas no Quadro 2. A primeira coluna se refere as aulas de 
funções polinomiais do 1º grau e na segunda as de 2º grau. As aulas 
da função afim se deram pela maioria dos participantes de forma 
presencial, houve apenas um relato de aulas remotas (Q13) sobre o 
conteúdo e segundo Q13 “não foram produtivas”. Podemos obser-
var que o ensino remoto não foi bem aceito pelos estudantes, este 
fato pode ser explicado na escrita de Gonçalves e Cunha (2021) ao 
afirmarem que houve “a necessidade de se reinventar e repensar o 
processo de ensino-aprendizagem, obrigando professores e estu-
dantes a se enquadrarem às novas exigências estabelecidas, sem 
o devido planejamento e formação docente”. Além disso, a forma 
como ocorria a comunicação direta entre professor e aluno se 
modificou, “pois nota-se que a forma de se esclarecer uma dúvida 
presencial e virtual é totalmente diferente” dificultando também no 
entendimento do assunto (SOUZA JÚNIOR, 2020, p.13).
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Quadro 2 – Características do ensino das funções Afim e Quadráticas descritas 
pelos discentes que tiveram aulas no ensino básico.

Função do 1º grau Função do 2º grau

Q1 - Um pouco complicado para mim, mas 
aprendi.
Q2 - Sinceramente já faz quase 8 anos, eu 
lembro vagamente mas pelo que lembro não 
consegui aprender muita coisa.
Q3 - De forma presencial.
Q4 - Não foi tão aprofundado.
Q5 - Na época em que eu estudei, o professor 
não se aprofundou muito no assunto, então 
estudamos apenas o básico.
Q6 - Através de aulas presenciais.
Q8 - Incompleto
Q9 - Não absorvi o conteúdo direito
Q10 - Bem limitado
Q11 - Se deu de forma bem proveitosa, em 
suas atividades o professor chamava o aluno 
para resolver os problemas no quadro, para 
que ele possa praticar.
Q12 - Um ensino bom, mas sempre estive difi-
culdade na matéria.
Q13 - Foi remoto, e as aulas não eram 
produtivas.
Q14 - Não lembro direito
Q16 - No ensino médio, e estudo individual.
Q17 - Eu não lembro, só lembro que sei o que 
são funções.
Q18 - Não lembro completamente
Q20 - Lembro vagamente
Q21 - Não muito bom
Q22 - Não lembro
Q23 - Bem, pois eu já tinha estudado só me 
aprofundei.
Q25 - Não relembro muito, mas sei que é 
alguma coisa com gráfico e eixo x e y.

Q1 - Bem
Q2 - Muito vago
Q3 - De forma presencial
Q7 - Através de aulas presenciais
Q9 - Incompleto
Q10 - Não absorvi o conteúdo direito.
Q12 - Se deu de forma básica, de acordo 
com o que pedia nas apostilas escolares
Q15 - Não lembro exatamente detalhes
Q17 - Vídeoaulas
Q19 - Não lembro
Q23 - Não lembro
Q24 - Ainda estou aprendendo

Em relação a função polinomial do 1º grau, alguns participantes 
não lembravam do conteúdo e dos que lembravam tinham os que 
relataram ter tido um ensino de qualidade (Q1, Q11, Q12 e Q23), inclu-
sive Q11 relatou a ocorrência de um ensino proveitoso, pois durante 
as atividades o professor convidava o aluno para resolver os pro-
blemas no quadro para que houvesse a prática durante o processo 
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de aprendizagem. O aproveitamento do conteúdo estudado por 
estes alunos pode estar relacionado a forma como o professor 
ministrou o conteúdo, pois o mesmo “deve sempre trabalhar como 
mediador do conhecimento, buscando sempre questionar, desafiar 
e promover situações incentivando os alunos a criarem sua própria 
autonomia” (ALVES; DENSE, 2018, p.4). Logo, ao colocar o aluno 
como agente ativo neste processo de aprendizagem, se espera 
uma autonomia quanto aos conhecimentos adquiridos. Além disso, 
Medeiros e Silva (2010) nos chama atenção ao relatar que devemos 
procurar alternativas que aumentem a motivação, desenvolvendo a 
aprendizagem e a autoconfiança, assim como também habilidades 
organizacionais com foco, concentração, raciocínio lógico-dedutivo 
e senso de cooperação dos alunos.

