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RESUMO 

Esta pesquisa trata da Modelagem Matemática (MM), em uma perspectiva da Educação 
Matemática (BURAK, 2004), no contexto do programa Sala de Apoio à Aprendizagem (SAA) 
pelo olhar dos professores e graduandos que atuaram no programa no ano de 2018. Trata-se 
de uma pesquisa qualitativa fenomenológica orientada pela interrogação: O que é isto, a 
Modelagem Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem? Essa temática emergiu da 
preocupação com o ensino de Matemática no início do Ensino Fundamental II, no diálogo 
com a Secretaria de Estado da Educação no Núcleo Regional de Educação de Irati-PR e com 
o curso de Licenciatura em Matemática da Universidade Estadual do Centro-Oeste. Em uma 
atuação colaborativa, professores da SAA e graduandos do curso de Licenciatura em 
Matemática compartilharam a ação docente e desenvolveram práticas com Modelagem 
Matemática em cinco escolas na região de Irati-PR. A relação dialógica e reflexiva, além da 
sinergia entre os sujeitos, tornou a SAA um espaço de formação inicial e continuada de 
professores de matemática. A prática com MM foi significativa para os docentes (professores 
e graduandos) e para os estudantes de SAA. A experiência permitiu aos docentes ampliar a 
compreensão sobre as potencialidades da MM na formação geral dos sujeitos. Para além do 
desenvolvimento dos conhecimentos matemáticos, eles perceberam mudanças nos estudantes, 
ganhos em termos de socialização, comunicação, interação, argumentação, organização e 
participação na atividade. Além disso, as atividades possibilitaram a aprendizagem de 
conceitos matemáticos importantes para essa etapa escolar, com ênfase nas operações básicas. 
Os docentes também perceberam uma melhora da compreensão dos estudantes quando os 
conteúdos estavam situados no contexto do interesse, pois os conceitos matemáticos 
ganharam sentido e as operações apareceram contextualizadas. Em cada escola, as etapas 
foram realizadas de maneira diferente, enfatizando a não linearidade destas e a diversidade de 
encaminhamentos, dependo do tema escolhido, da participação dos estudantes e da percepção 
dos docentes sobre as possibilidades de direcionamento. A SAA tem especificidades ligadas 
às defasagens de conteúdos, dificuldades de aprendizagem e vulnerabilidades dos seus 
estudantes, que ficaram muito mais evidentes no trabalhado com MM, por possibilitar maior 
aproximação entre docentes e estudantes. A MM tem uma estrutura metodológica específica e 
em contexto de SAA foi possível destacar que a prática com MM parte do interesse do 
estudante e avança com resultados muito positivos por alcançar a sua motivação intrínseca, 
mantendo-o participativo e envolvido na atividade em si, com metas próprias de 
aprendizagem. Finalizamos esse momento de pesquisa com parcerias formadas no intuito de 
dar continuidade a esse formato de formação, considerando as importantes contribuições para 
professores e estudantes. 
 
Palavras-chave: Educação Matemática; Modelagem Matemática; Sala de Apoio à 
Aprendizagem; Formação de professores. 
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ABSTRACT 

 
This research deals with Mathematical Modeling (MM), in a Mathematical Education 
perspective (BURAK, 2004), in the context of the Learning Support Room (LSR) program 
through the eyes of the teachers and undergraduates who worked in the program in 2018. It is 
a phenomenological qualitative research oriented by the question: What is this, the 
Mathematical Modeling in the Learning Support Room? This theme emerged from the 
concern with the teaching of Mathematics at the beginning of the Middle School, in the 
dialogue with the State Department of Education at the Irati-PR Regional Education Center 
and the Mathematics Degree course at the Midwestern State University - UNICENTRO. In a 
collaborative role, LSR teachers and undergraduate students of the Mathematics Degree 
course shared the teaching action and developed practices with Mathematical Modeling in 
five schools in the Irati-PR region. The dialogical and reflexive relationship, as well as the 
synergy between the subjects, made LSR a space for the initial and continuing formation of 
mathematics teachers. The practice with MM was significant for the teachers (teachers and 
undergraduates) and for the students of LSR. The experience allowed teachers to broaden 
their understanding of the potentialities of MM in the general formation of the subjects. 
Beyond the development of mathematical knowledge, they noticed changes in students, gains 
in terms of socialization, communication, interaction, argumentation, organization and 
participation in the activity. In addition, the activities enabled the learning of important 
mathematical concepts for this school stage, with emphasis on basic operations. The teachers 
also noticed an improvement in the student understanding when the contents were situated in 
the context of interest, because the mathematical concepts gained meaning and the operations 
appeared contextualized. In each school, the steps were performed differently, emphasizing 
their nonlinearity and the diversity of referrals, depending on the chosen theme, student 
participation and teachers' perception of the possibilities of guidance. The LSR has 
specificities related to the content lags, learning disabilities and vulnerabilities of its students, 
which were much more evident in working with MM, as it allows closer ties between teachers 
and students. The MM has a specific methodological structure and in the context of LSR it 
was possible to highlight that the practice with MM is in the student's interest and advances 
with very positive results for achieving its intrinsic motivation, keeping it participative and 
involved in the activity itself, with own learning goals. We conclude this research moment 
with partnerships formed in order to continue this format of formation, considering the 
important contributions for teachers and students. 
 
Key-words: Mathematical Education; Mathematical Modeling; Learning Support Room; 
Teacher training. 
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INTRODUÇÃO   

³Enquanto eu tiver perguntas e não houver resposta continuarei a escrever�´ 

Clarice Lispector 

 

As motivações para a escolha de determinado tema de pesquisa são diversas, 

entrelaçam-se e vão delineando o caminho a ser percorrido. Existem motivações internas, de 

origem pessoal, daquilo que angustia o pesquisador por acontecimentos específicos da sua 

trajetória de vida ou curiosidade natural; e existem motivações externas, do meio acadêmico, 

relacionadas ao programa em que a pesquisa se vincula, à área de pesquisa do orientador e às 

WHQGrQFLDV�RX�³ODFXQDV´�H[istentes na produção científica. Além daquilo que motiva, existem 

os fatores que limitam a pesquisa, tais como: o tempo de duração de um curso de pós-

graduação; a disponibilidade dos sujeitos investigados; o acesso a determinadas fontes de 

pesquisa, a viabilidade econômica entre outros. 

Para situar o leitor, esclareço1 que este trabalho vai refletir sobre a Modelagem 

Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem, doravante SAA. Este programa tem como 

objetivo superar os percalços de aprendizagem dos estudantes no início do Ensino 

Fundamental II. Trata-se de uma temática pertinente na área da Educação Matemática por 

envolver uma política pública preocupada com a aprendizagem de Matemática na Educação 

Básica e por tratar de uma metodologia de ensino que tem crescido de forma expressiva no 

meio acadêmico nos últimos anos. Esses argumentos serão aprofundados no decorrer da tese, 

mas para além desses aspectos, sinto a necessidade de iniciar este texto tratando de minha 

trajetória como sendo as motivações internas para a escolha deste tema. Explicito algumas 

motivações externas que foram fundamentais para os rumos da investigação, além da 

organização seguida neste estudo. 

As motivações pessoais são especialmente importantes por alimentarem minha 

vontade de seguir no caminho da pesquisa, mesmo diante de desafios e dificuldades que 

naturalmente surgem durante sua realização. Destaco a principal delas: sou professora e, 

desde que me lembro, sempre quis ser professora. Enquanto filha de professora tenho a 

sensação de que sempre vivi dentro da escola e esse é um dos ambientes em que me sinto 

mais confortável. Com esse viver na escola pude perceber vários desafios da ação docente que 

me levaram ao curso de licenciatura como um caminho para me tornar professora e poder 

                                                 
1  Começo esse texto em primeira pessoa por considerar as fortes marcas individuais que motivaram 

inicialmente a pesquisa. A partir de certo ponto será feita a mudança, passando para terceira pessoa, para 
reforçar a importante presença do orientador na construção desse trabalho. 
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lidar profissionalmente com as situações vistas. Cursei Licenciatura em Matemática com o 

objetivo de ensinar essa disciplina que me era fácil e era tão difícil para vários de meus 

colegas. 

 Minha experiência com a Educação Básica iniciou durante a graduação, com os 

estágios e continuou após a formatura. Iniciei minha carreira como professora do 7° ano em 

uma escola municipal de Curitiba-PR, com o desafio diário de ensinar Matemática para 

crianças ativas e falantes, no enfrentamento das questões comportamentais que vêm tomando 

conta da escola, porém com a felicidade de ter o apoio de um grupo de estudos do qual 

participei com três graduandas em licenciatura e uma mestranda da Universidade Federal do 

Paraná - UFPR. A experiência vivida pelo grupo acabou tornando-se base de uma dissertação 

de mestrado (ALBUQUERQUE, 2014) e marcou intensamente minha trajetória profissional. 

No grupo, discutimos metodologias de ensino, pensamento matemático, conteúdos 

fundamentais para essa etapa escolar e isso me instigou a ficar atenta aos diversos aspectos da 

matemática escolar e do seu ensino. 

Após algum tempo em sala de aula, mesmo sem a continuidade do grupo de estudos, 

tive a oportunidade de trabalhar com uma turma da Sala de Apoio à Aprendizagem2, já no 

município de Irati-PR. Os desafios de lecionar, nesse contexto, foram ainda maiores, pois na 

turma eu convivia com estudantes com reconhecida dificuldade em matemática (e muitas 

vezes com outros problemas também), mesmo tendo uma formação profissional não 

direcionada para essa realidade. A SAA tem características específicas que abordo na 

sequência do trabalho e que considero não terem sido contempladas durante a graduação. As 

dificuldades de aprendizagem dos estudantes dessas turmas estão ligadas aos conceitos e aos 

conteúdos do Ensino Fundamental I, assuntos que raramente são tratados durante a 

Licenciatura em Matemática. 

$� H[SHULrQFLD� YLYLGD� GHVSHUWRX� DQJ~VWLDV� UHODFLRQDGDV� jV� ³EDVHV� PDWHPiWLFDV´� TXH�

tinham esses estudantes que frequentavam o programa e direcionaram meu olhar para o 

Ensino Fundamental I, Anos Iniciais da escolarização. No diálogo com os colegas docentes, 

percebi a frequente culpabilização dos professores dessa etapa pelas dificuldades com a 

matemática durante todo o processo escolar. 

Para Araújo, A. (2003, p. 10), muitos professores do 5° ano (antiga 4ª série) 

empenham-VH� HP� ³DSHUIHLoRDU-se, em trocar experiências com outros profissionais e em 

                                                 
2  A Sala de Apoio à Aprendizagem será apresentada de forma detalhada na sequência do trabalho. 
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EXVFDU�µQRYLGDGHV¶�SDUD�WRUQDU�VXDV�DXODV�PDLV�DWUDWLYDV��PRWLYDGRUDV�H�LQWHUHVVDQWHV´��0HVPR�

DVVLP��³VXDV� IDODV� UHYHODP�DQJ~Vtia, insatisfação e, uma certa frustração, quando comentam 

que os professores de 5ª à 8ª série consideram que os alunos que ingressam na 5ª série não 

GHPRQVWUDP� VDEHU� RV� FRQWH~GRV� SRU� HOHV� FRQVLGHUDGRV� HVVHQFLDLV�´� �$5$Ò-2��$��� ������ S��

10). 

Mesmo sendo o professor do Ensino Fundamental I o responsável por introduzir as 

discussões sobre o conhecimento matemático na escola, a formação inicial desses professores 

não contempla os fundamentos dos conteúdos adequados para essa fase da escolarização. 

Araújo, A. (2003) aponta que os docentes que atuam nos anos iniciais são criticados em 

relação ao ensino de matemática nessa etapa escolar e, parte dessa crítica, assenta-se na sua 

formação inicial3. De modo geral, nem a Pedagogia, nem a Licenciatura em Matemática 

contemplam em seus projetos de curso um trabalho mais intenso com os fundamentos dos 

conteúdos a serem ensinados nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, em termos 

epistemológicos e metodológicos (CURI; PIRES, 2004; BAUMANN, 2009; ORLOVSKI, 

2014). 

Considerando as lacunas da formação inicial de pedagogos e licenciados em 

Matemática, a formação continuada tem se mostrado como uma alternativa para o 

enfrentamento das complexidades da alfabetização matemática, mesmo diante da ideia de que 

tal formação tem sido predominantemente compreendida pelo caráter complementar da 

formação inicial do professor. Dessa forma, a formação continuada acaba tratando de aspectos 

que deveriam ter sido contemplados na formação inicial dos professores. 

A alfabetização matemática é aqui entendida a partir das ideias de Danyluk (2015, p. 

���� TXH� DVVHYHUD� TXH� ³D matemática tem uma linguagem de abstração completa. Como 

qualquer sistema linguístico, a ciência matemática utiliza-se de signos para comunicar 

VLJQLILFDGRV� PDWHPiWLFRV�´� $VVLP�� ³D� OHLWXUD� GD� OLQJXDJHP� PDWHPiWLFD� RFRUUH� D� SDUWLU� GD�

compreensão e da interpretação dos signos e das relações implícitas naquilo que é dito de 

PDWHPiWLFD�´��DANYLUK, 2015, p. 25). 

Muito além de decifrar códigos e repetir algoritmos apresentados no quadro pelo 

SURIHVVRU��D�DOIDEHWL]DomR�PDWHPiWLFD�SRGH�VHU�FRPSUHHQGLGD�³>���@�FRPR�IHQ{PHQR�TXH�WUDWD�

da compreensão, da interpretação e da comunicação dos conteúdos matemáticos ensinados na 

                                                 
3  Nos anos/séries iniciais do ensino fundamental a matemática é ensinada por professores polivalentes, 
formados, quase que em sua totalidade, nos cursos de pedagogia, magistério ou normal superior. Esses 
professores são os responsáveis pelo ensino das ideias iniciais de aritmética, geometria e álgebra que 
acompanharão o aluno em toda a sua vida estudantil. 



15 

 

escola, tidos como iniciais para a construção do conhecimento matHPiWLFR´� �DANYLUK, 

2015, p. 26), não como processo definitivo, mas sempre em construção. Nessa conjuntura, ser 

DOIDEHWL]DGR�PDWHPDWLFDPHQWH� VLJQLILFD� ³>���@� FRPSUHHQGHU� R� TXH� VH� Or� H� HVFUHYHU� R� TXH� VH�

compreende a respeito das primeiras noções de lógica, dH� DULWPpWLFD� H� GH� JHRPHWULD�´�

(DANYLUK, 2015, p. 26). 

Diante disso, um questionamento emerge de forma inevitável: como ensinar 

matemática de modo a alcançar essa alfabetização matemática que é preocupada com a 

compreensão, a interpretação e a comunicação dos conteúdos matemáticos? As preocupações 

PHWRGROyJLFDV� UHVVDOWDP� GLDQWH� GD� H[SHULrQFLD� YLYLGD� H� GD� QHFHVVLGDGH� GH� ³SRVVLELOLWDU� XP�

ensino e uma aprendizagem que sejam relevantes para que eles possam utilizar-se dessa 

IHUUDPHQWD�SDUD�YLYHU�PHOKRU�´��DANYLUK, 2015, p. 17). 

Durante o mestrado busquei explicitar compreensões sobre as ideias que sustentam o 

ensino da matemática nos Anos Iniciais, na ótica dos professores tutores do Pró-letramento 

(ZONTINI, 2014). O Pró-letramento4 é um programa de formação continuada oferecido pelo 

Governo Federal desde 2005, específico para professores que lecionam do primeiro ao quinto 

ano do Ensino Fundamental. A pesquisa tomou como base relatos de docentes que atuaram 

como tutores no programa e suas falas revelaram enfaticamente as lacunas: um ensino de 

PDWHPiWLFD��QRV�DQRV�LQLFLDLV��VXVWHQWDGR�SHOD�IDOWD��³D�IDOWD�GR�FRQKHFLPHQWR�PDWHPiWLFR�GR�

professor, a falta de familiaridade com os conceitos, a falta de segurança para ensinar, a falta 

de gosto pela matemática, a falta de tempo, a falta de horas em formação para cumprir os 

UHTXLVLWRV� H[LJLGRV� SHOD� LQVWLWXLomR� HVFRODU�´� �=217,1,�� ������ S�� ������ 'H� PDQHLUD� JHUDO��

faltam conceitos fundamentais para serem ensinados no Ensino Fundamental. 

Essa falta é percebida fortemente pelos docentes que, também, sinalizam o medo e a 

angústia como constituintes do ser professor. Assim, o educador dos anos iniciais se vê 

marcado pelo medo (de matemática e de ensinar matemática), mas em solo de formação 

continuada se mostra na busca de superar suas dificuldades, não se deixando paralisar 

(ZONTINI, 2014). 

Essa reflexão sobre a prática dos professores do Ensino Fundamental I, permitiu-me 

questionar muitas críticas feitas a essa etapa escolar, inclusive pelos docentes do Ensino 

                                                 
4  Tendo como base legal a Resolução CD/FNDE Nº 24, de 16 de agosto de 2010, o Pró-Letramento - 

Mobilização pela Qualidade da Educação - é um programa de formação continuada de professores para a 
melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matemática nos anos/séries iniciais do ensino 
fundamental. O programa foi realizado pelo MEC, em parceria com universidades que integram a Rede 
Nacional de Formação Continuada e com adesão dos estados e municípios. Podendo participar todos os 
professores que estavam em exercício, nas séries iniciais do ensino fundamental das escolas públicas. 
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Fundamental II e do Ensino Médio. Comumente, os professores colocam a origem do 

problema da aprendizagem e/ou da falta de conhecimentos matemáticos na série anterior, 

DSRQWDP�SDUD�D�IDOWD�GH�³EDVH�PDWHPiWLFD´��SDUD�R�TXH�GHYHULD�WHU�VLGR�DSUHQGLGR��SDUD�D�DomR�

do docente na etapa anterior. Essa forma de interpretação ainda traz ranços que considera a 

Matemática como uma corrente em que os elos se prendem uns aos outros, portanto, nessa 

concepção, se não aprender um conteúdo não aprenderá outros. Trata-se de uma das 

implicações do método hipotético-dedutivo que norteou o ensino de Matemática, uma forma 

de pensar presa na sequência de conteúdos e pouco preocupada com a formação dos 

estudantes, ou com a compreensão que eles podem ter dos conceitos matemáticos. 

Retomando a questão da alfabetização matemática, o que percebi, enquanto docente, é 

que vários estudantes repetem a tabuada, resolvem contas utilizando corretamente o 

DOJRULWPR��PDV� IUHTXHQWHPHQWH� SHUJXQWDP�� ³TXDO� FRQWD� WHP�TXH� ID]HU� DJRUD"´�(VVH� WLSR� GH�

questionamento revela uma não compreensão dos conceitos matemáticos envolvidos na 

operação, ou como constatou Danyluk (2015, p. 23) em seu trabalho com o Ensino 

)XQGDPHQWDO�,��RV�DOXQRV�IRUDP�³WUHLQDGRV��FRQGLFLRQDGRV��LQVWUXtGRV��SRUpP�QmR�FRQGX]LGRV�

para a leitura da linguagHP�PDWHPiWLFD´��YLVWR�TXH�³D�OHLWXUD�VH�Gi�TXDQGR�Ki�R�HQYROYLPHQWR�

do leitor com aquilo que está sendo lido,´��'$1</8.��������S������ 

Chego até esse momento preocupada com o ensino de Matemática no Ensino 

Fundamental I, por uma angústia do vivido no Ensino Fundamental II, em especial na SAA, e 

com a percepção sobre a formação continuada como necessária para auxiliar os professores a 

enfrentar essas dificuldades. 

Nesse caminho, percebo o delineamento da região de inquérito: a Sala de Apoio à 

Aprendizagem, enquanto ambiente preocupado com as dificuldades de aprendizagem de 

Matemática no Ensino Fundamental, cabendo ainda apresentar o encontro da pesquisadora 

com a Modelagem Matemática. 

A atividade docente, no Ensino Médio, mostrou a necessidade de buscar diferentes 

modos de ensinar matemática nas minhas turmas, mas o diálogo com os colegas apontava, 

WDPEpP�� SDUD� RXWUD� VLWXDomR�� D� FRQFOXVmR� GH� TXH� RV� HVWXGDQWHV� FKHJDP� VHP� ³EDVH�

PDWHPiWLFD´�H�VHP�³JRVWDU�GH�PDWHPiWLFD´��2�PHVPR�FRQIOLWR�SHUFHELGR�QR�LQtFLR�GR�(QVino 

Fundamental II aparece no início do Ensino Médio. 

Em pesquisa realizada por Zontini e Burak (2016, p. 308), entendeu-se que o 

GHVFRQIRUWR� FRP� D� PDWHPiWLFD� DSUHVHQWDGR� SRU� HVWXGDQWHV� GR� (QVLQR� 0pGLR�� ³DOpP� GH�

dificuldades conceituais por conteúdos não aprendidos em séries anteriores, a grande 
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GLILFXOGDGH� VH� GDYD� SHOR� SUREOHPD� GH� DXWRHVWLPD´�� SRLV� RV� HVWXGDQWHV� GHPRVWUDYDP� EDL[D�

autoestima em relação a sua própria capacidade de compreender a Matemática. Ao chegarem 

no Ensino Médio, os estudantes já haviam acumulado uma série de insucessos que os levavam 

D� VH�SHUFHEHU� FRPR�³LQFDSD]HV�GH� DSUHQGHU´�� Mi� WUD]LDP�FRQVLJR�R�QmR� DSUHQGHU� FRPR�XPD�

marca. 

Nesse momento, já no doutorado, aproximei-me da Modelagem Matemática na 

Educação Matemática por leituras de trabalhos científicos e de relatos de experiência, 

realizando, também, práticas iniciais com minhas turmas do Ensino Médio5. Meu primeiro 

contato com a metodologia foi em uma disciplina durante o mestrado, que propiciou leituras 

iniciais e a realização de uma atividade com o Ensino Médio. Todavia apenas as vivências das 

dificuldades de aprendizagem de minhas turmas me fizeram voltar a buscá-la enquanto 

metodologia de ensino frequente. 

2�WUDEDOKR�FRP�R�(QVLQR�0pGLR� UHYHORX�TXH�XP�³SUREOHPD´�QmR� UHVROYLGR�QD�HWDSa 

anterior se acumulava e se tornava ainda mais complexo. Desse modo, minhas motivações 

pessoais estão ligadas à grande angústia sobre os momentos de transição nas etapas escolares, 

seja do 9° ano para o Ensino Médio, mas em especial a passagem do 5° para o 6° ano, o qual 

pude perceber enfaticamente pelo trabalho com a turma do programa SAA, composta por 

estudantes que no início do 6° ano (alguns também do 7° ano) sinalizavam tamanha 

dificuldade com a disciplina de Matemática. 

O programa SAA pode ser compreendido como um espaço escolar que busca superar 

os desafios dessa transição do 5° para o 6° ano, pois contempla os estudantes que 

demonstram, de maneira mais evidente, suas dificuldades nessa etapa, trabalhando em 

especial com as defasagens nas áreas de português e matemática. 

Em contato com a Secretaria de Educação do município de Irati-PR, essas impressões 

sobre os desafios das transições para o ensino de Matemática foram confirmadas, reforçando a 

preocupação que o município tem em discutir aspectos curriculares e a formação de seu corpo 

docente. Em contato com o Núcleo Estadual de Educação a preocupação foi reafirmada, com 

os relatos das reclamações dos professores de matemática sobre aquilo que os estudantes 

trazem dos anos iniciais e a dificuldade de adaptação destes à organização do Ensino 

Fundamental II. Dessa forma, a preocupação com a transição do 5° para o 6°ano é latente nas 

duas esferas educacionais: município e estado. Destacou-se a dificuldade enfrentada pelos 

                                                 
5  Uma experiência específica foi apresentada no Encontro Paranaense de Modelagem Matemática em 2016 

(ZONTINI; BURAK, 2016). 
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professores das SAA sobre a forma de realizar um trabalho em que o processo de ensino 

possibilitasse aos estudantes superar suas lacunas com vistas à aprendizagem. 

Em um primeiro momento, conversamos com professores que atuam no 5° e 6° ano, 

em um diálogo articulado com os educadores municipais e estaduais. Foi uma oportunidade 

importante de compreender a realidade escolar da região de Irati-PR e de perceber a 

dificuldade de entrelaçar essas duas etapas escolares no sentido de dar mais fluidez à 

transição. O diálogo foi produtivo, reforçou a necessidade de aproximar os professores das 

suas etapas escolares e mostrou o desafio de manter essa aproximação. A disponibilidade dos 

docentes para participar de formações ou reuniões para dialogar sobre os estudantes de 5°e 6° 

anos é reduzida, as atividades escolares ocupam o tempo e poucas vezes eles conseguem 

participar de encontros fora da escola. 

Diante disso, avançamos no diálogo com as escolas estaduais, tendo como foco a 

SAA, oferecendo uma oficina sobre Modelagem Matemática em uma perspectiva de 

Educação Matemática para os professores que atuam nessas turmas. O encontro foi 

fundamental para revelar características específicas dos estudantes, dos professores e dos 

encaminhamentos didáticos dessas turmas. A oficina foi realizada no Instituto Federal do 

Paraná e contou com a presença de onze educadores que afirmaram ter pouca experiência com 

SAA: quatro professores estavam atuando pela primeira vez, cinco já estavam no segundo ano 

com turma de Apoio, uma docente atuando pelo terceiro ano e uma com cinco anos de 

experiência nesse ambiente (ZONTINI; BURAK, 2019). 

Em relação ao vínculo empregatício com a Rede Estadual de Ensino, apenas quatro 

desses professores eram concursados, os demais professores atuavam contratados por 

Processo Seletivo Simplificado (PSS), ou seja, com contrato temporário. (ZONTINI; 

BURAK, 2019, p. 07). 

Sobre o estudante da SAA, os professores relataram apatia e desinteresse nas aulas do 

programa, revelaram que têm bloqueios por não terem conseguido aprender Matemática até 

aquele momento e as reações em relação a isso são duas: agitação/bagunça ou silêncio/apatia. 

Esses dois comportamentos dicotômicos revelam que o estudante não está acompanhando as 

DWLYLGDGHV� GDV� DXODV� GH� PDWHPiWLFD� QD� VDOD� UHJXODU�� ³PDV� RV� UHVXOWDGRV� DSRQWDGRV� SHORV 

próprios professores enfatizam que as metodologias diferenciadas que despertam o interesse 

do estudante são capazes de mudar essa postura e possibilitar aprendizagem de Matemática.´�

(ZONTINI; BURAK, 2019, p. 14). 

A oficina revelou a dificuldade (ou resistência) desses professores da SAA em 
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desenvolver uma atividade de Modelagem Matemática apenas com os conhecimentos 

adquiridos em uma formação pontual. Assim, buscamos uma articulação com o curso de 

licenciatura em Matemática da Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO) 

Campus Irati-PR que sinalizou interesse em envolver os graduandos, futuros professores de 

matemática, nas atividades de Modelagem Matemática. Em uma palestra sobre MM ofertada 

aos graduandos, percebemos o interesse destes e a oportunidade de envolvê-los em uma ação 

de vivenciar a metodologia na SAA. Tivemos a possibilidade de articular formação inicial e 

continuada para o trabalho na SAA. Desse modo, os acadêmicos foram envolvidos na 

elaboração e no encaminhamento das atividades com os professores regentes das SAA; na 

prática, tanto estudantes da formação inicial como os professores da formação continuada 

viveram suas primeiras experiências envolvendo a MM. 

