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Apresentação 

 

 

A ciência é a força motriz na promoção do progresso da sociedade, impulsionando descobertas, 

aprimorando práticas e oferecendo respostas aos desafios do mundo contemporâneo. Paralelamente à 

evolução da ciência, caminha a evolução das metodologias de ensino e aprendizagem. Cabe à educação 

difundir o conhecimento científico, estimulando as gerações futuras a levar adiante os avanços científicos 

e tecnológicos de seu tempo, por meio da pesquisa. 

A obra que agora lhe apresentamos, caro leitor, resulta do trabalho investigativo de pesquisadores 

provenientes de diferentes instituições de ensino superior do Brasil, que comungam do mesmo ideal: a 

construção de um mundo melhor por meio da produção do conhecimento científico e de sua disseminação 

por meio da educação. 

Reunimos aqui uma seleção de estudos, na forma de pesquisas, relatos e ensaios, que destacam a 

amplitude e a diversidade das investigações científicas desenvolvidas. Cada capítulo representa não 

apenas uma análise aprofundada de um tema específico, mas também o reflexo do comprometimento de 

seus autores com a inovação e a produção de conhecimento relevante para a nossa sociedade. 

Com uma perspectiva interdisciplinar e transdisciplinar, os textos ora apresentados ressaltam a 

importância da conexão entre diferentes campos do conhecimento humano, evidenciando a complexidade 

dos desafios atuais de nosso tempo. 

Esperamos que este livro sirva como um ponto de partida para novas investigações, inspire futuras 

gerações de cientistas e ateste a força transformadora da ciência e da tecnologia. Esperamos, também, que 

seus resultados não se limitem ao meio acadêmico, mas que cheguem à sala de aula, impactando 

educadores e estudantes com novas ideias e ideais. Aos leitores, fica o convite para explorar estas páginas 

e refletir sobre o papel do conhecimento na construção de um futuro melhor. 

. 

 

Marco Kistemann, Fernanda Sevarolli, Cassio Giordano, e Davi Fiuza 
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1-  O Cubo Mágico como um recurso mediador no 
desenvolvimento de conteúdos geométricos na 

perspectiva socio-crítica da Modelagem Matemática 

 

Paulo Victor Clark Lopes1 

Milton Rosa2 

Considerações Iniciais  

O produto educacional, que será apresentado neste capítulo, tem o formato de um caderno de sugestões 

de atividades, que se originou da pesquisa de Mestrado Profissional em Educação Matemática, conduzida pelo 

primeiro autor na Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), no período de março de 2020 a dezembro de 

2021, com 5 (cinco) alunos do 7º ano, do Ensino Fundamental, de uma escola privada localizada na região 

imediata de João Monlevade, no estado de Minas Gerais. 

Esse produto educacional é um recorte dessa dissertação de mestrado que investigou como a 

perspectiva Sociocrítica da Modelagem Matemática pode contribuir para o desenvolvimento dos conceitos de 

Geometria Euclidiana plana e espacial, tendo o Cubo Mágico como um recurso pedagógico mediador desse 

processo. Assim, além de sugerir atividades práticas para os professores, , esse caderno de sugestões também 

busca orientar sobre a possibilidade da utilização da perspectiva sociocrítica da Modelagem Matemática na 

Educação Básica e, em especial, no processo de ensino e aprendizagem em Geometria. 

Dessa maneira, esse produto educacional se inicia com uma breve discussão teórica sobre as 

potencialidades da utilização da Modelagem Matemática nas práticas pedagógicas das salas de aula de acordo 

com a sua perspectiva Sociocrítica. Contudo, é importante ressaltar que, apesar dessas atividades terem sido 

realizadas com alunos do 7º ano do Ensino Fundamental, essa ação pedagógica também pode ser aplicada 

para alunos de outros anos dos Ensinos Fundamental e Médio, desde que sejam realizadas as devidas 

adaptações para que os professores possam atender uma população escolar específica. 

Além das discussões realizadas sobre as fundamentações teórica e metodológicas, a estrutura desse 

produto educacional também contém caixas de diálogos denominadas de: Sugestões, Pontos Importantes, 

Dicas e Para Saber Mais, que podem orientar os pesquisadores, educadores, professores e interessados nessa 

temática com relação ao desenvolvimento das atividades apresentadas neste capítulo. 

Nesse contexto, um objetivo relevante deste capítulo é mostrar a relevância e o potencial do produto 

educacional aqui descrito, bem como as suas contribuições pedagógicas para que os profissionais da Educação 

Matemática possam proporcionar uma formação cidadã por meio da perspectiva sociocrítica da Modelagem. 

Modelagem Matemática em Sala de Aula 

A Modelagem Matemática como uma possibilidade metodológica para o processo de ensino e 

aprendizagem em Matemática é recente, tendo sido caracterizada como uma tendência em Educação 

Matemática há pouco mais de trinta anos (Biembengut, 2009). Nesse sentido, Rosa e Orey (2007) afirmam 

que a Modelagem Matemática consiste em explicar matematicamente os fenômenos do cotidiano da 

humanidade, podendo contribuir para auxiliar os indivíduos na tomada de decisões informadas e conscientes. 

 

 
1 Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). E-mail: pvlopes13@gmail.com  
2 Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). E-mail: milton.rosa@ufop.edu.br  

 
 

mailto:pvlopes13@gmail.com
mailto:milton.rosa@ufop.edu.br
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Desse modo, Almeida e Vertuan (2011) definem a Modelagem Matemática como uma estratégia 

pedagógica para a abordagem de situações-problema não matemáticas por meio do estudos de conteúdos 

matemáticos. Nessa perspectiva, a Modelagem Matemática tem ampla aplicação em sala de aula, haja vista 

que essa tendência se relaciona com a realidade e o cotidiano dos alunos. 

Dessa maneira, é importante trazer essa ação pedagógica para as salas de aula com o objetivo de 

conectá-la às outras áreas de conhecimento com o objetivo de desenvolver nos alunos a criticidade e a reflexão 

sobre os fenômenos cotidiano, transformando-os em cidadãos atuantes na sociedade (Rosa; Orey, 2007). 

Além disso, a Modelagem Matemática é uma uma tendência importante para que os professores, 

educadores, pesquisadores e interessados nesse campo do conhecimento possam perceber a maneira pela qual 

os alunos resolvem os problemas que enfrentam no cotidiano, bem como possam descrever as resoluções 

adotadas durante a condução do processo de Modelagem em sua perspectiva sociocrítica. 

Modelagem Matemática como um Ambiente de Aprendizagem 

O desenvolvimento da sociedade contemporânea promoveu a necessidade de que os profissionais em 

educação direcionem um olhar diferenciado para o processo de ensino e aprendizagem em Matemática que é 

desencadeado nas escolas, que se transformam para atenderem as necessidades sociais dos alunos (Lopes, 

2021). 

Assim, a velocidade com que as informações são difundidas, o desenvolvimento da tecnologia e de 

seus recursos tecnológicos e a necessidade de formação de profissionais que estejam aptos a trabalharem com 

essas modificações clamam pelo oferecimento de um processo educacional que possibilite a formação de 

alunos que possam atuar de uma maneira ativa na sociedade (Rosa, 2010). 

Nesse direcionamento, é importante ressaltar que, de um modo geral, o processo atual de ensino e 

aprendizagem em Matemática: 

(...) tem provocado preocupações aos professores, aos alunos, aos pais e à sociedade. O 

campo de pesquisa que trata das questões relacionadas com o ensino-aprendizagem, em 

especial da matemática, nos diferentes níveis de ensino, tem evoluído muito nas últimas 

décadas. As pesquisas e as investigações realizadas na área de Educação Matemática 

apontam que a matemática ensinada nas escolas, bem como a forma como ela vem sendo 

ensinada, não acompanharam a evolução social e tecnológica que correspondem às demandas 

da sociedade atual (Rosa, Orey, 2010, p. 1). 

É importante que as mudanças que são desencadeadas no ambiente escolar tenham como objetivo, o 

atendimento às necessidades e às demandas de uma sociedade que está em rápida e constante evolução (ROSA, 

2010). Por conseguinte, a Modelagem Matemática e os seus modelos possuem definições e características que 

são abordadas de maneiras distintas. Desse modo, para DôAmbrosio (1989), os modelos matemáticos são: 

(...) formas de estudar e formalizar fenômenos do dia a dia. Através da modelagem 

matemática o aluno se torna mais consciente da utilidade da matemática para resolver e 

analisar problemas do dia a dia. Esse é um momento de utilização de conceitos já aprendidos. 

É uma fase de fundamental importância para que os conceitos trabalhados tenham um maior 

significado para os alunos, inclusive com o poder de torná-los mais críticos na análise e 

compreensão de fenômenos diários (p. 3). 

Portanto, Rosa e Orey (2003) comentam que a Modelagem Matemática propicia uma aproximação dos 

alunos com o contexto sociocultural no qual estão inseridos, possibilitando que o conhecimento matemático 

seja contextualizado nas diversas tarefas e situações- problema enfrentadas em suas atividades rotineiras. Por 

exemplo, a Modelagem Matemática pode ser considerada como um ambiente de aprendizagem que busca o 

entendimento desses problemas, bem como o desenvolvimento de suas soluções por meio da elaboração de 

modelos matemáticos. 

Por exemplo, para Rosa e Orey (2012), na Modelagem Matemática como um ambiente de 

aprendizagem, os professores e os alunos assumem determinadas responsabilidades e obrigações pelo 
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desenvolvimento do conhecimento matemático e pela conversão entre os conhecimentos matemáticos tácito2 

e explícito3, a partir do estudo de situações oriundas, preferencialmente, de suas realidades e atividades diárias. 

De acordo com Moretto (2003), esse ambiente de aprendizagem tem como objetivo preparar os alunos para se 

comportarem como geradores da informação e não como meros acumuladores de dados, pois tem como 

objetivo a formação de cidadãos conscientes e transformadores ao analisar o papel da Matemática e dos 

modelos na sociedade. 

Perspectiva Sociocrítica da Modelagem Matemática 

O termo sociocrítica foi sugerido inicialmente por Barbosa (2003) para denominar a perspectiva da 

Modelagem Matemática que tem por objetivo oportunizar para os alunos uma discussão sobre o papel e a 

natureza dos modelos matemáticos na sociedade. Então, essa perspectiva sociocrítica compreende a 

Modelagem como a utilização da Matemática para investigarem situações-problema que estejam atreladas à 

sua realidade. 

Consequentemente, a Modelagem é um ambiente de aprendizagem que possibilita para os alunos a 

problematização de situações-problema que se referem aos atos de elaborar perguntas e/ou questões com 

referência às situações-problema investigadas por meio da busca, seleção, organização, manipulação de 

informações, análise, interpretações e reflexões críticas sobre a própria realidade (BARBOSA, 2003). Nesse 

contexto Rosa, Reis e Orey (2012) afirmam que o: 

(...) desenvolvimento da álgebra, da geometria, da análise e de outros tópicos da 

Matemática é fundamental para a compreensão dos conteúdos dessa disciplina e a 

sua aplicação na resolução de problemas internos à própria Matemática ou de 

situações cotidianas pertencentes ao mundo que nos cerca. No entanto, na maioria 

das vezes, o ensino da Matemática está atrelado ao formalismo excessivo, sendo 

também caracterizado pela postura tradicional dos professores (p. 2). 

Por exemplo, na Matem§tica formalista, as ñdedu­»es [matem§ticas] s«o cadeias de transformações de 

expressões simbólicas segundo regras explícitas de manipulação de s²mbolosò (Silva, 2007, p.184). Esse 

formalismo mostra a Matemática como um conjunto de regras que possui uma linguagem unidimensional, 

acultural e sem significados para os alunos (Rosa, 2010). 

Por conseguinte, é importante que o processo de ensino e aprendizagem em Matemática envolva o 

estudo e o entendimento de situações-problema que retratam a realidade dos alunos, que possam gerar a 

compreensão dos conteúdos matemáticos e geométricos estudados em salas de aula e que estejam vinculados 

às atividades realizadas em sua vida diária (Rosa, 2010). 

Assim, Caldeira (2007), argumenta que a Matemática se apresenta camuflada no cotidiano, sem que 

as pessoas percebam a sua importância como um instrumento da compreens«o do mundo, servindo ñapenasò 

como um instrumento utilitário, em razão das necessidades de resolução de alguns problemas que surgem no 

dia a diaò (p.94). 

Conforme esse contexto, Rosa, Reis e Orey (2012) afirmam que é impossível conceber um sistema 

educacional direcionado para a transmissão de conteúdos estritamente formalizados, em que os alunos 

assumem o papel de receptores passivos de informações, estando impedidos de transferirem o conhecimento 

 
2 O conhecimento tácito está embebido na experiência pessoal, é subjetivo, contextualizado e análogo. Por exemplo, 

os indivíduos não aprendem a andar de bicicleta lendo um manual, pois necessitam da experimentação pessoal e da 

prática para adquirir as habilidades necessárias para o aprendizado dessa ação. Portanto, esse conhecimento é 

adquirido e acumulado por meio da vivência individual, pois envolve fatores intangíveis, como, por exemplo, 

crenças, perspectivas, percepções, sistemas de valores, ideias, emoções, normas, pressentimentos e intuições (Rosa; 

Orey, 2012). 
3 O conhecimento explícito é sistematicamente transmitido, comunicado e compartilhado, que podem ser expressas 

por meio de palavras, números, dados, informações, fórmulas matemáticas, relatórios e procedimentos codificados. 

De modo geral, esse tipo de conhecimento é formalizado por meio de conceitos, textos, desenhos e diagramas; 

podendo, também, ser articulado na linguagem formal, incluindo as sentenças gramaticais e as expressões 

matemáticas (Rosa; Orey, 2012). 
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matemático para a resolução de problemas enfrentados no cotidiano e nas demais esferas do conhecimento 

humano. 

Nessa perspectiva, Jacobini e Wodewotzki (2006) ressaltam que as atividades de Modelagem Matemática 

em salas de aula, na perspectiva sociocrítica, se caracteriza pela democracia na sala de aula ao considerar os 

interesses dos alunos que assumem o papel de participantes ativos em sua aprendizagem. 

De acordo com Rosa (2010), esse contexto possibilitou que novas tendências pedagógicas emergissem 

na Educação Matemática, possibilitando a compreensão do contexto sociocultural dos alunos. Para Rosa         e Orey 

(2007), existe a necessidade da adoção de metodologias alternativas para a evolução do processo de ensino e 

aprendizagem em Matemática na perspecitiva sociocrítica que possibilitam o desenvolvimento de posturas 

críticas e reflexivas nos alunos ao analisarem a resolução dos problemas cotidianos. 

Similarmente, Rosa, Reis e Orey (2012) destacam a importância da utilização da abordagem sociocrítica 

da Modelagem Matemática, em sala de aula, para a resolução de situações-problema que afligem a sociedade 

contemporânea e que estão próximas às atividades presentes na realidade dos alunos. 

Por exemplo, Barbosa (2003) argumenta sobre a utilização da Modelagem Matemática no processo de 

construção do conhecimento matemático ao afirmar que, em geral, nesse processo ñs«o apresentados cinco 

argumentos: motivação, facilitação da aprendizagem, preparação para utilizar a matemática em diferentes 

áreas, desenvolvimento de habilidades gerais de exploração e compreensão do papel sociocultural da 

matem§ticaò (p. 2). 

Essa abordagem busca promover o desenvolvimento do conhecimento matemático reflexivo sobre a 

natureza dos modelos e dos critérios utilizados em sua elaboração, aplicação e avaliação por meio da 

preparação de atividades curriculares interdisciplinares e contextualizadas com a utilização da perspectiva 

sociocrítica da Modelagem Matemática. 

Materiais Manipulativos e Ludicidade 

Os materiais manipulativos e concretos são recursos didáticos que podem ser utilizados pelos 

professores nas salas de aula no processo de ensino e aprendizagem em Matemática. De acordo com os PCN 

(BRASIL, 1998), de Matemática, um dos princípios norteadores do ensino de Matemática no Ensino 

Fundamental é a utilização dos recursos didáticos numa perspectiva problematizadora. Desse modo, é 

importante destacar que os: 

(...) recursos didáticos como livros, vídeos, televisão, rádio, calculadora, computadores, jogos 

e outros materiais têm um papel importante no processo de ensino e aprendizagem. Contudo, 

eles precisam estar integrados a situações que levem ao exercício da análise e da reflexão 

(Brasil, 1998, p.  57). 

De acordo com Cavalcanti (2006), o material concreto pode ser considerado como um objeto que possa 

ser manipulado, podendo ser de ordem natural ou artificial. O material concreto natural é aquele que existe 

espontaneamente, sendo gerado pela ação da natureza, como, por exemplo, uma pedra, uma flor ou uma fruta. 

O material concreto artificial é gerado pela produção da humanidade, como, por exemplo, um lápis, 

uma folha, um pedaço de fio ou um cordão. Contudo, o material concreto pode assumir um caráter didático 

caso seja utilizado como um fim para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem que é 

desencadeado em salas de aula (Cavalcanti, 2006). 

Para Turrioni e Perez (2006), o material concreto é importante para o desenvolvimento do raciocínio 

lógico-matemático por meio de aulas experimentais, pois essa abordagem possibilita o desenvolvimento 

de uma aprendizagem contextualizada e com significados para os alunos porque eles podem relacionar a teoria 

com a prática por meio da manipulação desses materiais. 

Os materiais manipulativos são os artefatos que os alunos conseguem sentir, tocar, manipular e 

movimentar, podendo ser objetos reais que têm aplicação no cotidiano ou que são utilizados para representar 

uma determinada ideia (Serrazina; Matos, 1996). Por exemplo, Caldeira (2009) define os materiais 

manipulativos por meio de: 
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(...) diferentes atividades, constitu[indo] um instrumento para o desenvolvimento da 

matemática, que permite[m] ao indivíduo realizar aprendizagens diversas. O princípio básico 

referente ao uso dos materiais, consiste em manipular objetos e extrair princípios 

matemáticos. Os materiais manipulativos devem representar explicitamente e concretamente 

ideias matemáticas que são abstratas (p. 223). 

Em sua utilização didática e pedagógica, Sarmento (2010) afirma que os materiais manipulativos 

podem ser admitidos como mediadores da aprendizagem de diversos temas geométricos, como, por exemplo, 

a) para o reconhecimento de conceitos, b) como um instrumental para a tomada de decisão e c) bem como para 

a compreensão dos elementos da geometria plana e espacial, que são direcionados para a construção e 

manipulação de sólidos geométricos. Dessa maneira, existe a necessidade enfatizar que o: 

(...) manuseio de materiais concretos, por um lado, permite aos alunos experiências físicas à 

medida que este tem contado direto com os materiais, ora realizando medições, ora 

descrevendo, ou comparando com outros de mesma natureza. Por outro lado, permite-lhe 

também experiências lógicas por meio das diferentes formas de representação que 

possibilitam abstrações empíricas e abstrações reflexivas, podendo evoluir para 

generalizações mais complexas (Sarmento, 2010, p. 3). 

De acordo com Barbosa (2018), o cubo mágico, como era inicialmente denominado pelo seu criador, 

ficou conhecido no Brasil por esse nome, sendo comercializado nacionalmente com sucesso, também, em 

1980, principalmente, pelo desafio em resolvê-lo. No entanto, desde quando foi criado em 1974, o cubo mágico 

teve alterações em seu formato, pois se desenvolveu e evoluiu com o decorrer do tempo. 