E os que destacaram a ocorrência de um ensino limitado, não 
foi tão aprofundado, incompleto e básico (Q4, Q5, Q8, Q9, Q10 e 
Q21). O descrito em Q5 ressalta o fato do docente não se apro-
fundar muito no assunto e o impacto dessa condição no processo 
de ensino, pois segundo o Q5 “ estudamos apenas o básico”. Nesse 
contexto, se verifica a importância das formações continuadas e 
capacitações para melhorias no ensino docente e consequente-
mente promover maior aprendizagem discente. Logo, esse défict 
pode estar associado à formação do professor, por isso se faz 
necessária a formação continuada, pois “colabora para o conheci-
mento profissional do docente, contribuindo para a reflexão da sua 
prática e construção da identidade profissional docente” (SILVA, 
2020, p.4). Assim, se faz necessário uma formação continuada 
desses professores para melhorar a sua conduta em sala de aula, 
para proporcionar um ensino mais adequado sem fragmentações 
no conteúdo estudado e possibilitar aos mestres aprofundamentos 
nos conteúdos que serão abordados nas salas de aula.

Quanto a função do 2º grau , o ensino foi realizado de forma 
presencial (Q3 e Q7), alguns discentes não lembravam de ter estu-
dado o conteúdo, outros relataram ter acontecido um ensino muito 
vago (Q2), incompleto (Q9) e de forma básica (Q12). Em Q12 era 
descrito ter a abordagem ocorrida de acordo com as apostilas 
escolares, nesse aspecto se observa a manutenção de um padrão 
de ensino tradicional com pouca utilização de recursos didáticos 
durante o processo. Assim, segundo Oliveira (2019, p. 81) “o ensino 
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tradicional não consegue dar a devida resposta em termos de 
aprendizagem frente as demandas oriundas das transformações 
sociais recentes, tais como a recente popularização das tecnologias 
de informação e comunicação”, isso fica claro na escrita dos alunos 
ao relatarem a falta de assimilação dos conteúdos e clareza rela-
cionados aos conceitos estudados.

Apenas em Q17 se verificou a utilização de vídeoaulas durante 
a abordagem docente das funções quadráticas, mostrando que 
ainda é pouco explorada as TIC’s (Tecnologias de Informação e 
Comunicação) na sala de aula. Talvez essa resistência esteja ligada 
ao “medo daquilo que é novo, pois o professor sai de uma situação 
de conforto para um ambiente desconhecido. Outro aspecto relacio-
nado a essa resistência é a falta de conhecimento necessário para 
os professores utilizarem estas tecnologias” (NEVES; COSTA, 2012, 
p.6). Por isso, se faz necessária a formação continuada desses pro-
fessores para poderem se adequar à nova realidade educacional.

O Quadro 3 apresenta os relatos dos respondentes sobre uma 
pergunta acerca do uso de Tecnologia de Informação e Comunicação 
(TIC) como softwares, sites e jogos durante o ensino dos conteú-
dos (função afim/função quadrática). Nesse, é possível identificar a 
predominância do ensino tradicional e o uso de recursos didáticos 
como quadro branco (Q2), livros, cadernos e quadro negro (Q17) no 
ensino das funções polinomiais do 1º grau e no ensino das funções 
quadráticas também se verifica a descrição de Q2, apenas o uso do 
quadro branco. Apenas no Q16 houve a utilização de ferramentas 
tecnológicas como sites e videoaulas usadas no ensino da função 
afim, além de Internet e Youtube usadas durante o ensino das fun-
ções quadráticas

Quadro 3 – Relatos quanto ao uso de softwares, sites, jogos, entre outros, durante 
o ensino das Funções afim e quadrática. Foram descritos apenas os relatos de dis-

centes que apresentaram respostas com justificativas.

Função do 1º grau Função do 2º grau

Q2  - Não, onde eu estudei nunca tive-
mos isso. Somente o quadro branco.
Q4 - Não foi usado.
Q6 - Não, somente aula.