Assim, envolvemos futuros professores, em fase de formação inicial, e professores em 

atividade em uma ação continuada de formação, tendo como foco um trabalho com MM nas 

turmas da SAA. Entre motivações, angústias, necessidades locais e oportunidades o fenômeno 

a ser investigado se evidenciou: a Modelagem Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem, 

segundo o olhar dos professores e dos graduandos do curso de Licenciatura em Matemática 

que atuam nessas turmas e que vivenciaram juntos experiências com Modelagem Matemática. 

Buscamos pelo que se revela do fenômeno investigado e, para isso, seguimos o 

caminho da pesquisa qualitativa fenomenológica, por entendermos que a fenomenologia 

UHVSRQGH�QRVVRV�DQVHLRV�GH�SHVTXLVDGRU��SRLV��HQTXDQWR�HVFROD�ILORVyILFD��³WHP�FRPR�FHUQH�D�

busca do sentido que as coisas que estão à nossa volta, no horizonte do mundo-vida, fazem 

SDUD� QyV´� �%,&8'2�� ������ S�� ���� H� HVVD� EXVFD� GH� VHQWLGR� p� VLJQLILFDWLYD� QR� FRQWH[WR� GD�

(GXFDomR� 0DWHPiWLFD�� 3DUD� 0RQGLQL�� 3DXOR� H� 0RFURVN\� ������� S�� ����� ³QR� kPELWR� GD�

pesquisa, a Fenomenologia indica uma postura metodológica, um modo de proceder, um 

FDPLQKR�TXH�DEUH�D�SRVVLELOLGDGH�GH�FRQKHFHU�R�TXH�p�LQYHVWLJDGR�´ 

3HUFRUUHPRV� R� FDPLQKR� GD� SHVTXLVD� RULHQWDGRV� SHOD� LQWHUURJDomR�� ³2� TXH� p� LVWR�� D�

0RGHODJHP�0DWHPiWLFD�QD�6DOD�GH�$SRLR�j�$SUHQGL]DJHP"´�$R�SHUJXQWDUPRV�R�TXH�p� LVWR�

buscamos SRU�SRQWRV�HVWUXWXUDQWHV�GR�IHQ{PHQR��3DUD�%LFXGR��������S�������³R�SRQWR�FUXFLDO�

GD�SHVTXLVD� p� FRQVWLWXtGR�SHOD� LQWHUURJDomR�H� VHX�HVFODUHFLPHQWR´��SRU� LVVR�� FRQVWDQWHPHQWH�

nos perguntamos: o que a interrogação interroga? A interrogação é a expressão da nossa 

perplexidade, assim, ao buscar pelo que ela interroga definimos o trajeto a ser percorrido na 

pesquisa, atentos para a permanência da interrogação durante esse processo de reflexão sobre 

ela. 
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Portanto, ao interrogarmos a Modelagem Matemática na Sala de Apoio à 

Aprendizagem, buscamos o que se revela desse fenômeno no estar junto Modelagem 

Matemática e Sala de Apoio à Aprendizagem. Assim, podemos destacar perguntas de fundo e 

percebemos que essa interrogação, interroga inicialmente a MM, instiga pela concepção aqui 

utilizada, considerando as diferentes perspectivas presentes na comunidade acadêmica. 

Utilizamos a MM em uma perspectiva da Educação Matemática, segundo a concepção de 

Burak (2004). Todavia, para justificar essa escolha, apresentamos, no primeiro capítulo, uma 

breve discussão teórica sobre o percurso da Educação Matemática, trazendo um olhar sobre o 

caminho da ciência e seu reflexo na educação atual. Apresentamos, na sequência, um 

panorama da MM na Educação Matemática, dialogando com autores de referência no tema 

para, enfim, apresentar a MM na perspectiva de Burak (2004, 2010), como uma concepção de 

ensino consoante com o referencial apresentado e, por isso, utilizada nessa pesquisa. 

A pergunta orientadora está situada em uma região de inquérito de temas que se 

entrelaçaram no contexto da pesquisa, por esta razão, no segundo capítulo, apresentamos o 

programa SAA com algumas discussões sobre a transição do 5° para o 6° ano, enfatizando a 

questão do interesse e da motivação, dialogando com a formação de professores e com 

pesquisas já realizadas sobre esses temas. 

Entretanto, mesmo com as discussões teóricas, a interrogação permanece, interrogando 

o fenômeno Modelagem Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem nos solicitando ir à 

experiência daqueles que vivenciaram e que desenvolveram as atividades de MM na SAA, 

para que pudéssemos compreender esta situação e responder o que foi interrogado. 

Assim, apresentamos no terceiro capítulo, o caminho percorrido, explicitando nossa 

compreensão sobre a pesquisa qualitativa fenomenológica com a intenção de expor a 

fundamentação teórica que orienta o trajeto dessa pesquisa. 

Compreendemos que, para responder à pergunta orientadora, é necessário ir-à-coisa-

mesma, por isso, a reflexão teórica não basta e precisamos dialogar com aqueles que 

vivenciaram as atividades de MM na SAA. Expomos, no capítulo quatro, os dados da 

pesquisa, uma descrição da experiência vivida e a reflexão fenomenológica sobre cada 

categoria aberta. Por fim, no quinto capítulo, discutimos os resultados da pesquisa e os 

caminhos que se abrem a partir dela. 
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CAPÍTULO 1 ± TRAJETOS NORTEADORES DA PESQUISA 

 
Vivemos num tempo atônito que ao debruçar-se sobre si próprio descobre que os 
seus pés são um cruzamento de sombras, sombras que vêm do passado que ora 
pensamos já não sermos, ora pensamos não termos ainda deixado de ser, sombras 
que vêm do futuro que ora pensamos já sermos, ora pensamos nunca virmos a ser. 
Boa Ventura de Souza Santos, 1988. 

 

Nesta pesquisa, trabalhamos com a Modelagem Matemática em uma perspectiva de 

Educação Matemática tal como defendida por Burak (2004, 2010), trata-se de uma 

metodologia de ensino de Matemática que tem preocupações específicas por conta da base 

teórica e epistemológica que a sustenta. Assim, para que possamos situar o trabalho e 

explicitar algumas dessas bases expomos trajetos norteadores que nos permitem perceber o 

movimento teórico que nos levou a escolher essa perspectiva de Modelagem Matemática. 

No primeiro momento, apresentamos um olhar sobre o percurso científico da 

Matemática até a Educação Matemática do ponto de vista epistemológico, buscamos perceber 

os paradigmas que sustentam a produção, a disseminação, a pesquisa e as práticas do 

conhecimento dessas áreas. Na sequência, tratamos de compreender o trajeto histórico da MM 

na Educação Matemática, discutindo as diferentes perspectivas e práticas de Modelagem que 

se apresentam nesse viés. Por fim, abordamos, especificamente, a MM em uma perspectiva de 

Educação Matemática, conforme defendida, principalmente por Burak, por ser essa a visão 

adotada nas práticas realizadas nesta pesquisa. 

Refletir sobre esses caminhos nos permite perceber a historicidade dos movimentos da 

Educação Matemática, em especial na preocupação de como ensinar matemática, para assim 

compreender como e por que chegamos onde estamos. 

 

1.1 DA MATEMÁTICA À EDUCAÇÃO MATEMÁTICA 

A Matemática está presente na humanidade desde a antiguidade: temos registros de 

sistemas de contagem, distinção de algarismos, conjuntos, unidades e outras noções 

matemáticas em todos os povos. A Matemática, enquanto ciência, envolvendo a chamada 

³PDWHPiWLFD�SXUD´��GHVHQYROYHX-se de maneira mais expressiva a partir do século XIX. O seu 

crescimento, enquanto ciência, ajudou a consolidar um método de investigação que vem 

sustentando a produção científica desde então, o chamado método hipotético-dedutivo em 

uma lógica conhecida como moderna. 
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De acordo com Berticelli (2006, p. 18), a lógica do método moderno de investigação e 

de produção de conhecimento está pautada na objetividade, na ausência do sujeito e presença 

GR� REMHWR�� QR� GLVWDQFLDPHQWR� HP� IXQomR� GR� IRFR� QR� REMHWR�� ³TXDQWR� PDLRU� D� DXVrQFLD� GR�

VXMHLWR� SHVTXLVDGRU�� WDQWR� PDLV� REMHWLYD� D� LQYHVWLJDomR´� H� PDLV� FRQILiYHO� R� FRQKHFLPHQWR�

produzido. 

Esse modo de produzir conhecimento, é chamado por Santos (1988, p. 48) de 

pensamento hegemônico e conceituado como o paradigma dominante nas ciências, trata-se de 

XP� PRGHOR� GH� UDFLRQDOLGDGH� TXH� FRRUGHQD� D� FLrQFLD� PRGHUQD�� ³FRQVWLWXLX-se a partir da 

revolução científica do século XVI e foi desenvolvido nos séculos seguintes basicamente no 

GRPtQLR�GDV�FLrQFLDV�QDWXUDLV�´�(VVH�SDUDGLJPD�GRPLQDQWH�QmR�UHFRQKHFH�RV�FRQKHFLPHQWRV�

de senso comum, apega-se ao científico como o conhecimento produzido segundo seus 

parâmetros metodológicos. O racionalismo moderno é rígido e pautado em ideias 

matemáticas, nessa perspectiva, todos os fenômenos observados em um determinado assunto 

abordado de forma científica devem ser quantificados e o que não é quantificável é 

cientificamente irrelevante. 

Trata-se de um modelo de pensamento totalitário na medida em que nega o caráter 

racional de argumentos que não se pautam pelas suas regras metodológicas e acaba se 

estendendo para as ciências sociais. Esta forma de pensar deu origem ao modelo mecanicista 

positivista que marcou a Europa moderna e ainda se faz presente no modo de pensar de 

muitos pesquisadores e professores.  

A Revolução Industrial foi um marco para as mudanças nos meios de produção e o 

crescimento do capitalismo, a partir do qual a racionalidade técnica se estabelece moldando as 

instituições e práticas sociais. De acordo com Duarte et al ������� S�� ����� ³D� UD]mR� H� D�

racionalidade se desenvolvem historicamente com o comércio por meio dos fatores como a 

escrita, a contabilidade, a divisão de trabalho, a especialização, formas racionais de transporte 

H�PmR�GH�REUD�´ 

No paradigma dominante, o que predomina são as pesquisas quantitativas, pautadas no 

SRVLWLYLVPR� H�� GH� DFRUGR� FRP�%LFXGR� ������� S�� ������ ³HVWDQGR� D�0DWHPiWLFD� QR� kPDJR� GD�

racionalidade da ciência, QXWULQGR�VHXV�SURFHGLPHQWRV�QR�SRVLWLYLVPR´�GHVWDFD�FRPR�SRQWRV�

LPSRUWDQWHV� SDUD� D� SURGXomR� GD� FLrQFLD� ³D� UD]mR�� D� REMHWLYLGDGH�� R�PpWRGR�� D� GHILQLomR� GH�

FRQFHLWRV��D�FRQVWUXomR�GH�LQVWUXPHQWRV�SDUD�JDUDQWLU�D�REMHWLYLGDGH�GD�SHVTXLVD�´��%,&8'2��

2013, p. 115). 

2� SRVLWLYLVPR�� QD� YLVmR� GH� *DUQLFD� ������� S�� ������ ³QmR� VH� YROWD� D� TXHVW}HV� TXH�
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classicamente foram do domínio da Filosofia, como o ser e o fim último das coisas. O 

Positivismo torna-VH�XPD�HVSpFLH�GH�GHFDSLWDomR�GR�SUySULR�SHQVDPHQWR�ILORVyILFR�´�$�ciência 

moderna, ancorada no racionalismo cartesiano e no empirismo baconiano, trata os fenômenos 

sociais da mesma forma que os fenômenos naturais. Entretanto são muitos os obstáculos para 

compatibilizar a ciência social com a ciência natural, uma vez que ³D� FLrQFLD� VRFLDO� VHUi�

VHPSUH�XPD�FLrQFLD�VXEMHWLYD�H�QmR�REMHWLYD�FRPR�DV�FLrQFLDV�QDWXUDLV�´��6$1726��������S��

53). 

Para Berticelli (2006, p. 20) isso explica o atraso em que se encontram as ciências 

KXPDQDV� H� VRFLDLV� HP� UHODomR� jV� FLrQFLDV� H[DWDV�� ³DFHQtuou-se de tal sorte o conceito 

dicotômico de sujeito e objeto, que o homem se tornou quase um desconhecido do seu próprio 

FRQKHFLPHQWR�´�$VVLP��R�FDPLQKR�GD�FLrQFLD�PRGHUQD�VHJXLX�SDUD�D�GLVFLSOLQDUL]DomR�H[WUHPD�

H�� SDUD� %HUWLFHOOL� ������� S�� ����� ³HQTXDQWo as várias ciências resultantes das objetivações 

sempre mais minuciosas progrediram de maneira extraordinária, principalmente nos últimos 

trezentos anos, sempre mais preocupadas com a especialidade, a educação (com suas várias 

ciências) se viu em situação VHPSUH� LQF{PRGD�´� 3RUWDQWR� D� HGXFDomR� GHPRUD� SDUD� VH�

consolidar enquanto ciência pela necessidade de métodos próprios de investigação e produção 

de conhecimento, diferentes daqueles utilizados pelas ciências exatas. 

Cherobini e Martinazzo (2005, p. 169) eQIDWL]DP�TXH�³VH�Ki�XP�VHWRU��QD�VRFLHGDGH��

que foi nitidamente afetado pelas concepções que orientam o paradigma cartesiano moderno, 

HVWH�p�R�HGXFDFLRQDO�´�$R�PHQRVSUH]DU�PXLWRV�GRV�YDORUHV�FRQVWUXtGRV�DR�ORQJR�GH�VpFXORV��³R�

paradigma da simplificação foi tomando conta de nossa cultura, levando-nos a um processo 

GH� DOLHQDomR� GHFRUUHQWH� GD� FRQVWDQWH� IUDJPHQWDomR� GRV� VDEHUHV�´�$VVLP�� VHQGR� D�(GXFDomR�

essencialmente interdisciplinar e preocupada com os sujeitos, em especial com as questões do 

ensinar e do aprender, é uma área que pouco cresce nos momentos em que a ciência é 

orientada pelo paradigma cartesiano moderno. 

Diante disso, Santos (1988) retrata uma crise no paradigma dominante e a situa como 

profunda, irreversível e resultado de uma pluralidade de coQGLo}HV��'H�DFRUGR�FRP�R�DXWRU��³R�

DSURIXQGDPHQWR� GR� FRQKHFLPHQWR� SHUPLWLX� YHU� D� IUDJLOLGDGH� GRV� SLODUHV� HP� TXH� VH� IXQGD´�

�6$1726��������S�������3DUD�HOH��SRU�FRQVHTXrQFLD�GD�LQGXVWULDOL]DomR�GDV�FLrQFLDV��³R�TXH�D�

ciência ganhou em rigor nos últimos quarenta ou cinqüenta anos perdeu em capacidade de 

auto-UHJXODomR�´��6$1726��������S�������3RUWDQWR�R�TXH�VH�SHUFHEH�p�D�QHFHVVLGDGH�GH�RXWURV�

modos de produzir conhecimento que contribuam com a sociedade para além dos avanços 

tecnológicos produzidos até este período. 
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'H�DFRUGR�FRP�&KHURELQL�H�0DUWLQD]]R��������S��������³R�IXWXUR�WUDQVIRUPRX-se num 

todo imprevisível, as verdades tornaram-se transitórias e o conhecimento científico moderno 

há muito deixou de ser considerado a única forma válida de se conhecer o mundo, o homem e 

D�VRFLHGDGH�´�$VVLP��HOHV�WDPEpP�WUDWDP�GH�XPD�³WUDQVLomR�SDUDGLJPiWLFD��WDQWR�GRV�VDEHUHV�

FRPR� GDV� FLrQFLDV�´� �&+(52%,1,�� 0$57,1$==2�� ������ S�� ������ (PHUJH�� QD� SUySULD�

ciência, uma necessidade de autoconhecimento para lidar com a velocidade das novas 

descobertas científicas. 

Berticelli (2006, p. 23) ressalta que a compreensão de mundo que os sujeitos 

GHVHQYROYHUDP�p�R�GD�OyJLFD�PDWHPiWLFD��HQWUHWDQWR�R�DXWRU�DSRQWD�TXH�³RV�VHUHV�KXPDQRV�Vy�

podem obter o conhecimento de como construíram a lógica e a matemática se compreenderem 

D�VL�PHVPRV��VXD�SVLTXH�H�VHX�FRUSR��FRPR�XPD�WRWDOLGDGH�QR�FRQWH[WR�GR�XQLYHUVR�LQWHLUR�´�2�

DXWRU�WUDWD�GH�XPD�PXGDQoD�QR�ID]HU�FLrQFLD�H�DILUPD�TXH�³Ki�YiULRV�LQGLFDGRUHV�QR�PXQGR�

das ciências que apontam para essa reDSUR[LPDomR´��KRPHP�H�PXQGR� 

Santos (1988, p. 63) enfatiza que, a partir da crise do paradigma dominante, surge um 

SDUDGLJPD�HPHUJHQWH��SDUD�HOH�³j�PHGLGD�TXH�DV�FLrQFLDV�QDWXUDLV�VH�DSUR[LPDP�GDV�FLrQFLDV�

sociais estas aproximam-VH�GDV�KXPDQLGDGHV´��RX�VHja, o paradigma emergente se preocupa e 

se ocupa do sujeito. Nesse novo paradigma, explica-se a natureza da matéria com o uso de 

conceitos relativos ao comportamento humano, como o de historicidade, processo, finalidade 

e consciência. Enquanto na ciência moderna o conhecimento avança pela especialização, 

inclusive para a hiperespecialização, o que se percebe agora é a necessidade de compreender o 

WRWDO��R�JOREDO�GH�PRGR�TXH�R�³FRQKHFLPHQWR�SyV-moderno, sendo total, não é determinístico, 

sendo local, não é dHVFULWLYLVWD�´��6$1726��������S������ 

Santos (1988, p. 68) entende as contribuições da ciência moderna ao produzir um 

conhecimento funcional do mundo que ampliou significativamente as nossas perspectivas de 

VREUHYLYrQFLD��HQWUHWDQWR�³QR�IXWXUR�QmR�VH�WUDWDUi�WDQWR�GH�VREUHYLYHU�FRPR�GH�VDEHU�YLYHU�´ 

Diante de uma pretensa generalização da metodologia das ciências naturais para todos 

os domínios do conhecimento e da crise no paradigma dominante, a fenomenologia emerge 

como uma alternativa de abordagem das ciências humanas em pesquisa, como oposição ao 

positivismo, SRLV�³D�IHQRPHQRORJLD�S}H�HP�HYLGrQFLD�TXH�RV�VHUHV�KXPDQRV�QmR�VmR�REMHWRV�H�

TXH� VXDV� DWLWXGHV� QmR� SRGHP� VHU� YLVWDV� FRPR� VLPSOHV� UHDo}HV�´� �MARTINS; BOEMER; 

FERRAZ, 1990, p. 35). 

Martins, Boemer e )HUUD]� ������� S�� ���� GHVWDFDP� TXH� D� ³IHQRPHQRORJLD� HPSUHJD��

necessariamente, uma forma de reflexão que deve incluir a possibilidade de olhar as coisas 
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FRPR�HODV�VH�PDQLIHVWDP�´�+i��QHVVD�IRUPD�GH�SHVTXLVDU��D�QHFHVVLGDGH�GH�VH�YROWDU�jV�FRLVDV�

mesmas e aprHHQGHU� D� HVVrQFLD� GR� IHQ{PHQR�� GH� PRGR� TXH� ³R� FRQKHFLPHQWR� Vy� VHUi�

alcançado no próprio existir do cientista.´��MARTINS; BOEMER; FERRAZ, 1990, p. 37). 

$�IHQRPHQRORJLD�YDORUL]D�R� VXMHLWR�SHVTXLVDGRU�H� VXD� LQWHQFLRQDOLGDGH��³R�REMHWR�GR�

conhecimento não é o pensador nem a realidade em si mas, a realidade enquanto vivida pelo 

SHVTXLVDGRU�´��0$57,16��%2(0(5��)(55$=��������S������� 

Os métodos qualitativos que emergem tomam a fenomenologia como ponto de partida 

e vão se constituindo como modos aceitos pela academia de se produzir conhecimento. Nesse 

movimento de fortalecimento das Ciências Humanas e Sociais, a Educação (aqui trataremos 

em especial da Educação Matemática) vai se consolidando enquanto área de pesquisa.  

A Educação Matemática é antiga como campo de atividade, uma vez que a matemática 

tem sido ensinada desde que se tem existido, mas como campo acadêmico tem uma história 

FXUWD�� 6HJXQGR�.LOSDWULFN� ������� S�� ������ ³HPERUD�� SRU� YROWD� GR� VpFXOR�;9,,,�� FDGHLUDV� GH�

Educação já estivessem sendo estabelecidas em diversas universidades da Europa, a Educação 

0DWHPiWLFD� WHYH� XP� SURFHVVR� OHQWR�´� 3DUD� R� DXWRU�� D� (GXFDomR�0DWHPiWLFD� FRPHoRX� D� VHU�

UHFRQKHFLGD� FRPR� XPD� PDWpULD� XQLYHUVLWiULD� ³SHUWR� GR� ILQDO� GR� VpFXOR� ;,;�� TXDQGR� D�

formação dos professores (secundários) se tornou uma função crescentemente importante das 

XQLYHUVLGDGHV�´� �.,/3$75,&.�� ������ S�� ������ 1R� LQtFLR�� RV� HGXFDGRUHV�PDWHPiWLFRV� HUDP�

matemáticos preocupados em como sua disciplina estava sendo ensinada. 

6HJXQGR�'¶$PEUyVLR� ������� S�� ����� ³D� LGHQWLILFDomR da educação matemática como 

XPD�iUHD�SULRULWiULD�QD�HGXFDomR�RFRUUH�QD�WUDQVLomR�GR�VpFXOR�;,;�SDUD�R�VpFXOR�;;´�D�SDUWLU�

do livro The psychology of number and Its applications to methods of teaching arithmetic, 

escrito em 1895, por McLellan e Dewey e seguido por tantos outros educadores. Nesse livro, 

os autores propõem ³XPD� UHDomR� FRQWUD� R� IRUPDOLVPR� H� XPD� UHODomR� QmR� WHQVD�� PDV�

FRRSHUDWLYD�� HQWUH� DOXQR� H� SURIHVVRU�� H� XPD� LQWHJUDomR� HQWUH� WRGDV� DV� GLVFLSOLQDV�´�

('¶$0%5Ï6,2, 2004, p. 71). 

De acordo com '¶$mbrósio (2004, p. 71), o passo mais importante no 

estabelecimento da Educação Matemática, como disciplina, foi dado por Felix Klein em 1908 

quando publicou o livro Matemática elementar de um ponto de vista avançado. Em seu livro, 

³Klein defende uma apresentação nas escolas que se atenha mais a bases psicológicas que 

VLVWHPiWLFDV�´� �'¶$0%5Ï6,2, 2004, p. 72). Nesse mesmo ano, ocorre a consolidação da 

Educação Matemática como uma subárea da Matemática e da Educação, de natureza 

interdisciplinar, com a fundação da Comissão Internacional de Instrução Matemática, 
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conhecida pelas siglas IMUK/ ICMI, sob liderança de Felix Klein, durante o Congresso 

Internacional de Matemáticos, realizado em Roma. ('¶$0%5Ï6,2, 2004, p. 72). 

Mesmo se constituindo como disciplina, a Educação Matemática permanece em 

movimento, buscando se estabelecer epistemologicamente, construindo suas teorias que, 

mesmo com diferentes pontos de vista, têm como foco ensinar e aprender matemática. 

Com o intuito de descrever modos historicamente produzidos de ver e conceber o 

HQVLQR� GH� PDWHPiWLFD� QR� %UDVLO�� )LRUHQWLQL� ������� S�� ���� LGHQWLILFRX� VHLV� WHQGrQFLDV�� ³D�

formalista clássica; a empírico-ativista; a formalista moderna; a tecnicista e suas variações; a 

FRQVWUXWLYLVWD� H� D� VyFLRHWQRFXOWXUDOLVWD�´� $SUHsentamos, na sequência, tais tendências para 

explicitar como a mudança de paradigma movimentou o modo de ensinar matemática. 

A tendência formalista clássica predominou no Brasil até o final da década de 1950 e 

SRGH�VHU�FDUDFWHUL]DGD�SHOD�³rQIDVH�jV� LGHLDV�e formas da Matemática clássica, sobretudo ao 

PRGHOR� HXFOLGLDQR� H� j� FRQFHSomR� SODW{QLFD� GD� PDWHPiWLFD�´� �),25(17,1,�� ������ S�� �����

Tanto os livros didáticos quanto as aulas seguiam uma ordem de definições, teoremas, 

demonstrações e exercícios de aplicação com ênfase no rigor e na formalidade da Matemática. 

De acordo com Fiorentini (1995, p. 06), em relação ao ensino, nessa tendência temos grande 

LPSRUWkQFLD�GR�OLYUR�GLGiWLFR�DOpP�GH�VHU�³FHQWUDGR�QR�SURIHVVRU�H�QR�VHX�SDSHO�GH�WUDQVPLVVRU�

e expositor de conWH~GRV´�� TXDQWR� DR� DOXQR�� VXD� DSUHQGL]DJHP� HUD� SDVVLYD� H� ³FRQVLVWLD� QD�

memorização e na reprodução (imitação/repetição) precisa dos raciocínios e procedimentos 

GLWDGRV�SHOR�SURIHVVRU�RX�SHORV�OLYURV�´ 

Na tendência empírico-ativista, tem-se uma pedagogia ativa, que surge como oposição 

j� HVFROD� FOiVVLFD� WUDGLFLRQDO�� ³R� SURIHVVRU� GHL[D� GH� VHU� R� HOHPHQWR� IXQGDPHQWDO� GR� HQVLQR��

tonando-VH�RULHQWDGRU�RX�IDFLOLWDGRU�GD�DSUHQGL]DJHP´�H�R�HVWXGDQWH�SDVVD�VHU�YLVWR�FRPR�XP�

ser ativo, centro da aprendizagem. (FIORENTINI, 1995, p. 09). Tal concepção surge no Brasil 

D�SDUWLU�GD�GpFDGD�GH�������GH�DFRUGR�FRP�)LRUHQWLQL� �������S������HOD�³HPHUJH�QR�VHLR�GR�

movimento escolanovista, estando também associado ao pragmatismo norte-americano de 

-RKQ�'HZH\�´�(VVD� WHQGrQFLD� ³FRQWUibuiu não só para unificar a Matemática em uma única 

disciplina, mas também para reformular as diretrizes metodológicas do ensino da Matemática 

GD�5HIRUPD�)UDQFLVFR�&DPSRV��������´��),25(17,1,��������S������ 

O ideário empírico-ativista é retomado, no Brasil, a partir da década de 1970, devido 

ao fracasso do formalismo modernista e, também, na década de 70 e início dos anos 1980 nos 

materiais produzidos e divulgados pelos centros de ciências, materiais produzidos por projetos 

do MEC, entre outros. (FIORENTINI, 1995, p. 10). 
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A tendência formalista moderna surge, no Brasil, após 1950, quando a Educação 

0DWHPiWLFD�EUDVLOHLUD�SDVVD�SRU�XP�SHUtRGR�GH�³LQWHQVD�PRELOL]DomR�HP�YLUWXGH�GD�UHDOL]DomR�

dos cinco Congressos Brasileiros de Ensino de Matemática (1955, 1957, �����������H������´�

(FIORENTINI, 1995, p. 12), em um movimento de reformulação e modernização do currículo 

escolar conhecido como Movimento da Matemática Moderna (MMM). Nessa tendência, o 

HQVLQR�FRQWLQXD�DXWRULWiULR�H�FHQWUDGR�QR�SURIHVVRU�³TXH�H[S}H�GHPRnstra rigorosamente tudo 

no quadro-QHJUR´� H� R� DOXQR� FRQWLQXD� SDVVLYR�� �),25(17,1,�� ������ S�� �����3DUD�)LRUHQWLQL�

�������S�������³HVVD�SURSRVWD�GH�HQVLQR�SDUHFLD�YLVDU�QmR�j�IRUPDomR�GR�FLGDGmR�HP�VL��PDV�j�

IRUPDomR�GR�HVSHFLDOLVWD�PDWHPiWLFR�´�2�PRYLPHQWR�buscou realizar uma mudança curricular 

com a unificação dos campos da Matemática, tendo como elementos unificadores a teoria dos 

conjuntos, as estruturas algébricas e a teoria de funções. Essa tendência se mostra alinhada ao 

pensamento moderno, predominante ainda nas ciências nesse período. 