Conforme esse contexto, Barbosa (2018) comenta que Rubik utilizou sem sucesso elásticos como uma 

maneira de sustentação para as 26 peças do cubo mágico, pois somente conseguiu construir essa peça quando 

esculpiu cada um de seus componentes de tal forma que os seus encaixes sustentassem a estrutura do cubo sem 

deformá-lo e de maneira independente do giro de cada uma de suas faces. 

Por outro lado, para se tornar um brinquedo difundido mundialmente, o cubo mágico precisava de 

projeção internacional, sendo necessário exportá-lo da Hungria para outros países. Então, os matemáticos 

divulgaram o Cubo Mágico em conferências internacionais e, também, por um empresário húngaro que 

divulgou esse jogo em uma feira de brinquedos em Nuremberg, na Alemanha, em 1979 (Lopes, 2021). 

Por exemplo, Tom Kremer, um especialista em brinquedos, vendeu os cubos mágicos mundialmente, 

tornando-o um dos brinquedos mais populares do mundo na década de 1980. Ressalta-se que as peças do cubo 

se articulam entre si por meio de uma peça central, possibilitando que os alunos girem o cubo em 360 graus 

na vertical e na horizontal (NOÉ, 2016). Para Barbosa (2018), existe uma gama de possibilidades de métodos 

para resolução do Cubo de Rubik, pois uma: 

(...) curiosidade sobre o cubo mágico vem da comum vontade de se optar por alternativas nada 

ortodoxas para chegar à solução da peça. Até mesmo o próprio criador do cubo mágico levou 

meses para solucioná-lo da maneira correta. Em 1981 um grupo pop britânico - The Barron 

Knights ï lançou a música ñMr. Rubikò que conta a história de uma pessoa que morre 

enlouquecida tentando desembaralhar seu cubo mágico. O compositor da música - Graham 

Parker ï levou longos 26 anos para conseguir ordenar as faces de seu cubo (p. 13). 

Nesse direcionamento, Cinoto e Dias (2014) destacam que o: 

(...) cubo mágico é um brinquedo de simples manuseio, qualquer criança pode tentar resolvê-

lo e possivelmente aprenderá se tiver a devida ajuda. Ao promover à comunicação verbal, os 

estímulos visuais, a interação física e interpessoal através da utilização do cubo mágico, o 

professor pode atrair todos os alunos. Tido como um quebra-cabeça de difícil solução quando 

resolvido pelos estudantes pode criar um sentimento de orgulho, isto muitas vezes, conforme 

relatos de pais e professores, melhora a autoestima desse aluno, pelo menos no que diz 

respeito às suas habilidades matemáticas (p. 2). 

Conforme essa asserção, Silva (2017) ressalta que o principal objetivo do cubo mágico é a sua 

utilização como um instrumento pedagógico crítico, mediador e contextualizador que contribui para a 
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formação integral dos alunos enquanto Lopes (2021) afirma que a exploração dos conceitos matemáticos 

pertinentes à geometria plana e espacial podem ser enfatizados por meio do manuseio desse material 

manipulativo em salas de aula. 

Uma Ação Pedagógica para a Modelagem Fundamentada em Blocos de Atividades 

A investigação de mestrado da qual se originou o produto educacional relatado neste capítulo aponta 

alguns caminhos relevantes para o desenvolvimento da Perspectiva Sociocrítica da Modelagem Matemática 

por meio da elaboração de 3 (três) blocos de atividades matemáticas denominado de: a) Bloco de Atividades 

1: Conhecendo o Cubo Mágico, b) Bloco de Atividades 2: Trabalhando com Conceitos da Geometria Plana 

com o Cubo Mágico e c) Bloco de Atividades 3: Trabalhando com Conceitos das Geometrias Plana e Espacial 

com o Cubo Mágico. 

É necessário detalhar a organização desses blocos de atividades que podem ser trabalhados em salas 

de aula, bem como algumas sugestões durante a sua realização. Cabe salientar que, devido a pandemia do 

COVID-19, os blocos de atividades foram realizados de maneira remota, sendo que os encontros aconteceram 

via GoogleMeet. Os encontros foram previamente estabelecidos entre os alunos. Por serem encontros remotos, 

as  atividades não foram realizadas em grupos. 

Os blocos de atividades são compostos por documentos que possuem informações que auxiliam os 

pesquisadores, professores e educadores na comunicação de suas decisões, bem como para registrarem os 

temas que são relevantes para os alunos e da instituição educacional (Leedy; Ormord, 2010). Em concordância 

com Rosa (2010), as informações escritas, os objetos ou os fatos registrados materialmente são utilizados para 

a análise das atividades curriculares propostas em salas de aula. 

Dessa maneira, a análise dos blocos de atividades dos registros documentais está vinculada com a 

exploração sistemática dos documentos escritos pelos alunos, pois é um elemento primordial para a elaboração 

de atividades curriculares na área educacional. Os documentos desse registro abrangem os exercícios, as 

provas, os exames, as atas de reuniões, os documentos de políticas educacionais, os registros públicos, os 

documentos particulares e os documentos visuais, como por exemplo, os filmes, os vídeos e as fotografias 

(Rosa, 2010). 

Nesse caderno de sugestões, as atividades curriculares propostas para a sala de aula foram compostas 

por 3 (três) blocos, cujos objetivos são: 

a) Identificar como os alunos percebem a presença da Matemática, em especial a Geometria Plana e 

Espacial no cotidiano escolar. 

b) Verificar se os alunos entenderam os conceitos geométricos propostos durante as atividades que 

realizadas em sala de aula. 

c) Contribuir para a formação educacional dos alunos proporcionando-lhes o desenvolvimento da 

cidadania, da consciência crítica, da criatividade, da coletividade e da reflexão. 

d) Verificar se as atividades elaboradas sob a perspectiva sociocrítica da Modelagem Matemática 

podem contribuir para o desenvolvimento dos conteúdos das Geometrias plana e espacial. 
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Assim, a realização das atividades propostas nesses blocos podem fornecer as informações 

didáticas/pedagógicas necessárias para auxiliar os professores e educadores na análise do interesse, da 

motivação e do desempenho dos alunos na realização dessas tarefas. 

Bloco de Atividades 1: Conhecendo o Cubo Mágico 

O primeiro bloco de atividades poderá ser realizado para que os alunos possam conhecer o Cubo 

Mágico. Nesse bloco, os professores podem explorar os conteúdos relacionados com os raciocínios lógico e 

geométrico. É esperado que, durante a realização das atividades desse bloco, que os alunos se interessem e se 

empolguem ao tentar deixar que todos os lados do Cubo Mágico fiquem com as mesmas cores após iniciarem 

as atividades. 

É importante que os professores observem, sempre que possível, quais estratégias e quais discussões 

os alunos estão realizando para chegarem ao objetivo desejado na resolução desse quebra-cabeça. Alguns 

alunos podem possuir um conhecimento mais avançado sobre a resolução do Cubo Mágico ao assistirem vídeos 

ou pesquisarem materiais na internet. É importante que os alunos estejam à vontade para explorarem o Cubo 

Mágico e para responderem às perguntas realizadas nessas atividades. 

Em seguida, peçam que os alunos expliquem e justifiquem as suas respostas por meio da escrita ou da 

discussão sobre as maneiras como descreveram a resolução das atividades, pois essa abordagem pode mostrar 

a maneira como estão matematizando o seu conhecimento matemático por meio da Modelagem. O quadro 1 

mostra as atividades propostas no primeiro bloco. 

 

Quadro 1: Atividades propostas no primeiro bloco. 

Primeiro Bloco de Atividades: Conhecendo o Cubo Mágico 

Caro(a) aluno(a), 

Esta atividade que você está recebendo, denominada de: Bloco de Atividades 1 -Conhecendo o 

Cubo Mágico, será realizada de maneira individual. A atividade terá como objetivo conhecer um pouco 

mais sobre o cubo mágico e identificar as várias possibilidades de sua utilização. Para a realização das 

atividades você receberá também um Cubo Mágico 3x3x3. 

01) O Cubo Mágico é dividido em quantas cores? 

01a) Você observou algo especial em relação ao posicionamento das cores no Cubo Mágico? Explique a 

sua resposta. 

02) Olhando para o Cubo Mágico você consegue identificar quantas figuras planas existem? 

03) É possível fazer uma relação entre o número de cores e a quantidade de figuras planas existentes no 

Cubo Mágico? Justifique sua resposta. 

04) Os lados do Cubo Mágico são formados por quais figuras geométricas? Explique a sua resposta. 

04a) Você consegue determinar quantas figuras geométricas formam o cubo? 

a) (  ) Sim. Explique a sua resposta.  

b) (  ) Não. Explique a sua resposta.  

05) Ao analisar os lados diferentes do Cubo Mágico é possível notar alguma diferença entre elas? 

a) (  ) Sim. Justifique sua resposta. 

b) (  ) Não. Justifique a sua resposta. 
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06) O Cubo Mágico possui um eixo central que nos permite girá-lo tanto na horizontal quanto na vertical. 

Realize os movimentos no Cubo Mágico descritos abaixo e descreva as mudanças que forem identificadas 

ao: 

a) Girar a peça da parte superior: ___________________________________________ 

b) Girar a peça da parte inferior: ___________________________________________ 

c) Girar a peça central: ___________________________________________________ 

 

07) Pegue o seu Cubo Mágico e realize movimentos variados de acordo com a sua preferência. Após 

realizar os movimentos descreva: 

a) Quantas cores aparecem em cada lado do Cubo Mágico?  

b) A quantidade de cores é a mesma em todos os lados do Cubo Mágico? Justifique sua resposta. 

c) Você acha que a quantidade de cores torna a medida do lado diferente? Justifique sua resposta.  

08) Você terá agora 5 minutos para tentar resolver o Cubo Mágico, ou seja, tentar deixar cada lado com 

apenas uma cor. Relate a seguir como foi a experiência. 

09) O que você achou da experiência de trabalhar com o Cubo Mágico e tentar resolvê-lo? 

( ) Excelente ( ) Ótima (  ) Regular (  ) Ruim. Justifique a sua resposta. 

Fonte: Autores 

Bloco de Atividades 2: Trabalhando com Conceitos da Geometria Plana com o Cubo Mágico 

Nesse bloco de atividades os professores podem trabalhar com os conceitos primitivos e outras 

temáticas importantes relacionados com a Geometria Plana. Recomenda-se que as atividades sejam realizadas 

em grupo de 3 a 4 alunos. Se não for possível, pelo menos, tente realizar essa ação pedagógica em duplas. 

Assim, antes de iniciar o trabalho com esse bloco de atividades, existe a necessidade de que os 

professores interajam com os alunos, explicando o que são os conceitos primitivos, bem como as origens da 

Geometria Plana, as diferenças entre a Geometria Euclidiana e a não-Euclidiana para enriquecer e instigar a 

curiosidade dos alunos na resolução das atividades propostas nesse bloco. 

É provável que durante a realização das atividades desse bloco, os alunos possam ter dificuldades em 

compreender por que os conceitos primitivos não possuem definição e, desse modo, os professores podem 

mostrar os objetos ou figuras geométricas que podem ser utilizadas para representar esses conceitos. 
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Outro ponto importante que deve ser trabalhado antes da aplicação desse bloco é relembrar para os 

alunos como a régua pode ser utilizada na resolução das situações-problema propostas nesse bloco. Pode 

parecer simples, porém, alguns alunos podem não possuir uma prática escolar em utilizar a régua para auxiliar 

na identificação dos valores encontrados. O quadro 2 mostra as atividades propostas para esse bloco. 

 

Quadro 2: Atividades propostas no Segundo Bloco.  

Segundo Bloco de Atividades: Trabalhando com Conceitos da Geometria Plana com o Cubo Mágico 

Caro (a) aluno (a), 

Esta atividade que você está recebendo, denominada de: Bloco de Atividades 2 - Trabalhando com 

Conceitos da Geometria Plana por meio do Cubo Mágico, será realizada em grupos de 3 a 4 alunos. Essa 

atividade terá como objetivo estudar os conceitos primitivos da Geometria Plana e ainda outros conceitos 

que também são importantes para a resolução de problemas propostos em sala de aula. Para a realização 

das atividades você receberá um Cubo Mágico. Será também necessário a utilização de uma régua. 

Os conceitos primitivos não possuem uma definição. Os conceitos primitivos que vocês estudarão 

são o ponto, a reta e o plano. A seguir, realizaremos algumas atividades para que vocês possam aprender 

esses conceitos com o auxílio do Cubo Mágico. 

1) Você consegue ver no Cubo Mágico algo que possa estar relacionado com a ideia de ponto e de reta? ( 

) Sim (  ) Não. Se sim, identifique no desenho a seguir, explicando a sua resposta. Se não, explique a sua 

resposta. 

 

02) Os lados do Cubo são formados por qual figura geométrica? 

( ) Quadrado (  ) Retângulo (  ) Triângulo. Explique como você identificou essas figuras. 

a) Qual é a principal característica da figura geométrica que representa o lado do cubo? 

( ) Lados com medidas diferentes. ( ) Lados com medidas Iguais. Explique a sua resposta. 

03) As retas são linhas infinitas, ou seja, não possuem começo e nem fim. As semirretas são linhas que 

possuem início e não possuem fim e os segmentos de reta são linhas que possuem início e fim.   

a) Analisando o Cubo Mágico, qual o nome dado para cada uma de suas linhas? 
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( ) Retas ( ) Semirretas (  ) Segmentos de Reta. Justifique sua resposta.  

b) Você consegue determinar com auxílio do Cubo Mágico a quantidade de linhas que possui? Explique a 

sua resposta. 

04) A quantidade de linhas em cada lado do Cubo Mágico é a mesma? Justifique sua resposta. 

05) Segmentos de reta paralelos possuem a mesma inclinação e por essa razão eles nunca se encontram.  

a) Em cada lado do cubo mágico quantos segmentos paralelos existem?  

b) Se tomarmos como base todo o Cubo Mágico, quantos segmentos paralelos existem? 

c) Um segmento que se encontra na horizontal pode ser paralelo com um segmento que esteja na vertical? 

( ) Sim ( ) Não. Explique a sua resposta. 

06) Quando dois segmentos de reta, duas retas ou duas semirretas se cruzam, ou seja, se encontram, 

dizemos que elas possuem um ponto em comum. Elas recebem o nome de retas concorrentes. 

a) No cubo mágico você consegue identificar quantos pontos existem? 

( ) Sim. Qual o valor encontrado? Explique a sua resposta. ( ) Não. Explique a sua resposta. 

b) Quando duas retas, semirretas ou segmentos de reta possuem direções diferentes elas formam entre si o 

que chamamos de vértice. Ele pode ser representado por um ponto. A partir de cada vértice existem quantos 

segmentos de reta? Explique como você encontrou esse valor. 

c) O número de vértices é igual ao número de pontos? ( ) Sim ( ) Não. Explique a sua resposta. 

d) Quando uma reta, semirreta ou segmento de reta estão na horizontal e uma outra na vertical formando 

um ângulo de 90 graus, dizemos que elas são perpendiculares. Você consegue identificar no cubo se 

existem pares de segmentos de retas perpendiculares? 

( ) Sim. Quantos? Explique a sua resposta. ( ) Não. Explique a sua resposta. 

07) Com o auxílio de uma régua meça o valor de cada segmento de reta. Os valores são iguais? ( ) Sim ( ) 

Não. Explique a sua resposta. 

08) É possível medir o tamanho do ponto? ( ) Sim. ( ) Não. Justifique sua resposta. 

09) É dentro dos planos que são definidas as figuras geométricas bidimensionais (comprimento e largura), 

pois é como se o plano fosse uma extensão perpendicular da reta. Sendo assim, o plano é a superfície na 

qual as figuras construídas contam com a possibilidade de ter largura e comprimento. Considerando o que 

foi citado anteriormente e com auxílio do Cubo Mágico, responda às seguintes perguntas: 

a) Quantas figuras bidimensionais, ou seja, de duas dimensões (comprimento e largura) você consegue 

identificar no cubo mágico? Explique a sua resposta.  

b) Sabendo que no plano as figuras têm a possibilidade de ter largura e comprimento, podemos dizer que 

o cubo é limitado por quantos planos? 

a) 6 ( ) b) 12 ( ) c) 3 (  ) d) 1 (  ). Explique a sua resposta. 

c) É possível dizer que no Cubo Mágico o número de lados é igual ao número de planos? Explique a sua 

resposta. 

Fonte: Os autores 
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Bloco de Atividades 3: Trabalhando com Conceitos das Geometrias Plana e Espacial com o 

Cubo Mágico 

O terceiro bloco de atividades tem como objetivo trabalhar os conceitos de perímetro, área e volume. 

É importante explicar para os alunos as aplicações desses conceitos na resolução de situações-problema 

encontradas no cotidiano, bem como quais são os seus significados, similaridades, diferenças e aproximações, 

se existirem. 

O principal objetivo deste bloco de atividades é verificar como os alunos compreendem e aplicam 

esses conceitos na resolução de problemas propostos em salas de aula e encontrado nas atividades diárias. 

Assim, existe a necessidade de que os professores discutam a maneira como os alunos matematizam e elaboram 

os seus cálculos, pois o entendimento de seus raciocínios são muito importantes e devem ser valorizados e 

respeitados. 

Os professores podem mostrar as fórmulas que serão utilizadas na resolução das situações-problema 

propostas nesse bloco, entretanto, em determinadas oportunidades, os alunos podem resolver essas situações-

problema por meio de matematizações próprias desenvolvidas em seu próprio contexto sociocultural. 

Desse modo, é importante que os alunos utilizem as próprias ideias, procedimentos e técnicas de 

resolução de situações-problema, haja vista que eles podem seguir um caminho determinado que está 

fundamentado nas experiências de aprendizagem ocorridas nesse processo, possibilitando a criação de 

significados para o entendimento dos fenômenos apresentados no cotidiano de uma maneira holística. O quadro 

3 mostra as atividades propostas para esse bloco. 

 

Quadro 3: Atividades propostas no terceiro bloco.  

Terceiro Bloco de Atividades: Trabalhando com Conceitos das Geometrias Plana e Espacial com o 

Cubo Mágico 

Caro (a) aluno (a), 

Esta atividade que você está recebendo, denominada de: Bloco de Atividades 3 - Trabalhando com 

Conceitos das Geometrias Plana e Espacial por meio do Cubo Mágico, será realizada em grupos de 3 a 

4 alunos. A atividade terá como objetivo estudar os conceitos das Geometrias Plana sobre área e perímetro, 

além dos conceitos da Geometria Espacial referentes ao volume e a capacidade. Para a realização das 

atividades você receberá um Cubo Mágico. 

01) Cada lado do Cubo Mágico é formado por uma figura plana. Assim dizemos que as faces desse cubo 

são formadas por essa figura. Qual é o nome dessa figura? Explique a sua resposta.  

b) Quantas figuras formam as laterais (faces) do Cubo Mágico?  

c) Quantas arestas tem o Cubo Mágico?  

d) Quantos vértices têm o Cubo Mágico? 

02) Em cada lado do cubo temos alguns quadradinhos menores coloridos. 

a) Em cada lado do cubo existem quantos desses quadradinhos?  

b) Podemos dizer que em todos as faces o número de quadradinhos é o mesmo? 