Q2 - Não, só tínhamos o quadro branco 
para desenhar ou escrever.
Q6-Não utilizamos nenhuma tecnologia 
de comunicação.
Q16 – Internet, Youtube
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Função do 1º grau Função do 2º grau

Q12 - Não, a escola que estudava era 
pública e tinha pendências.
Q16 - Sim, sites e vídeo aulas.
Q17 - Não. Usou-se apenas livros, cader-
nos e um quadro negro.
Q21 - Não, porque o professor talvez não 
se interessava muito em ensinar o aluno, 
mas sim em terminar o que tinha que 
fazer.

Nesse sentido, Neves e Costa (2012, p.6) explica que esse com-
portamento pode também está ligado a formação acadêmica dos 
professores, pois muitos destes não tiveram “acesso as tecnologias 
no início da sua formação, o que dificulta a relação professor - aluno 
- máquina, pois os alunos têm acesso as mais diversas tecnologias 
enquanto o professor não tem tempo ou oportunidade para lidar 
com essas tecnologias”.

Hoje, é comum o uso destes recursos no ensino superior jus-
tamente para capacitar e desenvolver habilidades nos futuros 
profissionais perante as TICs, bem como incentivá-los quanto ao 
uso destas ferramentas em sua atuação profissional como forma 
destes promover um ensino com aprendizagens diferenciadas dos 
conteúdos matemáticos aos seus aprendizes, através do processo 
investigativo e possibilitar vivências mais dinâmicas na obtenção do 
conhecimento.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Diante dos resultados obtidos, foi possível perceber a necessi-
dade de se inserir o uso de recursos tecnológicos durante as aulas 
sobre funções, pois os alunos não aprenderam ou não lembram 
do que estudaram no ensino básico e o fato de se ter maior diver-
sidade nos recursos usados e uma metodologia mais voltada a 
tornar o discente ativo na construção de uma aprendizagem mais 
profunda e menos superficial, possibilita aos discentes lembrarem 
das memórias relacionadas ao conteúdo abordado.

Também é possível observar um ensino fragmentado nas 
escritas dos alunos, que tiveram aulas no ensino básico, ao serem 
questionados quanto as características do ensino das funções 
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Afim e Quadráticas. Os problemas referentes a essa fragmentação 
podem ser minizados quando o docente se submete a um processo 
de formação e capacitação, pois essas experiências podem contri-
buir com aprofundamentos no conhecimento profissional e reflexão 
de suas ações na hora de ensinar, passando assim o conteúdo de 
forma mais clara e com informações julgadas importantes para o 
desenvolvimento do ensino-aprendizagem em matemática de seus 
educandos.

Apenas quatro discentes (Q1, Q11, Q12 e Q23) relataram ter con-
seguido entender sobre o assunto funções afim e desses apenas Q1 
relatou ter tido um bom aprendizado de funções quadráticas, mos-
trando a importância da prática docente na vida escolar do aluno, 
onde o mesmo é incentivado a ser protagonista neste processo. 
Esse quantitativo de alunos reflete uma aprendizagem deficitária 
do conteúdo funções para a maioria dos respondentes e isso cor-
robora inclusive com o descrito por Irias et al. (2011) ao descobrir, 
através de uma análise de erros em provas de Cálculo Diferencial e 
Integral, dificuldades dos aprendizes em conteúdos do ensino fun-
damental e médio, sendo citados problemas quanto a manipulação 
algébrica e as construções gráficas de funções.

Quanto ao uso de recursos tecnológicos alguns alunos rela-
taram apenas o uso de sites, videoaulas, Internet e You Tube, 
mostrando que ainda há resistência ao uso das Tecnologias de 
Informação e Comunicação (TIC’s) pelos professores e isso poderia 
ser explicado pelo medo do novo e por não terem uma formação 
adequada no ensino superior, onde não tinham acesso por exemplo 
as tecnologias como softwares, simuladores ou sites interativos e 
também pela falta de uma formação inicial/continuada nesta área 
de ensino, pois esses recursos ja são uma realidade no meio escolar 
e na vida cotidiana do educando, assim como também de toda a 
sociedade atual.

Portanto, se faz necessário uma reflexão quanto a inserção 
de recursos tecnológicos como ferramentas auxiliadoras da apren-
dizagem no ensino das funções afim e quadrática pelo professor. 
Além disso, propocionar uma prática voltada para um sujeito ativo 
em todo o processo de educação, tornando o alunado protagonista 
desta ação e incentivando a autonomia desse na aprendizagem de 
conteúdos estudados em sala de aula.
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