A tendência tecnicista tem origem norte-americana e tem como objetivo otimizar os 

UHVXOWDGRV�GD�HVFROD��³DSRQWD�FRPR�VROXo}HV�SDUD�RV�SUREOHPDV�GR�HQVLQR�H�GD�DSUHQGL]DJHP�

o emprego de técnicas especiais de ensino e de aGPLQLVWUDomR�HVFRODU�´��),25(17,1,��������

S�� ����� 1HVVD� WHQGrQFLD�� ³D� HGXFDomR� HVFRODU� WHULD� ILQDOLGDGH� GH� SUHSDUDU� H� µLQWHJUDU¶� R�

indivíduo à sociedade, tornando-R�FDSD]�H�~WLO�DR�VLVWHPD�´��),25(17,1,��������S������ 

A tendência construtivista emerge da epistemologia genética de Piaget e, de acordo 

FRP�)LRUHQWLQL��������S�������³WURX[H�PDLRU�HPEDVDPHQWR�WHyULFR�SDUD�D�LQLFLDomR�DR�HVWXGR�

GD� 0DWHPiWLFD�´� 3DUD� R� FRQVWUXWLYLVPR�� R� FRQKHFLPHQWR� PDWHPiWLFR� UHVXOWD� ³GD� DomR�

interativa/reflexiva do homem com o meLR� DPELHQWH� H�RX� FRP� DWLYLGDGHV�´� �),25(17,1,��

1995, p. 19 e 20). No Brasil, essa tendência foi sentida a partir das décadas de 1960 e 1970; a 

partir dos anos 1980, já é possível encontrar grupos de estudos em Educação Matemática 

nessa tendência em praticamente todas as regiões do país. De acordo com Fiorentini (1999, p. 

�����³R�FRQVWUXWLYLVPR�SULRUL]D�PDLV�R�SURFHVVR�TXH�R�SURGXWR�GR�FRQKHFLPHQWR��H�D�ILQDOLGDGH�

GR�HQVLQR�GD�0DWHPiWLFD�p�GH�QDWXUH]D�IRUPDWLYD�´ 

A tendência sócioetnocultural emerge, a partir da década de 1960, do fracasso do 

Movimento Modernista e das dificuldades de aprendizagem da Matemática percebidas em 

alunos de classes baixas. Nessa tendência, o conhecimento matemático passa a ser visto 

³FRPR�XP�VDEHU�SUiWLFR�UHODWLYR��QmR-universal e dinâmico, produzido histórico-culturalmente 

QDV�GLIHUHQWHV�SUiWLFDV�VRFLDLV��SRGHQGR�DSDUHFHU�VLVWHPDWL]DGR�RX�QmR�´��),25(17,1,��������

p. 26). Além disso, nessa tendência, o ponto de partida do processo ensino/aprendizagem são 

os problemas da realidade, a relação aluno-professor é dialógica e os métodos de ensino 
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preferidos são a problematização e a Modelagem Matemática. Para Fiorentini (1995, p. 26), 

³WUDWD-se de um método de ensino que contempla a pesquisa e o estudo/discussão de 

problemas que dizem respHLWR�j�UHDOLGDGH�GRV�DOXQRV�´ 

Diante das diferentes tendências apresentadas em seu trabalho, Fiorentini (1995, p. 30) 

SRQGHUD�TXH�R�GHVHMiYHO�³VHULD�R�SURIHVVRU�WRPDU�FRQKHFLPHQWR�GD�GLYHUVLGDGH�GH�FRQFHSo}HV��

paradigmas e/ou ideologias para, então, criticamente, construir e assumir aquela perspectiva 

TXH�PHOKRU�DWHQGD�jV�VXDV�H[SHFWDWLYDV�HQTXDQWR�HGXFDGRU�H�SHVTXLVDGRU�´ 

A tendência histórico-FUtWLFD�WHP�FUHVFLGR�QRV�~OWLPRV�WHPSRV�H�³UHSUHVHQWD�XP�PRGR�

de ser e conceber que se caracteriza por uma postura crítica e reflexiva diante do saber 

HVFRODU��GR�SURFHVVR�HQVLQR�DSUHQGL]DJHP�H�GR�SDSHO�VyFLRSROtWLFR�GD�HGXFDomR�HVFRODUL]DGD�´�

(FIORENTINI, 1995, p. 31). 

Além disso, há, no Brasil, a perspectiva sócio-FUtWLFD�� FRP� ³XP� JUDQGH� LPSDFWR� QD�

comunidade de modelagem matemática na educação matemática, influenciando não apenas 

SUiWLFDV�HGXFDFLRQDLV�FRPR�WDPEpP�R�GHVHQYROYLPHQWR�GH�SHVTXLVDV�´��$5$Ò-2��-��������S��

58). 

Essas tendências explicitadas por Fiorentini (1995) ajudam-nos a compreender como o 

movimento de mudança de paradigma ocorrido nas ciências em geral se reflete na Educação 

Matemática. Com o crescimento das Ciências Humanas e Sociais o modo de ensinar 

matemática também vai se modificando, dando mais ênfase aos sujeitos e à formação humana. 

Dessa maneira, vamos situando a Educação Matemática enquanto ciência conforme assevera 

.LOSDWULFN��������S��������³DWp�RQGH�D�(GXFDomR�0DWHPiWLFD�p�XPD�FLrQFLD��HOD�p�XPD�FLrQFLD�

humana. Se ela for vista como um campo acadêmico mais do que uma disciplina, é um campo 

que repousa em uma variedade de outras disciplinas, a maioria das quais são Ciências 

6RFLDLV�´ 

Entretanto, mesmo com os avanços das ciências, as novas compreensões sobre o 

ensino e a aprendizagem demoram para chegar efetivamente na escola. De acordo com 

BeUWLFHOOL� ������� S�� ����� ³D� HGXFDomR� IRUPDO� TXDVH� VHPSUH� SHUPDQHFH� QD� UHWDJXDUGD� HP�

UHODomR� DRV� DYDQoRV� GDV� FLrQFLDV�´� 'HVVH�PRGR�� DSHVDU� GRV� HVIRUoRV� GRV� SHVTXLVDGRUHV� GD�

Educação Matemática, o que se percebe é um predomínio de práticas tecnicistas entre os 

professores de matemática da Educação Básica, por isso o esforço aqui empreendido de 

justificar e argumentar a necessidade de mudança.  

Diante disso, encontramos suporte nas ideias de Edgar Morin (2000) sobre educação 

como caminho para compreender a Educação Matemática. Para Morin (2000), estamos 
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vivendo em um momento de mundialização, em que os problemas locais tornam-se globais da 

mesma maneira em que os problemas globais tornam-se locais, mas organizados por uma 

extrema disciplinarização. De acordo com Morin (2000), vivemos em uma realidade 

multidimensional, mas buscamos compreendê-la de forma unidimensional, herdamos, 

também, uma concepção linear da causalidade que nos restringe a enxergar outras formas de 

causalidade, como a cíclica e a retroativa. 

ExLVWH� XPD� LQDGHTXDomR�� VHJXQGR� 0RULQ� ������� S�� ����� ³FDGD� YH]� PDLV� DPSOD��

profunda e grave entre os saberes separados, fragmentados, compartimentados entre 

disciplinas, e, por outro lado, realidades ou problemas cada vez mais polidisciplinares, 

transversais�� PXOWLGLPHQVLRQDLV�� WUDQVQDFLRQDLV�� JOREDLV�� SODQHWiULRV�´� 'HVVH� PRGR�� D�

hiperespecialização impede de ver o global, pois o fragmenta, e o essencial, pois o dilui. 

(MORIN, 2003, p. 11). 

O desenvolvimento disciplinar das ciências trouxe as vantagens da divisão do trabalho, 

SURGX]LX� R� FRQKHFLPHQWR� H� D� HOXFLGDomR�� PDV� WDPEpP� WURX[H� ³RV� LQFRQYHQLHQWHV� GD�

VXSHUHVSHFLDOL]DomR�� GR� FRQILQDPHQWR� H� GR� GHVSHGDoDPHQWR� GR� VDEHU´�� SURGX]LQGR� D�

ignorância e a cegueira. (MORIN, 2003, p. 14). Nesse contexto, em vez de corrigir esse 

caminho, nosso sistema de ensino o reproduz, obedece e mantém essa organização. Conforme 

0RULQ� ������� S�� ����� ³QD� HVFROD� SULPiULD� QRV� HQVLQDP� D� LVRODU� RV� REMHWRV� �GH� VHX� PHLR�

ambiente), a separar as disciplinas (em vez de reconhecer suas correlações), a dissociar os 

SUREOHPDV��HP�YH]�GH�UHXQLU�H�LQWHJUDU�´ 

O autor defende que, diante dessa situação, precisamos de uma nova forma de pensar, 

GHQRPLQDGD�SRU�0RULQ��������GH�³SHQVDPHQWR�FRPSOH[R´��(VVD�IRUPD�GH�SHQVDU�p�FRQVRDQWH�

com o paradigma emergente enunciado por Santos (2010), é uma forma de conhecimento que 

pratica a ligação entre as partes e busca reconhecer como os sistemas produzem as qualidades 

fundamentais do mundo. Ele tende a relacionar conceitos antagônicos como 

indivíduo/sociedade, autonomia/dependência e singularidade/multiplicidade. (MORIN, 2010). 

Entendemos que o mundo precisa de pessoas que enxerguem, mobilizem e apresentem 

alternativas criativas para esses problemas globais, o que é possível se orientados por uma 

forma de pensar que nos permita compreender o problema em sua totalidade, mas também, 

em sua particularidade. Morin se mostra preocupado com as consequências das ciências e 

HQIDWL]D�TXH�³LQFRQVFLHQWHV�GR�TXH�p�H�ID]�D�FLrQFLD�QD�VRFLHGDGH��RV�FLHQWLVWDV�VmR�LQFDSD]HV�

de contrRODU�RV�SRGHUHV�HVFUDYL]DGRUHV�RX�GHVWUXWRUHV�JHUDGRV�SHOR�VDEHU�´��025,1��������S��

20). 
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Em relação à escola, concordamos com as ideias de Morin (2010) com a angústia 

sobre o modo disciplinar como os conteúdos são trabalhados e, dessa maneira, não nos parece 

possível preparar os estudantes para a pós-modernidade mantendo práticas exclusivamente 

tradicionais. Atualmente, os estudantes são sobrecarregados com um grande número de 

informações e conhecimentos que extrapolam a escola, entretanto apresentam dificuldades 

para relacionar essas informações e identificar semelhanças entre elas. (MORIN, 2010). Desse 

modo, a escola precisa incentivá-los a praticarem a ligação e a distinção entre essas 

informações, fatos e conhecimentos de diferentes áreas. Não se trata de exigir 

aprofundamento de todos os conteúdos, mas sim, de abordar temas mais globais, que 

envolvam os conteúdos estudados. 

0RULQ��������S������DVVHYHUD�TXH�³D�SULPHLUD�ILQDOLGDGH�GR�HQVLQR�IRL�IRUPXODGD�SRU�

Montaigne: mais vale uma cabeça bem-feita que beP�FKHLD�´�$�³FDEHoD�EHP�FKHLD´�p�RQGH�³R�

saber é acumulado, empilhado, e não dispõe de um princípio de seleção e organização que lhe 

Gr� VHQWLGR´�� Mi� D� ³FDEHoD� EHP-IHLWD´� VLJQLILFD� TXH�� ³HP� YH]� GH� DFXPXODU� R� VDEHU�� p� PDLV�

importante dispor ao mesmo tempo de: ± uma aptidão geral para colocar e tratar os 

problemas; ± SULQFtSLRV� RUJDQL]DGRUHV� TXH� SHUPLWDP� OLJDU� RV� VDEHUHV� H� OKHV� GDU� VHQWLGR�´�

(MORIN, 2003, p. 20). Desse modo, em vez de aprender vários conteúdos se mostra mais 

importante que se compreenda o sentindo das coisas e se saiba como utilizar os saberes 

adquiridos. 

e� LPSRUWDQWH� TXH� R� HVWXGDQWH� GHVHQYROYD� DSWLG}HV� JHUDLV� GD� PHQWH� H� ³TXDQWR� PDLV�

GHVHQYROYLGD� p� D� LQWHOLJrQFLD� JHUDO��PDLRU� p� VXD� FDSDFLGDGH� GH� WUDWDU� SUREOHPDV� HVSHFLDLV�´�

(MORIN, 2003, p. 20)��'HVVH�PRGR��³D�HGXFDomR�GHYH�IDYRUHFHU�D�DSWLGmR�QDWXUDO�GD�PHQWH�

para colocar e resolver os problemas e, correlativamente, estimular o pleno emprego da 

LQWHOLJrQFLD�JHUDO�´� �025,1��������S������� ,VVR� VLJQLILFD�TXH�D� HVFROD�SUHFLVD�SURSLFLDU�DRV�

estudantes diferentes oportunidades de desenvolver essa inteligência geral, que está ligada à 

capacidade de compreender a conexão entre os conteúdos trabalhados de maneira isolada nas 

diversas disciplinas escolares. 

Para Almeida, M. (2017, p. 288), o horizonte das FLrQFLDV�GD� FRPSOH[LGDGH�³WHP�DV�

PDUFDV� GR� VXMHLWR´�� SRU� LVVR� p� LPSRUWDQWH� ³UHGLUHFLRQDU� RV� KRUL]RQWHV� SHGDJyJLFRV� H�

HGXFDFLRQDLV��FRP�YLVWDV�j�DXWRIRUPDomR�GH�VXMHLWRV�TXH�VH�VLQWDP�DXWRUHV�GH�VXDV�QDUUDWLYDV�´�

(ALMEIDA, M., 2017, p. 292-293). A autora enfatiza a necessidade de que a aula propicie, 

aos estudantes, discussões que desacreditem a singularidade, a impessoalidade e a 

QHXWUDOLGDGH� GD� &LrQFLD�� R� TXH� SRGHULD� ³IDFLOLWDU� R� WmR� QHFHVViULR� FXOWLYR� GH� VXMHLWRV� PDLV�
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vivos e autônomos, verdadeiros artesãos do pensamento, da vida da ciência e da história de 

FDGD�GLD�´��$/0(,'$��0���������S������� 

Diante desse contexto, a Educação Matemática vem se constituindo consciente dos 

desafios de ensinar conteúdos matemáticos e educar via matemática, preparando os estudantes 

para as complexidades do mundo. Para Miguel (2004, p. 82), a Educação Matemática é uma 

prática social, compreendida como atividade social realizada por um conjunto de indivíduos 

que produzem conhecimento e não, apenas, como conjunto de conhecimentos produzido por 

esses indivíduos em suas atividades. Essa prática social é um conjunto composto por quatro 

elementos: 

1) por uma comunidade humana ou conjunto de pessoas; 2) por um conjunto de 
ações realizadas por essas pessoas em um espaço e tempo determinados; 3) por um 
conjunto de finalidades orientadoras de tais ações; 4) por um conjunto de 
conhecimentos produzidos por tal comunidade. (MIGUEL, 2004, p. 82). 

Pensar a Educação Matemática como prática social significa, segundo Fernandes, F. 

(2016, p. 30���� ³FRPSUHHQGr-la para além do âmbito de normatizações que regulamentam 

ações profissionais e de pesquisa, mas em um cenário de constante problematização de 

normatizações, sempre provisórias, que se compõe junto a essas ações profissionais e de 

SHVTXLVD�´ 

Os objetivos da Educação Matemática, pela compreensão de Bicudo e Venturin (2016, 

S��������³VmR�PXLWRV�H�DEUDQJHP�XPD�JDPD�GH�GLUHo}HV��'HQWUH�HOHV��R�TXH�PDLV�VH�GHVWDFD�p�

que deva estar dirigido às atividades do professor de Matemática em sua sala de aula, 

TXDOTXHU� TXH� VHMD� R� QtYHO� GH� HQVLQR� HP� TXH� HVWHMD� WUDEDOKDQGR�´� 2V� DXWRUHV� WDPEpP�

compreendem que o objeto da Educação Matemática é constituído pela junção da Educação 

FRP�0DWHPiWLFD��³1mR�VH�WUDWD�GH�XPD�VRPD�RX�GH�ROKi-la de perspectivas da Educação, da 

Matemática ou de outras Ciências Humanas, mas de entendê-la como sendo já sempre 

FRQVWLWXtGD�QHVVD�MXQomR�LQWHUGLVFLSOLQDU�´��%,&8'2��9(1785,1��������S������� 

Bicudo e Venturin (2016) asseveram que é essencial que a pesquisa em Educação 

Matemática chegue na sala de aula, mas para que isso ocorra é necessário um esforço 

conjunto do pesquisador e da equipe de educadores da escola ao assumir o projeto político-

pedagógico. Na opinião de Kilpatrick (1996, p. 118), pesquisadores em Educação Matemática 

³SUHFLVam formar e manter laços mais fortes para com professores de Matemática que estão 

HP�SUiWLFD�´�9LVWR�TXH��D�³HGXFDomR�p�XPD�SURILVVmR�QD�TXDO�R�KLDWR�HQWUH�SHVTXLVD�H�SUiWLFD�p�

especialmente grande, então os pesquisadores têm uma responsabilidade particular em 

DVVHJXUDU�TXH�R�WUDEDOKR�TXH�HOHV�HVWmR�ID]HQGR�HVWHMD�UHODFLRQDGR�H�LQIRUPDGR�SHOD�SUiWLFD�´�
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(KILPATRICK, 1996, p. 118). 

Além disso, de acordo com Kilpatrick (1996, p. 117), os educadores matemáticos 

precisam formar e manter laços fortes com matemátiFRV��XPD�YH]�TXH�³QRVVR�FDPSR�FUHVFHX�

da Matemática, e distanciar-se dela é cair em uma preocupação estéril com método acima do 

FRQWH~GR�´ 

4XDQGR� WUDWDPRV� GD� (GXFDomR� 0DWHPiWLFD� GHVWDFDPRV� TXH� HVVD� H[SUHVVmR� ³VH� ID]�

presente também nas Diretrizes Curriculares seja em âmbito nacional, ou estadual nos vários 

estados brasileiros, nas salas de professores e, em conseqüência nas salas de aulas pelos 

DOXQRV�´��%85$.������D��S�������(QWUHWDQWR��QD�DPSOLWXGH�GH�VHX�XVR��SHUFHEHPRV�GLIHUHQWHV�

compreensões e assim, a QHFHVVLGDGH� GH� UHIOHWLU� ³VREUH� R� TXH� VH� HQWHQGH� SRU� (GXFDomR�

0DWHPiWLFD�H�DV�GLYHUVDV�SUiWLFDV�H�PHWRGRORJLDV�TXH�WrP�QHVVD�H[SUHVVmR�´��%85$.������D��

p. 11). 

A preocupação que nos faz buscar pela natureza da Educação Matemática é que uma 

prática educativa embasada em uma ciência sobre a qual não se tem clareza dos seus 

IXQGDPHQWRV�SRGH�³mais comprometer essa prática, do que propriamente ser a solução para o 

ILP� GHVHMDGR�´ (BURAK, 2010a, p. 11). No caminho de estruturar nossa compreensão, 

UHVVDOWDPRV� TXH� ³não podemos admitir uma Educação Matemática sem a Matemática, mas 

também e, com a mesma ênfase, não admitimos uma Educação Matemática sem o concurso 

GH�RXWUDV�iUHDV�TXH�IXQGDPHQWDP�D�(GXFDomR�´��%85$.������D��S������ 

Burak (2010a, p. 12) enfatiza que toda prática educativa está vinculada a uma 

concepção de ensino e de aprendizagem, de educação, do seu objeto de estudo, assim como, 

está vinculada a uma concepção de sujeito que se deseja formar com essa prática. Isso porque 

³WRGD�SUiWLFD�p�IUXWR�GH�XPD�IRUPD�particular de ver, de pensar e de compreender o mundo que 

QRV�FHUFD�´��%85$.������D��S�������'HVVH�PRGR��DR�UHIOHWLU�VREUH�D�IRUPD�SDUWLFXODU�GH�YHU�D�

Matemática e seu ensino, admitimos não haver forma única de ensinar matemática na escola, 

mas é importantH�WHU�FODUH]D�GH�TXH�³DV�Do}HV�HVWmR�HPEDVDGDV�HP�XPD�YLVmR�HSLVWHPROyJLFD�

explícita ou implícita do professor e não ignorar as consequências que decorrem dessas visões 

QR�kPELWR�GD�VDOD�GH�DXOD��QD�UHDOL]DomR�GH�XPD�SUiWLFD�HGXFDWLYD�´��%85$.������D��S���2).  

No intuito de refletir sobre a natureza da Educação Matemática, Rius (1989, p. 30) 

WUDWD� GR� ³PRGHOR� GH� WHWUDHGUR´� GHVHQYROYLGR� SRU� +LJJLQVRQ� �������� R� TXH� SDUD� HOD�

proporciona um marco de referência mais amplo e sólido para a compreensão das áreas de 

estudos atuais. Para Higginson (1980, p. 03), o objetivo de um educador de matemática é 

otimizar a experiência de aprendizagem de matemática do aluno, tanto do ponto de vista 
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intelectual quanto do emocional. Considera, também, que a experiência de aprendizagem de 

matemática, para a maioria dos alunos, não foi nem intelectualmente, nem emocionalmente 

satisfatória. 

De acordo com Rius (1989, p. 30), Higginson analisou a natureza da Educação 

Matemática por estar convencido de que não haveria avanços significativos no tratamento das 

dificuldades de aprendizagem em matemática sem um amplo reconhecimento dos 

IXQGDPHQWRV� GHVVD� GLVFLSOLQD�� 3DUD� +LJJLQVRQ� ������� S�� ���� WUDGXomR� QRVVD��� ³TXDOTXHU�

concepção de educação matemática deve ser fundamentada na disciplina da mDWHPiWLFD´��QR�

entanto aponta importantes e essenciais contribuições de outras áreas do conhecimento para a 

constituição da Educação Matemática que é confirmada pelos quatro conceitos: matemática, 

psicologia, sociologia e filosofia. (HIGGINSON, 1980, p. 04). 

 Desse modo, Higginson descreveu a Educação Matemática em um modelo de um 

tetraedro, batizado como MAPS (M = Matemática, A = Filosofia, P = Psicologia e S = 

Sociologia) em que cada disciplina representa uma face do tetraedro (RIUS, 1989, p. 30). 

De acordo com Burak (2010a, p.13), o modelo de Higginson mostra que 

[...] há áreas específicas do trabalho acadêmico que podem ser identificadas como 
resultantes de instâncias interativas: por exemplo, a aresta MP representa o 
entrecruzamento dos interesses da Matemática e da Psicologia, a aresta MA onde se 
entrecruzam os interesses da Matemática e da Filosofia. 

&RQIRUPH�SRGHPRV�REVHUYDU�QD�)LJXUD����HVVHV�³HQWUHFUX]DPHQWRV�SRGHP�GDU�RULJHP��

a estudos em educação matemática, que não façam uso da matemática diretDPHQWH´��%85$.��

2010a, p. 130), mas que permanecem situados na Educação. Porém, mesmo que de forma não 

explícita, a Matemática sempre estará incluída, uma vez que o modelo foi estruturado para 

tratar do ensino e aprendizagem da Matemática. 

 

 

 

 

 

 

Nessa figura, cada disciplina corresponde a uma face do tetraedro e para Higginson 

(1980), estas disciplinas são necessárias e suficientes para definir a natureza da Educação 

Fonte: BURAK (2017, p. 13). 

Figura 1 - Tetraedro de Higginson. 
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Matemática naquele momento. O modelo do tetraedro mostra interações possíveis entre as 

áreas da Matemática, Filosofia, Psicologia e Sociologia. Rius (1989, p. 35) destaca que, ao 

trazer essas quatro áreas como fundamentais para a Educação Matemática, Higginson não está 

certo sobre as possíveis contribuições de outras áreas. Além disso, consoante a Higginson 

(1980) Rius (1989, p. 35) assevera que a Educação Matemática está em desenvolvimento, em 

XP�SURFHVVR�GLQkPLFR�H�³cada concepción y contribución a la discusión de sus fundamentos 

es resultado del tiempo en que fue producida y de las preocupaciones específicas del 

PRPHQWR�´ (RIUS, 1989, p. 35). 

Para Burak e Klüber (2008), na atualidade, outras áreas do conhecimento já se 

constituem com uma grande contribuição à Educação Matemática, tais como a Antropologia, 

Sociologia, a Linguística, a Língua Materna e a História da Matemática, entre outras. Diante 

disso, os autores buscaram representar momentaneamente uma configuração que explicita as 

inter-relações que fundamentam a Educação Matemática, tal como observamos na Figura 2: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

As flechas, na figura 2, indicam as interações entre a Matemática e as diferentes áreas, 

assim como, as áreas entre si, reforçando que cada uma tem importante contribuição para a 

Educação Matemática. Ao tratarmos de alguns dos elementos fundamentais da Educação 

Matemática segundo sua natureza, assumimos uma posição de Educação, de Ensino e 

Aprendizagem e de Matemática que parece ser o mais coerente (BURAK, 2010a, p. 17). 

$VVLP�� RSWDPRV� SRU� XPD� YLVmR� GH� (GXFDomR� 0DWHPiWLFD� ³TXH� WHQKD� D� (GXFDomR� FRPR�

Fonte: BURAK; KLÜBER (2008, p. 98). 