() Sim. () Não. Justifique sua resposta.  

c) Analise todas as faces do Cubo Mágico e responda qual o total de quadradinhos que existem em todas 

as faces.  

03) A área de cada face do cubo pode ser obtida quando realizamos a multiplicação de dois de seus lados. 

Esses lados podem receber outros nomes, tais como: base, altura e aresta.  
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a) Com auxílio de uma régua meça a medida de cada quadradinho e anote o seu valor aqui.  

b) Agora, calcule a área de cada quadradinho.  

c) Cada face possui 9 quadradinhos. Determine a soma da área dos 9 quadradinhos. 

d) Calcule o valor da área de todos os quadradinhos do cubo e explique qual método você utilizou para 

chegar ao resultado.  

e) Novamente, com auxílio de uma régua, meça a medida de cada lado do Cubo Mágico.  

f) Todos os lados do cubo possuem a mesma medida? ( ) Sim. () Não. Explique a sua resposta. 

g) Agora, vamos calcular a área do quadrado que representa uma das faces do cubo, utilizando o valor que 

você encontrou na letra E. Qual será o valor da área, em cm²? 

h) Calcule os valores das áreas de todas as faces do cubo. Explique qual método você utilizou para chegar 

ao resultado. 

i) Compare os valores encontrados nas letras D e G. Eles são iguais? () Sim. () Não. Explique a sua resposta. 

04) Podemos definir o volume como o espaço ocupado por um corpo ou a capacidade que ele tem de 

comportar alguma substância, como, por exemplo, a água. Da mesma forma que trabalhamos com o metrô 

linear (comprimento) e com o metro quadrado (comprimento x largura), associamos o metro cúbico a três 

dimensões: altura x comprimento x largura. 

a) O cubo é uma figura que possui comprimento, largura e altura? ( ) Sim. ( ) Não. 

Se sim, essas medidas são iguais ou diferentes? 

Se não, explique a sua resposta.  

b) Para que possamos calcular o volume do cubo precisamos multiplicar o comprimento, a largura e a 

altura. Utilizando os valores já encontrados anteriormente, determine o valor do volume do Cubo Mágico.  

c) Se o cubo tivesse as medidas de comprimento, largura e altura iguais a 10 cm, qual seria o volume desse 

cubo? Explique como você determinou esse volume.  

d) O valor encontrado nas letras B e C são iguais? ( ) Sim. ( ) Não. Justifique a sua resposta. 

e) Ao trabalharmos o conceito de volume, também trabalhamos com o conceito de capacidade. A 

capacidade mede a quantidade de armazenamento que o sólido possui. Normalmente, quando medimos a 

capacidade estamos querendo saber a quantidade de água que cabe dentro do sólido. Sabendo que cada cm³ 

representa 1 ml (mililitro), determine a capacidade do Cubo Mágico. Explique como você encontrou esse 

valor.  

f) Se o cubo tivesse as medidas de comprimento, largura e altura iguais a 8 cm, qual seria o seu volume em 

cm³ e sua capacidade em ml?  

g) Quando aumentamos os valores do comprimento, da altura e da largura, o que acontece com o volume 

do cubo? Explique a sua resposta.  

05) Uma caixa de presentes foi revestida com um papel colorido para aprimorar sua decoração. Sabendo 

que cada centímetro quadrado desse papel custa R$ 0,10; quanto foi pago para revestir essa caixa que tem 

20cm de lado? Explique como você resolveu esse problema. 

06) Um cubo tem 40 cm de aresta e foi cortado em quatro partes iguais, como mostra a figura abaixo. 
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a) Determinar o volume do cubo inteiro. Explique como você encontrou esse volume. 

b) Determina o volume de uma das quatro partes em que foi dividido o cubo. Explique como você 

encontrou o volume de uma dessas partes. 

07) O perímetro da face de um cubo é igual a 20 cm. Determine: 

a) a área de uma face do cubo. 

b) o volume do cubo. 

08) Um estoquista, ao conferir a quantidade de determinado produto embalado em caixas cúbicas de lados 

medindo 40 cm, verificou que o estoque do produto estava empilhado de acordo com a figura abaixo. 

 
Determine o volume dessa pilha de caixas. 

09) O consumo de água da população mundial tem aumentado. Além disso, as chuvas estão mais escassas 

em determinados períodos do ano, o que leva as pessoas a ter a necessidade de um consumo racional de 

seu uso e a utilizar de sistemas de reaproveitamento da água da chuva, da máquina de lavar e do chuveiro. 

Supondo que em sua cidade exista um reservatório em formato de um cubo, responda às seguintes 

perguntas: 

a) Se as arestas desse reservatório medem 40 metros, qual seria o seu volume? 

b) A partir da resposta encontrada na letra a, determine a capacidade do reservatório, em litros. 

c) A prefeitura constatou que o reservatório de água precisa ter as suas dimensões alteradas. Então, 

decidiram aumentar as arestas desse reservatório para 60 metros. Qual será o novo volume e a nova 

capacidade? 

d) Em relação aos valores encontrados na letra c, eles são maiores do que os encontrados na letra b? 

Explique a sua resposta. 

10) Supondo que em nossas residências as caixas de água possuam um formato cúbico, responda às 

perguntas a seguir: 

a) João comprou para sua casa duas caixas d`água de 1000 litros e estuda a possibilidade de comprar mais 

uma caixa dô§gua que possua arestas medindo 4 metros. Essa nova caixa d`§gua possui volume maior, 

menor ou igual às outras duas? Explique a sua resposta. 

Uma caixa d`água de 500 litros está sendo utilizada em uma casa ligada diretamente no chuveiro. Se a 

vaz«o da §gua ® de 20 litros por minuto, em quanto tempo a caixa dô§gua estar§ totalmente vazia? 

11) Um tanque em formato cúbico possui 5 metros de aresta. Toda a sua água precisará ser retirada de 

maneira manual com o auxílio de baldes. Pablo chamou alguns amigos para lhe ajudar nessa tarefa. 

Sabendo que cada balde tem capacidade de 20 litros, quantos baldes serão necessários para esvaziar todo 

o tanque? 

12) Você considera importante economizar água? Explique a sua resposta. 

13) O que você pode fazer em sua residência para contribuir com um uso mais consciente de água? 

14) Explique como a matemática pode auxiliar você na diminuição do consumo de água em sua casa. 

Fonte: Os autores 
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Após a aplicação dos 3 (três) blocos de atividades, os professores e educadores podem se reunir com 

os alunos para que eles possam relatar a sua visão geral do estudo realizado, bem como quais foram as 

dificuldades e as facilidades  encontradas com a realização das tarefas propostas nessse caderno de sugestõres.  

 
Destaca-se que o cubo mágico a ser adquirido para utilização em salas de aulas é o tradicional, não 

precisando ser um modelo profissional. Assim, após a realização das atividades propostas nesses blocos, 

verifique o desenvolvimento do conhecimento geométrico de seus alunos durante a condução dessas atividades 

através das observações realizadas em salas de aula. 

Considerações Finais 

A Modelagem Matemática tem se mostrado uma alternativa metodológica válida para uma ação 

pedagógica escolar baseada na conexão entre a Matemática e as situações-problema retiradas da realidade, 

pois, nessa abordagem, os alunos são o centro no processo de ensino e aprendizagem de conteúdos 

matemáticos (Lopes, 2021). Nesse contexto, as práticas vivenciadas em seu próprio ambiente contribuem 

para a promoção da reflexão crítica a respeito dos modelos  que são elaborados e de seu papel na sociedade 

contemporânea (Rosa; Orey, 2003). 

Nesse sentido, a Modelagem Matemática é uma tendência relevante em Educação Matemática para o 

desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem de conteúdos matemáticos, pois essa considera o 

conhecimento dos alunos ao oportunizar a sua atuação sociocrítica na sociedade e em suas comunidades (Rosa; 

Orey, 2007). 

Então, as atividades curriculares propostas em salas de aula não podem se limitar somente à 

transmissão de conceitos matemáticos, mas devem ser mediadas por um ambiente de aprendizagem que 

possibilite interações entre os alunos/alunos e entre os alunos/professores, resultando na produção de discursos 

e práticas matemáticas durante a condução do processo de Modelagem Matemática no ambiente escolar 

(Santos, 2007). 

Nesse contexto, um dos principais objetivos desse caderno de sugestões é oferecer uma possibilidade 

de expandir os recursos didáticos e pedagógicos utilizados em salas de aulas por meio do desenvolvimento de 

uma prática de Modelagem em sua perspectiva sociocrítica. Assim, Lopes (2021) afirma que os alunos podem 

desenvolver as competências e habilidades da Modelagem ao participarem ativamente do processo de ensino 

e aprendizagem em Matemática por meio da mediação de materiais manipulativos, como, por exemplo, o Cubo 

Mágico. 

Em tempos de pandemia e pós-pandemia, existe uma necessidade urgente de mudanças na Educação 

Básica e da formulação de propostas educacionais inovadoras que possam ser utilizadas no desenvolvimento 

de uma alteração na postura dos alunos em salas de aula e na maneira os professores e educadores ensinam os 

conteúdos matemáticos. 
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Por conseguinte, as atividades curriculares propostas neste caderno de sugestão são uma possibilidade 

para contribuir com o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem em Matemática dos alunos 

contextualizado nas atividades cotidianas. 
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2- Trilhas Etnomatemáticas: propondo uma ação 
pedagógica fundamentada na Etnomodelagem para 

explorar a cidade de Ouro Preto 

 

Jéssica Rodrigues4 

Daniel Clark Orey5 

Milton Rosa 6 

Introdução 

Neste capítulo, será apresentado um recorte do produto educacional7, no formato de um caderno de 

sugestões, que se originou durante a realização da pesquisa de Mestrado Profissional em Educação 

Matemática. A Figura 01 oferecer uma representação visual da capa e contracapa desse produto educacional. 

 

Figura 01: Capa e contracapa do produto educacional 

 
Fonte: Autoria própria (2021). 
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5 Doutor em Educação e Educação Multicultural pela The University of New Mexico (UNM). Professor Associado do 

Programa de Pós-Graduação em Educação Matemática na Universidade Federal de Ouro Preto. E-mail: 

oreydc@gmail.com 
6 Doutor em Educação e Liderança Educacional pela California State University, Sacramento (CSUS). Professor 

Associado do Programa de Pós-Graduação em Educação Matemática na Universidade Federal de Ouro Preto. E-mail: 
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7 Para acessar o produto educacional completo intitulado "Propondo uma ação pedagógica para as trilhas de matemática 

fundamentada na perspectiva da etnomodelagem: Explorando a cidade de Ouro Preto", você pode utilizar o seguinte 

link: https://www.repositorio.ufop.br/handle/123456789/13234. Este recurso está disponível na página do programa de 

Mestrado em Educação Matemática da UFOP. 
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O caderno de sugestões ðproduto educacionalð é resultado de um processo de pesquisa8 realizada 

durante o Mestrado Profissional em Educação Matemática, conduzido pela primeira autora na Universidade 

Federal de Ouro Preto (UFOP), no período de março de 2019 a março de 2021. Esta pesquisa contou com a 

participação de 5 (cinco) pesquisadores dedicados ao estudo das trilhas de Matemática, sendo 3 (três) 

internacionais e 2 (dois) nacionais. Adicionalmente, seis ex-alunos da disciplina de Etnomatemática, integrante 

da matriz curricular do referido programa, também contribuíram com seus conhecimentos e experiências. 

Com a finalização dessa pesquisa, a primeira autora propôs a utilização da expressão: Trilhas 

Etnomatemáticas, pois está intrinsicamente relacionada ao processo de ensino e aprendizagem em Matemática 

integrado à perspectiva da Etnomodelagem. Assim, a ação pedagógica dessas trilhas objetiva propiciar a 

conexão entre os conhecimentos matemáticos escolares/acadêmicos (éticos) com os saberes/fazeres 

matemáticos locais (êmicos). 

Essa abordagem busca valorizar e respeitar a práticas matemáticas desenvolvidas em outros contextos 

culturais, por meio da elaboração de etnomodelos em uma perspectiva dialógica por meio do dinamismo 

cultural entre sistemas de conhecimento matemáticos distintos. É necessário enfatizar que os termos ñ°micoò 

e ñ®ticoò s«o utilizados como uma analogia entre os observadores internos (locais) e os observadores externos 

(globais). 

Desse modo, esse caderno de sugestões propôs a realização de atividades matemáticas curriculares 

práticas para os alunos, além de orientar os professores e educadores sobre a possibilidade da utilização das 

trilhas etnomatemáticas no processo de ensino e aprendizagem de conteúdos matemáticos. 

Para a elaboração desse produto educacional, foram desenvolvidos módulos extracurriculares de 

atividades matemáticas que podem ser contextualizadas no cotidiano dos alunos. Esses módulos também 

podem incluir uma análise dos ambientes social, cultural, político, ambiental e econômico, bem como dos 

elementos da paisagem natural da cidade na qual os alunos residem e que foram modificados com o passar do 

tempo. 

Um objetivo importante desse caderno de sugestões foi proporcionar o desenvolvimento de alunos 

críticos, reflexivos, questionadores, ativos e conscientes dos problemas ambientais, sociais, econômicos, 

políticos e culturais que enfrentam em suas realidades e suas realidades cotidianas. 

Nesse contexto, a elaboração desse produto educacional, conforme Rosa (2010), está relacionada com 

a utilização de registros documentais que podem ser considerados documentos importantes para auxiliar os 

professores e educadores a tomarem decisões e registrarem os tópicos e temáticas de interesse dos alunos. 

Qualquer informação escrita, objeto ou fato registrado, conceitual ou materialmente, pode ser utilizado 

como documentação nas pesquisas realizadas pelos alunos nas estações (paradas) dessas trilhas. Então, para o 

registro dessas atividades, os alunos, em seus grupos, elaboram um portfólio etnomatemático relacionado a 

essas trilhas, que pode ser compartilhado com os pais, parentes, amigos, professores, alunos da escola e, 

também, com os membros da comunidade escolar. 

Destaca-se que, nas trilhas etnomatemáticas propostas nesse caderno de sugestões, os alunos 

percorrem as ruas de sua cidade, em estações localizadas em locais específicos, para encontrar exemplos de 

aplicação da Matemática nos contextos das comunidades escolar e local. Por exemplo, Rosa e Orey (2017) 

afirmam que o principal objetivo da realização dessas trilhas é buscar uma relação dialógica entre as 

abordagens locais e escolares do conhecimento matemático, proporcionando uma compreensão holística das 

atividades propostas em salas de aula. 

 
8 Para leitura completa dessa pesquisa acessar a dissertação intitulada: Explorando a perspectiva de pesquisadores e 

participantes de trilhas de matemática sobre a (re)descoberta do conhecimento matemático fora da escola : um estudo 

qualitativo em etnomodelagem, na página do programa de Mestrado em Educação Matemática da UFOP. Esse acesso 

pode ser realizado por meio do link https://www.repositorio.ufop.br/handle/123456789/13234 ou pelo contato com a 

primeira autora através do endereço eletrônico: jessica.rodrigues.mq@gmail.com. 
 

https://www.repositorio.ufop.br/handle/123456789/13234
https://www.repositorio.ufop.br/handle/123456789/13234
https://www.repositorio.ufop.br/handle/123456789/13234
https://www.repositorio.ufop.br/handle/123456789/13234
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Além de uma breve introdução sobre as bases teóricas que fundamentam esse produto educacional, 

são sugeridas atividades práticas para os alunos e orientações para os professores sobre a utilização das trilhas 

etnomatemáticas, na Educação Básica, no processo de ensino e aprendizagem de conteúdos matemáticos. 

A estrutura desse produto educacional contém caixas de diálogos denominadas: Observações, Para 

Saber Mais, Sugestões, Dicas e Lembretes, que podem orientar os professores com relação ao desenvolvimento 

das atividades. Cada uma dessas caixas de diálogo foi projetada para ser clara e direta, facilitando a consulta 

rápida pelos professores durante o planejamento e a execução das atividades. O objetivo é garantir que eles se 

sintam apoiados e confiantes ao aplicar as trilhas etnomatemáticas em sala de aula. A figura 02 oferece uma 

representação visual dessas caixas de diálogos que foram adicionadas ao longo do caderno de sugestão. 

 

Figura 02: Caixas de diálogos que orientam os professores no desenvolvimento das atividades 

 

 
Fonte: Autoria própria (2021). 

 

Espera-se que este caderno de sugestões não apenas enriqueça o repertório didático dos professores de 

Matemática, mas também promova uma maior integração entre os conhecimentos escolares e as práticas 

culturais dos alunos. Através das trilhas etnomatemáticas, busca-se uma educação mais inclusiva e relevante, 

que valorize os saberes locais e contribua para a formação de cidadãos mais conscientes e preparados para 

atuar em uma sociedade plural e dinâmica. 

Desenvolvendo atividades de Etnomodelagem em salas de aula 

Com o propósito de contribuir para o desenvolvimento da sensibilidade cultural9 dos professores e dos 

alunos, o principal objetivo do caderno de sugestão apresentando neste capítulo é ampliar a importância da 

 
9 A sensibilidade cultural está relacionada com o conhecimento, a conscientização, a valorização, a aceitação e o respeito 
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aplicação de atividades extracurriculares em contextos extraescolares ou extramuros10, fora das salas de aula. 

Essas atividades têm como objetivo possibilitar a aquisição e o desenvolvimento do conhecimento matemático 

por meio das vivências e experiências dos estudantes. 

Dessa forma, busca-se também examinar a relação dessa ação pedagógica com os conteúdos 

matemáticos ensinados de maneira tradicional nas salas de aula, utilizando a Perspectiva Sociocultural da 

Modelagem Matemática como uma estratégia pedagógica para o Programa Etnomatemática, por meio  da 

Etnomodelagem, que busca o estabelecer vínculos entre a Etnomatemática e a Modelagem. A fundamentação 

teórica deste capítulo está relacionada à formação de membros de grupos culturais diversos que possuam poder 

sócio-político-econ¹mico e possam se engajar na transforma­«o social (DôAmbrosio, 1990). 

Compreende-se, portanto, a necessidade de que os alunos conheçam os aspectos geográficos, 

econômicos, históricos, ambientais, políticos, sociais e culturais de suas comunidades para que possam exercer 

plenamente sua cidadania. Nesse sentido, é fundamental que o processo de ensino e aprendizagem em 

Matemática seja direcionado para a contextualização da realidade dos alunos na elaboração das atividades 

matemáticas curriculares propostas em sala de aula (Rosa; Orey, 2017). 

Diante desses pressupostos, surge a necessidade de os professores e educadores utilizarem atividades 

extraescolares ou extramuros para que os alunos saiam das salas de aula e percebam a aplicação do 

conhecimento matemático em pontos específicos nas ruas da cidade de Ouro Preto, por meio da realização de 

trilhas etnomatemáticas. 

Programa Etnomatemática 

De acordo com DôAmbrosio (1990), o Programa Etnomatem§tica possibilita o reconhecimento de que 

todas as culturas e povos desenvolveram e desenvolvem maneiras próprias de explicar, entender, compreender, 

conhecer e modificar suas realidades, pois estão em constante e permanente evolução. Nesse sentido, a 

Etnomatemática é a arte ou técnica (ticas), de explicar, de entender e desempenhar-se na realidade (matema), 

dentro de um contexto cultural próprio (etno). 