Figura 2 -  Modelo que representa a Educação Matemática. 
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substantivação e a 0DWHPiWLFD� FRPR� DGMHWLYDomR�´� �%85$.�� ����D�� S�� ����� &RP� HVVD�

escolha, não fazemos juízo de valor sobre outras formas de conceber, considerando que 

nenhuma é mais certa ou errada, mas é preciso ter claro que: 

[...] ao herdarmos uma das formas de conceber a Educação Matemática, seja em uma 
perspectiva das ciências naturais, ou em uma perspectiva mais ampla que envolve 
além das ciências naturais, as ciências humanas e sociais o certo é que herdamos 
também suas conseqüências, quer queiramos ou não, quer tenhamos ou não 
consciência. (BURAK, 2010, p. 17). 

A partir dessas compreensões sobre a Educação Matemática, abordamos, 

especificamente, a Modelagem Matemática. 

 

1.2 UM PANORAMA DA MODELAGEM NA EDUCAÇÃO MATEMÁTICA 

$� ³RULJHP´� GD� 0RGHODJHP� 0DWHPiWLFD� QmR� RFRUUHX� na Educação, mas na própria 

Matemática que se convencionou chamar de Matemática Aplicada. Por isso, Modelagem 

0DWHPiWLFD�SRGH�VHU�LQLFLDOPHQWH�HQWHQGLGD�FRPR�PpWRGR�GH�SHVTXLVD�TXH�³DQDOLVD�VLWXDo}HV�

e fenômenos existentes na vida real tendo como um de seus objetivos chegar a um modelo 

TXH�UHSUHVHQWH�XPD�VLWXDomR�HVWXGDGD�´��%$**,2��������S������� 

Apesar de a MM ter sido utilizada desde os primórdios da civilização como uma 

maneira de compreender fenômenos da realidade, segundo Orey e Rosa (2005), o termo 

modelo matemático somente foi introduzido no século XIX, por Lobachewsky (1792-1856), 

matemático russo e Riemann (1826-1866), matemático alemão, que criaram os modelos 

propostos pelas geometrias não-euclidianas. 

3DUD� %DUERVD� ������� S�� ��� H� ����� ³PDWHPiWLFRV aplicados tendem a representar o 

SURFHVVR�GH�PRGHODJHP�HP�WHUPRV�GH�UHODomR�HQWUH�R�µPXQGR�UHDO¶�H�D�PDWHPiWLFD�´�3DUD�R�

DXWRU��³HVWH�µPRGHOR¶�GD�PRGHODJHP�PDWHPiWLFD�HQIDWL]D�D�H[LVWrQFLD�GH�GRLV�UHLQRV��DTXHOH�GD�

matemática e o real, sendo que o primeiro é o caminho para desvendar as leis inscritas no 

VHJXQGR�´� (VVH� HQWHQGLPHQWR� GH� PRGHODJHP� WUD]� FRQVLJR� SUHVVXSRVWRV� RQWROyJLFRV� H�

HSLVWHPROyJLFRV��³SUHVVXS}H�XPD�SRVVtYHO�VHSDUDomR�HQWUH�R�UHLQR�GD�PDWHPiWLFD�H�R�GH�XPD�

suposta realidade independente a qual, por sua vez, revela seus padrões através da 

PDWHPiWLFD�´��%$5%26$��������S������ 

$LQGD� QHVVH� YLpV�� GH� DFRUGR� FRP�%LHPEHQJXW� ������� S�� ����� ³R� WHUPR� µPRGHODJHP�

PDWHPiWLFD¶� FRPR� SURFHVVR para descrever, formular, modelar e resolver uma situação 

problema de alguma área do conhecimento encontra-se já no início do século XX na literatura 

GH�(QJHQKDULD� H�&LrQFLDV�(FRQ{PLFDV�� SRU� H[HPSOR�´ A partir desse modo de modelar dos 
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matemáticos, são pensadas as primeiras propostas de modelagem matemática para fins de 

ensino de matemática. 

Mesmo quando utilizada enquanto metodologia de ensino de matemática, percebemos 

diferentes perspectivas, mais ou menos alinhadas a nossa compreensão de Educação 

Matemática, que vamos procurar apresentar ao longo desse texto, para então explicitar a 

perspectiva de Burak (2004, 2010) que será utilizada no decorrer das atividades. 

A pesquisa e a produção sobre MM têm crescido de maneira considerável nos últimos 

���RX����DQRV��6HJXQGR�%LHPEHQJXW��������S�������³R�GHEDWH�VREUH�PRGHODJHP�H�DSlicações 

na Educação Matemática no cenário internacional ocorre, em especial, na década de 1960, 

FRP� XP� PRYLPHQWR� FKDPDGR� µXWLOLWDULVWD¶�� GHILQLGR� FRPR� DSOLFDomR� SUiWLFD� GRV�

conhecimentos matemáticos para a ciência e a sociedade que impulsionou a formação de 

JUXSRV�GH�SHVTXLVDGRUHV�VREUH�R�WHPD�´ 

(VVHV� PRYLPHQWRV� LQWHUQDFLRQDLV� ³LQIOXHQFLDUDP� R� %UDVLO� SUDWLFDPHQWH� DR� PHVPR�

tempo, com a colaboração dos professores, representantes brasileiros na comunidade 

LQWHUQDFLRQDO�GH�(GXFDomR�0DWHPiWLFD�´��%,(0%(1*87���009, p. 08). 

Ao tratar dos precursores brasileiros da MM, o Centro de Referência de Modelagem 

0DWHPiWLFD� QR� (QVLQR� �&5(00�� GHVWDFD� WUrV� SHVVRDV�� ³FRQVLGHUDGDV� IXQGDPHQWDLV� SDUD� R�

LPSXOVR� H� D� FRQVROLGDomR� GD� PRGHODJHP� PDWHPiWLFD� QR� HQVLQR� EUDVLOHLUR´�� $ULVWides 

&DPDUJRV� %DUUHWR�� 8ELUDWDQ� '¶� $PEURVLR� H� 5RGQH\� &DUORV� %DVVDQH]L� �&5(00�� 1�'���

Biembengut (2009, p. 08) destaca, ainda, João Frederico Mayer, Marineuza Gazzetta e 

(GXDUGR� 6HEDVWLDQL�� TXH�� FRP� RV� DQWHULRUPHQWH� FLWDGRV�� ³LQLFLDUDP� XP� PRYLPHQWR� SHOD�

modelagem no final dos anos 1970 e início dos anos 1980, conquistando adeptos por todo o 

%UDVLO�´�3DUD� D�DXWRUD�� IRL�SRU� LQIOXrQFLD�GHVVHV�SUHFXUVRUHV�TXH�³GLVFXVV}HV�GHVGH�FRPR�VH�

faz um modelo matemático e como se ensina matemática ao mesmo tempo permitiram 

HPHUJLU� D� OLQKD� GH� SHVTXLVD� GH� PRGHODJHP� PDWHPiWLFD� QR� HQVLQR� EUDVLOHLUR�´�

(BIENBEMGUT, 2009, p. 08). 

De acordo com Borba e Villarreal (2005 apud MALHEIROS, 2012, p. 862), a 

0RGHODJHP�HP�XPD�RXWUD�SHUVSHFWLYD�GH�(GXFDomR�0DWHPiWLFD�³VXUJLX�D�SDUWLU�GDV�LGHias e 

WUDEDOKRV�GH�3DXOR�)UHLUH�H�GH�8ELUDWDQ�'¶$PEURVLR��QR�ILQDO�GD�GpFDGD�GH������H�FRPHoR�GD�

GpFDGD�GH�������RV�TXDLV�YDORUL]DP�DVSHFWRV�VRFLDLV�HP�VDODV�GH�DXOD�´ 

6HJXQGR�%XUDN� �������S�������³D�0RGHODJHP�0DWHPiWLFD��GHVGH�RV� DQRV�GH������� p�

estudada H� RUJDQL]DGD� SDUD� VH� FRQVWLWXLU� HP�RSomR�SDUD� R� HQVLQR� GH�0DWHPiWLFD´� LQVHULQGR�

QHVVD� WUDMHWyULD� ³R� PRGR� GH� FRQFHEHU� D� 0RGHODJHP�� TXH� VXSHUD� D� YLVmR� GH� 0RGHODJHP�
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Matemática originária da Matemática Aplicada, alinhada aos pressupostos das Ciências 

Naturais.´ 

3DUD� %XUDN� ������� S�� ����� SDUWLQGR� GD� 00� RULJLQiULD� GD� 0DWHPiWLFD� $SOLFDGD� ³D�

Modelagem, como alternativa para o ensino de Matemática visando principalmente a 

Educação Básica, inicia em 1985, com as primeiras ideias lançadas aos professores deste nível 

dH� HQVLQR�´� 2� TXH� QRUWHLD� HVVD� WUDMHWyULD� VmR� DV� SHUJXQWDV�� FRPR� HQVLQDU� D�0DWHPiWLFD� GH�

forma a favorecer a aprendizagem dos estudantes? Como dar mais sentido e significado ao 

ensino da Matemática? (BURAK, 2017, p. 15 e 16).  

Pelo que se tem registro, Aristides C. Barreto foi o primeiro a realizar experiências de 

modelagem na educação brasileira, mais particularmente no ensino superior nos cursos de 

(QJHQKDULD� H� 0DWHPiWLFD�� ³H� DLQGD�� D� UHSUHVHQWDU� R� %UDVLO� HP� FRQJUHVVRV� LQWHUQDFLRQDLV�

apresentando trabalhos sobre o tema, além de divulgar seus trabalhos em cursos de pós-

JUDGXDomR��DUWLJRV�HP�UHYLVWDV�H�DQDLV�GH�FRQJUHVVRV´��%,(0%(1*87��������S�������5RGQH\�

&�� %DVVDQH]L�� p� FRQVLGHUDGR� ³XP� GRV� PDLRUHV� GLVVHPLQDGRUHV�� HP� HVSHFLDO� SRU� PHLR� GRV�

cursos de formação continuada que ministrou e de pós-graduação de modelagem que 

FRRUGHQRX� HP� GLYHUVDV� LQVWLWXLo}HV� GH� TXDVH� WRGRV� HVWDGRV� EUDVLOHLURV�´� �%,(0%(1*87��

2009, p. 10). A influência de Bassanezi na divulgação da modelagem matemática como 

estratégia de ensino de matemática é expressiva: 

É possível que a questão - para que aprender matemática - advinda de estudantes e a 
dificuldade de muitos professores em respondê-la a partir de aplicações nas diversas 
áreas do conhecimento tenham contribuído para Bassanezi defender a modelagem 
como estratégia de ensino de matemática. Sua proposta nos cursos que ministrou 
para professores era levar os estudantes a se inteirarem das atividades de uma região 
à qual pertenciam, e, a partir desse contato com as questões da realidade, levantar 
problemas de interesse para serem investigados. O conteúdo matemático era 
apresentado quando requerido pelos modelos que estavam sendo elaborados. 
Proposta que também conquistou muitos adeptos. (BIEMBENGUT, 2009, p. 12). 

A pesquisadora ressalta que ³%assanezi e Barreto atuavam apenas na graduação e pós-

graduação. Por melhor que fossem suas idéias sobre a Educação Básica ou sobre as questões 

educacionais de regiões distantes dos grandes centros, ou periferias, não tinham essa 

YLYrQFLD�´��BIEMBENGUT, 2009, p. 12). 

Para Bassanezi (2011, p. 15), a matemática aplicada é o caminho para estimular o 

JRVWR� SHOD� 0DWHPiWLFD�� SRU� EXVFDU� HVWtPXORV� YLQGRV� GR� ³PXQGR� UHDO�´� $VVLP�� FRP� XPD�

SHUVSHFWLYD�TXH�VH�DSUR[LPD�GD�PDWHPiWLFD�DSOLFDGD��R�DXWRU�FRQVLGHUD�D�00�³XP�SUocesso 

dinâmico utilizado para a obtenção e validação de modelos matemáticos. É uma forma de 

DEVWUDomR�H�JHQHUDOL]DomR�FRP�D�ILQDOLGDGH�GH�SUHYLVmR�GH�WHQGrQFLDV�´��%$66$1(=,��������
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p. 24).  

$�PRGHODJHP��VHJXQGR�%DVVDQH]L��������S�������³FRQVLVWH��HVVHQFLDlmente, na arte de 

transformar situações da realidade em problemas matemáticos cujas soluções devem ser 

LQWHUSUHWDGDV�QD� OLQJXDJHP�XVXDO�´�2�DXWRU�FKDPD�GH�0RGHOR�0DWHPiWLFR�³XP�FRQMXQWR�GH�

símbolos e relações matemáticas que representam de alguma forma o REMHWR�HVWXGDGR´�H�VXD�

LPSRUWkQFLD�³FRQVLVWH�HP�VH�WHU�XPD�OLQJXDJHP�FRQFLVD�TXH�H[SUHVVD�QRVVDV�LGHLDV�GH�PDQHLUD�

clara e sem ambiguidades, além de proporcionar um arsenal enorme de resultados (teoremas) 

que propiciam o uso de métodos computacionais para FDOFXODU� VXDV� VROXo}HV� QXPpULFDV�´�

(BASSANEZI, 2011, p. 20). 

Ao fazer modelagem matemática, na visão de Bassanezi (2011), os modeladores têm 

como ponto de partida uma situação problema que buscam conceituar para então matematizar, 

assim, em termos de linguagens e conceitos, a situação é problematizada de acordo com a área 

na qual está sendo abordada, por exemplo, biologia, física, etc. 

Esse é um entendimento próximo ao dos matemáticos que trabalham com aplicações 

de matemática em situações não matemáticas e, de acordo com Vidigal e Bean (2016, p. 251), 

³YiULRV� VmR� RV� HVWXGLRVRV� �%/80��1,66�� ������ %$66$1(=,�� ������%($1�� ������ ����D��

&,)8(17(6�� 1(*5(//,�� �����´� TXH� WHP� HVVH� HQWHQGLPHQWR�� RX� VHMD�� ³HQWHQGHP�

PRGHODJHP�FRPR�D�FRQVWUXomR�GH�PRGHORV�´ 

Bean (2012a apud VIDIGAL; BEAN, 2016, p. 251) corrobora com estes autores e 

HQWHQGH� TXH� ³D�PRGHODJHP� FRPHoD� FRP� XPD� VLWXDomR� SUREOHPiWLFD� TXH� p� LQWHUSUHWDGD� SRU�

PHLR�GH�XPD�RX�GH�YiULDV�OLQJXDJHQV�H�TXDGURV�FRQFHLWXDLV�GH�FRPXQLGDGHV�GLVWLQWDV�´�3DUD�

HOH�� ³RV� LQWHUHVVHs e objetivos dos modeladores estão embutidos nos modelos, ou seja, as 

conceituações ou interpretações remetem tanto às linguagens, conceitos e tecnologias quanto 

aos interesses e backgrounds socioculturais dos modeladores que fazem parte da 

SUREOHPiWLFD�´ 

Mais próximos da Educação Matemática, mesmo ainda com diferentes concepções, 

temos outros autores de grande influência na produção sobre Modelagem Matemática no 

Brasil como Biembengut, Barbosa, Almeida, Araújo, J., Caldeira e Burak, sobre os quais 

vamos apontar alguns aspectos no intuito de situar diferenças e convergências, buscando, 

também, justificar nossa escolha. 

Biembengut (2014, p. 201) compreende a modelagem como um processo de pesquisa 

QR� TXDO� D� HVVrQFLD� ³HPHUJH� QD�PHQWH� GH� XPD� SHVVRD� TXDQGR� DOJXPa dúvida genuína e/ou 

circunstância instigam-na a encontrar melhor forma para alcançar uma solução, descobrir 
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PHLR� SDUD� FRPSUHHQGHU�� VROXFLRQDU�� DOWHUDU�� RX� DLQGD�� FULDU� RX� DSULPRUDU� DOJR�´� 3DUD�

%LHPEHQJXW��������S��������³PRGHODJHP�p�R�SURFHVVR�HQYROYLGR�na elaboração de modelo de 

TXDOTXHU� iUHD� GR� FRQKHFLPHQWR�´�1HVVH� FRQWH[WR�� D� DXWRUD� FRPSUHHQGH�PRGHOR� FRPR� ³XP�

conjunto de símbolos os quais interagem entre si representando alguma coisa. Esse conjunto 

de representação pode se dar por meio de desenho ou imagem, projeto, esquema, gráfico, lei 

PDWHPiWLFD��GHQWUH�RXWUDV�IRUPDV�´��%,(0%(1*87��������S������� 

3URPRYHU�00� QR� HQVLQR�� QD� YLVmR� GH�%LHPEHQJXW� ������� S�� ����� ³LPSOLFD� WDPEpP�

ensinar o estudante, em qualquer nível de escolaridade, a fazer pesquisa sobre um assunto de 

VHX�LQWHUHVVH�´�$VVLP��D�DXWRUD�HQIDWL]D�D�SHVTXLVD�FRPR�XP�GRV�SLODUHV�GD�00��$OpP�GLVVR��

diante dos desafios de levar essa metodologia para a sala de aula, para Biembengut (2014. p. 

������R�VHX�SULQFLSDO�REMHWLYR�³p�HQVLQDU�DR�HVWXGDQWH�RV�conteúdos do programa curricular da 

disciplina (e não curricular), a partir de um tema/assunto e, ao mesmo tempo, sob a forma de 

projeto, orientá-OR�j�SHVTXLVD�QRV�OLPLWHV�GR�SURFHVVR�HGXFDFLRQDO�H�QD�HVWUXWXUD�HVFRODU�´ 

Compreendemos que, para Biembengut, o processo da modelagem é uma forma de 

interligar matemática e realidade que, na visão da autora, são disjuntas. Em relação a essa 

SHUVSHFWLYD�� .O�EHU� H� %XUDN� ������� S�� ���� FRQVLGHUDP� TXH� ³VH� D� PRGHODJHP� QD� HGXFDomR�

matemática possuir a obrigatoriedade da obtenção de um modelo, perde-se muito, 

SULQFLSDOPHQWH� HP� UHODomR� DR� GHVHQYROYLPHQWR� GR� FRQWH~GR�PDWHPiWLFR�´�$�SUHRFXSDomR� p�

que nesse formato, os estudantes vão necessitar dominar previamente certos conteúdos 

matemáticos, para dar conta de modelar as sitXDo}HV��SRUpP��³DFUHGLWDPRV�TXH�D�PRGHODJHP�

GHYH� IDYRUHFHU� D� DTXLVLomR� GHVVH� IHUUDPHQWDO� H� QmR� DSHQDV� D� VXD� DSOLFDomR�´� �KLÜBER; 

BURAK, 2008, p. 24). 

Barbosa (2001, p. 01-����HQWHQGH�0RGHODJHP�³FRPR�XP�DPELHQWH�GH�DSUHQGL]DJHP�

no qual os alunos são convidados a indagar e/ou investigar, por meio da Matemática, 

VLWXDo}HV�RULXQGDV�GH�RXWUDV� iUHDV�GD� UHDOLGDGH´� TXH�SRGHP�VHU�GH�RXWUDV�GLVFLSOLQDV�RX�GR�

cotidiano do educando. Enquanto convite, os estudantes devem ir ao encontro dos seus 

interesses e assim participar da atividade proposta pelo professor, no entanto, na escola, em 

alguns momentos, os educandos vão de encontro aos seus interesses para atender ao convite 

do professor. 

Para Barbosa (2001, p. 02), o ambiente de aprendizagem da Modelagem pode se 

configurar por meio de três níveis: nível 1, trata-VH�GD�³SUREOHPDWL]DomR´�GH�DOJXP�HSLVyGLR�

³UHDO´�� RX� VHMD�� GDGD� D� VLWXDomR�� DVVRFLDP-se problemas; nível 2, o professor apresenta um 

problema aplicado, mas os dados são coletados pelos próprios educandos durante o processo 
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de investigação; nível 3, a partir de um tema gerador, os alunos coletam informações 

qualitativas e quantitativas, formulam e solucionam problemas. Na concepção de Barbosa 

(2001), os conceitos matemáticos se encaminham de acordo com o desenvolvimento das 

atividades e não é exigida a criação de um modelo matemático. 

Para Klüber e Burak (2008, p. 29), a concepção de modelagem de Barbosa é 

³DSURSULDGD� SDUD� D� HGXFDomR�PDWHPiWLFD�� SRLV�� GD� IRUPD� FRPR� p� DSUHVHQWDGD�� QmR� VH� IHFKD�

nem em conteúdos prograPiWLFRV��QHP�QR�REMHWLYR�HVSHFtILFR�GD�FRQVWUXomR�GH�PRGHORV´��HOD�

permite romper com a linearidade do currículo. 

Caldeira (2009, p. 33) discute a MM como uma concepção de educação matemática de 

PRGR� TXH� ³VHMD� SRVVtYHO� LQFRUSRUi-la nas práticas dos professores e professoras, além do 

aspecto metodológico, também possíveis proposições matemáticas produzidas por meio dos 

YtQFXORV�VRFLDLV�´�3DUD�HOH��D�0RGHODJHP�p�XP�VLVWHPD�GH�DSUHQGL]DJHP�H�QmR�XP�PpWRGR��QD�

perspectiva da ciência moderna. Assim, em uma concepção advinda de projetos, Caldeira 

(2009) não tem a preocupação de reproduzir os conteúdos colocados no currículo, mas se 

mantém atento aos conceitos matemáticos. 

3DUD�&DOGHLUD��������S�������³KRMH��R�TXH�VH�SUHWHQGH��GHQWUR�RX�IRUD�GD�HVFROD��p�XPD�

racionalidade sustentada por uma forma não mais sobre os pilares do determinismo e das 

verdades imutáveis, mas aquela baseada em pressupostos do pensamento sistêmico e da 

FRPSOH[LGDGH�´� 3RU� LVVR� D� QHFHVVLGDGH� GH� PRGLILFDU� R� PRGR� GH� FRPSUHHQGHU� R� HQVLQR� GD�

matemática. Assevera, também, que é preciso estar ciente dos pressupostos básicos que 

sustentam a perspectiva de MM adotada e que a epistemologia que sustenta sua prática é 

DTXHOD�HP�TXH�³RV�FRQKHFLPHQWRV�HVWmR�VHQGR�FRQVWUXtGRV�SHORV�KRPHQV�GH�DFRUGR�FRP�VHXV�

interesses, sociais, políticos, econômicos e culturais, denominados aqui de construtivistas, 

HVWDEHOHFHQGR�SDUD�HVVD�FRQVWUXomR�GHWHUPLQDGDV�UHJUDV�RX�FRQYHQo}HV�´�(CALDEIRA, 2009, 

p. 43). Enfatiza que: 

Por isso, sob o ponto de vista epistemológico, não concordo com aqueles que a 
consideram como um conhecimento universal e absoluto que pode ser adquirido por 
um determinado método, porque o conhecimento matemático não é universal, muito 
menos absoluto e isso justifica o que temos defendido: a Modelagem Matemática 
não se constitui em um método para justificar a existência de apenas uma visão da 
matemática, imposta pelo currículo oficial. Prefiro pensar que a Modelagem 
Matemática deve servir para que possamos dar significado também pelo particular 
de uma cultura e não apenas para justificar uma matemática que já está pronta, 
denominada universal. (CALDEIRA, 2009, p. 47). 

Araújo, J. (2009, p. 55) adota uma abordagem de MM fundada na Educação 

0DWHPiWLFD�&UtWLFD��(0&��H�UHVVDOWD�³D�LPSRUWkQFLD�GH�TXH�RV�DOXQRV�WUDEDlhem em grupos ao 
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abordarem problemas não-matemáticos da realidade, escolhidos por eles, e que as questões 

OHYDQWDGDV�SHOD�(0&�RULHQWHP�R�GHVHQYROYLPHQWR�GR�SURMHWR�GH�PRGHODJHP�PDWHPiWLFD�´ 

Apoiada em Skovsmose e, de acordo com Araújo, J. (2009, p. 55), desenvolver um 

SURMHWR�GH�PRGHODJHP�RULHQWDGR�SHOD�(0&�VLJQLILFD�³ID]r-lo de tal forma que ele promova a 

participação crítica dos estudantes/cidadãos na sociedade, discutindo questões políticas, 

econômicas, ambientais, nas quais a matemática serve como supoUWH�WHFQROyJLFR�´ 

$UD~MR�� -�� ������� S�� ���� DILUPD� HVWDU� SUHRFXSDGD� ³FRP� XPD� IRUPDomR� SROtWLFD� GRV�

estudantes, de tal forma que eles atuem criticamente em nossa sociedade na qual a presença 

GD�PDWHPiWLFD�p�IRUWH�´�8WLOL]D�D�WHUPLQRORJLD�³SURMHWR�GH�PRGHODJHP�PDWHPiWLFD´��GH�DFRUGR�

FRP� HOD�� ³GDGDV� D� LPSRUWkQFLD� GR� SODQHMDPHQWR� H� DV� LQFHUWH]DV� TXH� DFRPSDQKDP� R�

GHVHQYROYLPHQWR�GH�WDLV�SURMHWRV�´��$5$Ò-2��-���������S������ 

Almeida (et al) é também bastante referenciada na produção sobre MM, por esta razão 

procuramos compreender sua concepção por duas produções na qual é autora principal 

(ALMEIDA; SILVA, 2015, ALMEIDA; FERRUZZI, 2009). Para Almeida e Silva (2015, p. 

������ DV� DWLYLGDGHV� GH�00�³WrP� R� SUREOHPD� FRPR� SRQWR� GH� SDUWLGD�� D� LQWHQFLRQDOLGDGH� QD�

busca, a formulação de hipóteses como fatores que se colocam no caminho para indicar 

direções e as diferentes resoluções matemáticas são empreendidas com vistas a resolver um 

SUREOHPD�´�$V� DXWRUDV� HQIDWL]DP� TXH� D�PRGHODJHP� EXVFD� UHVSRVWD� SDUD� SUREOHPDV� TXH� HP�

geral se RULJLQDP� IRUD� GD� PDWHPiWLFD� H� ³D� HVVD� UHVSRVWD� HVWi� DVVRFLDGR� XP� PRGHOR�

PDWHPiWLFR�´� �$/0(,'$��6,/9$�������� S�� ������$VVHYHUD� TXH� ³D�0RGHODJHP�0DWHPiWLFD�

tem sido apresentada como uma atividade que é orientada pela busca de solução para um 

problema cuja oULJHP� HVWi�� GH� PRGR� JHUDO�� DVVRFLDGD� D� XPD� VLWXDomR� GD� UHDOLGDGH�´�

(ALMEIDA; SILVA, 2015, p. 210). Portanto essa concepção se mostra ligada à ação de 

resolver matematicamente problemas da realidade. 

Conforme Almeida e Ferruzzi (2009, p. 120), o termo modelDJHP�PDWHPiWLFD�³UHIHUH-

se à busca de uma representação matemática para um objeto ou um fenômeno que pode ser 

PDWHPiWLFR�RX�QmR�´�'HVVD�IRUPD��³WUDWD-se de um procedimento criativo e interpretativo que 

estabelece uma estrutura matemática que deve incorporar as características essenciais do 

REMHWR� RX� IHQ{PHQR� TXH� SUHWHQGH� UHSUHVHQWDU�´� �ALMEIDA; FERRUZZI, 2009, p. 120). 

5HVVDOWDP�TXH��VRE�R�HQIRTXH�GD�00��³D�DXOD�GH�PDWHPiWLFD�FRP�0RGHODJHP�0DWHPiWLFD�

pode ser entendida como um espaço investigativo, relacional e comunicativo no qual se pode 

FRQVWUXLU�FRQKHFLPHQWR�´��ALMEIDA; FERRUZZI, 2009, p. 118). 

Assim, Almeida e Ferruzzi (2009, p. 122) entendem a Modelagem Matemática como 
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SUiWLFD�LQYHVWLJDWLYD�H�FRQVLGHUDP�TXH�³D�FULDWLYLGDGH�H�D�FXULRVLGDGH�VmR�DVSHFWRV�que podem 

SRVVLELOLWDU� �RX� LQYLDELOL]DU�� D� FRQVWUXomR� GH� FRQKHFLPHQWR� SRU� SDUWH� GRV� DOXQRV�´�5HYHODP�

preocupação com a validação dos modelos matemáticos, ao afirmar que: 

Na aula de matemática mediada por atividades de Modelagem Matemática a análise 
do modelo encontrado constitui um processo analítico e avaliativo que sintetiza as 
diferentes ações desenvolvidas durante a atividade ao validar procedimentos 
matemáticos e a adequação do modelo à situação, e nestes termos, caracteriza 
fortemente a dimensão epistemológica. (ALMEIDA; FERRUZZI, 2009, p. 124). 

Conforme exposto há diferentes concepções de Modelagem e, de acordo com Klüber 

(2009, p. 231), existem indicativos de três diferentes estilos de pensamento que sustentam 

essas concepções:  

1) a Modelagem Matemática entendida como um ambiente de aprendizagem; 2) a 
Modelagem Matemática como metodologia que visa a construção de Modelos 
Matemáticos; e 3) a Modelagem Matemática como Metodologia ou estratégia de 
ensino, focada mais no processo de ensino e de aprendizagem do que no Modelo 
Matemático. 

A concepção de Burak (2004, 2010), que será discutida na sequência, foi situada por 

Klüber (2009) no terceiro estilo, pois dialoga com diferentes áreas, identificando-se como 

uma Ciência Humana e Social. Deixaremos para esse momento, também, as contribuições de 

Klüber por se mostrarem alinhadas a essa concepção. (BURAK; KLÜBER, 2008). 

3DUD� %LHPEHQJXW� ������� S�� ����� ³DV� GLIHUHQoDV� GH� FRQFHSomR� HYLGHQFLDGDV� SHORV�

precursores e pesquisadores, vistas coletivamente, são provocadas pela formação e 

H[SHULrQFLD�GH�FDGD�XP�GRV�HQYROYLGRV�´�$�SDUWLU�GD�DQiOLVH�GRV�GLIHUHQWHV�DXWRUHV�VREUH�00��

Klüber (2009, p. 234) consegue pensá-la como um coletivo passível de ser interpretado em 

termos de instauração, extensão e transformação: 

Em termos de sua implantação no Brasil, em âmbito educacional, percebe-se que a 
sua fundamentação enquanto matemática aplicada permaneceu, por longo tempo, 
entre os pesquisadores do Ensino Superior, configurando-se como a instauração de 
um estilo de pensamento, que pode ser visto e percebido nos trabalhos analisados 
neste artigo. Sua extensão ocorreu em termos de diálogo e expansão da pós-
graduação em Educação Matemática no Brasil. Entretanto, o confronto com a 
realidade da sala de aula, em distintos lugares, fez com que a Modelagem começasse 
a passar por um período de transformações que vieram em decorrência das 
complicações referentes aos problemas educacionais. 

Sobre as diferentes concepções de MM, Biembengut (2009, p. 27) destaca que é 

importante perceber as convergências: 

Muito embora existam concepções distintas, é essencial não perder de foco estas 
distinções nos aspectos que convergem no entendimento de que a modelagem pode 
contribuir não somente para aprimorar o ensino e a aprendizagem matemática, mas 
especialmente, para provocar uma reação e interação entre corpo docente e discente 
envolvidos na contínua e necessária produção do conhecimento, que surtirá efeitos 
no contexto social. 
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Para a autora, sua pesquisa sobre a produção em nível de ensino, pesquisa e extensão 

FRP�00�QRV�~OWLPRV����DQRV�UHYHOD�TXH�WHP�³JDQKDGR�D�FDGD�GLD�PDLV�DGHSWRV�H�GHIHQVRUHV�

em níveis oficiais de Educação, em quase todos os Estados brasileiros devido à possibilidade 

de promover aos jovens, desse milênio em particular, melhores conhecimentos e habilidades 

em utilizá-ORV�´� �%,(0%(1*87�� ������ S�� ����� 'LDQWH� GHVVH� SDQRUDPD� VREUH� DV� GLIHUHQWHV�

concepções de Modelagem Matemática, seguimos tratando, especificamente, daquele que 

sustenta as práticas que serão analisadas nessa pesquisa. 

 

1.3 MODELAGEM MATEMÁTICA NA EDUCAÇÃO MATEMÁTICA SEGUNDO 

BURAK 

A visão de Burak sobre Modelagem Matemática se altera ao longo de sua produção 

acadêmica, inicialmente o autor tem uma concepção mais próxima da Matemática Aplicada, 

mas a experiência vivida na Educação Básica, na formação de professores e novos estudos 

sobre a Educação Matemática (BURAK, 1994) provocam alterações no seu modo de perceber 

e trabalhar com essa metodologia que, para além disso, torna-se um modo de compreender a 

Educação Matemática. 

Durante o mestrado, Burak (1987, p. 37 apud KLÜBER; BURAK, 2008, p. 19) propõe 

R� WUDEDOKR� HP� WHUPRV� GH� FRQVWUXomR� GH� PRGHOR�� DILUPDQGR� TXH� DV� ³YDULiYHLV� GHYHP� VHU�

UHODFLRQDGDV� SDUD�PHOKRU� H[SULPLU� R� SUREOHPD� D� VHU� HVWXGDGR�� p� D� FRQVWUXomR� GR�PRGHOR�´�

Nesse momento, as atividades de modelagem eram pré-GHILQLGDV� SHOR� SHVTXLVDGRU� H� ³D�

modelagem matemática era apenas uma transposição da modelagem utilizada por 

pesquisadores nas ciências naturais que tinha poucos vínculos com as ciências humanas. 

(KLÜBER; BURAK, 2008, p. 20). 

De acordo com Burak (2005, p. 36), em 1986, quando deu início ao trabalho com os 

professores da rede estadual de ensino que contribuiu para a produção de dados da sua 

GLVVHUWDomR�� ³DV� LGHLDV� LQLFLDLV� DLQGD� QmR� HVWDYDP�PXLWR� FODUDV��PDV� SHUVHJXLam a meta de 

desenvolver um trabalho que buscasse tornar o ensino de Matemática mais significativo, mais 

GLQkPLFR�TXH� GHVWDFDVVH� R� DOXQR� FRPR� FRQVWUXWRU� GR� SUySULR� FRQKHFLPHQWR�´�3DUD� DOpP�GH�

tratar a Matemática como uma ciência, o propósito era tratá-OD�³como um processo capaz de 

ajudar o aluno a construir o conhecimento matemático, valendo-se do interesse que o assunto 

poderia despertar, tornando-os autônomos, capazes de pensar e construir estratégias próprias 

SDUD�UHVROYHU�DV�VLWXDo}HV�´��%85$.��������S� 36). 
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Sobre o trabalho com os professores durante o mestrado, Burak (2005, p. 36) reflete 

que, na época, havia pouca produção na perspectiva da Educação Básica, com exceção de 

teorias de aprendizagem, que pudesse orientar os professores sobre os encaminhamentos com 

MM, o que gerava angústia durante as atividades. Por conta da experiência no mestrado, 

³WUDEDOKDU�D�0DWHPiWLFD��D�SDUWLU�GR�LQWHUHVVH�GR�JUXSR�RX�GRV�JUXSRV�� WRUQRX-se o princípio 

SDUD�R�WUDEDOKR�FRP�D�0RGHODJHP´��DOpP�GD�FROHWD�GH�GDGRV��VHPSUH�que possível, ocorrer no 

local de interesse dos estudantes. (BURAK, 2005, p. 37). A partir desse momento, Burak 

(1992 apud KLÜBER; BURAK, 2008, p. 20) acrescenta enfaticamente dois princípios 

básicos em sua concepção de modelagem matemática: 1) o interesse do grupo; e 2) a obtenção 

de informações e dados do ambiente onde se encontra o interesse do grupo. Esses dois 

princípios passam a estar presentes em todos os seus trabalhos. 

Em sua tese, Burak (1992, p. 62 apud KLÜBER; BURAK, 2008, p. 19) entende a MM 

coPR� XP� ³FRQMXQWR� GH� SURFHGLPHQWRV� FXMR� REMHWLYR� p� FRQVWUXLU� XP� SDUDOHOR� SDUD� WHQWDU�

explicar, matematicamente, os fenômenos presentes no cotidiano do ser humano, ajudando-o a 

ID]HU�SUHGLo}HV�H�D�WRPDU�GHFLV}HV�´ 

Agora, mais próxima das ciências humanas, sua FRQFHSomR� SURFXUD� FRQVLGHUDU� ³RV�

VXMHLWRV�� R� DPELHQWH� VRFLDO�� FXOWXUDO� H� RXWUDV� YDULiYHLV�´� �KLÜBER; BURAK, 2008, p. 20). 

%XUDN�SDVVD�D�IULVDU�HVVHV�GRLV�SULQFtSLRV�H�³DUJXPHQWD�TXH�HVVHV�SURFHGLPHQWRV�VmR�FDSD]HV�

de dar significado, bem como desenvolver a autonomia dos participantes, de forma a torná-los 

DJHQWHV� GR� SURFHVVR� GH� FRQVWUXomR� GR� FRQKHFLPHQWR� PDWHPiWLFR�´� �KLÜBER; BURAK, 

2008, p. 20). 

Burak (2005, p. 47-48) enfatiza que um dos motivos pelos quais a MM continua a 

DQJDULDU�DGHSWRV�³p�SHOD�SRVVLELlidade de se almejar um dos principais objetivos da educação: 

R�GHVHQYROYLPHQWR�GD�DXWRQRPLD�GR�DOXQR´��DOpP�GH�SURSRUFLRQDU�XP�HQVLQR�GH�0DWHPiWLFD�

mais dinâmico e significativo. 

A perspectiva de Burak é consoante com a visão de Morin sobre Educação. Para 

0RULQ� ������� S�� ���� ³D� HGXFDomR�GHYH� FRQWULEXLU� SDUD� D� DXWRIRUPDomR�GD� SHVVRD� �HQVLQDU� D�

DVVXPLU�D�FRQGLomR�KXPDQD��HQVLQDU�D�YLYHU��H�HQVLQDU�FRPR�VH�WRUQDU�FLGDGmR�´�3RQGHUD�TXH�

³XP� FLGDGmR� p� GHILQLGR�� HP� XPD� GHPRFUDFLD�� SRU� VXD� VROLGDULHGDGH� H� UHVSRQVDbilidade em 

UHODomR� D� VXD� SiWULD�´� �025,1�� ������ S�� ����� 3RU� LVVR�� VRPRV� YHUGDGHLUDPHQWH� FLGDGmRV�

³TXDQGR�QRV�VHQWLPRV�VROLGiULRV�H�UHVSRQViYHLV�´��025,1��������S������ 

A partir disso, a MM, na perspectiva de Burak (2004), tem como princípio o interesse 

do estudante, mais especificamente do grupo. A ênfase no interesse como ponto de partida 
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SDUD� R� GHVHQYROYLPHQWR� GH� TXDOTXHU� DWLYLGDGH� KXPDQD�� ³SHUPLWLX� TXH� D� 0RGHODJHP�

Matemática encontrasse na Psicologia argumentos que o consolidam como princípio 

sustentadoU� GRV� SURFHGLPHQWRV� PHWRGROyJLFRV� DGRWDGRV�´� �%85$.�� ������ S�� ����� 1HVVD�

forma de concebê-la, tem-se, desde o início, um compartilhamento de ideias, sugestões e 

temas entre o professor e os estudantes, de modo que estes compartilham o próprio processo 

de construção do conhecimento. O estudante traz para a sala de aula elementos do seu 

interesse, considerando, também, a motivação como um princípio norteador para aprender. 

De acordo com Burak (2010b, p. 05), essa forma de pensar o ensino da matemática 

³FDUUHJa consigo a concepção de uma matemática não restrita ao seu próprio contexto, mas 

capaz de relacionar o que é aprendido dentro e fora da escola: uma matemática construída na 

LQWHUDomR�GR�KRPHP�FRP�R�PXQGR��XPD�PDWHPiWLFD�FRP�KLVWyULD�´ 

Enquanto sugestão de encaminhamento metodológico Burak (2004) descreve a 

modelagem situada em cinco etapas necessariamente orientadas pelo interesse do estudante ou 

do grupo, sendo elas: 1) escolha do tema; 2) pesquisa exploratória; 3) levantamento do(s) 

problema(s); 4) resolução do(s) problema(s) e o desenvolvimento do conteúdo matemático e 

outros no contexto do tema; e 5) análise crítica da(s) solução(ões). Essas etapas não são 

lineares ou desconexas, mas auxiliam o professor a compreender e orientam a atividade com 

MM. 

O tema para a atividade com MM deve ser de interesse dos estudantes, por isso a sua 

escolha deve ser feita pelos estudantes ou pelos grupos. Burak (1994, p. 50) sugere grupos de 

3 a 4 estudantes, SRLV�HVVH�Q~PHUR�³p�LGHDO�SDUD�TXH�VH�UHDOL]H�XPD�PHOKRU�LQWHUDoão entre os 

DOXQRV�´�1D�HVFROKD�GR�WHPD��³R�SURIHVVRU�GHYH�SURSRUFLRQDU�XP�FOLPD�GH�OLEHUGDGH�SDUD�RV�

VHXV�DOXQRV�´��%85$.��������S�������3UHFLVD�DWXDU�FRPR�PHGLDGRU�H�HVWDU�FLHQWH�GH�TXH�³RV�

temas inicialmente podem não ter nada de matemática e, muitas vezes os estudantes não têm 

PXLWD�QRomR��QR�PRPHQWR��GR�TXH�TXHUHP�UHDOPHQWH�FRP�R�WHPD�´��%85$.������D��S�������

Dentro de uma mesma turma é possível a escolha de um único tema ou de vários (um tema 

por grupo), geralmente isso depende da experiência do professor com atividades de 

Modelagem. A escolha de um tema único é mais fácil de acompanhar e, por isso, preferida por 

professores inexperientes. (BURAK, 1994). 

$�VHJXQGD� HWDSD� p� D�SHVTXLVD� H[SORUDWyULD�TXH� WHP�FRPR�REMHWLYR� ³FRQKHFHU�PDLV� H�

melhor o nosso objHWR� GH� HVWXGR�´� �%85$.������E�� S�� �����3RGHPRV� XWLOL]DU� YiULDV� IRQWHV�

para essa pesquisa, como a biblioteca da escola, entrevistas com sujeitos envolvidos com o 

tema, jornais, revistas e as ferramentas de busca da internet. Para Burak (2010b, p. 06), a 
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pesTXLVD� ³p� XPD� DWLYLGDGH� IRUPDGRUD� GH� XP� HVWXGDQWH� PDLV� DWHQWR�� PDLV� FUtWLFR� H� TXH�

GHVHQYROYH�KDELOLGDGHV�GH�HODERUDU�LQVWUXPHQWRV�H�PHLRV�GH�FROHWDV�GH�GDGRV�´ 

1D� DWLYLGDGH� FRP�00�� QHVVD� SHUVSHFWLYD�� ³D� QDWXUH]D� GRV� GDGRV� TXH� VmR� GH�PRGR�

geral qualitativos e quantitativos, permite tratar os temas sob enfoques distintos além do 

HQIRTXH�PDWHPiWLFR�´� �%85$.������D��S�������$VVLP��DOpP�GR� WUDEDOKR�FRP�PDWHPiWLFD�p�

importante perceber os interesses dos estudantes para discutir de forma interdisciplinar 

aspectos que contribuam para a formação dos sujeitos. 

A partir dos dados pesquisados, temos a etapa do levantamento dos problemas. De 

acordo com Burak (2010b, p. 06-07), a HODERUDomR�GDV�TXHVW}HV�p�³XPD�DWLYLGDGH��VRE�R�SRQWR�

de vista do pensar matemático, significativa, mas é também importante para a formação do 

cidadão crítico e autônomo na percepção de problemas ambientais, socioculturais, 

HFRQ{PLFRV��LQWHUGLVFLSOLQDUHV��WUDQVQDFLRQDLV�H�JOREDLV�´ 

O levantamento dos problemas é o início da ação matemática propriamente dita, trata-

VH�GH�XPD�HWDSD��³HP�TXH�D�DomR�H�D�TXDOLGDGH�GHVVD�DomR��SRU�SDUWH�GR�DOXQR��VH�ID]HP�QRWDU�

H�SRGHP�VH� FRQVWLWXLU� HP�GLIHUHQFLDO� HGXFDWLYR�´� �%85$.������D��S�� �����$�FDSDFLGDGH�GH�

levantar e propor problemas a partir dos dados é de grande importância para o 

GHVHQYROYLPHQWR�GD�DXWRQRPLD�GR�HVWXGDQWH�H��WDPEpP��GD�VXD�³FDSDFLGDGH�FLGDGm�GH�WUDGX]LU�

e transformar situações do cotidiano em situações matemáticas, para quantificar uma situação 

e nas ciências sociais e humanas buscar as soluções que muitas vezes não são matemáticas, 

PDLV�GH�DWLWXGHV�H�FRPSRUWDPHQWR�´��%85$.������D��S������ 

A quarta etapa é a resolução do(s) problema(s) e o trabalho com os conteúdos 

matemáticos no contexto do tema, trata-VH�GH�XP�PRPHQWR�HP�TXH�R�HVWXGDQWH�³ID]�XVR de 

WRGR� R� IHUUDPHQWDO� PDWHPiWLFR� GLVSRQtYHO´�� HVVH� p� R� PRPHQWR� ³HP� TXH� RV� FRQWH~GRV�

matemáticos ganham significado e importância, trabalham em um contexto e todas as ações 

WrP� VHQWLGR�´� �%85$.�� ����E�� S�� ����� 2� DXWRU� DOHUWD� TXH� R� FRQWH~GR� QHFHVViULR� SDUD� a 

UHVROXomR�GR�SUREOHPD�SURSRVWR�SRGH�DLQGD�QmR�WHU�VLGR�WUDEDOKDGR�SHOR�DOXQR��HQWmR�p�³XP�

momento importante para que o professor, na condição de mediador favoreça ao estudante a 

FRQVWUXomR�GHVVH�FRQKHFLPHQWR�´��%85$.������E��S������ 

Outro aspecto significativo é a perspectiva trabalhada de resolução dos problemas, 

diferente da forma encontrada na maioria dos livros:  

1) os problemas são elaborados a partir dos dados coletados em campo; 2) prioriza a 
ação do estudante na elaboração; 3) parte sempre de uma situação contextualizada; 
4) favorece a criatividade; 5) confere maior significado ao conteúdo matemático 
usado na resolução; 6) favorece a tomada de decisão. (BURAK, 2010a, p. 22-23). 



47 

 

A última etapa é a análise crítica da(s) solução(ções) e é um momento especial para 

%XUDN������E��S�������³SRLV�VH�DEUH�R�HVSDoR�SDUD�DV�GLVFXVV}HV��RV�GHEDWHV�VREUH�RV�UHVXOWDGRV�

obtidos, à possibilidade de manifestações individuais na defesa de seus resultados, à 

UHFRQVWUXomR�GH�SURFHVVRV�´�%XUDN������E��S������HQIDWL]D�TXH�HVVD�HWDSD�³SRGH�IDYRUHFHU�R�

desenvolvimento da autonomia, do pensamento lógico-matemático e da formação de um 

HVStULWR�FUtWLFR�´ 

No momento da análise, é que se fazem algumas justificativas sobre procedimentos 

SDUWLFXODUHV�� ³WDPEpP� p� XP� PRPHQWR� SURStFLR para se mostrar e, comentar as soluções 

empíricas e as mais formais, pois, muitas vezes, nessa fase de escolaridade se parte do 

HPStULFR� SDUD� R� IRUPDO�´� �%85$.�� ����D�� S�� ����� 'HYHP� VHU� GLVFXWLGDV� DV� VROXo}HV�

matemáticas e os aspectos não matemáticos relacionados ao tema, sendo um momento 

importante da prática educativa. 

Em relação aos conteúdos matemáticos, Burak (2010b, p. 07) esclarece que eles serão 

GHWHUPLQDGRV� ³SHORV� SUREOHPDV� OHYDQWDGRV� HP� GHFRUUrQFLD� GD� SHVTXLVD� GH� FDPSR�´� 1HVVH�

ponto, é possível que um mesmo conteúdo seja trabalhado várias vezes, seja no mesmo tema 

RX�HP�DWLYLGDGHV�H�WHPDV�GLIHUHQWHV��(VVD�³UHSHWLomR´�SRGH�VHU�EHQpILFD�SDUD�TXH�R�HVWXGDQWH�

compreenda pontos importantes e consiga aprender significativamente o conteúdo 

matemático. 

Burak (2010, p. 23) afirma que os modelos matemáticos não são uma prioridade no 

âmbito da Educação Básica, na perspectiva de Modelagem assumida��3DUD�R�DXWRU��³D�PDLRULD�

dos conteúdos trabalhados, nesse nível de escolaridade, vale-se de modelos já prontos: 

fXQo}HV��HTXDo}HV�OLQHDUHV�RX�TXDGUiWLFDV��IyUPXODV�GDV�iUHDV�GH�ILJXUDV�SODQDV�H�HVSDFLDLV�´�

(BURAK, 2010a, p. 23). Por focar prioritariamente o Ensino Fundamental I e II, o autor 

considera que, nessa fase da escolaridade, o mais importante é a formação dos conceitos e a 

construção do conhecimento matemático necessário para os estudos futuros, não 

necessariamente as aplicações ou modelos matemáticos elaborados com sistemas de equações 

complexas. 

Essa visão corrobora com as ideias de Morin (2003, p. 74) que afirma que, no Ensino 

)XQGDPHQWDO�,��TXH�R�DXWRU�FKDPD�GH�SULPiULR���³em vez de destruir as curiosidades naturais a 

toda consciência que desperta, seria necessário partir das interrogações primeiras: o que é o 

ser humano? A vida? A sociedade? O mundo? A veUGDGH"´� 'HVVH�PRGR�� ³D� ILQDOLGDGH� GD�

µFDEHoD� EHP-IHLWD¶� VHULD� EHQHILFLDGD� SRU� XP� SURJUDPD� LQWHUURJDWLYR� TXH� SDUWLVVH� GR� VHU�

KXPDQR�´��025,1��������S�������1HVVD�YLVmR��Vy�GHSRLV�GLVVR�p�TXH�DV�GLVFLSOLQDV�SRGHP�VHU�



48 

 

diferenciadas, como matérias escolares distintas, mas não isoladas por estarem inscritas em 

VHX� FRQWH[WR�� 6HJXQGR�0RULQ� ������� S�� ����� ³j�PHGLGD� TXH� DV�PDWpULDV� VmR� GLVWLQJXLGDV� H�

ganham autonomia, é preciso aprender a conhecer, ou seja, a separar e unir, analisar e 

sintetizar, ao mesmo tempo. Daí em diante, seria possível aprender a considerar as coisas e as 

FDXVDV�´ 

Considerando isso, a MM no Ensino Fundamental I se diferencia das práticas em 

outras etapas escolares, possibilitando que o estudante investigue temas de seu interesse e 

desenvolva as habilidades matemáticas necessárias para compreender os temas trabalhados. 

No Ensino Fundamental II e Ensino Médio, o que Morin (2003, p. 77) chama de 

HQVLQR�VHFXQGiULR��³VHULD�R�PRPHQWR�GD�DSUHQGL]DJHP�GR�TXH�GHYH�VHU�D�YHUGDGHLUD�FXOWXUD�± 

a que estabeOHFH� R� GLiORJR� HQWUH� FXOWXUD� GDV� KXPDQLGDGHV� H� FXOWXUD� FLHQWtILFD�´� 1HVVH�

momento, as práticas com MM podem levar a modelos mais elaborados, mais próximos da 

ciência Matemática, sem perder de vista o interesse dos estudantes e o contexto em que estão 

inseridos. 

A MM, segundo Burak, está sustentada por uma perspectiva de Educação Matemática 

TXH�³EXVFD�PDQWHU-se em estreita harmonia com a visão apresentada, em que a Matemática, 

VHX�HQVLQR�H�DSUHQGL]DJHP�VmR�FRQVLGHUDGRV�FRPR�XPD�SUiWLFD�VRFLDO�´��%85$.��./h%(R, 

2013, p. 03). Enquanto prática social, a MM é uma atividade social realizada por um conjunto 

de indivíduos que produzem conhecimentos, cabendo destacar que: 

[....] todas as práticas sociais estão em constante interação e, nesse processo, todas 
elas acabam produzindo conhecimentos e também se apropriando de e 
ressignificando conhecimentos produzidos por outras práticas que lhe são 
contemporâneas ou não, que participam do mesmo espaço geográfico ou não. 
(MIGUEL, 2004, p. 82). 

 Nessa visão, a Matemática é cRQFHELGD�FRPR�³>���@�XP�LQVWUXPHQWR� LPSRUWDQWH��PDV�

sem desconsiderar as outras áreas que podem se fazer presentes no processo de ensino e de 

DSUHQGL]DJHP�GD�0DWHPiWLFD�´� �%85$.��./h%(5��������S�������Ao compreender assim a 

Modelagem Matemática, Burak (2010a, p. 23, grifos do autor) assume que: 

A visão de Educação Matemática, em uma perspectiva que contempla além das 
Ciências Naturais as Ciências Humanas e Sociais, não muda em nada os 
fundamentos da matemática, seu método, suas leis, mas permite ao professor uma 
perspectiva mais ampla sobre o ensino dessa ciência e assim, muda tudo, no 
contexto da educação geral. Mostra a Matemática fazendo parte do todo e se 
constituindo em uma poderosa ferramenta para a leitura do mundo, mas que pode e 
deve contar com o concurso de outras áreas do conhecimento para favorecer a 
compreensão e dar significado àquilo que se constata por meio da matemática. 

Desse modo, abordamos aqui o entendimento de Modelagem Matemática como a 
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visão assumida a partir de um entendimento de Educação Matemática que contempla as 

Ciências Humanas e Sociais. E deixamos claro o tipo de sujeito que desejamos formar ao 

HQVLQDU�FRP�0RGHODJHP�0DWHPiWLFD��³GHVHMDPRV�XP�FLGDGmR�TXH�GHVHQYROYD�D�DXWRQRPLD��

que seja: crítico, capaz de trabalhar em grupo, capaz de tomar decisões diante das situações do 

FRWLGLDQR�� GD� VXD� YLGD� IDPLOLDU�� GD� VXD� YLGD� SURILVVLRQDO�� RX� GH� VXD� FRQGLomR� GH� FLGDGmR�´�

(BURAK, 2010a, p. 17). 