Nesse direcionamento, Rosa e Orey (2006) afirmam que a utilização do Programa Etnomatemática 

como uma ação pedagógica deve ser direcionada para o desenvolvimento de práticas escolares que são 

centradas no conhecimento tácito adquirido pelos alunos em seu contexto sociocultural, considerando também 

o acesso ao conjunto de oportunidades e possibilidades futuras que são oferecidas nesse ambiente. 

Essa abordagem visa não apenas reconhecer e valorizar os saberes culturais dos alunos, mas também 

capacitá-los para navegar efetivamente entre diferentes contextos culturais e enfrentar os desafios do mundo 

contemporâneo de forma crítica e reflexiva. Assim, a Etnomatemática não é apenas uma ferramenta de ensino, 

mas também uma perspectiva que busca promover uma educação mais inclusiva, relevante e emancipatória. 

É importante considerar os contextos social, cultural, político, econômico e ambiental nos quais os 

alunos estão inseridos, em conjunto com as suas aspirações futuras, para que possam transcender. Desse modo, 

o foco do Programa Etnomatemática está direcionado para o desenvolvimento de uma competência cultural11 

dos alunos por meio do estudo das ideias, procedimentos e práticas matemáticas desenvolvidas em seu próprio 

contexto cultural (Rosa; Orey, 2006). 

Diante desse contexto, Rodrigues (2019) afirma que o Programa Etnomatemática favorece 

aproximação da realidade sociocultural dos alunos com seu cotidiano escolar/acadêmico, propicionando 

possibilidades de interação com a comunidade escolar, pois visa despertar o seu interesse pela compreensão 

do papel da Matemática na realidade. 

 
dos indivíduos com outras culturas, na qual possam interagir de maneira dinâmica (Rosa; Orey, 2017). 
10 De acordo com Cortes (2017), o termo extraescolar propõe uma valorização do conhecimento matemático presente nas 

práticas cotidianas desenvolvidas fora do contexto escolar por meio da realização de atividades extraclasse 
11 A competência cultural é um conjunto de comportamentos, atitudes e valores que são congruentes e que possibilitam a 

compreensão de temáticas e situações transculturais. Essa competência é a compreensão de uma determinada cultura para 

que se possa responder adequadamente às diferenças entre os membros de grupos culturais distintos (Kivel, 2007). 
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Perspectiva sociocultual da Modelagem Matemática 

A Modelagem Matemática consiste na arte de transformar situações-problema da realidade em 

problemas matemáticos, com o objetivo de resolvê-los por meio da interpretação de suas soluções na 

linguagem do mundo real (Rosa; Orey, 2012). De acordo com Rodrigues (2019), essa tendência em Educação 

Matemática é uma estratégia de ação que permite aos alunos pensar, criar e estabelecer relações, despertando 

o interesse por tópicos matemáticos ainda desconhecidos e presentes em atividades cotidianas. 

Para Rosa e Orey (2009), a perspectiva sociocultural da Modelagem Matemática está relacionada com 

um conjunto de procedimentos necessários na elaboração de modelos, que são conjuntos locais ou globais de 

símbolos que se interagindo para representar sistemas retirados da realidade. Segundo Rosa e Orey (2017), 

esse contexto possibilita a exploração de ideias, procedimentos e práticas matemáticas locais, valorizando e 

respeitando os valores culturais e os conhecimentos adquiridos localmente pelos alunos em sua convivência 

social. 

Por conseguinte, Rodrigues (2019) afirma que a perspectiva sociocultural da Modelagem Matemática 

é um componente educacional relevante para auxiliar os alunos a entender, compreender, analisar e refletir 

sobre a própria realidade. Rosa e Orey (2012) afirmam que a Modelagem Matemática pode ser considerada 

como um ambiente de aprendizagem que possibilita a construção e a transferência do conhecimento 

matemático por meio da utilização de conhecimentos matemáticos e geométricos explícitos e tácitos que 

interagem nesse ambiente. 

Portanto, ser proficiente na compreensão da perspectiva sociocultural da Modelagem Matemática é 

fundamental para que os membros de diferentes grupos culturais, por meio de suas ações, possam modificar a 

própria realidade e se tornem agentes ativos no processo de transformação social de maneira crítica e reflexiva. 

Etnomodelagem: Conexão entre a Etnomatemática e a perspectiva sociocutural da Modelagem 

Matemática 

A Etnomodelagem envolve o estudo das ideias, procedimentos e práticas matemáticas encontradas em 

contextos culturais distintos, que podem ser utilizadas em ações pedagógicas. Nesse processo, a 

Etnomatemática frequentemente serve como um sistema fundamentado em uma base teórica, buscando 

resolver problemas cotidianos relacionados com aos contextos social, cultural, econômico, político e 

ambiental, por meio dos procedimentos utilizados pela Modelagem (Rosa; Orey, 2017). 

Para Rosa e Orey (2017), a Matemática é um empreendimento cultural e humanístico, enraizado na 

tradição. Os membros de diferentes grupos culturais desenvolvem sistemas matemáticos para lidar com a 

realidade por meio da medição, quantificação, comparação, classificação, inferência e modelagem. É 

importante que os pesquisadores investiguem as concepções, as tradições e as práticas matemáticas desses 

grupos, com a intenção de incorporá-las ao currículo por meio do diálogo entre os saberes/fazeres matemátios 

locais e o conhecimento matemárico escolar/acadêmico. 

Em concordância com essa perspectiva, Cortes (2017) afirma que a Etnomatemática procura enfatizar 

os conhecimentos adquiridos nas comunidades (êmicos), enquanto que a Modelagem enfatiza os 

conhecimentos escolares/acadêmicos (éticos), conectando-os com as práticas matemáticas desenvolvidas 

localmente (dialógica) por meio da Etnomodelagem. Segundo Rosa e Orey (2012), a Etnomodelagem envolve 

o estudo das ideias, procedimentos e práticas matemáticas encontradas em contextos culturais distintos, para 

que possam ser utilizadas em ações pedagógicas por meio da elaboração de etnomodelos. 

Etnomodelos 

Os etnomodelos são artefatos culturais utilizados para possibilitar o entendimento de sistemas 

matemáticos extraídos da realidade dos membros de diferentes grupos culturais. Por exemplo, os etnomodelos 

estabelecem um vínculo entre as práticas matemáticas desenvolvidas por esses membros e seu patrimônio 

cultural, promovendo o encontro entre culturas diversas. Os etnomodelos podem ser êmicos, éticos e dialógicos 

(Cortes, 2017). 
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Os etnomodelos êmicos são representações desenvolvidas pelos membros de grupos culturais distintos, 

baseadas em concepções matemáticas próprias enraizadas em seus aspectos culturais, como religião, 

vestimentas, ornamentos, arquitetura, comportamentos e estilos de vida (Rosa; Orey, 2017). 

Os etnomodelos éticos representam a maneira como os modeladores externos imaginam que os 

sistemas retirados da realidade local funcionam. Isso é feito por meio da utilização de técnicas para comparar 

as práticas matemáticas desenvolvidas pelos membros de diferentes culturas, utilizando definições, categorias 

e métricas comuns (Rosa; Orey, 2017). 

Os etnomodelos dialógicos utilizam tanto os conhecimentos êmico quanto os ético por meio de uma 

interação dialógica que busca evidenciar o desenvolvimento do dinamismo cultural. O principal objetivo dessa 

interação é promover uma postura conciliadora entre os pontos de vista ético (global) e êmico (local), que são 

complementares, indispensáveis e indissociáveis (Rosa; Orey, 2017). 

De acordo com Cortes (2017), o principal objetivo na elaboração de etnomodelos está relacionado à 

tradução das ideias, procedimentos e práticas matemáticas presentes nos sistemas, que são partes da realidade 

simbolicamente organizadas pela lógica interna dos membros de diferentes grupos culturais. 

Desenvolvendo as estações das Trilhas Etnomatemáticas 

Para a realização da trilha etnomatemática, é importante apresentar sugestões de atividades para cada 

uma de suas estações conforme a perspectiva da Etnomodelagem. Esses blocos de atividades foram 

desenvolvidos para que os alunos possam se tornar cidadãos críticos, reflexivos, questionadores, ativos e 

conscientes dos problemas ambientais, sociais, econômicos, políticos e culturais que enfrentam em suas 

realidades e em suas realidades e cotidianos. 

De acordo com Cross (1997) e Richardson (2004), uma típica Trilha de Matemática consiste em uma 

sequência de locais de parada denominadas de estações, designados ao longo da rota planejada, onde os alunos 

param para explorar conteúdos matemáticos contextualizados em situações cotidianas. Desse modo, no 

caderno de sugestão foi proposto a realização de uma Trilha Etnomatemática, que é uma adaptação das trilhas 

de Matemática propostas por Cross (1997) e Richardson (2004), contendo três estações: 

a) Estação 1 ï Descobrindo conceitos geométricos planos: composta por duas paradas relacionadas aos 

conteúdos de geometria plana, com atividades elaboradas sobre espirais. 

b) Estação 2 ï Descobrindo conceitos geométricos espaciais: composta por duas paradas relacionadas 

com os conteúdos de geometria espacial, com atividades elaboradas sobre monumentos (colunas) e 

fontes. 

c) Estação 3 ï Descobrindo conceitos matemáticos funcionais: composta por duas paradas relacionadas 

aos conteúdos matemáticos de funções, com atividades elaboradas sobre a inclinação de ruas e muros 

de prédios históricos. 

Consequentemente, as trilhas etnomatemáticas podem ser consideradas como uma série de locais 

(paradas ou estações) onde os alunos respondem a questões sobre conteúdos matemáticos relacionados à 

cultura local, visando conectar o ambiente externo da escola com a aprendizagem desencadeada na sala de 

aula. 

Cada estação é formada por atividades relacionadas à exploração de espirais, colunas, inclinações das 

ruas e a fachada do muro do colégio Arquidiocesano, em Ouro Preto. Nessas estações, são desenvolvidos 

blocos de atividades com os alunos participantes das trilhas, que podem desenvolver um projeto utilizando 

suas experiências com cálculos numéricos, conhecimentos matemáticos e saberes geométricos tácitos e 

explícitos. 

Essa abordagem tem como objetivo a elaboração de etnomodelos, visando um possível entendimento 

do conhecimento matemático utilizado nos monumentos construídos na cidade de Ouro Preto, para realizar 

uma conexão com a sua história, geografia e arte. A figura 03 mostra o esquema da Trilha Etnomatemática na 

cidade de Ouro Preto. 
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Figura 03: Esquema da Trilha de Matemática na cidade de Ouro Preto 

 

 
Fonte: Autoria própria (2021). 

 

Primeiramente, é necessário que os alunos sejam orientados pelos professores em sala de aula sobre o 

itinerário das trilhas etnomatemáticas e os procedimentos a serem priorizados ao observarem cada parada de 

cada estação. Em seguida, os alunos trabalham em equipes e registram suas anotações em seus portfólios 

etnomatemáticos. A Figura 04 mostra uma orientação apresentada no caderno de sugestões para os professores 

sobre a criação dos portfólios matemáticos. Essas orientações incluem etapas e dicas para ajudar os alunos a 

coletar, organizar e documentar suas observações e descobertas durante as trilhas etnomatemáticas. 

 

Figura 04: Orientação apresentada no caderno de sugestões 

 

 

Fonte: Autoria própria (2021). 
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Posteriormente, os alunos retornam à escola e, em sala de aula, junto com os professores, discutem 

sobre as construções históricas, a localização geográfica dos monumentos explorados e os conteúdos 

matemáticos e geométricos envolvidos na exploração de cada estação. Nesse contexto, destaca-se que, 

preferencialmente, as atividades dessas trilhas devem ser desenvolvidas durante o próprio horário das aulas de 

Matemática, utilizando os conteúdos propostos para esse estudo. 

Propondo uma ação pedagógica fundamentada nos blocos de atividades 

Nas trilhas etnomatemáticas, os alunos devem desenvolver as atividades propostas em grupos, 

documentando o trabalho realizado ao longo do percurso. O objetivo é criar trilhas que comecem e terminem 

em um ponto específico desse trajeto (Rosa; Orey, 2014). 

Para a realização das atividades nessas trilhas, os alunos podem trabalhar em grupos de 6 (seis) a 8 

(oito) integrantes. As atividades propostas para cada estação do trajeto estão relacionadas à identificação de 

conceitos matemáticos que podem ser utilizados na elaboração dos etnomodelos no processo da 

Etnomodelagem. A Figura 05 mostra uma sugestão e uma dica do caderno de sugestões para auxiliar os 

professores na elaboração das atividades. Essas orientações foram desenvolvidas para fornecer apoio prático e 

teórico aos docentes, ajudando-os a integrar os conceitos de Etnomodelagem nas trilhas etnomatemáticas. 

 

Figura 05: Sugestão e uma dica do caderno de sugestões para auxiliar os professores na elaboração das 

atividades 

 
Fonte: Autoria própria (2021). 

 

No final da exploração das trilhas, cada grupo de alunos elabora portfólios etnomatemáticos com as 

informações coletadas durante o percurso. Esses portfólios documentam as observações dos alunos por meio 

de anotações, fotografias, mapas, filmes, desenhos e narrativas. O objetivo é promover uma relação dialógica 

entre diferentes sistemas de conhecimenots matemáticos, proporcionando uma compreensão holística nas 

estações das trilhas e também em salas de aula. 

 

Estação 1: Descobrindo conceitos geométricos planos 

Nesta estação, os participantes serão imersos em atividades que abordam os conteúdos de geometria 

plana, tendo a oportunidade de explorar monumentos que exibem o intrigante formato de espirais. Ao adentrar 

nesse mundo matemático, os participantes serão desafiados a compreender as características e propriedades 

dessas formas geométricas tão singulares. 
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A figura 06 fornece um panorama detalhado das atividades propostas no bloco de atividades da 

primeira estação da trilha etnomatemática. Nesse bloco, os participantes encontrarão uma variedade de 

propostas que os conduzirão através de uma jornada de descoberta e aprendizado. Além disso, a figura 06 

oferece um exemplo da metodologia de um desses blocos de atividades.  

Figura 06: Metodologia do bloco da primeira estação da Trilha Etnomatemática. 

 

 
Fonte: Autoria própria (2021). 

 

Por meio desse exemplo, os participantes poderão ter uma visão mais tangível de como a trilha será 

conduzida e de como as atividades serão divididas dentro desse primeiro bloco. A figura 07 mostra um exemplo 

de atividade proposta para os participantes dentro do primeiro bloco, que explora os espirais. Com a figura 07, 

é possível ter uma visão mais tangível de como esses conceitos matemáticos se traduzem em práticas de 

exploração e descoberta no contexto dos monumentos em espiral. 
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Figura 07: Exemplo de atividade proposta no primeiro bloco de atividades da primeira estação. 

 
Fonte: Autoria própria (2021). 

 

Estação 2: Descobrindo conceitos geométricos espaciais 

Essa estação abrange atividades relacionadas aos conteúdos de geometria espacial, proporcionando 

que os participantes explorem os monumentos com o formato de colunas. A Figura 08 apresenta um resumo 

das atividades propostas no bloco de atividades da segunda estação da Trilha Etnomatemática, enquanto a 

Figura 09 ilustra um exemplo de atividade proposta no mesmo bloco da segunda estação. 
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Figura 08: Metodologia do bloco da segunda estação da Trilha Etnomatemática 

 
Fonte: Autoria própria (2021). 
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Figura 09: Exemplo de atividade proposta no primeiro bloco de atividades da segunda estação 

 
Fonte: Autoria própria (2021). 

 

Estação 3: Descobrindo Conceitos Funcionais 

Essa estação engloba atividades relacionadas aos conteúdos de funções, como as formas dos muros 

dos prédios históricos e a inclinação das ruas de Ouro Preto. A figura 10 apresenta um resumo das atividades 

propostas no bloco de atividades da terceira estação da trilha etnomatemática, enquanto a figura 11 demonstra 

um exemplo de atividade proposta no mesmo bloco da terceira estação. 
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Figura 10: Metodologia do bloco da terceira estação da Trilha Etnomatemática 

 
Fonte: Autoria própria (2021). 
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Figura 11: Exemplo de atividade proposta no primeiro bloco de atividades da terceira estação 

 

 
Fonte: Autoria própria (2021). 

 

Bloco de Atividades Final: Percebendo Relações entre as Estações ï Elaboração do Portfólio Etnomatemático 

O objetivo do bloco final da trilha etnomatemática em Ouro Preto é proporcionar aos alunos uma 

compreensão mais ampla da inter-relação entre as três estações anteriores. Além disso, busca-se oferecer aos 

alunos a oportunidade de se tornarem protagonistas de suas próprias jornadas educativas. 
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Para concretizar esses objetivos, foram elaboradas duas atividades específicas para este bloco final. 

Essas atividades foram concebidas para que os alunos, ao participarem delas, possam encerrar sua participação 

na ação pedagógica relacionada com a trilha etnomatemática de forma significativa e reflexiva. A figura 12 

apresenta um resumo das atividades propostas no bloco final de atividades da trilha etnomatemática. 

 

Figura 12: Metodologia do bloco final da Trilha Etnomatemática 

 

 

Fonte: Autoria própria (2021). 

 

A figura 13 destaca a proposta de atividade final para o bloco de atividades. Nesta atividade, os alunos 

são convidados a refletir sobre toda a experiência vivenciada ao longo da trilha etnomatemática. Eles são 

incentivados a consolidar os aprendizados obtidos nas estações anteriores, relacionando os conceitos 

matemáticos explorados com as características culturais, históricas e geográficas da cidade de Ouro Preto. 
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Essa atividade final tem como objetivo principal promover uma reflexão mais profunda sobre o papel 

da matemática no contexto da cidade, destacando sua relevância e aplicabilidade no dia a dia das pessoas. Os 

alunos são encorajados a expressar suas percepções, dúvidas, descobertas adquiridas durante a trilha, 

proporcionando uma oportunidade de compartilhar conhecimentos e experiências entre os integrantes do 

grupo. 

Além disso, a atividade final visa estimular a criatividade e o pensamento crítico dos alunos, 

incentivando-os a elaborar propostas de intervenção ou soluções para desafios matemáticos e questões 

relacionadas ao ambiente urbano de Ouro Preto. Dessa forma, a figura 13 representa não apenas uma atividade 

isolada, mas sim um momento de síntese e consolidação dos aprendizados, que contribui para uma 

compreensão mais abrangente e significativa da relação entre matemática e realidade local. 

 

Figura 13: Atividade proposta no primeiro bloco de atividades da terceira estação 

 

 
 

Fonte: Autoria própria (2021). 

 
A figura 14 mostra a sugestão para a elaboração do portfólio, um elemento fundamental no processo 

de documentação e reflexão sobre as atividades realizadas ao longo da trilha etnomatemática. Essa proposta 

sugere uma estrutura organizada e detalhada para o portfólio, que pode auxiliar os alunos na compilação e 

apresentação dos materiais coletados durante a jornada. 

No exemplo apresentado na figura 14, observa-se a divisão do portfólio em seções distintas, cada uma 

destinada a abordar aspectos específicos da experiência na trilha. Entre as seções sugeridas estão: introdução, 

descrição das estações, registros de observações, análise de aprendizado, reflexões finais e propostas de ação. 

Essa estrutura oferece uma diretriz clara para os alunos organizarem suas anotações, fotografias, 

mapas, desenhos e narrativas de forma coerente e sistematizada. Além disso, a sugestão para a elaboração do 

portfólio na figura 14 pode servir como um guia para os professores, orientando-os na condução e avaliação 

do trabalho dos alunos. 
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Ao seguir essa sugestão, os alunos têm a oportunidade de documentar e compartilhar suas experiências 

de forma mais completa e reflexiva, facilitando a consolidação dos aprendizados e a valorização do 

conhecimento adquirido ao longo da trilha etnomatemática. 

 

Figura 14: Sugestão para a elaboração do portfólio 

 

 
Fonte: Autoria própria (2021). 

 

A Figura 15 apresenta um modelo de questionário destinado a encerrar a participação dos alunos na 

ação pedagógica relacionada à Trilha Etnomatemática. Neste questionário, os alunos serão convidados a 

responder uma série de perguntas com o intuito de identificar suas percepções sobre a utilização das Trilhas, 

tanto durante as aulas de Matemática quanto fora da sala de aula. 

O principal objetivo desse questionário é obter insights sobre como as Trilhas de Matemática foram 

percebidas pelos alunos, bem como compreender o impacto dessa abordagem no processo de aprendizagem 

dos conceitos matemáticos e geométricos explorados durante as atividades. 

As perguntas do questionário podem abranger diferentes aspectos, como a clareza das atividades 

propostas, o engajamento dos alunos durante a trilha, a aplicabilidade dos conceitos aprendidos, entre outros. 

Dessa forma, a análise das respostas permitirá não apenas avaliar o impacto das Trilhas Etnomatemáticas, mas 

também identificar possíveis melhorias e ajustes para futuras implementações. 

Outro aspecto importante que pode ser abordado são as percepções dos alunos sobre a aplicabilidade 

dos conceitos aprendidos nas Trilhas Etnomatemáticas em situações do cotidiano ou em contextos reais. Isso 

pode incluir questionamentos sobre a relevância das atividades para suas vidas, a compreensão de como os 

conceitos matemáticos se relacionam com o mundo ao seu redor e a capacidade de aplicar esses conhecimentos 

em outras situações. 
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Figura 15: Sugestão para a elaboração do questionário 

 

 
Fonte: Autoria própria (2021). 
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Considerações finais 

As atividades desenvolvidas nas trilhas de Matemática promovem uma abordagem pedagógica que 

enfatiza o trabalho em equipe dos alunos, contribuindo para o desenvolvimento de aprendizes reflexivos, 

críticos e ativos em suas comunidades. Segundo Rosa (2010), essa abordagem permite que os alunos percebam 

sua comunidade de uma maneira diferente, com respeito e valorização pelos procedimentos matemáticos 

locais. 

De acordo com Orey (2011), as atividades realizadas durante as trilhas de Matemática fora da sala de 

aula criam uma atmosfera de aventura e exploração, oferecendo aos alunos oportunidades para resolverem 

situações-problemas do cotidiano, desenvolvendo o processo de Etnomodelagem em sua dimensão social, 

histórica e cultural. 

Concordamos, portanto, com Rosa e Orey (2016) ao afirmar que a Etnomodelagem é uma prática 

pedagógica para a Etnomatemática que estimula os alunos a pensarem criticamente e a estabelecerem relações, 

despertando o interesse por tópicos matemáticos ainda desconhecidos. 

Nesse contexto, as trilhas etnomatemáticas possibilitam que a Etnomodelagem, por meio de sua ação 

pedagógica, estabeleça conexões entre a Etnomatemática e a Modelagem, auxiliando os alunos na participação 

ativa do processo de ensino e aprendizagem em Matemática. Isso os torna, de acordo com Rodrigues (2019), 

cidadãos críticos, reflexivos e conscientes dos problemas sociais, ambientais, econômicos, políticos e culturais 

presentes em suas realidades. 

Com base na leitura deste capítulo e nas sugestões de atividades apresentadas nos blocos deste produto, 

busca-se o desenvolvimento de um caderno de sugestões relevante para o emprego de ações pedagógicas fora 

das salas de aulas, permitindo que os alunos construam seus conhecimentos a partir de suas próprias realidades. 

Embora os blocos de atividades tenham sido desenvolvidos para os objetivos metodológicos de uma 

pesquisa de mestrado, todos os procedimentos podem ser facilmente adaptados para o desenvolvimento de 

outros conceitos matemáticos e também para outras cidades. A possibilidade de adaptação dos blocos de 

atividades para diferentes contextos e objetivos educacionais ressalta a versatilidade e a aplicabilidade desse 

método em diversas situações de ensino, permitindo que os educadores personalizem suas abordagens de 

acordo com as necessidades e características de seus alunos e de suas comunidades. 

Ao adotar abordagens pedagógicas que valorizam a contextualização, inclusão e diversidade cultural, 

as trilhas de Matemática e a Etnomodelagem contribuem não apenas para enriquecer o processo de ensino e 

aprendizagem, mas também para o desenvolvimento social, cultural e econômico das comunidades locais. Isso 

capacita os alunos a se tornarem agentes de mudança em suas próprias realidades. 

Assim, espera-se que os professores e educadores possam utilizar o produto educacional proposto neste 

capítulo, encorajando-se na elaboração de ações pedagógicas relacionadas à Etnomodelagem em suas aulas de 

Matemática, promovendo experiências de aprendizagem enriquecedoras e significativas para seus alunos. Isso 

contribui para o desenvolvimento integral e o sucesso acadêmico deles em todos os níveis da Educação Básica. 
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3- Caminhos da Multimodalidade na Educação em 
Ciências: reflexões na pós-graduação 

 

Júlia Bittencourt Hammes Sampaio12 

Valmir Heckler13 

 

Introdução  

Este trabalho resulta de um mergulho nas discussões e abordagens desenvolvidas ao longo da 

disciplina Multimodalidade na Educação em Ciências, no Programa de Pós-Graduação em Educação em 

Ciências da Universidade Federal do Rio Grande. Durante a respectiva disciplina, desenvolvida ao longo de 

segundo semestre de 2023, os pesquisadores exploraram as complexidades da multimodalidade e sua 

importância crucial na comunicação científica, destacando seu potencial para ampliar a compreensão e a 

comunicação do conhecimento científico. 

O objetivo central desta escrita é destacar a importância da multimodalidade no contexto da 

comunicação científica. Trata-se de um texto narrativo, produzido pela primeira autora, estudante de pós-

graduação envolvida na disciplina, e pelo segundo autor, um dos professores responsáveis, em diálogo com 

interlocutores teóricos e temas emergentes das práticas realizadas nas atividades da disciplina. Ao longo do 

percurso, os pesquisadores exploram os desafios presentes na interseção entre multimodalidade e educação em 

Ciências, evidenciando a relevância dessa conexão. 

A disciplina, tem como objetivo explorar a multimodalidade a partir da perspectiva da semiótica social. 

A ementa abrange a análise da semiótica social na comunicação contemporânea em sala de aula, tanto em 

contextos presenciais quanto online, com ênfase nos aspectos epistemológicos e pedagógicos das 

representações multimodais no ensino de ciências. A disciplina busca promover a compreensão do trabalho 

semiótico e das múltiplas formas de representação que contribuem para a construção de significados em 

ambientes educacionais. 

Durante o curso, os estudantes foram convidados a participar ativamente das discussões, sendo 

desafiados a apresentar, em forma de seminário, um texto por semana. Esses textos, em concordância com a 

ementa, foram disponibilizados previamente no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), possibilitando 

que os estudantes lessem e escolhessem o texto que apresentariam. A cada semana, seminários eram 

conduzidos, proporcionando debates sobre temas relacionados à multimodalidade. Entre os métodos e 

procedimentos utilizados, destacam-se a leitura prévia dos textos, a discussão dos temas nos encontros 

presenciais e a produção de uma escrita semanal, refletindo sobre o que foi discutido, quais autores foram 

estudados e as questões que emergiram dos debates. As produções semanais como escritas e vídeos utilizando 

ferramentas multimodais para representar os conceitos escolhidos, serviram como base para a construção de 

um relato de experiência, entregue ao final do semestre. 

Os seminários apresentados incluíram textos fundamentais para o entendimento da semiótica social 

multimodal. Entre eles, destacam-se: As contribuições da Semiótica Social Multimodal para apreciação de 

infográficos digitais no contexto da pandemia da COVID-19 (Santos, Záira Bomfante dos; Tiburtino, 

Vanessa); Comunicação multimodal na sala de aula de ciências: construindo sentidos com palavras e gestos 

(Piccinini, Cláudia; Martins, Isabel); Multimodalidade e efeitos de sentido no gênero meme (Cani, Josiane 
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Brunetti); e Desenhando e Escrevendo para Aprender Ciências nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental 

(Cappelle, Vanessa; Munford, Danusa). Esses textos foram apresentados pelos colegas e escolhidos para 

constituir o trabalho, proporcionando um aprofundamento das discussões realizadas ao longo do curso. 

Descrição das atividades 

A partir do envolvimento na disciplina, surgem nas interlocuções teóricas e nos significados 

construídos pelos pesquisadores ampliações de entendimento sobre a importância da multimodalidade na 

comunicação científica. Santos e Tiburtino (2021) destacam que a Semiótica Social Multimodal desempenha 

um papel essencial na análise e compreensão de infográficos digitais, especialmente no contexto da pandemia 

de COVID-19, ao permitir uma leitura mais aprofundada dos recursos semióticos utilizados para comunicar 

informações de maneira clara e acessível. Os infográficos, surgem como potentes ferramentas multimodais, 

capazes de comunicar efetivamente diversos temas, integrando múltiplas linguagens sob a influência das 

tecnologias. Segundo Santos e Tiburtino (2021), "os infográficos digitais desempenham um papel crucial na 

disseminação de informações durante a pandemia da COVID-19ò. 

Ao explorar o formato dessas visualizações, percebe-se que palavras, imagens e outros artefatos 

semióticos desempenham um papel crucial na construção de significados. As escolhas e articulações dos 

modos e recursos não apenas favorecem o trabalho semiótico como exposto por Kress (2010) a integração de 

modos distintos de comunicação, como textos, gráficos e imagens, desempenha um papel importante na 

representação e comunicação de significados, sendo esse processo descrito como "Trabalho Semiótico" (Ruas, 

2023, p. 27). De acordo com Moreira e Motta-Roth (2008, apud Santos; Tiburtino, 2021), a transposição 

didática é facilitada, especialmente ao se transitar da esfera científica para a midiática. O trabalho semiótico 

(2010), concentrado principalmente no aspecto visual, requer uma cuidadosa articulação de elementos para se 

tornar uma estratégia eficiente de comunicação, como apontam Santos e Tiburtino (2021). 

A interpretação desempenha um papel vital nesse processo, sendo essencial para a eficácia da 

estratégia. A transposição didática ganha destaque na organização dos designs, sobretudo na transferência de 

significados ao mover-se da esfera científica para a midiática na re-contextualização. 

No processo de socialização do conhecimento, diversos recursos e modos semióticos são utilizados. 

No entanto, a multimodalidade não se resume à simples adição de modos como uma mistura homogênea 

(Santos e Tiburtino 2021). Cada escolha implica em consequências que reverberam e afetam outros elementos 

dentro do conjunto multimodal. Portanto, a organização multimodal visual da informação torna-se crucial para 

uma comunicação eficaz com a sociedade. 

A discussão sobre os diferentes modos semióticos torna-se fundamental para a compreensão da 

semiótica social, uma vez que a comunicação é intrinsecamente multimodal (Hodge e Kress, 1988 apud 

Piccinini; Martins, 2004, p. 25). Ao explorar a natureza multimodal da comunicação, percebe-se que os 

diferentes modos se organizam de maneira a atender às demandas da situação comunicativa, possibilitando a 

expressão de conhecimentos mesmo quando há uma carência de repertório verbal (Piccinini; Martins, 2004) 

Essas alternativas semióticas, resultantes do uso social dentro dos grupos, desenvolvem práticas 

semióticas distintas. A atividade de colegas, ao compartilharem um vídeo explicativo, demonstra a diversidade 

das interações comunicativas. No entanto, a compreensão dessas práticas pode variar dependendo do repertório 

prévio do observador. Esse insight levanta a questão da necessidade de reconhecer e legitimar diferentes 

formas de comunicação na sala de aula, possibilitando uma compreensão mais ampla e inclusiva. 

Nesse sentido, como discutido em um dos encontros, observa-se que é fundamental que um meme 

esteja inserido em um contexto para adquirir significado. A multiplicidade de interações comunicativas na 

internet é vasta, e os memes desempenham um papel significativo nesse cenário, representando uma faceta 

essencial dessa forma de comunicação impulsionada pelo advento da internet, conforme mencionado por Cani 

(2019). 

A importância de reconfigurar o ambiente da sala de aula torna-se evidente, destacando que a 

comunicação transcende os limites da linguagem escrita. A introdução de diferentes formas de comunicação, 



45 
 

entrelaçando recursos, enriquece a experiência de aprendizado. A construção do meme, simboliza a jornada 

na semiótica, uma explosão de saberes que continua a se desdobrar (Cani, 2019). 

A partir das atividades propostas pelos colegas, provocam reflexões sobre os conteúdos desafiadores, 

principalmente em matemática. Considerando a dificuldade geral dos alunos com algoritmos e vírgulas, a 

música, por exemplo, surge como uma alternativa multimodal para abordar o conceito de fração. Ao buscar 

diferentes meios semióticos, percebe-se que a música, com seus modos textuais, gestuais e visuais, pode 

intensificar e organizar a comunicação de conceitos complexos. 

A exploração de recursos como desenhos, imagens e representações visuais em um contexto musical 

amplia as possibilidades de expressão. A utilização de paródias e músicas pelos alunos em outras disciplinas, 

como biologia, destaca como a música pode se tornar uma ferramenta eficaz para a aprendizagem. A alegria e 

o envolvimento dos alunos nesses momentos evidenciam o potencial da música como um modo semiótico 

valioso na educação. 

Esse exercício de buscar novas formas de comunicação, como a música, representa uma oportunidade 

de inovação no ensino, principalmente em conteúdos considerados desafiadores. A conexão entre música e 

matemática, por exemplo, pode não apenas facilitar a compreensão, mas também criar uma experiência de 

aprendizado mais envolvente e memorável para os alunos. 

Essa interação entre música e emoção encontra respaldo na teoria das emoções de Vygotsky. Segundo 

Vygotsky, as emoções são funções psicológicas superiores, culturalizadas e suscetíveis a desenvolvimento, 

transformação ou novas manifestações (Machado; Facci; Barroco, 2011). Nesse sentido, a música não apenas 

serve como uma abordagem pedagógica eficaz, mas também como um meio de envolver emocionalmente os 

alunos no processo de aprendizagem. 

Essas reflexões reforçam a ideia de que a comunicação e a aprendizagem são intrinsecamente 

multimodais. O desafio está em reconhecer e incorporar esses modos variados na prática pedagógica, criando 

ambientes de aprendizado mais inclusivos e eficazes. 

Ao trazer o desenho feito durante uma das semanas de aula, revisitam-se memórias da trajetória 

acadêmica e vivências na sala de aula. Ao compartilhar esse momento com uma sobrinha de seis anos, 

experimenta-se a diferença de abordagens pedagógicas ao longo do tempo. Recordando as turmas da primeira 

série, percebe-se como o formato tradicional de enfileiramento pode ser transformado em uma visão mais 

dinâmica e colaborativa dentro do espaço de aula. A sala de aula "ideal", representada no desenho, reflete essa 

transformação, proporcionando espaços mais flexíveis e interativos, como os experimentados ao longo do 

semestre. Esse desenho, assim como afirma Cappelle e Munford (2015), pode ser entendido como um signo 

empregado pela criança, constituído na e pela interação social, revelando a realidade por ela conceituada. 

Assim, o que se observa não é apenas uma representação estática, mas a expressão de uma visão construída 

socialmente, que carrega a experiência e a compreensão da criança sobre a realidade educacional. 

A experiência de desenhar em grupo, como discutido durante a aula, resgata a importância do trabalho 

coletivo na construção do conhecimento. O debate e a troca de ideias durante a elaboração do desenho revelam 

a riqueza da diversidade de perspectivas e habilidades. Esse ambiente colaborativo, com sua variedade de 

modos semióticos, representa uma mudança positiva em relação ao modelo mais tradicional das primeiras 

séries. Esse processo reflete a ideia de que a aprendizagem em ciências ocorre como um processo de inserção 

em uma cultura específica, onde os menos experientes são guiados pelos mais experientes, por meio da 

interação com a linguagem e práticas próprias da área (Cappelle; Munford, 2015). 

A Gamificação surge como uma possível alternativa, que pode agregar diversos modos para a captação 

do interesse dos alunos, o despertar da sua curiosidade, conjugando elementos que levam a participação, ao 

engajamento, resultando na reinvenção do aprendizado (Orlandi et al., 2018, p. 18). Na semana de apresentação 

de seminários, juntamente com os colegas, explora-se a gamificação como uma oportunidade multimodal para 

comunicação em ciências. 

Participar ativamente da elaboração do jogo revela-se um momento crucial na jornada dessa disciplina. 

Ao colaborar com os colegas, embarca-se em um processo de exploração e aprimoramento de diversas ideias, 
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moldando-as até alcançar o produto final. As trocas de ideias proporcionam uma compreensão mais profunda 

da multimodalidade, evidenciando sua presença em todas as fases do desenvolvimento da gamificação. 

A dinâmica em equipe é enriquecedora e destaca o potencial de inovação e engajamento que os 

elementos da gamificação oferecem à sala de aula como aborda Orlandi et al (2018). Cada fase da execução 

da atividade é marcada por uma intensa interação, com cada membro do grupo assumindo a responsabilidade 

por uma equipe específica. A introdução de uma cronometragem para cada missão entra como uma estratégia 

para manter o ritmo e a eficácia da atividade. 

A proposta de criar uma aula com elementos semelhantes à gamificação, utilizando mapas, missões e 

desvendando mistérios, torna-se empolgante, possibilitando a integração de diferentes disciplinas e 

enriquecendo o aprendizado de maneira lúdica e interdisciplinar. Essa experiência prática ressalta que a 

gamificação, embora ainda enfrente preconceitos, pode resultar em significativos benefícios educacionais, 

como observado em sala de aula. 

Em um dos últimos encontros, uma aula sobre o Braille e sua relação com a multimodalidade amplia 

a compreensão sobre recursos acessíveis na educação. A discussão sobre recursos semióticos, como o 

multiplano, algeplan, blocos de frações e tangram, destaca como esses elementos se tornam mediadores na 

comunicação e aprendizado. Esses recursos não apenas facilitam o entendimento de conceitos matemáticos, 

mas também promovem a inclusão, possibilitando que todos os alunos participem ativamente. 

A narrativa sobre uma aula de Geografia, mencionada como um marco no ensino fundamental, traz à 

tona a importância da multimodalidade na aprendizagem. A abordagem aberta da professora, ao permitir que 

os alunos escolhessem lugares do mundo para pesquisar e apresentar, ilustra como a multimodalidade pode ser 

um catalisador para o engajamento e a compreensão. Essa experiência ressoa até hoje, mostrando como a 

liberdade na comunicação, através de diferentes modos, pode transformar o processo de aprendizado. 