Tendo como foco a formação do sujeito, Burak (2010a, p. 17) esclarece que isso será 

possível com a DGRomR�GH�XPD�PHWRGRORJLD�TXH�³OHYH�HP�FRQVLGHUDomR�XPD�QRYD�SHUVSHFWLYD�

que contemple um novo modelo de racionalidade, mais amplo capaz de se alinhar com as 

PXGDQoDV� TXH� VH� LPS}HP�´� e� HVVD�PHWRGRORJLD�� DOLQKDGD� FRP� QRVVD� FRPSUHHQVmR� VREUH� D�

complexidade e a pós-modernidade, que chamamos de Modelagem Matemática na 

perspectiva da Educação Matemática e que adotamos como orientadora de nossa prática e, 

também, dessa pesquisa. 

Situamos a MM na perspectiva de Burak no paradigma emergente da pós-

modernidade, tal como explicitado por Santos (2010) e na complexidade apontada por Morin 

(2000). Assim, para compreender os pressupostos epistemológicos dessa metodologia de 

ensino, buscamos discutir aspectos da pós-modernidade pelas diferenças com a ciência na 

modernidade. 

O conceito de pós-modernidade não é consensual entre os autores, mas, em geral, 

apresenta como o que vem depois da modernidade, como um ponto de inflexão. Santos, L. e 

Damázio Junior (2015, p. 51) abordam o conceito da pós-modernidade em contraponto à 

mRGHUQLGDGH�� D� SDUWLU� GR� FRQFHLWR� GH� YHUGDGH�� ³QD� PRGHUQLGDGH�� D� YHUGDGH� DVVXPH� SDSHO�

central, e isso tem um impacto decisivo no ensino de matemática; na pós-modernidade, a 

verdade deixa de ocupar posição central, dando espaços a várias verdades e várias formas de 

VH�UHODFLRQDU�FRP�R�FRQKHFLPHQWR�´ 

Para tratar da MM é preciso considerar três aspectos apontados por Klüber e Burak 

(2013, p. 286): 

1) a Modelagem em si não se constitui em uma metodologia de ensino e de 
aprendizagem para a sala de aula; 2) diferentes concepções de Modelagem 
Matemática conduzem às diferentes práticas em sala de aula; e 3) aspectos 
epistemológicos subjacentes às proposições são de fundamental importância para a 
efetivação e desenvolvimento de uma prática coerente em sala de aula. 

Consoante ao entendimento de MM na visão assumida a partir do já explicitado sobre 

Educação Matemática, ou seja, que contempla as ciências Humanas e Sociais, denominamos 
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HVVD�FRPR�D�SHUVSHFWLYD�GH�%XUDN���������3DUD�HOH�³D�YLVmR�GH�TXH� WLSR�GH�µKRPHP¶�TXH�VH 

pretende formar para enfrentar os desafios do século XXI é uma questão que tem a ver com a 

IRUPD�GH�VH�HQVLQDU�H�FRP�R�TXH�VH�TXHU�FRP�HVVD�D�IRUPD�GH�VH�HQVLQDU�´��%85$.������D��S��

17). 

Nesse sentido, reforçamos que a MM é uma metodologia de ensino compatível com os 

desafios educacionais apontados por Morin (2003), considerando que tal proposta tem como 

base um ensino centrado no sujeito, o estudante e a preocupação com a formação de cidadãos.  

6HJXQGR�0RULQ��������S�������³D�HGXFDomR�GHYH�IDYRUHFHU�D�DSWidão natural da mente 

para colocar e resolver os problemas e, correlativamente, estimular o pleno emprego da 

LQWHOLJrQFLD�JHUDO�´�3DUD�LVVR��p�SUHFLVR�H[HUFLWDU�D�FXULRVLGDGH��IDFXOGDGH�PDLV�FRPXP�H�PDLV�

DWLYD�QD�LQIkQFLD�H�QD�DGROHVFrQFLD��³TXH��PXLWR�IUHqüentemente, é aniquilada pela instrução, 

quando, ao contrário, trata-se de estimulá-la ou despertá-OD��VH�HVWLYHU�DGRUPHFLGD�´��025,1��

2003, p. 21). A MM parte do interesse do estudante e estimula a criatividade e a 

problematização, tratando, como ressaltD�0RULQ� ������� S�� ����� ³GH� HQFRUDMDU�� GH� LQVWLJDU� D�

aptidão interrogativa e orientá-la para os problemas fundamentais de nossa própria condição e 

GH�QRVVD�pSRFD�´ 

 Ao considerar o estudante um sujeito ativo, participante do seu processo de 

construção do conhecimento, este é necessariamente um ser em movimento, com seus 

interesses, sentimentos, dúvidas, certezas e angústias. Com base nessa compreensão da 

complexidade da realidade vivida, é possível refletir sobre como atuar para contribuir com a 

caminhada autêntica desse estudante, na busca pelo conhecimento e pelo autoconhecimento. 

Temos aqui uma perspectiva de ensino consoante com a visão de Bicudo (1983, p. 45), pois 

HVWi�FHQWUDGD�³QD�SHVVRD�TXH�HVWi�VHQGR�HGXFDGD�H�QmR�QD�iUHD�GH�FRQKHFLPHQWR�HVWXGDGD�´ 

Na MM, um ponto decisivo é a escolha do tema, a questão do conteúdo não é pautada 

necessariamente no currículo tradicional, mas determinada pelos problemas levantados a 

partir da pesquisa (BURAK, 2004, p. 05), assim é o tema e a problematização que definirão 

os conteúdos que serão abordados. Nessa perspectiva, o tema pode ser percebido como ponto 

de partida e de chegada, considerando a importância da análise crítica dos resultados e o 

significado destes para os estudantes. 

Mesmo assim, considera-se importantH� TXH� ³D� SDUWLU� GRV� SUREOHPDV�VLWXDo}HV�

levantados, que se ministrem alguns conteúdos matemáticos com vistas à resolução ou 

UHVROXo}HV�GDTXHOHV�´��./h%(5��%85$.��������S�������1mR�VH�SHUGH�GH�YLVWD�D�LPSRUWkQFLD�

do conhecimento científico, ou da formalização de certos conceitos matemáticos, o que se 
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aponta é a necessidade de incluir tais explicações quando estas forem pertinentes ao 

problema, pois, dessa maneira, farão sentido para os estudantes. 

Outro ponto de destaque é o modo de compreender (e fazer uso) do senso comum que 

HUD�H[FOXtGR�QD�FLrQFLD�PRGHUQD��³$�FLrQFLD�SyV-moderna procura reabilitar o senso comum 

por reconhecer nesta forma de conhecimento algumas virtudes para enriquecer a nossa relação 

FRP� PXQGR�´� �6$1726�� ������ S�� ����� 1HVVH� VHQWLGR�� D� 00� ao partir de um tema de 

interesse do estudante, muitas vezes parte de noções do senso comum para além daquilo que 

já se sabe. O propósito é problematizar, investigar e construir conhecimento (também 

científico) sobre o tema de interesse. Essa postura corrobora com a percepção de Santos 

�������GH�TXH�R�VHQVR� FRPXP�p�FRQVHUYDGRU�H�SRGH� LQFOXVLYH� OHJLWLPDU�SUHSRWrQFLDV��³PDV�

interpenetrado pelo conhecimento científico pode estar na origem de uma nova 

UDFLRQDOLGDGH�´ 

Assim, destacamos três modos de pensar o senso comum: assumir como verdade; 

rejeitar ou abandonar; e aprofundar, podendo refutar ou confirmar. Percebemos que a MM 

busca aprofundar, investigar e conhecer mais, partir das ideias do senso comum enquanto 

saberes prévios ou de interesse para poder confirmá-los ou desmenti-los. A MM permite essa 

ação do conhecimento científico, com ênfase na matemática, mas não apenas nela, como 

modo de lidar com o senso comum. Por ser temática envolve, de forma espontânea, outras 

áreas do conhecimento, capazes de oferecer uma visão mais abrangente do tema em estudo. 

Além disso, ao responder questões de seu interesse, o estudante pode perceber esse 

conhecimento, também, como autoconhecimento, tal como aponta Santos (2010). 

0RULQ� ������� S�� ���� LQGLFD� TXH� GHYHUtDPRV� ³VHU� DQLmados por um princípio de 

pensamento que nos permitisse ligar as coisas que nos parecem separadas umas em relação às 

RXWUDV´��R�TXH�HOH�FKDPD�GH�SHQVDPHQWR�FRPSOH[R��$�00�VH�SURS}H��MXVWDPHQWH��D�WUDEDOKDU�

com temas ciente da necessidade de outras disciplinas para poder responder muitos dos 

problemas levantados, a ideia é unir para produzir um conhecimento que faça sentido ao 

estudante e que possibilite a sua aprendizagem. 

A MM tem se consolidado no meio acadêmico, mas ainda precisa de modos de chegar 

efetivamente à sala de aula, diante disso, o diálogo no grupo de estudos6 apontou para a 

necessidade de trabalhar com a formação dos professores que ensinam matemática. Os 

docentes que estão atuando tiveram, em geral, uma formação tradicional, a qual podemos 

                                                 
6  Grupo de estudo em Modelagem Matemática coordenado pelo professor Dionísio Burak. 
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associar a métodos tecnicistas e mecânicos. Pela compreensão de Santos (2010), é possível 

visualizar a formação e a atuação do professor relacionada ao paradigma dominante da 

modernidade. Assim sendo, para romper com aquilo que já está construído é preciso 

compreender os pressupostos da pós-modernidade. 

Segundo Burak (2010a, p. 25), é de grande importância o entendimento dos 

fundamentos que sustentam as práticas pedagógicas, pois a VXD� QmR� DSURSULDomR� ³WHP�GDGR�

lugar às práticas permeadas pelos chavões próprios de uma nova visão, mas seguida de uma 

prática tão velha, tão arcaica como aquela que ainda se pratica no âmbito das nossas escolas, 

TXH�WHP�FRPR�IRFR�H[FOXVLYR�D�UHSURGXomR�H�D�OLQHDULGDGH�´ 

Diante do exposto, seguimos na pesquisa apresentando alguns apontamentos sobre o 

seu contexto para, em seguida, tratar das práticas com Modelagem Matemática desenvolvidas 

na Sala de Apoio à Aprendizagem.  
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CAPÍTULO 2 ± APONTAMENTOS SOBRE O CONTEXTO DA PESQUISA 

 

A presente pesquisa tem como foco discutir a Modelagem Matemática nas Salas de 

Apoio à Aprendizagem, por isso abordamos, nesse capítulo, compreensões sobre a SAA 

enquanto programa que busca superar as dificuldades de aprendizagem dos estudantes no 

Ensino Fundamental II. Na sequência, discutimos a transição do 5° para o 6° ano tomando 

como base trabalhos científicos que tratam do tema, pois percebemos que a SAA é um 

programa que tem o propósito de ultrapassar algumas dificuldades em relação aos conteúdos 

encontradas nessa transição. Nesse contexto, destacamos a questão do interesse e da 

motivação, discutindo com alguns teóricos da Psicologia e da Educação, tanto por ser 

pertinente para a MM na perspectiva de Burak (2010), quanto por ter se evidenciado como um 

ponto importante para a aprendizagem. 

A proposta de desenvolver as atividades com MM envolveu os graduandos e os 

professores da SAA, por isso situamos a pesquisa no âmbito da formação inicial e continuada 

de professores. Diante disso, entendemos como pertinente tratar e compreender aspectos da 

formação de professores, em especial aquela direcionada à Modelagem Matemática. O intuito 

é trazer subsídios para, posteriormente, discutir o que for revelado pela fala dos professores e 

graduandos, apresentar pesquisas e discussões já realizadas sobre o tema, não para balizar as 

análises, mas para situar nosso trabalho diante do que já foi produzido. 

  

2.1 A SALA DE APOIO À APRENDIZAGEM 

A pesquisa feita sobre os documentos que instituem o programa Sala de Apoio à 

Aprendizagem (SAA) não nos deu muita clareza sobre a data exata do início das atividades. 

As legislações consultadas apontam a Resolução 1690 de 27 de abril de 2011 (PARANÁ, 

2011) como a que institui o Programa de Atividades Complementares Curriculares em 

Contraturno na Educação Básica na Rede Estadual de Ensino e a partir dela a Sala de Apoio à 

Aprendizagem (SAA) é um dos programas que se estabelece permanentemente. 

Em consulta ao site da Secretaria da Educação do Estado do Paraná (SEED) temos 

indícios de abertura de turmas de Sala de Apoio a partir de 2008, conforme Instrução número 

001/2008± SUED/SEED (PARANÁ, 2008a), todavia as escolas com as quais tivemos contato 

mencionam tais turmas apenas a partir de 2011, enfatizando inclusive o uso da instrução n° 

007/2011 como orientadora das atividades da SAA nas escolas. 
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Pelo que foi possível verificar nos documentos disponíveis no site oficial, a cada três 

anos a SEED publica nova resolução que orienta critérios para a abertura da demanda de 

horas-aula, do suprimento e das atribuições dos profissionais das Salas de Apoio à 

Aprendizagem do Ensino Fundamental (PARANÁ, 2008a; PARANÁ, 2011; PARANÁ, 2014; 

PARANÁ, 2017), além de instruções anuais de distribuição de aula que vão mencionar as 

aulas da SAA. 

Atualmente, está vigente e disponível no site do programa a Instrução nº 05/2017 - 

SUED/SEED, que orientou as atividades no ano de 2018, além disso, analisamos a Orientação 

n.º 12/2018 ± SUED/SEED (PARANÁ, 2018a) que define procedimentos relativos à 

autorização e funcionamento das Salas de Apoio à Aprendizagem para o ano letivo de 2018, 

incluindo datas de abertura e avaliação do programa ao longo do ano. 

Sobre as alterações nas legislações percebemos a permanência das características e do 

funcionamento do programa, mas também algumas modificações sutis que cabe discutir. Por 

meiR�GD�UHVROXomR�GH�������D�6(('�HVWDEHOHFHX�TXH�³SDUD�RV�DOXQRV�GD����6pULH����$QR�H����

Série/9º ano, a abertura da Sala de Apoio se dá de forma automática. Para as demais séries, a 

DEHUWXUD� GHYH� VHU� VROLFLWDGD�´� �3$5$1È�� ������ Já na resolução de 2017 fica estabelecido 

que: 

As instituições de ensino da rede pública estadual terão autorização para abertura de 
demanda e suprimento de turmas de Sala de Apoio à Aprendizagem (Língua 
Portuguesa e/ou Matemática), para atendimento às(aos) estudantes matriculados nos 
6º e 7º anos (do período diurno), a partir do número de turmas previstas e 
estabelecidas pela Superintendência da Educação aos Núcleos regionais de 
Educação. (PARANÁ, 2017). 

Constatamos uma redução do programa, passando a atender apenas estudantes 

matriculados nos 6° e 7° anos. Sobre as turmas de 2018, a Orientação n.º 12/2018 ± 

SUED/SEED (PARANÁ, 2018a) manteve que as SAA seriam ofertadas para estudantes 

matriculados nos 6° e 7° anos, para isso as instituições de ensino devem realizar as avaliações 

diagnósticas, considerando as Fichas de Encaminhando da SAA e proceder de modo a 

viabilizar a abertura das turmas em 16 de abril de 2018. 

Em diálogo com professores e pedagogos da região, foi comentado sobre a 

necessidade desse tempo para conhecer os estudantes, geralmente vindos de outras escolas, e 

por isso, a abertura das turmas no segundo bimestre letivo. 

A questão polêmica levantada sobre essa data refere-se aos professores que 

trabalhariam nessas turmas, pois com a distribuição de aula tardia, as SAA acabam contando 

com a maioria de professores contratados por Processo Seletivo Simplificado (PSS), ou seja, 
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professores que têm vínculo temporário com o estado, não concursados e, geralmente, com 

condições diferentes de formação e experiência profissional. 

Assim, buscamos as orientações legais sobre distribuição de aula e percebemos 

algumas alterações. A primeira resolução localizada que menciona a Sala de Apoio é a 

Resolução n° 175/2008 ± SEED, que define que: 

Art. 24 - A atribuição de aulas nas Salas de Apoio à Aprendizagem, com demandas 
abertas, nas disciplinas de Língua Portuguesa e Matemática, aos professores efetivos 
e lotados, será de competência da direção do estabelecimento de ensino (Artigos 7o 
e 14), e aos demais professores, será de competência do NRE e obedecerá a seguinte 
ordem de prioridade: 
a) professor efetivo habilitado em Língua Portuguesa ou Matemática, com 
experiência nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que tenha atuado em Salas de 
Apoio e participado de cursos de capacitação do Programa; 
b) professor efetivo habilitado em Língua Portuguesa ou Matemática, que tenha 
atuado em Salas de Apoio nos anos anteriores e participado de cursos de capacitação 
do Programa; 
c) professor efetivo habilitado em Língua Portuguesa ou Matemática, na forma de 
aulas extraordinárias, que tenha atuado em Salas de Apoio nos anos anteriores e 
participado de cursos de capacitação do Programa; 
d) professor efetivo habilitado em Língua Portuguesa ou Matemática, que tenha 
atuado em Salas de Apoio nos anos anteriores; 
e) professor efetivo habilitado em Língua Portuguesa ou Matemática, com 
experiência nos anos iniciais do Ensino Fundamental; 
f) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja dos anos iniciais do Ensino 
Fundamental, que tenha atuado em Salas de Apoio nos anos anteriores; 
g) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja dos anos iniciais do Ensino 
Fundamental; 
h) professor efetivo habilitado em Língua Portuguesa ou Matemática; 
i) professor pedagogo efetivo, com habilitação nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental, que tenha atuado em Salas de Apoio nos anos anteriores e participado 
dos cursos de capacitação do Programa; 
j) professor pedagogo efetivo, com habilitação nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental, que tenha atuado em Salas de Apoio nos anos anteriores e participado 
dos cursos de capacitação, na forma de aulas extraordinárias; 
k) professor pedagogo efetivo na forma de aulas extraordinárias. 
Parágrafo Único: Esgotadas as possibilidades anteriores, professores contratados por 
Regime Especial, respeitando-se a ordem de prioridade de formação e experiência 
estabelecida para os professores do Quadro Próprio do Magistério, presentes nas 
alíneas de a até k. 

'HVWDFDPRV��QHVVH�GRFXPHQWR�GH�������D�rQIDVH�QR�³SURIHVVRU�HIHWLYR´�SDUD�WUDEDOKDU�

com as turmas de SAA, sendo possível a atuação de professores contratados por Regime 

Especial, chamados de PSS, apenas quando esgotadas as possibilidades anteriores. 

Após a criação permanente do programa, que também é a partir do momento que as 

escolas do nosso contato afirmam ter Sala de Apoio, foi estabelecida a Resolução 5590/2010 ± 

SEED (apesar de anterior à Instrução 07/2011 em termos de data) que regulamenta data, e 

orienta a distribuição de aulas nos Estabelecimentos Estaduais de Ensino para o ano de 2011 

e, portanto define quem atuará na SAA. Em seu Art. 21 a resolução estabelece que: 
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§12 Terá prioridade para atuar nas Salas de Apoio à Aprendizagem professor efetivo, 
em forma de Aulas Extraordinárias, que tenha atuado nas Salas de Apoio ou que 
tenha participado dos Cursos de Capacitação do Programa, na seguinte ordem: 
1.° Professor efetivo de Língua Portuguesa ou de Matemática. 
2.° Professor efetivo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 
3.° Professor contratado por Regime Especial de Língua Portuguesa ou de 
Matemática. 
4.° Professor contratado por Regime Especial dos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental. (PARANÁ, 2010). 

Observamos que permanece, no documento de 2010, a prioridade para professores 

efetivos, mas de forma menos enfática. A Resolução n.º 15/2018 ± GS/SEED, que 

³UHJXODPHQWD� D� GLVWULEXLomR� GH� DXODV� H� IXQo}HV� DRV� SURIHVVRUHV� GR� 4XDGUR� 3UySULR� GR�

Magistério ± QPM, do Quadro Único de Pessoal ± QUP e aos professores contratados em 

5HJLPH� (VSHFLDO� QDV� ,QVWLWXLo}HV� (VWDGXDLV� GH� (QVLQR� GR� 3DUDQi�´� �3$5$1È�� ����b), em 

vigor no momento estabelece no Art. 55 que: 

§ 5.º As aulas das Salas de Apoio à Aprendizagem dos Anos Finais do Ensino 
Fundamental serão atribuídas aos professores efetivos em forma de aulas 
extraordinárias e aos professores contratados em Regime Especial, conforme 
GHVFULWR� SHODV� DOtQHDV� µD¶� D� µP¶�� DEDL[R� UHODFLRQDGDV�� VHQGR� YHGDGD� D� GLVWULEXLomR�
dessas aulas aos Diretores e Diretores Auxiliares das Instituições de Ensino: 
a) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Docência nos Anos Iniciais do 
Ensino Fundamental, licenciado em Letras/Português ou Matemática, que tenha 
participado nos últimos 05 (cinco) anos dos Eventos de Formação de Sala de Apoio 
à Aprendizagem, com maior tempo de serviço em docência na Sala de Apoio à 
Aprendizagem da Rede Pública Estadual de Ensino;  
b) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Docência nos Anos Iniciais do 
Ensino Fundamental, licenciado em Letras/Português ou Matemática, que tenha 
participado nos últimos 05 (cinco) anos dos Eventos de Formação de Sala de Apoio 
à Aprendizagem;  
c) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Docência nos Anos Iniciais do 
Ensino Fundamental, licenciado em Letras/Português ou Matemática, com maior 
tempo de serviço em docência na Sala de Apoio à Aprendizagem da Rede Pública 
Estadual de Ensino;  
d) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Docência nos Anos Iniciais do 
Ensino Fundamental, licenciado em Letras/Português ou Matemática;  
e) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Português ou Matemática, que 
tenha participado nos últimos 05 (cinco) anos dos Eventos de Formação de Sala de 
Apoio à Aprendizagem, com maior tempo de serviço em docência na Sala de Apoio 
à Aprendizagem da Rede Pública Estadual de Ensino; 
f) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Português ou Matemática, que 
tenha participado nos últimos 05 (cinco) anos dos Eventos de Formação de Sala de 
Apoio à Aprendizagem;  
g) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Português ou Matemática, com 
maior tempo de serviço em docência na Sala de Apoio à Aprendizagem da Rede 
Pública Estadual de Ensino;  
h) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Português ou Matemática;  
i) professor efetivo com outra disciplina de concurso, licenciado em 
Letras/Português ou Matemática;  
j) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Docência nos Anos Iniciais do 
Ensino Fundamental com habilitação em Pedagogia; 
k) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Professor Pedagogo, com 
experiência em docência nos anos iniciais; 
l) professor efetivo cuja disciplina de concurso seja Professor Pedagogo; 
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m) professor contratado em Regime Especial, licenciado em Letras/Português ou 
Matemática. (PARANÁ, 2018b). 

 Percebemos que a legislação explicita preocupações com uma formação 

específica para o professor da SAA, ligada à docência nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, à participação em formações para a SAA e ao tempo de experiência na rede, 

enfatizando a prioridade de distribuição de aulas para professores efetivos. Tais pontos 

contrariam o que observamos no contato com os professores da região de Irati-PR sobre a 

predominância de professores PSS atuando nas SAA (ZONTINI; BURAK, 2019). Em relação 

aos objetivos da SAA, de acordo com a Instrução de 2014, elas devem  

[...] ser constituídas para a ação pedagógica de enfrentamento das dificuldades de 
aprendizagem de Língua Portuguesa e de Matemática dos alunos matriculados no 
Ensino Fundamental, anos finais (6° e 7° anos), no que se refere aos conteúdos 
básicos dessas disciplinas dos anos anteriores ao ano no qual os alunos se encontram 
matriculados. (PARANÁ, 2014).  

No documento norteador vigente, Instrução Nº 05/2017 (PARANÁ, 2017) temos que: 

A Sala de Apoio à Aprendizagem - SAA deve ser constituída para a ação pedagógica 
de enfrentamento e superação dos percalços de aprendizagem de Língua Portuguesa 
e de Matemática das(os) estudantes matriculadas(os) no Ensino Fundamental, anos 
finais (6º e 7º anos), no que se refere aos conteúdos básicos dessas disciplinas dos 
anos anteriores ao ano no qual as(os) estudantes se encontram matriculadas(os). 

Destacamos uma mudança em relação aos termos utilizados, em 2014 a SAA deveria 

VHU�XPD�³DomR�SHGDJyJLFD�GH�HQIUHQWDPHQWR�GDV�GLILFXOGDGHV�GH�DSUHQGL]DJHP´��3$5$1È��

2014) em contrapartida, em 201��� R� GRFXPHQWR� WUDWD� GH� XPD� ³DomR� SHGDJyJLFD� GH�

HQIUHQWDPHQWR� H� VXSHUDomR� GRV� SHUFDOoRV� GH� DSUHQGL]DJHP�´� �3$5$1È�� �������De acordo 

com os dicionários de língua portuguesa, enfrentar está ligado a atacar, combater, investir 

contra as dificuldades, mas nossa atenção se volta para o que muda quando se atacam as 

dificuldades de aprendizagem ou os percalços de aprendizagem. 

Entendemos que as dificuldades de aprendizagem são especificamente do estudante, 

ele não consegue ou não conseguiu aprender ao longo da sua trajetória escolar e quando isso 

se manifesta no 6°ano ele é encaminhado para a SAA. Embora seja uma dificuldade do 

estudante, compreendemos que este pode não ter aprendido os conteúdos escolares em 

decorrência de um ensino, muitas vezes, centrado em técnicas e algoritmos que não o 

permitiram assimilar processos, apenas técnicas e memórias. No entanto, ao colocar no 

documento o termo percalços de aprendizagem, percebemos uma corresponsabilização de 

toda a comunidade escolar, de tudo aquilo que interferiu e prejudicou a aprendizagem desse 

estudante (estrutura familiar, estrutura escolar, professores, etc.) e que resultam no seu 
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encaminhamento para a SAA. 

'H�DFRUGR�FRP�R�GLFLRQiULR��SHUFDOoR�p�³TXDOTXHU�REVWiFXOR�TXH�VH�DSUHVHQWD�GXUDQWH�

DOJXPD� DWLYLGDGH�´� �0ICHAELIS, 2015). Nessa perspectiva, entendemos como um 

amadurecimento do programa a valorização dos vários fatores que se apresentam como 

obstáculos ao estudante no processo escolar de aprendizagem. A fala dos professores atuantes 

na SAA em anos anteriores já revela essa percepção, mostrando um alinhamento dessa visão 

da realidade com a regulamentação da resolução. (ZONTINI; BURAK, 2019). 