Quanto ao trabalho na educação infantil, a proposta de incentivar a comunicação multimodal desde 

cedo é valiosa. Ao solicitar que as crianças comuniquem seus aprendizados, permite-se que construam 

significados de maneira pessoal e expressiva, validando o trabalho semiótico realizado pelos alunos em sua 

comunicação. A alfabetização científica na educação infantil, ao incorporar a multimodalidade, pode criar uma 

base para o letramento científico, estimulando a curiosidade e a expressão individual desde os primeiros anos 

de vida. 

Considerações finais 

A abordagem multimodal facilita uma comunicação mais rica e diversificada, permitindo que os alunos 

expressem conceitos científicos de maneiras variadas, como por meio de textos, gráficos e imagens. Além 

disso, os alunos são incentivados a analisar e interpretar diferentes modos de comunicação, o que aprimora 

suas habilidades críticas e reflexivas em relação ao conteúdo científico. A utilização de ferramentas 

multimodais, como infográficos e vídeos, demonstra como a tecnologia pode ser integrada ao ensino, tornando 

o aprendizado mais interativo e envolvente. 

A disciplina contribuiu também a compreensão em transitar entre diferentes esferas de conhecimento, 

como a científica e a midiática, promovendo uma compreensão mais ampla e contextualizada dos conteúdos. 

Outro ponto importante é que a multimodalidade permite que diferentes estilos de aprendizagem sejam 

atendidos, favorecendo a inclusão de todos os alunos e validando suas diversas formas de comunicação. Esses 

resultados indicam que a participação na disciplina de multimodalidade impacta positivamente a prática 

pedagógica no ensino de ciências, promovendo um ambiente de aprendizado mais dinâmico e acessível. 

A jornada no estudo da multimodalidade e suas aplicações na educação revela-se enriquecedora. Desde 

as reflexões sobre a comunicação na era digital até a vivência prática da gamificação, percebe-se a amplitude 

de possibilidades que esses conceitos oferecem para inovar e potencializar o processo de aprendizado. 

A participação ativa nas atividades, os debates em sala de aula e a colaboração com colegas não apenas 

consolidam o entendimento sobre multimodalidade, mas também proporcionam insights valiosos sobre a 

importância da comunicação abrangente na educação contemporânea. A experiência prática da gamificação 

evidencia a aplicabilidade da teoria na prática e abre portas para abordagens pedagógicas mais dinâmicas e 
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envolventes. As lições aprendidas ao longo do semestre certamente contribuirão para a prática futura na 

educação, oferecendo uma base sólida para explorar novas formas de ensinar e aprender por meio da 

multimodalidade. 

Essas experiências ressaltam de maneira evidente a necessidade iminente de incorporar abordagens 

multimodais no cenário educacional. Ao optar por estratégias que integram diversos modos de comunicação, 

fomenta-se não apenas a participação ativa dos alunos, mas também uma compreensão mais aprofundada e 

significativa dos conteúdos abordados.  

A multimodalidade, ao diversificar os canais de comunicação, transcende as fronteiras tradicionais da 

aprendizagem, enriquecendo substancialmente a forma como se percebe, interage e comunica o conhecimento 

no contexto educacional. Essa abordagem não se limita a ampliar a gama de ferramentas disponíveis, mas 

transforma fundamentalmente a dinâmica da sala de aula, instigando uma participação mais engajada e uma 

assimilação mais robusta dos conceitos. 
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4- O Desenho de Tarefas Matemáticas com base nos 
critérios de idoneidade didática e indicadores 

 

Gabriele Silva Carneiro Batista14 

Marisa da Silva Araújo15 

Introdução 

Diante das dificuldades dos professores de matemática para vincular o conhecimento comum ao 

conhecimento pedagógico, trazemos para esse artigo, o modelo de tarefa que foi desenhada para o estudo do 

triângulo retângulo. Proposta que visa, o planejamento de tarefas matemáticas, que propiciem os aprendizes 

experiências que favoreçam a sua aproximação com noções, conceitos, reflexões de ideias e interesses, 

valorizando o que os estudantes sabem, correspondendo aos objetivos de aprendizagem do currículo escolar. 

O desenho de uma tarefa bem planejada, selecionada ou idealizada com fundamento, é capaz de 

contribuir para o trabalho do professor e, colaborar para a aprendizagem do conteúdo. Deste modo, 

caracterizamos como tarefas ñum conjunto amplo de propostas, que englobam problemas, atividades, 

exercícios, projetos, jogos, experiências, investigações etc., que o professor leva para a sala de aula visando à 

aprendizagem matem§tica de seus alunosò (Gusm«o, 2019, p.1). 

A tarefa sobre o estudo do triângulo retângulo, foi aplicada e desenvolvida na turma do 1° ano C dos 

Itinerários Formativos de Exatas, na disciplina de Matemática Elementar, que engloba a repescagem de 

conteúdos matemáticos, já estudados anteriormente, de maneira efetiva, a proporcionar condições para o 

desenvolvimento cognitivo, sendo desafiantes, com nível de obstáculos ao alcance do aluno, visando a 

construção de tarefas divertidas, autênticas, curiosas e que seja interessante para o aprendiz. 

A prática aconteceu no Colégio da Polícia Militar Eraldo Tinoco no ano letivo de 2022, em que, foi 

apresentado o tema gerador ñAcessibilidadeò, tendo como pergunta de estudo ñQual é o cenário de 

acessibilidade no espaço em que vivemos?ò. A partir dessa temática, buscamos informações sobre as leis no 

Brasil, que possam garantir a inclusão de pessoas com deficiência na sociedade, tendo como base as normas 

da Associação Brasileira de Normas Técnicas (ABNT). 

Seguimos as orientações da ABNT que apresenta um documento específico que visa explicitar as 

normas para acessibilidade. Entre essas normas, podemos destacar aquelas relacionadas às rampas de acesso. 

O que despertou o interesse e curiosidade da turma, devido a presença de um discente na classe, com 

necessidades especiais para a locomoção.    

O objetivo foi inserir o estudo do triângulo retângulo, na análise e construção de rampas de 

acessibilidade, na escola e áreas externas. Levando em conta, o saber específico e pedagógico do professor, a 

partir de questões do livro didático, para reformulação de tarefas. Para Ponte (2005), o ponto principal para a 

elaboração de uma tarefa está no grau de desafio e no grau de estrutura fechada ou aberta. 

Tendo em vista, a organização e delineamento da prática, direcionamos para o desenho de tarefas 

abertas, que segundo Gusmão (2016), são mais desafiadoras, dão maior autonomia aos estudantes para achar 

soluções, promove maior desempenho cognitivo, oportunizam a interação na sala de aula, permitem ao 

aprendiz generalizar, conjecturar e justificar ideias matemáticas. 
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Sendo assim, destacamos modelos de tarefas matemáticas abertas investigativas, direcionadas para a 

reformulação de questões do livro didático, tornando-as mais articuladas e interligadas a situações reais, 

cotidianas e de interesse do aluno, induzindo a pensar em diferentes estratégias de resolução, desenvolvendo 

ideias e conceitos matemáticos.  

Referencial teórico  

Apresentaremos neste tópico uma sucinta discussão sobre os principais aspectos teóricos que foram 

abordados nesse estudo, pontos que buscam esclarecer a ideia e a concepção do desenho de tarefas 

matemáticas. Esses teóricos vão nortear a análise e valorizar os conhecimentos e competências didáticas 

matemáticas, embasados nos Criérios de Idoneidade Didática (CID) e os indicadores de desenho. 

O desenho de tarefas 

A expressão usada para designar tarefas planejadas e prescritas por professores a serem realizadas 

pelos estudantes, inclui diferentes funções pedagogicas como, fixação do conteúdo, formação de hábitos de 

estudo, desenvolvimento da autonomia e transferência de aprendizagens para novas situações, dentre outras. 

Nessa perspectiva, encontramos autores como Pochulu; Font; Rodrigues (2013), que definem tarefas como um 

processo de preparação de situações de aprendizagem, considerando o seu redesenho uma contraparte de 

ajustes e adaptações que ocorre a partir do momento em que os resultados são avaliados pelo professor.  

O desenho de tarefas é considerado por Godino (2013), uma prática importante para o professor, pois 

pode funcionar como uma iniciativa, para a sua construção de conhecimentos e do desenvolvimento de 

processos de reflexão, incluindo, além da aplicação em sala de aula, a atividade de propor alterações e 

reorientações para novas aplicações. Em contrapartida, no aluno, também são desencadeados processos de 

crescimento, à medida que as reorientações nas tarefas são para estimulá-lo, o que pode incluir mudanças na 

escrita, utilização de modelos, contextualização, proposição de discussões, revisões, entre outras ações. 

Sobre desenhos de tarefas, é importante destacar as quatro dimensões básicas de elaboração, que são: 

o grau de dificuldade, a estrutura, o contexto referencial e o tempo requerido para a sua resolução. Segundo 

Ponte (2005), tarefas com estrutura aberta e grau de dificuldade fácil são denominadas de tarefas de exploração 

ou exploratórias e tarefas com uma estrutura aberta e grau de dificuldade difícil são ditas tarefas de investigação 

ou investigativas. Refor­ando que ño grau de dificuldade, n«o se d§ somente pela tarefa em si, mas também, 

pelo como o aluno a recepcionaò (Pinheiro, 2013, p. 51). 

Por outro lado, Gusmão (2016), nos apresenta dois tipos de tarefas: as fechadas que apresentam 

normalmente um tipo de resposta e as abertas que permitem, múltiplas respostas, ou múltiplos caminhos para 

se chegar ao resultado, exigindo alta demanda cognitiva para o aluno. Enquanto Font (2005), trata as tarefas 

abertas, como situações ricas, que permitem múltiplas soluções, discussões e reflexões sobre seus resultados. 

No processo de elaboração e criação de situações matemáticas, a serem aplicadas em sala de aula, é 

relevante considerar os conteúdos que serão trabalhados e os objetivos que se pretendem alcançar, de modo 

que, não sejam eventos isolados, mas que constituam uma organização na qual as tarefas anteriores possam 

servir de apoio, de experiências que contribuam na solução de tarefas posteriores, formando, assim, uma 

sequência coerente que favoreça a construção, ampliação, sistematização e consolidação de um ou mais 

conceitos (Pochulu et al., 2013, apud Gusmão, 2016). 

Mencionar sobre a importância das tarefas para promover aprendizagens, é mergulhar, mesmo que 

ligeiramente, no domínio da concepção que muitos estudantes carregam da matemática. Deste modo, Gusmão 

(2019, p.2) afirma que, ñas tarefas condicionam n«o somente as aprendizagens como tamb®m a forma como 

os estudantes percebem a matem§ticaò, podendo caracterizar alguns medos e temores que sentem e suas 

atitudes negativas em relação a disciplina (Zabala, 2000). 

Para Rodrigues, Menezes e Ponte (2014), no momento de selecionar ou mesmo desenhar as tarefas, o 

professor deve considerar que estas necessitam induzir os alunos a pensarem em diferentes estratégias de 

resolução, desenvolvendo ideias e conceitos matemáticos. Tendo em vista, o estudo do conteúdo ou das tarefas 
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com base nas reais e urgentes necessidades, levando em conta livros, textos, artigos, documentos curriculares, 

e problemas comuns. 

Desta forma, acompanhamos o crescente interesse da comunidade em Educação Matemática pela 

pesquisa envolvendo o termo tarefas, considerando-a como um recurso importante para melhoria da qualidade 

do processo de ensino e aprendizagem da matemática. No entanto, desenhar tarefas é considerado um processo 

complexo, pois exige do professor, entre outras habilidades, tempo e estudo (Rodrigues; Menezes; Ponte, 

2014). 

Neste contexto, o conhecimento pedagógico do conteúdo (Schulman, 1987), associado ao 

conhecimento didático-matemático do conteúdo (Godino, 2013), resgata uma importante reflexão sobre a 

necessidade de conhecimentos do professor para o desenho de tarefas. Ou seja:  

[...] a capacidade de um professor para transformar o conhecimento do conteúdo que ele 

possui em formas pedagogicamente poderosas e adaptadas às variações dos estudantes 

levando em consideração as experiências e bagagens dos mesmos (Shulman, 1987, p. 10). 

O ato de ensinar, começa com o professor entendendo o que deve ser aprendido e como deve ser 

ensinado. Shulman (1987), em seus trabalhos, demonstra a existência de categorias de conhecimento que são 

peculiares ao ensino, subjacentes à compreensão do professor e destaca tipos de conhecimentos importantes 

para melhores resultados na aprendizagem que contribuem para a base do conhecimento no ensino, como por 

exemplo, o conhecimento do conteúdo. 

Segundo Hiebert e Wearne (1997), o que os estudantes aprendem está intimamente relacionado às 

tarefas que oferecemos a eles. Por isso, como professor, precisamos planejar com afinco as propostas de 

trabalho que queremos desenvolver. Neste estudo, assumimos tarefa como uma proposição feita pelo professor 

em sala de aula, cujo objetivo é concentrar a atenção dos alunos em uma determinada ideia matemática. 

No entanto, percebemos certa ambiguidade nos termos tarefa e atividade. No qual, corroboramos que 

ño que para o estudante ® trabalho que ele deve realizar e fonte de aprendizagem, para o docente ® trabalho que 

ele deve propor e projeto de ensinoò (Zabala, 2000, p.128). Em outras palavras, também, podemos definir a 

tarefa como ña proposta de trabalho que um docente faz para o estudante, e a atividade ® o que o estudante faz 

para responder o que lhe pedem para fazerò (Gusm«o, 2019, p.1).  

A vista disso, compete ao professor ñanalisar as potencialidades das tarefas e adapt§-las aos seus 

alunos. Verificando os meios de que necessita para implementá-las na sala de aula, organizar os recursos e 

aprender a trabalhar com ferramentas novas, quando necess§rioò (Portugal, 2005, p. 47). 

Critérios de idoneidade e os indicadores do desenho de tarefas 

Os Critérios de Idoneidade Didática (CID) e os Indicadores do desenho de tarefas foram utilizados 

como base para o desenho e avaliação da tarefa empregadas neste estudo. A percepção da competência didática 

e suas características, se constitui como uma síntese orientada para avaliar se as tarefas aplicadas em sala de 

aula, possuem características idôneas em sua estrutura. 

Segundo Godino et al (2006), a noção de Idoneidade didática, suas dimensões e critérios surgem como 

um recurso que permite a passagem de uma didática-descritiva explicativa para uma didática-normativa, ou 

seja, uma didática que orienta a intervenção eficaz de uma prática. Para os autores, esta noção pode servir 

como um ponto de partida para uma teoria de um modelo instrucional, denominado Teoria da Idoneidade ou 

Qualidade Didática.  

Sendo assim, A qualidade didática de um processo de ensino se 

define com a articulação coerente e sistêmica de seis componentes ou critérios: 
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Tabela 1: Critérios de Idoneidade Didática 

 

Fonte: Gusmão e 

Font (2020, p. 676-77) 

apud Godino et al. (2006, 

p.5) 

 

Sustentados nesse modelo, citamos os Indicadores do Desenho de Tarefas, conforme podemos 

observar: 

Tabela 2: Indicadores do Desenho de Tarefas 

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Epistêmica 

- O enunciado se apresenta com linguagem clara, correta e adequada ao nível de ensino? 

- Utilizam diferentes linguagens e formas de expressão matemática (verbal, gráfica, simbólica, pictórica 

etc.)? 

- A seleção de tarefas é representativa e variada, contempla tarefas de naturezas fechada e aberta? 

- As tarefas são de diferentes tipos? 

- Promovem o levantamento de hipóteses, a abertura de pensamento (pensamento reversível, flexível, 

descentrado) e incentivam o uso de processos de argumentação e justificativas? 

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Cognitiva 

- Partem dos conhecimentos prévios dos alunos? 

- Ampliam, reforçam e sistematizam conhecimentos? 

- Respeitam o nível de desenvolvimento cognitivo dos alunos? 

- Incentivam o uso de estratégias de resolução diferentes, criativas e originais? 

- Atendem a diferentes objetivos de aprendizagem e levam o resolvedor a desenvolver diferentes 

competências cognitivas e metacognitivas? 

 

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Interacional 

- Prevê momentos de diálogo e de argumentação entre os alunos ou entre professor e alunos? 

- Incentivam a resolução de forma individual, em dupla ou em grupo? 

- Permitem gerar o conflito cognitivo (no sentido piagetiano) e a negociação de significados? 

- Incentivam a responsabilidade pelo estudo (exploração, formulação e validação)? 

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Mediacional 

- Fornecem ou indicam o uso de materiais manipuláveis e/ou tecnológicos para auxiliar na realização? 

- Preveem tempo suficiente para a sua realização e a manutenção da concentração e interesse? 

- Os tempos são adequados aos tipos de tarefas (reprodução, conexão, reflexão etc.)? 

Critérios de 

Idoneidade 

Didática 

 

Indicadores 

Idoneidade 

epistêmica 

Refere-se ao grau de representatividade dos significados 

institucionais implementados (ou pretendidos), com relação 

ao significado de referência. 

 

Idoneidade 

cognitiva 

Expressa o grau em que os significados 

pretendidos/implementados estão na zona de 

desenvolvimento proximal dos alunos, assim como a 

proximidade dos significados pessoais alcançados aos 

significados pretendidos/implementados. 

Idoneidade 

interacional 

Grau em que as configurações e trajetórias didáticas 

permitem, por um lado, identificar conflitos semióticos 

potenciais (que podem ser detectados a priori) e, por outro 

lado, resolver conflitos que forem produzidos durante o 

processo de instrução mediante a negociação de significados. 

Idoneidade 

mediacional 

Grau de disponibilidade e adequação dos recursos materiais 

e temporais necessários para o desenvolvimento do processo 

de ensino e aprendizagem. 

Idoneidade 

emocional 

Grau de implicação (interesse, motivação) do alunado no 

processo de estudo. 

 

Idoneidade 

ecológica 

Grau de adaptação do processo de estudo ao projeto 

educativo da escola, às diretrizes curriculares, às condições 

do entorno social etc. 
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- Preveem espaços adequados para a sua realização? 

- Preveem momentos de experimentação prática para auxiliar na compreensão de conceitos e sua 

aplicabilidade? 

 

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Emocional 

- Promovem a interatividade, atração, diversão e inclusão, elevando a autoestima, o sentimento de 

inclusão, a abertura da subjetividade e o gosto pela matemática? 

- Valorizam os diferentes tipos de raciocínio e respostas? 

- Incentivam a participação e interesse? 

- Promovem a percepção da utilidade da matemática na vida e no trabalho? 

- Promovem a implicação do aluno na resolução das tarefas (devolução da aprendizagem no sentido de 

Brousseau)? 

- Apresentam desafios possíveis de serem alcançados, desencadeando níveis de pensamento cada vez mais 

complexo? 

- Apresentam a aplicação e beleza da matemática? 

Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade Ecológica 

- Contemplam os documentos curriculares oficiais (nacional e local)? 

- Buscam articulação entre diferentes conteúdos da matemática e entre áreas de conhecimento? 

- As tarefas estão contextualizadas com o entorno social e cultural? 

- Os conteúdos das tarefas são úteis para a vida social e laboral? 
Fonte: Gusmão e Font (2020, p. 686-87) 

A utilização conjunta  desses critérios e indicadores, são considerada por Godino (2013) como uma 

ação benéfica para o planejamento, execução e avaliação dos processos de aprendizagem. No entanto, devido 

envolver variadas dimensões, o autor ainda avalia que, a apreciação das tarefas implementadas em um processo 

de estudo como algo complexo, demandando, desse modo, de indicadores empíricos. 

Além disso Godino (2011) argumenta que, a análise didática de uma 

prática deve abranger o currículo, o conteúdo matemático, o professor, os estudantes, o contexto institucional 

e social, os meios e os recursos utilizados e que todos estes aspectos sejam relevantes dentro da construção e 

avaliação da tarefa. Portanto, a adequação de uma dimensão apenas não garante a adequação global do 

processo de ensino e aprendizagem, como todos os critérios 

devem estar integrados considerando as interações entre eles (Godino et al, 2005 apud Godino; Batanero; Font, 

2008, p.24). 

Sendo assim, a aplicação dos critérios apresentados acima se baseia na possibilidade de definir um 

conjunto de indicadores observáveis que permitam avaliar o grau de adequação de cada componente do 

processo de estudo. Estes destacados no contexto das análises que serão explicitadas mais adiante, para melhor 

visualizar a aplicação dos critérios e indicadores no estudo. 

Metodologia 

A proposta de estudo se trata de uma pesquisa de intervenção com abordagem qualitativa, cujo objetivo 

é compreender as particularidades de uma situação que envolve estudantes em seu ambiente de estudo. Essa 

investigação, segundo André (2011), visa à descoberta de novos conceitos, novas relações, novas formas de 

entendimento da realidade, tendo como principal característica o processo natural das ações, dentro de um 

plano aberto e flexível.  

A escolha pela pesquisa qualitativa foi devido a sua característica peculiar de investigação, que não é 

feita em fun­«o dos resultados finais, mas da ñcompreens«o dos comportamentos a partir da perspectiva dos 

sujeitos da investigação" (Bogdan; Biklen, 1994, p.16). 

O ponto de partida em que se pauta os procedimentos metodológicos dessa pesquisa, teve como cenário 

de investigação a turma do 1° ano C do Ensino Médio (EM), na disciplina de matemática elementar dos 

Itinerários Formativos da nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC). As intervenções ocorreram como 

propostas para os desenhos de tarefas, de questões selecionadas no livro didático ñVer o mundo: Matemática 

e suas Tecnologiasò de Joamir Souza, obra adotada para as disciplinas do Itiner§rio de Exatas. 
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Nessa perspectiva, retomamos o estudo do triângulo retângulo, para análise e construção de propostas 

inovadoras e de inclusão. A classe era composta por 30 alunos, que escolheram estudar a área de informação 

em Matemática e suas Tecnologias, visando uma investigação fundada em conhecimentos já estudados, para 

reforçar a aprendizagem do conteúdo didático, que estava naquele momento sendo solicitado pela turma, 

devido dúvidas e curiosidades sobre a temática. 

 O termo curiosidade e acessibilidade foram as palavras-chave para o desenvolvimento dessa proposta, 

devido a experiência vivenciada na turma, com a presença de um colega cadeirante. O que despertou um olhar 

diferenciado para a estrutura física da escola, visando possibilidades para a construção de novas rampas de 

acesso, tencionando, princípios que possam garantir a inclusão de pessoas com deficiência na sociedade. Em 

relação aos procedimentos para a produção dos dados, optamos em fazer uso da observação e de entrevistas 

semiestruturadas. No momento da observação, o pesquisador além de ver e ouvir, necessitou examinar os 

acontecimentos que desejou estudar, isto é, de acordo com Triviños (1987), observar é mais que olhar, estar 

presente e verificar o que passa ao redor, é destacar alguma característica peculiar de um conjunto de fatos.  

Para o autor denota que, o fenômeno tenha sido especialmente separado do seu contexto para que se 

possa estudar suas ações, tarefas, definições, afinidades e relações. Deste modo, as observações realizadas na 

pesquisa, ocorreram durante as aulas de matemática, em que, realizamos anotações visando o registro de 

detalhes e eventos importantes.  

Dos 30 alunos matriculados na disciplina, 27 participaram da entrevista. Partiu-se de questionamentos 

considerados básicos e de interesse para a pesquisa, oferecendo um amplo campo de interrogativas que 

surgiram no decorrer das respostas dos colaboradores. Assim, ño informante, seguindo espontaneamente a 

linha de seu pensamento e de suas experiências dentro do foco principal colocado pelo investigador, começa 

a participar na elabora­«o do conte¼do da pesquisaò (Trivi¶os, 1987, p.146). 

Privilegiou-se a entrevista semiestruturada na investigação, pois, corroborou com Triviños (1987) que, 

valorizar a presença do pesquisador ao mesmo tempo em que oferece todas as perspectivas possíveis para que 

o entrevistado alcance liberdade e a espontaneidade necessárias, enriquecendo a investigação. Logo, as 

entrevistas foram transcritas, separando alguns trechos considerados relevantes para a descrição e análise dos 

dados. 

No decorrer do processo de análise, procurou de maneira crítica relacionar os questionamentos da 

pesquisa, os objetivos sugeridos e o referencial teórico que fundou o trabalho e a reflexão sobre o objeto de 

estudo. Para a análise das entrevistas escolhemos o método da Análise do Conteúdo abordada por Bardin 

(2009, p. 40) com ñum conjunto de t®cnicas de an§lises das comunica­»es visando obter, por procedimentos, 

sistem§ticos e objetivos de descri­«o do conte¼do das mensagensò. 

O processo consistiu na seleção de indicadores que permitiram a inferência de conhecimentos relativos 

as condições de produção/recepção das mensagens, sendo que todos os fatos foram vivenciados pelas 

pesquisadoras durante a investigação, o que colaborou para o delineamento de algumas representações deste 

tipo de análise, para a pesquisa. 

Logo, para esta comunicação trazemos a análise de uma tarefa que foi dividida em três momentos, que 

compuseram todo o estudo. Na descrição abordaremos as etapas de intervenção, que constituíram as ações 

desenvolvidas na investigação do triângulo retângulo, voltadas para a edificação de rampas de acesso, 

respeitando as normas técnicas de acessibilidade, limites e valores.  

Descrição e análise de dados 

A tarefa que envolveu o estudo do triângulo retângulo, foi desenhada em três etapas, a primeira 

envolvia uma investigação sobre a inclinação das rampas de acesso, observando os limites máximos de 

medidas. O primeiro encontro com duas aulas, os estudantes foram convidados a responder uma questão do 

livro didático, retomando conhecimentos passados do conteúdo. Vejamos, assim, na Figura 1 o roteiro da 

questão utilizada para o desenvolvimento inicial da tarefa: 



54 
 

Figura 1: Modelo de tarefa (1° etapa) 

 

Fonte: Ver o mundo: matemática e suas tecnologias, FTD 2020, p.36 

Nesse momento, o professor destacou a importância das medidas e normas técnicas para a construção 

de rampas, e mostrou algumas possiblidades de construções e simulações em tempo real. Envolvendo a turma, 

na investigação de uma situação problema. De modo, a esclarecer definições sobre a estrutura Pitagórica, 

através de observações que seriam alcançadas na tarefa. 

Para essa parte inicial da tarefa, contemplamos os Indicadores do Desenho de Tarefas /Idoneidade 

Ecológica, tendo em vista que, o conteúdo Triângulo Retângulo, além de fazer parte do currículo escolar, tem 

um elevado grau de importância no cotidiano dos participantes, estando presente em seu entorno social. 

Os Par©metros Curriculares Nacionais (2006, p. 114), j§ apontam que os estudantes devem ñreconhecer 

e utilizar símbolos, códigos e nomenclaturas da linguagem matemática, compreender o significado de dados 

apresentados por meio de medidas, escritas numéricas e vari§veisò.  

Em relação aos indicadores destacados na primeira etapa da tarefa, podemos observar nos argumentos 

dos participantes, extraído do questionário e coletados em entrevistas, o indicador ño conteúdo da tarefa é útil 

para a sua vida social e laboralò, assim temos: 

[Estudante PH] ñGostei muito de fazer esse exercício, ele me ajudou a entender como aconteceu a 

construção da rampa aqui da escola, não imaginava que tinha matemática no meio e que as partes 

do triângulo ajudariam encontrar o tamanho certo da sua inclina­«o...ò 

[Estudante AC] ñEu aprendi com a atividade, que para toda construção é preciso ter regras e medidas, 

um valor errado, pode estragar tudo! Por isso, que muitos prédios e pontes caem matando muita 

gente por a²....ò  

[Estudante PM] ñSim... Achei bem desafiadora a tarefa, mas consegui entender o assunto e ver a 

importância dele em minha vida. Já que quero fazer arquitetura, vou precisar muito da matemática 

e dos seus conceitos e regras....ò 

Com base nos argumentos dos estudantes, observamos que, além de revelar a importância e 

aplicabilidade da tarefa no entorno social e laboral em que vivem, também demonstram contentamento com a 

aprendizagem adquirida. Essas características, reflete a adaptação curricular, socioprofissional e cultural dos 
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participantes, o que proporciona segundo Godino (2011), a abertura à inovação didáctica e o estabelecimento 

de conexões intra e interdisciplinar. 

Após a realização da primeira etapa da tarefa, passamos para a próxima orientação, que foi a construção 

de um modelo de programação voltado para o cálculo e simulação do Teorema de Pitágoras, seguindo os 

valores de medidas estipulados pelas normas técnicas de construção. Essa etapa envolveu observação e 

experimentação, regrada por estímulos e muita curiosidade para acompanhar, analisar e fiscalizar a evolução 

das etapas do estudo (Martins, 2012). 

O recurso tecnológico utilizado nessa tarefa foi o Scratch, em que, o professor destacou em sala de 

aula com o datashow, cada mecanismo do programa, mostrando sua potencialidade por meio de blocos que se 

encaixam para que a ação desejada seja compreendida e executada pelo computador, tornando a prática mais 

visual e intuitiva (Papert, 2007). 

Nesse momento a turma foi dividida em grupos, cada equipe tinha pelo menos um notebook para a 

execução da tarefa. O que levou o docente a observar, a interação do aprendiz frente a um ambiente de 

programação, com o objetivo de aprendizagem elaborado para o estudo e investigação do triângulo retângulo. 

Desta forma, apresentamos o modelo de simulação no Scratch: 

Figura 2: Modelo de tarefa no Scratch (2° etapa) 

 

Fonte: Construção do professor (2022). 

Toda a estratégia que o programa apresentou, valorizou ainda mais a concepção do educador sobre o 

trabalho com as tecnologias digitais nas aulas de matemática. Esse fato pode ser verificado nos argumentos 

dos estudantes: 

[Estudante NP] ñD§ para explorar muita coisa n®? E fazer v§rias constru­»es em blocos, onde voc° 

arrasta e programa do jeito que você quiser.... Consegui ver rapidamente uma variedade valores da 

hipotenusa e catetos no triângulo, não precisei fazer outra construção, apenas simulei alguns valores 

em minha pr·pria programa­«o. Quem diria, um dia eu saber programar...ò  

[Estudante ME] ñO que eu mais gostei foi poder construir historinhas e ao mesmo tempo estudar o 

assunto. E o mais legal é que poder utilizar o programa sem a internet, só baixar. Vou estudar minhas 

tarefas de matem§tica por esse aplicativo! O que precisa ® a gente usar a imagina­«oéò  

Refletindo sobre o que foi exposto acima, a prática com o Scratch contemplou muito bem os 

indicadores relacionados à afetividade, despertando a percepção da utilidade da matemática, o interesse e 

implicação na busca de uma solução para o problema. Também, incentivou processos de argumentação e a 
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interação em grupo para resolver a tarefa foi bastante interessante e dinâmica, promovendo assim a troca de 

conhecimentos e aprendizagens.  

Podemos ainda destacar nessa tarefa, a promoção dos indicadores relacionados ao levantamento de 

hipóteses, a abertura de pensamento e o incentivo ao uso de processos de argumentação e justificativas. 

Considerando que a força do recurso tecnológico utilizado e a dinâmica instalada, permeiam os indicadores 

Mediacional e Interacional. 

Assim, concordamos que novas posturas pedagógicas trazem alegria e prazer à vida profissional, 

auxiliando o educador a descobrir qual tendência se enquadra no perfil de suas aulas. No entanto, é importante 

ficar atentos ao ñefeito novidadeò que uma inova­«o pode provocar ao ser utilizada em um primeiro momento 

e depois, devido às dificuldades ou condições físicas do ambiente, não ser mais aproveitada, causando 

frustrações (Sant´ana; Amaral; Borba, 2012). 

Nessa perspectiva, passamos para a terceira etapa da tarefa, solicitamos que os estudantes observassem 

algumas edificações públicas do município de Vitória da Conquista - BA, buscando identificar situações 

inadequadas em relação à rampa de acesso, seja pela sua ausência, ou dimensões impróprias em relação às 

normas da ABNT. Cada grupo escolheria um ambiente público, e apresentaria a proposta de construção de 

uma rampa de acesso. Apresentamos, então, a tarefa, conforme está sendo abordada na Figura três, que foi 

desenhada da seguinte maneira: 

Figura 3: Tarefa Produto final (3° Etapa) 

 

Fonte: Arquivo do professor (desenho de tarefas) 

Além disso, a proposta envolveu a construção de uma maquete (rampa de acesso), que inicialmente 

foi projetada com a ajuda do professor, utilizando os recursos do Tinkercad, que é uma plataforma de 

animações gráficas, por meio da ferramenta Code Blocks, permitindo ao aprendiz programar animações, sem 

o conhecimento em linguagens complexas de programação computacional.  

A visibilidade que o programa oferece, principalmente no caso das animações gráficas, é uma 

possibilidade de transmitir o conteúdo a ser ensinado, de forma mais dinâmica e com a possibilidade de se 

trabalhar com situações-problema mais complexas com os estudantes, graças aos recursos de mídia (Toscani 

et al., 2018). 



57 
 

Para a construção da maquete, utilizamos materiais concretos e recicláveis visando a conscientização 

da coleta seletiva e benefícios socioambientais que a reciclagem oferece à população. Algumas orientações 

foram dadas para a edificação do produto final da prática, vejamos: 

 

Figura 4: Tutorial de orientação ABNT 

 

 

 

Fonte: Ver o mundo: matemática e suas tecnologias, FTD 2020, p.40. 

Pensamos que a tarefa aplicada cumpre os Indicadores do Desenho de Tarefas/Idoneidade Epistêmica, 

pois apresenta uma linguagem clara, correta e adequada ao nível de ensino, o que permitiu aos estudantes as 

projeções das maquetes que idealizaram para o estudo, buscando diferentes formas de resolvê-la. Embora a 

linguagem pictórica utilizada chame a atenção, havia formas diferentes de representá-la, pois é uma tarefa que 

consideramos de múltipla representação em seu modo de resolver. Podemos verificar essa informação em um 

diálogo ocorrido entre os seguintes estudantes:  

[Estudante JP]. Gostei muito dessa etapa da atividade, até porque foi bem diferente dos 

exercícios que geralmente faço, poder fazer as projeções para a maquete, faz você pensar, 

fazer e refazer de formas diferentes para achar resultado certo. Com lápis e papel não 

conseguiria fazer a quantidade de vezes que fiz as projeções, muito menos finalizar o 

protótipo da maquete.  

[Estudante FT]. Verdade.... Em duas aulas conseguimos deixar tudo pronto, o protótipo da 

maquete e todos os cálculos que a atividade pediu. Em uma aula normal não daria tempo, e 

esperar para terminar na próxima aula atrapalharia o meu raciocínio! 
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A fala do Estudante JP ñpensar, fazer e refazer de formas diferentesò, foi um discurso constante entre 

os alunos. Para isso, de acordo com Gusmão e Font (2020), acredita-se que a linguagem clara, correta e 

adequada ao nível de ensino, possibilitou a utilização de diferentes linguagens e formas de expressão 

matemática (verbal, gráfica, simbólica, pictórica etc.). Considerando que, o recurso tecnológico colaborou nas 

tentativas de resoluções para o protótipo da maquete em tempo real, facilitando as construções e edificações 

cobradas na tarefa. 

Assim, os interesses e as necessidades dos alunos, as atitudes e suas manifestações, constituem os 

componentes da idoneidade epistêmica de um processo de ensino. Nesta dimensão, é importante considerar o 

interesse das tarefas propostas aos alunos, assim como, o grau de representatividade dos significados 

institucionais implementados ou pretendidos, com relação ao significado de referência. 

Considerações finais 

Buscamos fomentar nesse estudo, reflexões sobre a produção do conhecimento matemático a partir do 

desenho de tarefas, com práticas desenvolvidas no cotidiano das aulas, voltadas para a reformulação de 

questões do livro didático e para um aprendizado embasado na construção e exploração de conceitos. 

A proposta de ensino contemplou práticas em que articulamos ações de 

visualização, manipulação e experimentação, para buscar a compreensão de assuntos abordados. Os 

fragmentos apresentados no estudo demonstram o quanto os estudantes estão ávidos por atividades que deem 

à sala de aula um formato mais dinâmico e atrativo.  

Logo, analisando as etapas da tarefa proposta, tendo como referência os CID e os Indicadores do 

desenho de tarefas, percebemos que a metodologia adotada, apresentou benefícios não apenas para a disciplina 

de matemática, mas também para as demais áreas do conhecimento, pois estimular a investigação nas aulas é 

buscar princípios que ficam registrados nos modos e procedimentos dos estudantes e que muitas vezes não são 

vistos como fatores avaliativos da escola. 
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5- Dificuldades de estudantes na resolução de problemas 
de divisão: o que fazer com o resto? 

 

Fabiola Santos Martins de Araujo Oliveira16 

 

Introdução 

O presente capítulo trata de um relato de experiência envolvendo estudantes de uma turma do 5° ano 

dos anos iniciais do Ensino Fundamental do município do Ipojuca-PE, resolvendo problemas de divisão com 

resto. Tivemos como objetivo compreender as estratégias de como estudantes resolveriam problemas com 

divisão envolvendo o resto encontrado nas questões. 

Partimos do princípio que, após algumas aulas envolvendo a divisão, os estudantes compreenderiam 

que o resto de determinado problema poderia ter um destino. Constantemente, temos que lidar com situações 

envolvendo resto na divisão no nosso dia a dia. Entretanto, pouco se sabe o que acontece com este resto.  

Compreendemos, também, que existem situações em que fica impossível dá o destino ao resto do 

problema, por exemplo: Felipe recebeu 21 carrinhos e que dividir com seus 4 primos. Quantos carrinhos cada 

um vai receber? A resposta deste problema será 5 carrinhos e sobrará 1 carrinho. Todavia, este carrinho que 

sobrou infelizmente não poderá ser dividido. Em outras situações, é possível dividir o resto da divisão, quando 

o contexto está relacionado a comida e a dinheiro. 

Alguns docentes entendem que a divisão é a operação inversa da multiplicação e que muitos estudantes 

apresentam dificuldade nesta compreensão. De acordo com Nascimento et al. (2020), divisão é uma operação 

complexa, porque nem sempre ela é exata, o quociente nem sempre é o resultado, podem  haver  restos  

diferentes de zero, e a divisão, como regra operatória, nem sempre é o inverso da multiplicação. 