Em relação ao número de alunos por turmas, percebemos alterações nas resoluções ao 

longo do tempo, a Instrução n° 10/2014 estabelece carga horária de 04 horas-aula semanais e 

grupos de no máximo 20 (vinte) alunos, aulas geminadas, em dias não subsequentes e ainda 

prevê a possibilidade de abertura de mais de uma turma, desde que seja autorizado pelo 

Núcleo Regional de Educação. (PARANÁ, 2014). A Instrução n° 07/2017 mantém a questão 

de carga horária e os demais pontos acima citados, PDV�HVWDEHOHFH�³JUXSRV�GH�QR�PtQLPR����

�GH]��H�QR�Pi[LPR�����YLQWH��HVWXGDQWHV�´��3$5$1È�������� 

Em relação ao número mínimo de estudantes por turma e da cobrança pela sua 

frequência nas SAA, houve uma discussão em reunião com professores e pedagogos do 

núcleo de Irati no início de 2018, antes de iniciarmos o desenvolvimento das atividades de 

MM na SAA. Foi revelado que a SAA sofre com a falta dos estudantes e, por isso, muitas 

vezes as salas possuem menos estudantes do que o mínimo, apesar de ter o número indicado 

de matriculados. Os pedagogos comentaram sobre a grande cobrança que está sendo feita pelo 

estado em relação à permanência dos estudantes, assim como, em relação à melhoria dos 

resultados desses estudantes nas salas regulares. Os resultados insatisfatórios dos estudantes 

no Sistema de Avaliação da Educação Básica foram apontados como motivadores dessas 

cobranças. 

O SAEB e a Prova Brasil são programas nacionais do INEP ± Instituto Nacional de 

Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira ± que se destinam a avaliar a proficiência 

dos estudantes nas áreas de Língua Portuguesa e Matemática no Ensino Fundamental. A Prova 

Brasil é elaborada com base nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) que, em 

Matemática, destacam quatro blocos de conteúdos: Números e Operações, Espaço e Forma, 

Grandezas e Medidas e Tratamento da Informação. O diálogo com os professores de SAA 

revela os impactos das avaliações externas na ação dos docentes, mas, nesse momento, é 

possível visualizar esse reflexo na política pública de organização das SAA. 

Enquanto atribuição do professor regente das turmas regulares da escola, o documento 
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estabelece como sua responsabilidade diagnosticar as dificuldades apresentadas pelos alunos, 

indicando-os para a participação no programa, participar da definição das ações pedagógicas 

para a superação das dificuldades e realizar um trabalho conjunto com a professor da SAA. 

(PARANÁ, 2017). Desse modo, a responsabilidade pela evolução da aprendizagem do 

educando é compartilhada entre o professor regente, o professor da Sala de Apoio e a equipe 

pedagógica da escola. 

Conforme o mesmo documento, cabe ao professor da SAA elaborar o plano de 

trabalho docente, com a equipe pedagógica e professores regentes, disponibilizar relatórios 

individuais sobre o processo de ensino e aprendizagem dos educandos, acompanhar e 

comunicar as faltas, decidir, com a equipe pedagógica e professores regentes, sobre a 

permanência ou a dispensa dos alunos na SAA, além de outras questões organizacionais. 

(PARANÁ, 2017). É preciso destacar a necessidade do trabalho em conjunto, envolvendo 

professor regente, professor de Sala de Apoio e equipe pedagógica, o que tem sido uma 

dificuldade conforme relato de professores que atuaram na SAA em 2017. (ZONTINI; 

BURAK, 2019). 

Os professores da SAA recebem um material de Orientação Pedagógica que, segundo 

R�SUySULR�PDWHULDO�� WHP�FRPR�REMHWLYR�³propiciar aos professores um conjunto de atividades 

metodológicas que, somado ao material já existente na escola e ao conhecimento acumulado 

por suas experiências de trabalho, possa contribuir para elevar os índices de efetivo 

DSUHQGL]DGR� GRV� DOXQRV� TXH� IUHT�HQWDP� DV� 6DODV� GH�$SRLR�´ (PARANÁ, 2005, p. 07). O 

PDWHULDO� VH� DSUHVHQWD� FRPR� XP� FRQMXQWR� GH� DWLYLGDGHV� TXH� ³p� UHVXOWDGR� GR� WUDEDOKR� GDV�

equipes de Língua Portuguesa e Matemática do Departamento de Ensino Fundamental, dos 

Núcleos Regionais de Educação do Estado do Paraná e de professores regHQWHV� GH� FODVVH�´�

(PARANÁ, 2005, p. 08). 

Na abertura do caderno de Orientação Pedagógica (PARANÁ, 2005), o professor da 

SAA se depara com um texto sobre o fracasso escolar escrito por Melão, enfatizando a 

preocupação do próprio programa com essa situação. Segundo este autor a responsabilidade 

SRU�SDUWH�VLJQLILFDWLYD�GHVVH�IUDFDVVR�p�GD�PDWHPiWLFD�HVFRODU��SRU�FRQWD�GH�TXH�³XPD�YLVmR�

tradicional de ensino tem prevalecido em muitas classes, com professores e professoras 

posicionados como transmissores de conhecimento, e alunos e alunas como meros 

UHFHSWRUHV�´��0(/­2��������S������ 

Assim, para tornar possível a aprendizagem e o gosto pela matemática, Melão (2005, 

S������DILUPD�TXH�³R�WUDEDOKR�HP�VDOD�GHYH�DSRLDU-se em uma perspectiva para o trabalho com 
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a matemática escolar que apresente a matemática como ciência dinâmica, que se faz e se refaz 

FRQWLQXDPHQWH�� HQTXDQWR� HVWi� VHQGR� HVWXGDGD�� HQTXDQWR� HVWi� VHQGR� H[SHULPHQWDGD´� H�

denomina essa perspectiva de Educação Matemática. 

O material de Orientação Pedagógica segue sendo um caderno de sugestão de 

DWLYLGDGHV�D�VHUHP�HQFDPLQKDGDV�QD�6$$��DEUDQJHQGR�RV�FRQWH~GRV�PHQFLRQDGRV�QD�³)LFKD�

GH� (QFDPLQKDPHQWR� GRV� $OXQRV´� TXH� VH� GLYLGHP� HP� TXDWUR� GRPtQLRV�� ,� ± Números e 

Álgebra; II ± Grandezas e Medidas; III ± Geometrias; e IV ± Tratamento da Informação. 

Essa Ficha de Encaminhamento7 é preenchida pelo professor regente e encaminhada 

para o professor da SAA que preenche um Relatório Final8 que deve mencionar os avanços de 

acordo com o encaminhamento inicial e informar as necessidades que se mantiveram. 

Eventualmente, confunde-se o Programa Sala de Apoio à Aprendizagem com o programa Sala 

de Recursos Multifuncionais, uma vez que ambos funcionam no contraturno escolar, mas é 

importante destacar que se tratam de programas distintos, direcionados a públicos diferentes. 

A SAA é direcionada a estudantes com defasagem ou dificuldade com alguns conteúdos 

específicos de Língua Portuguesa e Matemática, funciona como um reforço escolar. Enquanto 

que a Sala de Recursos Multifuncionais é destinada a estudantes com necessidades 

educacionais especiais, estudantes com distúrbios de aprendizagem e de inclusão. Em alguns 

casos, por falta de laudo específico o estudante é encaminhado para a SAA e só depois de 

identificado o problema passa para a Sala de Recursos Multifuncionais. O professor desses 

programas também tem formação diferente, o da Sala de Recursos Multifuncionais deve ter 

formação em Educação Especial, enquanto para a SAA exige-se a mesma formação de um 

professor regente9, conforme percebemos, na prática, apesar do que é estabelecido na 

resolução n.º 15/2018 ± GS/SEED (PARANÁ, 2018b) com algumas preferências de 

experiência ou capacitação para a distribuição de aulas. 

Em pesquisa realizada com professores de SAA do Paraná em 2009, França (2009) 

discutiu as dificuldades de aprendizagem dos alunos da 5ª série, a metodologia utilizada na 

SAA, bem como os resultados obtidos e as propostas para a melhoria do Programa. De acordo 

com França (2009, p. 9312)��R�HVWXGR�HYLGHQFLRX�³D�QHFHVVLGDGH�GH�PDior compreensão dos 

professores acerca dos objetivos do Programa e a necessidade de alguns ajustes no Programa 

                                                 
7  A Ficha de encaminhamento está disponível em: 

http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/ficha_matematica.pdf 
8  O Relatório Final está disponível em: 

http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/relatorio_final_sala_de_apoio.pdf 
9  Essa formação do professor regente é a licenciatura na área que exercerá à docência, no caso, licenciatura em 

Matemática. 
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6DODV�GH�$SRLR�j�$SUHQGL]DJHP�GD�0DWHPiWLFD´��GHQWUH�RV�TXDLV�HOH�GHVWDFD�³D�FRQWLQXDomR�

das capacitações para os professores e o envolvimento não só dos professores desta 

modalidade e dos seus alunos, como também de toda a comunidade escolar com o referido 

3URJUDPD��LQFOXtGRV�Dt��IXQFLRQiULRV��HTXLSH�SHGDJyJLFD��GLUHomR�H�SDLV�GH�DOXQRV�´�7DO�FRPR�

evidenciado na regulamentação do programa, não se trata de um trabalho exclusivo do 

professor da SAA, mas se faz necessário o comprometimento de toda a comunidade escolar. 

3RVVDPDL� ������� S�� ���� FRUURERUD� FRP� HVVD� SHUVSHFWLYD� DR� DILUPDU� TXH� ³é preciso 

também atrair os responsáveis para as reuniões, pois esses estão acostumados a serem 

FKDPDGRV� VRPHQWH�SDUD� UHFHEHU�QRWtFLDV�QHJDWLYDV� VREUH� VHXV� ILOKRV´��RX� VHMD�� p� LPSRUWDQWH�

incluir a família no processo, apresentando os avanços alcançados. Com base em pesquisa 

UHDOL]DGD�FRP�WXUPDV�GH�6$$��UHVVDOWD�TXH�³as maiores necessidades de trabalho, em termos 

de reforço, são conteúdos básicos como as quatro operações fundamentais da Matemática 

(adição, subtração, multiplicação e divisão), o sistema de numeração decimal, sequências 

lógicas, tabuada, divisores e questõeV�GH�JHRPHWULD�´��POSSAMAI, 2013, p. 31). 

O relato dos professores que atuaram na SAA, na região de Irati-PR em 2017, também 

HQIDWL]D� HVVD� GLILFXOGDGH� GRV� HVWXGDQWHV� FRP� DV� RSHUDo}HV� IXQGDPHQWDLV�� ³DSHVDU� GH� WHUHP�

sido trabalhados vários outros conteúdos aWp�R����DQR��HVVDV�µRSHUDo}HV�EiVLFDV¶�VH�GHVWDFDP�

QDV� IDODV� GRV� SURIHVVRUHV� FRPR� DV� SULQFLSDLV� GHIDVDJHQV� GRV� HVWXGDQWHV�´� �=217,1,��

BURAK, 2019, p. 143-144). Existem, nas turmas da SAA, estudantes com reconhecida 

dificuldade com matemática, muitos estudantes afirmando não gostar de matemática e se 

sentindo incapazes de aprender. 

Ao tratar das dificuldades dos estudantes para o ensino de matemática os professores 

DSRQWDP�³D�TXHVWmR�GD�LQWHUSUHWDomR�GH�VLWXDo}HV�SUREOHPDV�H�UDFLRFtQLR�OyJLFR�PDWHPiWLFR��R�

que para eles estão associadas principalmente a problemas de concentração, dificuldade que o 

HVWXGDQWH� WHP� GH� VH� PDQWHU� DWHQWR� jV� VLWXDo}HV� GDV� DXODV� GH� PDWHPiWLFD�´� �=217,1,��

BURAK, 2019, p. 144). Dessa forma, além das dificuldades de aprendizagem e dos conteúdos 

matemáticos não aprendidos na trajetória escolar temos a questão comportamental do 

estudante de SAA. Por não conseguir se concentrar e acompanhar a atividade, ele se mostra 

GHVLQWHUHVVDGR��³H�DV�UHDo}HV�HP�UHODomR�D�LVVR�VmR�GXDV��DJLWDomR�EDJXQoD�RX�VLOrQFLR�DSDWLD�´�

(ZONTINI; BURAK, 2019, p. 146). Essas duas reações dificultam o trabalho docente, ao 

mesmo tempo em que solicitam que o professor repense sua prática pedagógica. 

A pesquisa realizada com professores atuantes em SAA no ano de 2017 também 

UHYHORX�TXH�R�SURIHVVRU�GD�6$$�HVWi�³DWHQWR�jV�GLILFXOGDGHV�GRV�VHXV�HVWXGDQWHV��VHMDP�HODV�
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SHGDJyJLFDV�� DIHWLYDV�� VRFLDLV� RX� HPRFLRQDLV´�� QR� HQWDQWR� ³R� GHSRLPHQWR� GRV� SURIHVVRUHV�

ainda mostra pouca disponibilidade para mudanças, revelando um grande desafio para a 

IRUPDomR�FRQWLQXDGD�´��=217,1,��%85$.��������S�����-149). 

Diante do exposto e compreendendo os aspectos legais e organizacionais do programa, 

os sujeitos envolvidos (estudantes e professores) vislumbramos a possibilidade de 

desenvolver atividades com Modelagem Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem em 

escolas da região de Irati-PR, considerando a disponibilidade e o interesse do Núcleo 

Regional de Educação de Irati. 

O Núcleo Regional de Educação de Irati tem em sua região de abrangência os 

seguintes municípios: Fernandes Pinheiro, Guamiranga, Inácio Martins, Irati, Mallet, 

Prudentópolis, Rebouças, Rio Azul e Teixeira Soares. Em 2017, o núcleo Irati abriu quatorze 

turmas de Sala de Apoio à Aprendizagem da disciplina de matemática, no ano de 2018 foram 

abertas quinze turmas dessa disciplina em escolas nos municípios de Irati, Prudentópolis, 

Rebouças, Rio Azul e Inácio Martins. 

Fizemos contato com diretores e pedagogos dessas escolas no início de 2018, em uma 

reunião organizada pelo Núcleo Regional de Educação, todos se disponibilizaram a participar 

do projeto e autorizaram nossa atuação nas escolas, no entanto, devido ao número de 

graduandos do curso de Licenciatura em Matemática dispostos a participar do projeto, apenas 

5 escolas puderam desenvolver as atividades acompanhadas pela pesquisa. 

A descrição das atividades desenvolvidas será feita no capítulo 4, mas ainda com o 

objetivo de situar o contexto da pesquisa, avançamos no texto refletindo sobre a transição do 

5° para o 6° ano, compreendendo que a SAA está situada nesse ambiente e lida com 

estudantes que apresentam dificuldades nesse momento escolar. 

 

2.2 A TRANSIÇÃO DO 5° PARA O 6° ANO 

O diálogo com os professores do estado e do município de Irati-PR tem diversas vezes 

retomado a questão da passagem do 5° para o 6° ano como uma transição especialmente 

difícil para estudantes e professores. Sob o aspecto legal, percebemos uma preocupação com 

as dificuldades de aprendizagem dos estudantes no 6° ano tanto pela criação do programa 

SAA quanto pela indicação na resolução de distribuição de aulas no estado do Paraná. 

Encontramos na Resolução n.º 15/2018 ± GS/SEED a seguinte indicação: 

Art. 15 As aulas do 6.º ano do Ensino Fundamental das Instituições de Ensino da 
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Rede Estadual deverão ser atribuídas, prioritariamente, aos professores do Quadro 
Próprio do Magistério ± QPM e Quadro Único de Pessoal ± QUP, de acordo com os 
critérios estabelecidos nos Artigos 19 a 21 e Artigos 35 a 37 desta Resolução. 
(PARANÁ, 2018b). 

O descrito na resolução de orientação de distribuição de aulas revela uma preocupação 

com as turmas de 6° ano, priorizando para que essas turmas não fiquem sem professores ou 

que sejam, de imediato, atribuídas turmas aos professores contratados via PSS. 

O conteúdo matemático, no 5° e 6° ano do Ensino Fundamental são bastantes 

semelhantes, inclusive o que se espera de conhecimento dos estudantes é similar na visão dos 

professores. Araújo, A. (2003, p. 03) fez uma pesquisa com os professores das duas etapas 

escolares e em relação aos conteúdos que os estudantes deveriam saber para ingressar no 

Ensino Fundamental II, traz os seguintes apontamentos:  

Os conteúdos apontados por esses professores de 4ª série foram: 
 ± as operações (adição, subtração, multiplicação, divisão) com números naturais; 
µWDEXDGD¶��OHU�H�LQWHUSUHWDU�SUREOHPDV�� 
E pelos professores de 5ª série foram: 
 ± as operações (adição, subtração, multiplicação, divisão) com números naturais; 
µWDEXDGD¶�� OHU� H� LQWHUSUHWDU� SUREOHPDV�� VLVWHPD�GH� QXPHUDomR�GHFLPDO�� FRQFHLWR�GH�
frações; unidades de medidas de comprimento tais como: cm, m, km; e, números 
decimais. 

Para além das questões de conteúdos, pesquisas apontam outros fatores que interferem 

na aprendizagem no início do Ensino Fundamental II. De acordo com Andrade (2011, p. 16), 

³DV�GLIHUHQoDs entre as duas séries são percebidas nos objetivos, procedimentos, organização 

didática e também interação professor-DOXQR��HQWUH�RXWUDV�´ 

Em relação à estrutura organizacional da escola, no 5° ano, o estudante é 

acompanhado por um professor pedagogo, multidisciplinar, que passa a maior parte do tempo 

com seus estudantes e acaba por conhecê-los mais profundamente. Em algumas escolas, já se 

relata a presença de mais de um professor, todavia, geralmente, o que se observa é a presença 

de uma professora (na grande maioria mulheres) como uma referência para a turma. Já no 6° 

ano, há troca de professor, de disciplina e de material a cada 50 minutos, nesse formato são 

vários docentes que interagem com os estudantes por curtos períodos. Para Andrade (2011, p. 

22), ³WDO� VLWXDomR� DFDED� SRU� LPSHGLU� D� FRQVWUXomR� GH� XPD� UHODomR� PDLV� SURIXQGD� HQWUH�

professores e alunos resultando em problemas de ordem afetiva. Na maioria das vezes não são 

HVWDEHOHFLGRV�YtQFXORV�´� 

$QGUDGH� �������S�� ���� HQIDWL]D�TXH�³j falta de integração entre professores e alunos 

alia-VH� D� IDOWD� GH� LQWHJUDomR� HQWUH� DV� GLVFLSOLQDV� H� SURJUDPDV� HVFRODUHV´� R� TXH� FRQWULEXL��

inclusive, com as situações de indisciplina e conflitos percebidos no 6° ano. Ao analisar o 
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histórico de notas do 4º ao 6º ano de alunos na disciplina de Matemática, constatando a 

H[LVWrQFLD� GH� XP� GHFOtQLR� GDV� QRWDV�� 5HLV�� )UDQoD� H� 6LOYD� ������� S�� ���� FRQFOXHP� TXH� ³D�

transição do ensino de matemática aplicado por um pedagogo para o ensino desenvolvido por 

um licenciado em matemática, é um dos fatores que se apresenta como uma causa da falta de 

PRWLYDomR�UHIHUHQWH�D�GLVFLSOLQD�HP�TXHVWmR�´�$�DXOD�PDLV�UtJLGD��PDLV�WpFQLFD�H�PHQRV�O~GLFD�

do professor licenciado interfere na motivação do estudante. Em geral, o pedagogo é mais 

preocupado com os sujeitos, com a formação geral das crianças, enquanto, no licenciado em 

matemática, ressalta a preocupação com os conteúdos matemáticos a serem ensinados. 

Melin (2013), ao pesquisar sobre a transição do 5º ano (Ensino Fundamental I) para o 

6º ano (Ensino Fundamental II), destacou que pesquisas internacionais nessa área têm 

verificado situações que corroboram com o que temos percebido no município de Irati-PR. 

Tais pesquisas demonstram que as transições escolares, marcadas por estudantes menos 

esforçados e coQVHTXHQWHV�UHVXOWDGRV�ILQDLV�LQVDWLVIDWyULRV��³HVWmR�JHUDOPHQWH�OLJDGDV�D�HIHLWRV�

negativos como notas baixas, perda de interesse e da motivação intrínseca, sentimentos de 

competência diminuídos, baixa autoestima, aumento do estresse e solidão, maior percepção 

GDV� GLILFXOGDGHV� HVFRODUHV� H� GH� SUHVVmR�´� �0(/,1�� ������ S�� �����$OpP� GHVVHV� IDWRUHV�� SDUD�

0HOLQ� ������� S�� ����� ³SHVTXLVDGRUHV� WrP� UHVVDOWDGR� D� TXHVWmR� GD�PRWLYDomR�GR� DOXQR� QHVVD�

IDVH�H�GD�LPSRUWkQFLD�GR�DPELHQWH�VRFLDO�GH�VDOD�GH�DXOD�´ 

Sua pesquisa realizada com 226 estudantes do 5° e 6° ano em relação às orientações, 

jV�PHWDV�H�j�SHUFHSomR�GH�DFROKLPHQWR�PRVWURX�TXH�³RV�DOXQRV�GR����DQR�DGRWDP�HP�PDLRU�

grau a orientação à meta aprender e se sentem mais acolhidos pelos professores na disciplina 

de matemática enquanto os alunos do 6º ano adotam em maior grau a orientação da meta 

HYLWDomR� GH� WUDEDOKR� H� VH� VHQWHP�PHQRV� DFROKLGRV�´� �0(/,1�� ������ S�� ����� 5HVVDOWD� TXH��

nessa fase de transição, é preciso considerar a motivação do educando e a percepção de 

acolhimento da parte do professor como fatores que podem influenciar no desempenho 

escolar dos estudantes. 

Moraes e Varela (2007, p. 05) apresentam uma pirâmide de hierarquização das 

necessidades que depois de satisfeitas as necessidades fisiológicas e de segurança, surge a 

social ou de participação: 

Como o homem é um ser social, precisa ter um grupo de convívio em que é aceito e 
desempenha um papel. Porém, esse papel não é qualquer um, surge, então a 
necessidade de estima, tanto a auto-estima como o reconhecimento pelos outros. A 
satisfação dessa necessidade produz sentimentos de confiança em si mesmo, de 
prestígio, de poder, de controle. Quando não satisfeita pode produzir comportamento 
destrutivo ou imaturo para chamar atenção. O indivíduo pode se tornar rebelde, pode 
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negligenciar seu trabalho ou discutir com os companheiros. (MORAES; VARELA, 
2007, p. 05). 

Essa necessidade social está ligada ao meio em que o sujeito está inserido, em como 

ele se relaciona e é aceito no seu grupo social. Ao passar para o Ensino Fundamental II esse 

meio social é alterado, principalmente na figura do professor, pois é comum vários colegas de 

sala manterem-se os mesmos. 

Além disso, em relação ao estudante, temos uma criança que ingressou no Ensino 

Fundamental por volta dos 6 anos e com idade de aproximadamente 11 anos está no 6° ano, 

iniciando o Ensino Fundamental II. Nessa idade, ocorre o início da adolescência e, de acordo 

com %RVVD��³D�DGROHVFrQFLD�p�XPD�IDVH�VLQJXODU�GD�YLGD�GHYLGR�j�RFRUUrQFLD�VLPXOWkQHD�GH�XP�

conjunto de mudanças evolutivas na maturação física, no ajustamento psicológico e nas 

UHODo}HV�VRFLDLV�´��������S������apud ANDRADE, 2011, p. 16). 

Em pesquisa realizada por Araújo, A. (2003) com professores de 5° e 6° anos (na 

época da pesquisa 4ª e 5ª séries) foi possível verificar como os professores dessas duas etapas 

explicitam diferentes olhares sobre os aspectos que envolvem o ensino de matemática. Em 

UHODomR� j� DYDOLDomR�� SRU� H[HPSOR�� D� SHVTXLVD� UHYHORX� TXH� ³Sara a professora da 4ª série, a 

avaliação se constitui nuPD� WDUHID�GLItFLO�SRLV� µp�D�YLGD�GH�XPD�FULDQoD¶, e sempre fica em 

dúvida sobre o conhecimento que o aluno tem ou não sobre os conteúdos, ou melhor, se está 

SUHSDUDGR�SDUD�HQIUHQWDU�D� VpULH� VHJXLQWH�´� �$5$Ò-2��$���������S�������JULIRV�GR�DXWRU���$�

professoUD�GD����VpULH�WHP�SUHRFXSDomR�HP�DYDOLDU�VH�RV�HGXFDQGRV�³VDEHP�UHDOPHQWH´��³R�TXH�

acaba por se restringir a verificar se eles conseguem resolver as situações propostas. [...] 

Inclusive, ela expressa não haver garantia de que toda e qualquer questão que seja resolvida 

GH�RXWUD�IRUPD��GLIHUHQWHPHQWH�GD�TXH�IRL�PRVWUDGD�HP�VDOD�GH�DXOD�VHUi�DFHLWD�´��$5$Ò-2��

A., 2003, p. 125). Assim, notamos maior consideração ao ser do estudante no Ensino 

Fundamental I, enquanto no Ensino Fundamental II, o que ressalta é a preocupação com os 

conteúdos a serem ensinados. Essa mudança de postura do professor se mostra como 

pertinente para o modo como o estudante se percebe aceito e recebido na escola e no modo 

como ele vai enfrentar as suas necessidades sociais de integração e pertencimento ao espaço 

escolar. 

Diante disso, consideramos que a SAA recebe boa parte dos estudantes que 

apresentam as dificuldades ora descritas, muitos com lacunas na aprendizagem matemática ou 

com dificuldade de adaptação ao novo ambiente escolar. Por esse motivo, situamos a pesquisa 

nesse contexto de transição do Ensino Fundamental I para o Ensino Fundamental II. 
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2.3 INTERESSE E MOTIVAÇÃO NA SALA DE AULA 

Nesse contexto de pesquisa, motivação e interesse emergem como conceitos 

importantes por dois motivos: primeiro porque o interesse é um dos pilares da Modelagem na 

perspectiva de Burak (2004); segundo porque esses aspectos também se evidenciaram na 

questão da transição do 5° para o 6° ano, sendo também, um dos pontos que levam os 

estudantes a apresentarem dificuldades com matemática e até serem encaminhados para a 

SAA. 

A questão da motivação, destacada por Melin (2013) e Reis, França e Silva (2015) tem 

se mostrado relevante nas discussões sobre aprendizagem. De acordo com Bzuneck (2009, p. 

09), a motivação no contexto escolar aparece com um objeto altamente complexo dentro da 

3VLFRORJLD��SHOD�GLYHUVLGDGH�GH�WHRULDV�H�DERUGDJHQV��'H�PDQHLUD�JHQpULFD��³D�PRWLYDomR��RX�R�

PRWLYR��p�DTXLOR�TXH�PRYH�XPD�SHVVRD�RX�TXH�D�S}H�HP�DomR�RX�D�TXH�ID]�PXGDU�R�FXUVR�´ 

(BZUNECK, 2009, p. 09). 

6HJXQGR�%HUQDUGLQR��������S�������³D�PRWLYDomR�p�DTXLOR�TXH�LPSXOVLRQD�XPD�SHVVRD�

a fazer algo, aquilo que a põe em movimento em direção aos seus objetivos. É o que a faz 

mobilizar esforços e utilizar estratégias que a levem a alcaQoDU�WDLV�REMHWLYRV�´ 

Para Bzuneck (2009, p. 09), a motivação como fator psicológico ou como processo, 

OHYD�D�XPD�HVFROKD��LQVWLJD��ID]�³LQLFLDU�XP�FRPSRUWDPHQWR�GLUHFLRQDGR�D�XP�REMHWLYR��FRPR�

R�GH�SUHVWDU�DWHQomR�RX�ID]HU�R�GHYHU�GH�FDVD�´�$OpP�GLVVR��D�motivação assegura persistência 

no comportamento. Nesse sentido, a motivação pode levar o estudante a se dedicar, envolver-

se com as atividades e ter outras atitudes que contribuam com a sua aprendizagem, ou pode 

levá-lo a não se permitir aprender, a evitar qualquer ação de envolvimento com as disciplinas 

escolares.  