Vale ressaltar que os problemas de divisão podem ser classificados, de acordo com Selva (1993), em 

problemas de partição e problemas de quotição. De forma mais detalhada, problemas de partição são aqueles 

nos quais são dados um conjunto maior e o número de partes em que o mesmo deve ser distribuído. O resultado 

é o valor de cada parte. Entretanto, os problemas de quotição consistem em problemas em que são dados o 

valor do conjunto maior e o valor das quotas em que se deseja dividir o mesmo. O resultado consiste no número 

de partes obtidas (Selva, 1993). 

Para compreendermos melhor a diferença entre esses dois problemas, vejamos os exemplos 

apresentados por Selva (1993): Divisão por partição ï ñPedro tem 16 chocolates e quatro caixas. Quantos 

chocolates ele vai colocar em cada caixa para que todas fiquem com a mesma quantidade?ò; Divis«o por quotas 

ï ñPedro tem 16 chocolates e quer colocar quatro chocolates em cada caixa. De quantas caixas ele precisa?ò. 

Acreditamos que é preciso explorar este tipo de problema na sala de aula, fazendo com que o estudante 

aperfeiçoe seus conhecimentos matemáticos com relação a problemas aritméticos.  Skovsmose (2000) 

especifica que, no ensino tradicional, o docente explica apenas o conteúdo e, em seguida, o aluno faz um 

exercício para fixação desta aprendizagem. Entretanto, os estudantes acabam não compreendendo o significado 

desta aprendizagem no seu dia a dia. Este mesmo autor reforça que é preciso criar um ambiente de 

aprendizagem em sala de aula, para que este estudante compreenda significativamente o que está sendo 

ensinado. 

Vale ressaltar que, na Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2017), os estudantes podem 

ser protagonistas capazes de desenvolver conhecimentos e habilidades. Em outros termos, 

 
16 Doutoranda pela Facultad Interamericana de Ciencias Sociales (FICS), Assunção/PY, E-mail: 

fabiolaoliveira2007@gmail.com. 
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a BNCC orienta-se pelo pressuposto de que a aprendizagem em Matemática está 

intrinsecamente relacionada à compreensão, ou seja, à apreensão de significados dos objetos 

matemáticos, sem deixar de lado suas aplicações. Os significados desses objetos resultam das 

conexões que os alunos estabelecem entre eles e os demais componentes, entre eles e seu 

cotidiano e entre os diferentes temas matemáticos (Brasil, 2017, p. 274).  

 Percebemos, portanto, que a proposta da BNCC colabora com as ideias propostas por Skovsmose, a 

partir do momento que estudante compreende a funcionalidade da aprendizagem matemática em seu cotidiano. 

A seguir, iremos detalhar os passos metodológicos deste relato de experiência vivenciado numa turma 

dos anos iniciais. 

Metodologia 

 Como procedimentos metodológicos, utilizamos a ideia dos problemas de Oliveira (2015), a qual a 

autora utilizou durante sua intervenção do mestrado envolvendo problemas de divisão com desenhos 

ilustrativos para que os estudantes conseguissem compreender melhor os problemas e, consequentemente, 

chegassem à solução. Os problemas elaborados em seus contextos envolviam dinheiro e comida, tendo em 

vista, de acordo com a autora, que este tipo de problema relacionado a situações reais do cotidiano dos 

estudantes se torna mais fácil durante o raciocínio nas resoluções. 

Participaram deste relato de experiência 17 (dezessete) estudantes de uma turma de 5° ano dos anos 

iniciais do Ensino Fundamental do município de Ipojuca-PE. Nessa perspectiva, foram elaborados quatro 

problemas envolvendo em seu contexto dinheiro e comida, sendo dois problemas de partição e dois problemas 

de quotição, conforme Figura 1. Vale ressaltar, ainda, que todos os problemas tinham resto. 

Descrevendo os problemas elaborados, foram: 1° problema de partição envolvendo dinheiro, 2° 

problema de partição envolvendo comida, 3° problema de quotição envolvendo comida, 4° problema de 

quotição envolvendo dinheiro. 

 

Figura 1. Problemas resolvidos pelos estudantes 

 

Fonte: Dados da pesquisa, 2023. 

 

A sequência se deu da seguinte maneira: inicialmente, foram dadas três aulas sobre divisão, com 

situações-problemas envolvendo resto. Em seguida, foram distribuídos em outra aula, os problemas elaborados 

pela pesquisadora, para que os estudantes os resolvessem (atividade realizada individualmente). E, ao final, 

houve uma resolução coletiva das questões respondidas pelos estudantes, na qual todos tiveram a oportunidade 

de analisar o que tinham acertado e errado. Entretanto, neste capítulo, nos deteremos apenas as resoluções dos 

problemas pelos estudantes. 
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Este relato de experiência se respaldou no modelo de pesquisa realizado por Gil (2006), que classifica 

as pesquisas quanto à abordagem: qualitativa e quantitativa. De acordo com este mesmo autor, na pesquisa 

quantitativa, entende-se aquela que podemos quantificar através dos dados estatísticos, ou seja, tudo que possa 

ser contável, e a pesquisa qualitativa, aquela em que são observadas as coletas de dados através das 

observações, entrevistas, entre outros, percebendo a qualidade dos resultados e não apenas números, tendo 

como caráter uma pesquisa descritiva, na qual busca descrever sobre o conhecimento dos estudantes e 

estratégias sobre a divisão. 

Para tanto, os resultados encontrados serão apresentados da seguinte forma: dados qualitativos 

(protocolos de algumas respostas de estudantes) e dados quantitativos (erros e acertos dos estudantes por 

questões).  

Resultados e discussões 

Nesta seção, dividimos os resultados em dois momentos: resultados qualitativos (estratégias da 

resolução dos estudantes) e resultados quantitativos (quantidade de acertos e erros por questões). 

 

Estratégias da resolução dos estudantes 

 Aqui, apresentaremos alguns protocolos de estudantes que conseguiram encontrar as respostas 

esperadas (Figuras 2, 3, 4 e 5), bem como alguns estudantes que não deram o tratamento adequado ao resto 

(Figuras 6 e 7). 

Figura 2. Resposta da estudante usando o desenho como suporte. 

 

Fonte: Dados da pesquisa, 2023. 

 No protocolo acima, da Figura 2, observamos que a estudante utilizou das imagens (moedas) para 

encontrar a resposta do problema, dando tratamento adequado as duas moedas que sobraram neste problema. 

 Já, na Figura 3, observamos que, apesar dos desenhos da moeda na questão, o estudante usou o 

algarismo como também o desenho para conseguir resolver a questão. 

Figura 3. Resposta da estudante usando o algarismo e fazendo desenhos. 

 

Fonte: Dados da pesquisa, 2023. 
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Entretanto, quanto observamos a Figura 4, percebemos que poucos alunos responderam usando apenas 

o algoritmo. Já na Figura 5, o estudante usou como suporte o desenho do problema para encontrar a solução. 

 

Figura 4. Resposta da estudante, utilizando apenas o desenho do problema. 

 

Fonte: Dados da pesquisa, 2023. 

 

Figura 5. Resposta da estudante utilizando apenas o desenho do problema. 

 

Fonte: Dados da pesquisa, 2023. 

 

 Apresentamos até o presente momento protocolos que conseguiram dar o tratamento adequado ao 

resto. Neste caso, a sobra de duas moedas de dois reais como também um protocolo envolvendo dinheiro com 

contexto de quota. Adiante, apresentaremos o protocolo de um estudante que não deu tratamento adequado a 

essa questão envolvendo partição com contexto dinheiro. 

Figura 6. Estudante não deu o tratamento adequado ao resto, problema envolvendo partição com contexto 

dinheiro 

 

Fonte: Dados da pesquisa, 2023. 
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Figura 7. Estudante não deu o tratamento adequado ao resto, problema envolvendo quotição com contexto 

dinheiro 

 

Fonte: Dados da pesquisa, 2023. 

 

A seguir, apresentaremos alguns protocolos relacionados ao problema envolvendo em seu contexto 

comida (Figuras 8, 9 e 10), sendo de divisão por partição. 

 

Figura 8. Estudante que deu tratamento adequado ao resto, problema partição 

      

Fonte: Dados da pesquisa, 2023. 

 

Figura 9. Estudante que deu tratamento adequado ao resto, problema partição 

     

Fonte: Dados da pesquisa, 2023. 

 

 



65 
 

Figura 10. Estudante que não deu tratamento adequado ao resto, problema partição 

 

Fonte: Dados da pesquisa, 2023. 

 No protocolo acima, percebemos que a estudante não deu o tratamento adequado ao pedaço de pizza 

que sobrou. Ela percebeu tanto na separação por quantidade como pela armação da conta (mesmo tenha se 

confundido na multiplicação de 4 x 4, que teria como resposta 16 e não 17). 

 Com relação à terceira questão, que envolvia a divisão de pastéis em pratos (quotição), alguns dos 

estudantes utilizaram a nomenclatura ñmeioò ou ñmetadeò para expressar outro prato. Entretanto, sabemos que 

o prato n«o se divide ao meio. Portanto, a resposta correta seria ñtr°s pratosò. 

Figura 11. Estudante que deu tratamento adequado ao resto, problema quotição 

 

Fonte: Dados da pesquisa, 2023. 

 Como podemos observar no protocolo da Figura 11, o estudante compreendeu que os pastéis que 

sobraram iriam para o outro prato, expressando isto na sua resposta. Na Figura 12, o estudante apenas utilizou 

o desenho e escreveu a resposta, percebendo que precisaria de mais um prato, no total de três. 

 

Figura 12. Estudante que deu tratamento adequado ao resto, problema quotição 

 

Fonte: Dados da pesquisa, 2023. 
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Figura 13. Estudante respondeu em seu protocolo a palavra ñmeioò 

 

Fonte: Dados da pesquisa, 2023. 

 

 Na Figura 13, acima, percebemos que o estudante utiliza da palavra ñmeioò para expressar que precisa 

de outro prato para servir os pastéis. Entretanto, na Figura 14 abaixo, o estudante encontrou a resposta, mas 

não deu o tratamento adequado ao resto, respondendo: ñele precisaria de 2 pratinhos e sobrar§ 4 past®is, que 

colocaria em outro prato. 

 

Figura 14. Estudante respondeu, mas não deu tratamento adequado ao resto 

 

Fonte: Dados da pesquisa, 2023. 

  

Como podemos perceber ao longo desta seção, apesar das aulas já realizadas sobre o conteúdo divisão, 

muitos estudantes ainda apresentaram dificuldades, fato este comprovado na seção a seguir, na qual 

detalharemos o quantitativo de acertos e erros pelos estudantes da referida turma. 

 

Quantidade de acertos e erros das questões 

 Nesta seção, fizemos um quadro a partir do qual apresentamos o quantitativo de estudantes de acordo 

com a categoria criada neste estudo. Também foram denominados três critérios para essa quantificação: Certo 

com tratamento do resto (CTR), Certo sem tratamento do resto (CSR) e Respostas erradas (RE). 

Na classificação CTR, estão aquelas respostas na qual o estudante encontrou a resposta e deu 

tratamento adequado ao resto. Na categoria CSR, o estudante resolveu os problemas, porém não conseguiu 

tratar o resto (deixando a conta armada, ou o desenho representando o resto da operação). Na categoria RE, o 

estudante errou completamente a resposta. 
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Quadro 1. Quantitativo de acerto por questões 

Questões Certo com tratamento do 

resto (CTR) 

Certo sem tratamento do 

resto (CSR) 

Respostas Erradas 

(RE) 

1ª Partição  

(Dinheiro) 

6 1 10 

2ª Partição 

(Comida) 

5 6 6 

3ª Quotição 

(Comida) 

3 2 12 

4ª Quotição 

(Dinheiro) 

4 2 11 

Fonte: Dados da Pesquisa, 2023. 

  

No quadro acima, percebemos que, mesmo com três aulas sobre a operação divisão, os estudantes 

apresentaram um número significativo de respostas erradas em todos dos tipos de problemas envolvendo a 

divisão. Vale destacar que, nos problemas envolvendo a partição, os estudantes conseguiram dar o tratamento 

adequado ao resto. Fato este percebido por Oliveira (2015), que reforça que estes tipos de problemas 

envolvendo partilhamento são mais fáceis de encontrar a resolução, tendo em vista seu uso mais habitual no 

dia a dia, podendo ser dividido novamente. Entretanto, nos problemas envolvendo quotição, o tratamento do 

resto é diferenciado, tendo que acrescentar mais um quociente. 

Considerações finais 

Este relato de experiência nos mostra que, apesar da diretriz que norteia o docente na sala de aula 

(BNCC) e de esforço da professora em abordar a divisão, muitos estudantes apresentam dificuldade na 

resolução de problemas simples, fato este que deve ser mais explorado por parte dos educadores no início dos 

anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista que o estudante, ao chegar no 5° ano passou quatro anos 

de estudo. 

A dificuldade dos estudantes em resolver problemas matemáticos, bem como compreender a finalidade 

de relacionar os conteúdos matemáticos ao seu cotidiano, seria a dificuldade de muitos destes docentes com 

relação à Matemática, devido à sua falta de domínio em determinados conteúdos, como também a visão 

negativa que este docente teve ao longo de sua jornada escolar com relação à Matemática. É preciso que os 

professores dos anos iniciais superem os traumas com a disciplina para que a aprendizagem matemática deixe 

de ser uma disciplina chata e complicada para os estudantes na sala de aula, fazendo com esta disciplina possa 

ser compreendida/estudada de forma mais atraente por parte os estudantes, refletindo, assim, na aprendizagem 

escolar. 

Acreditamos que seja possível trabalhar problemas de divisão em sala de aula. Entretanto, como 

podemos perceber ao longo do relato, é preciso um maior aprofundamento matemático por parte deste 

estudante com tal conteúdo ao longo da sua vida escolar, bem como alternar os tipos de problemas existentes 

e as estratégias utilizadas para alcançar a sua resolução. 
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6- O ensino de frações nos anos iniciais do ensino 
fundamental: relatos de uma prática decolonial 

 

Sabrina Rodrigues Silveira 17 

 

Introdução 

O intenso movimento de reformas no âmbito do currículo nacional traz para o debate do ensino da 

matemática questões relacionadas à ludicidade, ao uso de materiais concretos e ao protagonismo da professora, 

em uma concepção de desenvolvimento do raciocínio matemático. A LDB (Lei 9.394/96) merece destaque 

não só por instituir a formação superior para as professoras dos anos iniciais, mas também por estabelecer 

perspectivas curriculares para todo o país. No mesmo sentido de garantia de direitos, a Lei 10639/03 

implementa a obrigatoriedade do ensino das culturas afro-brasileira e indígena nas escolas. 

Compreendendo os debates atuais acerca do ensino da matemática, o presente relato visa compartilhar 

uma sequência didática realizada em uma escola pública no Município de Petrópolis - RJ, onde atuo como 

professora do 4º ano do Ensino Fundamental.  Tendo como ponto de partida um poema indígena, o ensino de 

frações foi desenvolvido com a resolução de problemas reais e com o uso de materiais concretos. O jogo de 

pescaria também foi uma estratégia utilizada na ludicidade da proposta. 

Nos anos iniciais do ensino fundamental, o ensino da matemática precisa se fundamentar em um 

mundo concreto e real para o desenvolvimento de seus conceitos, que são abstratos e diferentes do modo de 

raciocínio das crianças. Muniz (2021) aponta que o jogo pode atuar justamente nas interações entre o concreto 

e o abstrato no ensino da matemática, tendo em vista que ambas são atividades realizadas fora do campo 

material e exigem a abstração de conceitos.  

Os povos indígenas brasileiros, com suas produções culturais, fornecem um rico material simbólico 

capaz de disparar inúmeras temáticas pedagógicas. É imprescindível que estes conhecimentos sejam 

apropriados pelas professoras e, assim, desenvolvidos nas salas de aula. Neste sentido, entendendo uma 

educação matemática antirracista que valoriza as diferentes raízes que formam a cultura brasileira, esta 

sequência didática tem como objetivo desenvolver com ludicidade o ensino de frações nos anos iniciais do 

ensino fundamental. 

 

Metodologia 

A sequência didática foi realizada ao longo de três aulas. Na primeira aula, apresentei o povo indígena 

Sateré Mawé, tendo como disparador o livro ñA pescaria do Curumim e outros poemas ind²genasò, de Thiago 

Hakiy.  Neste momento, também fizemos os peixes de origami que seriam usados nas próximas aulas, tanto 

para o jogo quanto para material de apoio nos cálculos matemáticos. O jogo de pescaria aconteceu na segunda 

aula: os alunos foram divididos em grupos e convidados a participar de uma prática comum às crianças Sateré 

Mawé. Registramos no caderno, em forma de fração, a quantidade de peixes pescada por cada grupo. Na 

terceira e última aula, o desafio foi dividir igualmente entre todos os grupos a soma da quantidade dos peixes 

pescados.  

A ideia da sequência didática surgiu frente ao desafio de ensinar frações para uma turma com crianças 

entre 9 e 10 anos, que precisam do concreto para a compreensão dos conceitos abstratos da matemática, isto 
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trazendo a ludicidade das culturas dos povos brasileiros. Durante o processo foi possível perceber o potencial 

de outras noções e reflexões matemáticas que surgiram a partir da resolução dos problemas colocados.  

Ao apresentar o livro e ler o poema de Thiago Hakiy, na primeira aula, procurei trazer informações e 

imagens para elucidar as realidades das infâncias encontradas no poema.  A turma demonstrou interesse nos 

elementos de natureza que foram destacados no poema e encontrados nas fotografias expostas. Um interessante 

debate surgiu diante de uma fotografia que mostrava os indígenas Sateré Mawé usando aparelhos celulares. A 

frequência de práticas decoloniais se mostra relevante na medida em que traz para o debate questões 

importantes como o uso e a democratização da tecnologia.  

Além do significativo conhecimento acerca da diversidade da população brasileira, o poema de Thiago 

Hakiy comporta valiosas imagens que podem enriquecer a resolução de problemas reais: 

Curumim acordou cedo 

Foi tomar banho no rio 

Caiu na água sem medo 

Se enrolou em seus braços de frio 

[...] 

Dançou com os ventos  

Brincou com as folhas  

Fez castelos de sonhos  

Nas flores de amapolas 

. 

Curumim foi pescar  

Pegou Caniço, pegou minhoca 

Queria peixe bem grande para saborear 

Acompanhado de farinha e paçoca 

(Hakiy, 2015) 

Na segunda aula, realizamos o jogo de pescaria e fizemos a resolução de questões que envolvem a 

representação em frações. Para sensibilizar o imaginário do jogo, disse para a turma que, assim como o povo 

Sateré Mawé, os Curumins da 401 iriam participar de uma atividade de pescaria. Expliquei que faríamos um 

lago com 10 peixes para praticar a pescaria: de 10 peixes, quantos cada grupo conseguirá pescar? A turma de 

22 alunos foi dividida em 7 grupos de aproximadamente 3 alunos. Cada grupo teve 1 minuto para jogar.  

Figura 1: Atividade de pescaria 

 

 

 

 

 

 

 

                                    

 

 

 

                                     

Fonte: Acervo da autora 

 

 

 

 