De acordo com %]XQHFN� ������� S�� ����� ³WRGD� SHVVRD� GLVS}H� GH� FHUWRV� UHFXUVRV�

pessoais, que são tempo, energia, talentos, conhecimentos e habilidades, que poderão ser 

investidos numa certa atividDGH�´�'HVVH�PRGR��FRPSUHHQGHPRV�TXH�R�HVWXGDQWH�SRGH�HVFROKHU�

utilizar seus recursos pessoais nas atividades escolares, assim como, pode escolher não 

utilizar. Portanto denomina-VH� GHVPRWLYDGR� R� HVWXGDQWH� ³TXH� QmR� DSOLFDU� HVIRUoR�� ID]HQGR�

apenas o mínimo, ou se desistir facilmente quando as tarefas lhe pareceram um pouco mais 

H[LJHQWH�´��%=81(&.��������S�������(VVD�SRVWXUD�p�FRPXPHQWH�UHFRQKHFLGD�QRV�HVWXGDQWHV�

que são encaminhados para a SAA. 
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Moraes e Varela (2007, p. 03) afirmam que podemos analisar a motivação desde a 

LQIkQFLD�H�TXH�³Wornar-VH�FRPSHWHQWH�HP�VHX�PHLR�VRFLDO��OHYD�D�FULDQoD�j�PRWLYDomR�´�$OpP�

disso: 

O reforço externo, relativo à performance das habilidades adquiridas vindo dos pais 
e conhecidos, possibilita o incentivo a motivação. Se a performance for percebida 
pela criança, ao adquirir um aperfeiçoamento, então, poderá levá-la a uma boa auto-
estima, e também à motivação intrínseca ou interna. Por outro lado, a criança que 
pouco percebe as suas competências, necessita de maior estímulo externo, possui 
baixa auto-estima e demonstra-se ansiosa, e ainda, enxerga pouca perspectiva de 
melhora em suas habilidades. (MORAES; VARELA, 2007, p. 04). 

Nessa perspectiva, ao chegar na escola, os fracassos, as demonstrações de baixa 

habilidade com matemática ou a falta de estímulo e incentivo podem levar os estudantes a se 

perceberem como incapazes, com baixa autoestima e desmotivados para se esforçar a 

aprender. 

Apesar de muitas vezes motivação e interesse serem utilizados como sinônimos, para 

Oliveira (196���S�������³D�PRWLYDomR�p�DOJR�PDLV�SURIXQGR�GR�TXH�XP�VLPSOHV�LQWHUHVVH�´�3DUD�

D�DXWRUD��D�PRWLYDomR�WHP�³SRGHU�GH�GLQDPL]DU�D�SHUVRQDOLGDGH��OHYDQGR-a a atuar para atingir 

R�REMHWLYR�RX�VDWLVID]HU�R�PRWLYR�H[LVWHQWH�GHQWUR�GR�LQGLYtGXR�´��2/,9(,5$������� p. 20). 

Moraes e Varela (2007, p. 06) afirmam que existe uma diferença entre interesse e motivação, 

na visão deles, o interesse é capaz de atrair a atenção, mas a motivação é a responsável por 

conduzir a ação: 

As coisas que interessam, e por isso prendem a atenção, podem ser várias, mas 
talvez nenhuma possua a força suficiente para conduzir à ação, a qual exige esforço 
de um motivo determinante da nossa vontade. O interesse mantém a atenção, no 
sentido de um valor que deseja. O motivo, porém, se tem energia suficiente, vence 
as resistências que dificultam a execução do ato.  

Melin (2013, p. 18) comenta que, no processo ensino-aprendizagem, a motivação é 

diferente da motivação aplicada nas atividades em geral, argumentando que, conforme 

Bzuneck (2009), em sala de aula, a execução das atividades é de natureza cognitiva, por esta 

razão, os princípios da motivação no contexto educacional se diferem da motivação humana 

em geral por contemplar e integrar componentes próprios. 

A MM na perspectiva de Burak (2004) tem o interesse como ponto de partida, de 

DFRUGR�FRP�R�GLFLRQiULR�GH�OtQJXD�SRUWXJXHVD��LQWHUHVVH�VLJQLILFD�³GHVHMR�GH�VH�LQIRUPDU�RX�GH�

saber mais sobre alguém ou alguma coisa; curiosidade; [...] qualidade de algo que chama a 

atenção por ser considerado importante ou relevante; vulto; [...] envolvimento ou participação 

OHJDO��JHUDOPHQWH�OLJDGR�D�QHJyFLRV�RX�SRVVHV�´��0,&+$(/,6�������� 

No dicionário de filosofia, encontramos a mesma palavra com o seguinte significado: 
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Interesse (lat. interesse).  
1. Em sentido genérico, aquilo que desperta e orienta à vontade ou desejo de alguma 
coisa. Finalidade ou objetivo prático que temos em relação a algo. Valor que 
atribuímos a alguma coisa. Ex.: Meu interesse pela filosofia é antigo; Tenho todo o 
interesse em descobrir a verdade sobre o que ocorreu. 
2. Na metafísica clássica (Platão, Aristóteles), o conhecimento, como atividade da 
razão, é considerado como algo inferior, devendo ser relegado à esfera da ação da 
prática. Assim, para Aristóteles, a sabedoria é superior à arte ou à técnica, porque 
constitui o conhecimento pelo conhecimento, puro e desinteressado, sem fins 
práticos que a condicionariam, enquanto que a arte ou a técnica tem uma finalidade 
ou interesse, um objetivo prático que a define. 
3. Conceito fundamental da ética kantiana, segundo o qual é o interesse que faz com 
TXH� D� UD]mR� VHMD� µSUiWLFD¶�� FRQVWLWXLQGR� DVVLP� XUQD� GHWHUPLQDomR� GD� YRQWDGH�� 2�
LQWHUHVVH� p� R� TXH� QRV� µPRYH¶� D� UHDOL]DU� DOJR�� 3DUD� +DEHUPDV�� R� FRQKHFLPHQWR�
humano é sempre dirigido por um interesse�� µ&KDPR� GH� LQWHUHVVHV� DV� RULHQWDo}HV�
básicas que aderem a certas condições fundamentais da reprodução e da 
autoconstituição possíveis da espécie humana: trabalho e interação. (JAPIASSÚ; 
MARCONDES, 2001, p. 106). 

Compreendemos o interesse como aquilo que move o estudante para uma ação 

intencional, que desperta a vontade de realizar as atividades propostas e se envolver na aula. 

Esse interesse pode ser pela disciplina, pelo tema, pelo professor, enfim, o interesse é o que 

chama a atenção do estudante, que direciona seu pensamento e lhe dá condições de aprender. 

Para discutir essa questão, Herminio e Borba (2010) tomam como base a teoria de 

'HZH\�� 'H� DFRUGR� FRP� R� GLFLRQiULR� GH� ILORVRILD�� ³'HZH\� LQYHQWRX� D� HVFROD� DWLYD� H� RV�

métodos ativos. Sua essência consiste em lançar mão das motivações e dos interesses 

espontâneos da criança para a descoberta, pela experiência pessoal, das informações úteis a 

VHUHP�DVVLPLODGDV�´��-$3,$66Ò��0$5&21'(6��������S�������1HVVD�SHUVSHFWLYD��R�LQWHUHVVH�

GHYH� VHU� FRQFHELGR� FRPR� ³XPD� Dtividade em marcha dentro de cada um de nós, a fim de 

DWLQJLU� XP� REMHWR�� QR� VHX� MXOJDPHQWR� GH� YDORU�´� �'(:(<�� ������ S�� ��� apud HEMINIO; 

BORBA, 2010, p. 118). 

Na preocupação em como despertar o interesse dos estudantes para as atividades de 

sala de aula, DeZH\��³HP�9LGD�H�(GXFDomR� ��������DSUHVHQWD�GXDV� WHRULDV��XPD�IDYRUiYHO�H�

RXWUD�FRQWUiULD�DR�SURSyVLWR�GH�VH�GHVSHUWDU�R�LQWHUHVVH�GR�DOXQR�´��%(51$5',12��������S��

�����2�SRQWR�SRVLWLYR�p�TXH�p�³SRU�PHLR�GHOH�TXH�VH�JDUDQWH�D�DVVLPLODomR�GH�FRQKHFLPHQWR�

por SDUWH�GR�DOXQR´��Mi�D�DUJXPHQWDomR�FRQWUiULD�p�D�GH�TXH�³D�YLGD�QmR�p�SHUPHDGD�SRU�DSHQDV�

VLWXDo}HV� IDYRUiYHLV� H�DJUDGiYHLV´� �%(51$5',12��������S������� H�RV�HVWXGDQWHV�SUHFLVDP�

estar preparados para a realidade. 

De modo geral, Dewey destaca o interesse como aspecto fundamental da 

DSUHQGL]DJHP��H�³TXDQGR�D�FULDQoD�SHUFHEH�TXH�R�TXH�VH�GHVHMD�HQVLQi-la tem relação com um 

WRGR��GDt�QDVFH�R�LQWHUHVVH�´��%(51$5',12��������S�������1DV�SDODYUDV�GH�'HZH\��������S��



69 

 

55 apud %(51$5',12�� ������ S�� ����� ³VH� HVVH� WRGR� OKe pertence, ou se o seu próprio 

movimento o põe em contato com esse todo, aquela coisa ou aquela ação passa a interessá-OD�´ 

Segundo Dewey (1954 apud %(51$5',12�� ������ S�� ����� R� LQWHUHVVH� VXUJH� ³HP�

função de uma tendência inerente à pessoa, de uma capacidaGH� Mi� ODWHQWH´�� SURS}H� TXH� QD�

preparação dos materiais, considere-VH� ³DV� H[SHULrQFLDV� H� QHFHVVLGDGHV� SUySULDV� GR� DOXQR� H�

que se estabeleça o significado daquilo que se pretende ensinar, despertando assim o real 

interesse, ou melhor, tornando desse modo, a matéria interessante por si própria e não por 

UHFXUVRV� H[WHUQRV�´� 3RU� FRQVHJXLQWH�� R� LQWHUHVVH� DUWLILFLDO�� DOFDQoDGR� SRU� PHLR� GH�

malabarismos pedagógicos, não levaria a criança a apropriar-VH�GRV�VDEHUHV��1HVVH�VHQWLGR��³R�

verdadeiro interesse está ligado a certas condições que levam o indivíduo a empenhar todo o 

esforço em determinada atividade, e também se prende à satisfação que emana do sujeito 

FLHQWH�GH�VHX�SUySULR�GHVHQYROYLPHQWR�´��%(51$5',12��������S������ 

Segundo Bernardino (2009, p. 05), para o pensamento deweyano, a motivação, da 

PHVPD� IRUPD� TXH� R� LQWHUHVVH�� ³QmR� HVWi� GLVVRFLDGD� GR� REMHWR� RX� GR� ILP� TXH� VH� SUHWHQGH�

DWLQJLU�´�9LVWR�TXH��³D�TXHVWmR�VHULD�LGHQWLILFDU�DV�FDSDFLGDGHV��WHQGrQFLDV�H�KiELWRV�GRV�DOXQRV�

e oferecer material e condições adequDGDV� SDUD� R� GHVHQYROYLPHQWR� GHVVDV� FDSDFLGDGHV�´�

(BERNARDINO, 2009, p. 05). 

De acordo com Bin (2011, p. 125), Dewey compreende as diferentes percepções da 

SDODYUD� LQWHUHVVH�� H� ³R� SRQWR� FRPXP�HQWUH� WRGDV� HVVDV� SHUVSHFWLYDV� p� TXH�� TXDVH� VHPSUH�� D�

palavra interesse é empregada para exprimir a qualidade da relação entre uma pessoa e um 

PDWHULDO�´� 'HZH\� GHILQH� TXH� ³LQWHUHVVH� VLJQLILFD� TXH� R� HX� H� R� PXQGR� H[WHULRU� VH� DFKDP�

MXQWDPHQWH� HPSHQKDGRV� HP� XPD� VLWXDomR� HP�PDUFKD�´� �'(:(<�� ������ S�� ���� apud BIN, 

2011, p. 125). 

Para que possamos tecer considerações sobre o interesse é preciso ter previamente 

FRQYHQFLRQDGR� TXH� WUDWDPRV� GH� XP� LQGLYtGXR� DWLYR�� ³R� DJHQWH� TXH� p� UHVSRQViYHO� SHODV�

DWLYLGDGHV�YLWDLV�´��%,1��������S��������5HIRUoDPRV�TXH�HVWDPRV�FRQVLGHUDQGR�R�HVWXGDQte um 

sujeito ativo e responsável pela sua aprendizagem. Desse modo, não se trata de cultivar o 

LQWHUHVVH�GRV�HVWXGDQWHV�³WDLV�FRPR�VmR´��SDUD�'HZH\��������apud WESTBROOK et al, 2010, 

S�������³XPD�HGXFDomR�HILFD]�UHTXHU�TXH�R�HGXFDGRU�H[SORUH�DV�WHQGrQFLDV e os interesses para 

orientar o educando até o ápice em todas as matérias, sejam elas científicas, históricas ou 

DUWtVWLFDV�´� 3RUWDQWR� SDUWLPRV� GR� LQWHUHVVH� HP� DomR� LQWHQFLRQDO� TXH� SRVVLELOLWH� R� HVWXGDQWH�

aprender conceitos e conteúdos importantes para a sua vida objetivando alcançar a motivação 

para o que o estudante permaneça envolvido na atividade. 
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Segundo Westbrook et al ������� S�� ����� ³'HZH\� DILUPDYD� TXH� TXDQGR� D� FULDQoD�

entende a razão pela qual tem de adquirir um conhecimento, terá grande interesse em adquiri-

OR´�� GHVVD� IRUPD� RV� PDWHULDLV� FRPR� OLYURV� H� RXWUDV� IRQWHV� GH� SHVTXLVD� VHUmR� LPSRUWDQWHV�

ferramentas. Assim, para Westbrook et al, (2010, p. 126), quando os estudantes estão diante 

GH�DVVXQWRV�PXLWR�GLVWDQWHV�GH�VXD�H[SHULrQFLD��³DVVXQWRV�TXH�QmR despertam curiosidade ativa 

alguma e que estão além do seu poder de compreensão, lançam mão, para as matérias 

escolares, de uma medida de valor e de realidade, diversa da que empregam fora da escola, 

SDUD� DV� TXHVW}HV� GH� LQWHUHVVH� YLWDO�´� $R� HVWXGDU� DOJR� Tue não está no seu interesse, os 

HVWXGDQWHV�³WHQGHP�D�WRUQDU-se intelectualmente irresponsáveis; não perguntam a significação 

do que aprendem, isto é, não perguntam qual a diferença trazida pelo novo conhecimento para 

DV�RXWUDV�VXDV�FUHQoDV�H�Do}HV�´��WESTBROOK et al, p. 126). 

%LQ� �������S������� WUDWD�GH�GRLV� WLSRV�GH� LQWHUHVVH��GLUHWRV�H� LQGLUHWRV��³RV� LQWHUHVVHV�

GLUHWRV� VmR�DTXHOHV�SURGX]LGRV�SRU�DWLYLGDGHV�QDV�TXDLV�Ki� ILP�HP�VL�PHVPDV´� �%,1��������

p.125) como, por exemplo, os jogos e brinquedos; no indiUHWR��³FRLVDV�RX�VLWXDo}HV�TXH�DQWHV�

eram indiferentes ou repulsivas tornam-VH� LQWHUHVVDQWHV�´� �%,1�� ������ S�� ������ $VVLP�� ³R�

interesse indireto é mediado pela percepção das relações entre as diversas atividades e o 

FRQWH[WR�PDLRU�QD�TXDO�VH�LQVHUHP�´��%,1, 2011, p. 126). Esse interesse está de acordo com a 

perspectiva deweyana, por estar ligado à compreensão do sujeito sobre a conexão do que se 

está estudando com o mundo, a uma percepção sobre a ligação entre as coisas e à importância 

ou à pertinência desse estudo. 

Nesse contexto, quando estamos trabalhando com o tema de interesse do estudante, é 

importante incentivar as diferentes conexões com a realidade (e também com as diferentes 

disciplinas) no intuito de motivar, ou manter o estudante motivado, para que este concentre 

seus esforços e habilidades, permitindo a aprendizagem. 

Para Bernardino (2009, p. 02), os professores têm importante papel motivador, aqueles 

TXH� QHJOLJHQFLDP� HVVH� SDSHO� ³YrHP� D� PRWLYDomR� FRPR� XP� IDWRU� SVLFROyJLFR� LQWUtQVHFR� H�

estável, apenas, e deixam de dar importantes contribuições para que o processo de 

DSUHQGL]DJHP� VH� UHDOL]H� HIHWLYDPHQWH´�� DFDEDP� SRU� DWULEXLU� R� IUDFDVVR� HP� VXDV� GLVFLSOLQDV�

apenas à falta de motivação dos estudantes. 

Desse modo, a atuação do professor é também fundamental para a motivação do 

estudante, pois, mesmo partindo de temas de interesse, o modo de conduzir a atividade pode 

contribuir ou não para que este se mantenha atento na atividade. 

Considerando a importância do interesse e da motivação para a prática docente, 
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abordamos a formação dos professores para ensinar matemática na Educação Básica, partindo 

de alguns aspectos teóricos que possam subsidiar a análise da ação de pesquisa como 

propulsora da formação docente. 

 

2.4 UMA DISCUSSÃO SOBRE A FORMAÇÃO DE PROFESSORES 

A formação de professores é prioritariamente balizada por políticas públicas 

educacionais, desde o estabelecimento de normativas que vão regulamentar a formação inicial 

nos cursos de licenciatura (ou pela aceitação de profissionais formados em outras áreas 

atuando na docência) até a criação e implantação de programas públicos de formação 

continuada. 

Existe um conservadorismo educacional, mantendo a educação na retaguarda dos 

avanços das ciências, no primeiro ponto porque os sistemas educacionais se ligaram 

historicamente a entidades confessionais, com formulações doutrinárias; além disso, outro 

IDWRU�GHWHUPLQDQWH�³YLQFXOD-se ao fato de [que] os sistemas educacionais se subordinam aos 

SRGHUHV�S~EOLFRV´��QHVVH�FDVR��³RV�LQWHUHVVHV�SROtWLFRV�FRQGX]HP�RV�VLstemas de conformidade 

FRP� DV� FRQYHQLrQFLDV� SROtWLFDV´�� TXH�PXGDP�GH� DFRUGR� FRP� RV� LQWHUHVVHV� H� SULQFtSLRV� GRV�

governantes.  (BERTICELLI, 2006, p. 77). 

6HJXQGR�6ORQVNL��5RFKD�H�0DHVWUHOOL� �������S������� WRGD�DomR�KXPDQD�p�SROtWLFD��³Mi�

que reflete, conscieQWHPHQWH� RX� QmR�� LQ~PHUDV� LQWHQFLRQDOLGDGHV� VRFLDOPHQWH� SRVWDV´�� GHVVH�

modo, ao analisar o poder público que direciona as políticas educacionais consideram que 

³HVVH�SRGHU�WHP�XP�ILP��XP�REMHWLYR��QmR�p�QHXWUR��H�TXH�D�GHVLJXDOGDGH�VRFLRHFRQ{PLFD�QmR�

é uma IDWDOLGDGH� GD� QDWXUH]D�´� 'HVVH� PRGR�� ³QHVVD� OyJLFD�� QR� DWXDO� FRQWH[WR� QHROLEHUDO�

altamente tecnicista e competitivo, consta-se a sustentação de uma concepção hegemônica, 

bem específica de ser humano, cujas relações sociais possuem uma associação direta e velada 

FRP�D�GHVLJXDOGDGH�H�R�SRGHU�´��SLONSKI; ROCHA; MAESTRELLI, 2017, p. 01). 

Apesar de existirem fatores sociais, estruturais e históricos permeando a formação 

GRFHQWH��SDUD�6ORQVNL��5RFKD�H�0DHVWUHOOL��������S�������³D�IRUPDomR�LQLFLDO�H�FRQWLQXDGD�WUaz 

elementos importantes na compreensão da pouca participação ativa dos professores sobre sua 

formação profissional, dicotomizando a teoria e a prática pedagógica, como um coeficiente de 

TXDOLGDGH�H�FRPSHWrQFLD�SURILVVLRQDO�´�$V�DXWRUDV�DSRQWDP�D�UDFLRQDOLGDGH�WpFQLFD�³FRPR�XP�

fator possivelmente condicionante da prática pedagógica docente impedindo a reflexão crítica 

GHYLGR� j� PHFDQL]DomR� H� j� GHVDSURSULDomR� GD� GRFrQFLD�´� �SLONSKI; ROCHA; 
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MAESTRELLI, 2017, p. 01). 

A racionalidade técnica, segundo Duarte et al �������S�������³VH�FRQVWLWXL�QD�EDVH�GR�

sistema produtivo capitalista e, assim, uma das principais ferramentas culturais que moldam 

DV� LQVWLWXLo}HV� H� SUiWLFDV� VRFLDLV� QHVWH� VLVWHPD�´� 6HQGR� D� HGXFDomR� XPD� GDV� SULQFLSDLV�

organizações sociais é uma das instituições banhadas por essa forma de pensar e agir. 

Historicamente, a revolução industrial, na segunda metade do século XVIII, foi um 

PDUFR�QR�TXH�YLULD�D�VHU�D�UD]mR�QD�PRGHUQLGDGH��³D�OyJLFD�GD�UDFLRQDOL]DomR�RWLPL]D�RV�PHLRV�

com minimização dos custos para gerar aumento de produção e, consequentemente, o lucro, 

EDVH� GR� FDSLWDOLVPR�´� �'8$57(� HW� DO�� ������ S�� ����� 1HVVH� SHQVDPHQWR�PRGHUQR�� WHPRV� D�

racionalidade instrumental ou técnica como orientadora das ações humanas. 

Portelinha e Sbardelotto (20017, p. 42) asseveram que todos os setores da sociedade 

foram impactados pelas mudanças percebidas na forma de organização do capital e do 

WUDEDOKR�LQFOXLQGR�D�HGXFDomR��³1R�TXH�VH�UHIHUH�j�IRUPDomR�GH�SURIHVVRUHV�SDUD�D�(GXFDomR�

Básica, defendia-se a tese de que não havia como separar o projeto de formação inicial e 

FRQWLQXDGD� GRV� SURIHVVRUHV� GDV� FRQGLo}HV� GH� WUDEDOKR� GRFHQWH�´� �PORTELINHA; 

SBARDELOTTO, 2017, p. 42). E esses aspectos se entrelaçaram com as discussões sobre a 

escola, sua função e também sobre o papel do conhecimento escolar. 

A aprovação da LDB 9.394/96 impactou significativamente no ensino superior 

³SRVVLELOLWDQGR�D�H[SDQVmR�GD�SULYDWL]DomR�H�PHUFDQWLOL]DomR��FRP�JUDYHV�FRQVHTXrQFLDV�HP�

relação à qualidade dos cursos oferecidos, principalmente os cursos de formação de 

SURIHVVRUHV�´��*,6,��(16��������S�������3RUWHOLQKD�H�6EDUGHORWWR��������S������UHVVDOWDP�TXH�

as novas diretrizes curriculares para formação de professores para a Educação Básica são 

³respostas às demandas postas nos últimos 13 anos, que se apresentaram no curso das 

Conferências Nacionais de Educação (CONAEs), nos Fóruns Estaduais Permanentes de 

Formação de Professores, no Fórum Nacional de Educação, no Plano Nacional de Educação 

�31(�´��MXVWDPHQWH�SRU�LVVR�D�HVWUXWXUD�DSUHVHQWDGD�PRVWUD�GLversidade de posicionamentos e 

demandas em relação à formação. 

A Resolução n°. 02/201510 (BRASIL, CNE, 2015) define que a formação inicial, a 

continuada, a complementação pedagógica e a segunda licenciatura, sejam de 

responsabilidade das instituições de educação superior em colaboração com os sistemas de 

                                                 
10  A Resolução nº 2, de 1º de julho de 2015, do Conselho Nacional de Educação, define as Diretrizes 

Curriculares Nacionais para a formação inicial em nível superior (cursos de licenciatura, cursos de formação 
pedagógica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formação continuada. (BRASIL, CNE, 
2015). 
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HQVLQR�� 6REUH� HVVH� DVSHFWR�� WHPRV� ³XPD� GLUHWUL]� DEUDQJHQWH�� FXMD� FHQWUDOLGDGH� EDVHLD-se na 

possibilidade de consolidação da organicidade e da articulação efetiva entre formação inicial e 

formação continuada.´��PORTELINHA; SBARDELOTTO, 2017, p. 43). 

$� IRUPDomR� FRQWLQXDGD�� GLIHUHQWHPHQWH� GDV� RXWUDV�� ³GHVWLQD-se a docentes em 

exercício, e deverá primar pelo diálogo entre os sistemas e redes de ensino e as instituições 

IRUPDGRUDV�´� �PORTELINHA; SBARDELOTTO, 2017, p. 44)��$� GLUHWUL]� LQGLFD� TXH� ³HVVD�

formação poderá ocorrer na forma de cursos de atualização, extensão, aperfeiçoamento, 

HVSHFLDOL]DomR�� PHVWUDGR� DFDGrPLFR� RX� SURILVVLRQDO� H� GRXWRUDGR�´� �PORTELINHA; 

SBARDELOTTO, 2017, p. 44). 

Conforme a legislação, a forPDomR�FRQWLQXDGD�³GHYHUi�RULHQWDU-se para a necessidade 

de atualização dos docentes frente à necessidade de acompanhar as inovações do 

FRQKHFLPHQWR�� FLrQFLD� H� WHFQRORJLD� H� GHYHUmR� UHVSHLWDU� R� SURWDJRQLVPR� GRV� SURIHVVRUHV´� H��

GHVVH� PRGR�� R� REMHWLYR� p� ³R� DSHrfeiçoamento técnico, pedagógico, ético e político dos 

SURILVVLRQDLV�GRFHQWHV�´ (PORTELINHA; SBARDELOTTO, 2017, p. 45). 

Para Gisi e Ens (2011, p. 27) as políticas educacionais se direcionam a atingir 

objetivos neoliberais, submetendo a escola às exigências do mercado, assim, tais políticas 

³IRUDP� FRQGX]LGDV� GH� IRUPD� YHODGD� SRU� RUJDQLVPRV� LQWHUQDFLRQDLV�� YLVDQGR� DWHQGHU�

unicamente ao crescimento econômico, sem medir as consequências que trariam à esfera da 

HGXFDomR�´�(QIDWL]DP�TXH�RV�SURIHVVRUHV�WrP�ILFDGR�Hm segundo plano nas políticas, sendo as 

HVFRODV�PDLV�LPSRUWDQWHV�TXH�RV�GRFHQWHV��HODV�DILUPDP�TXH�³TXDQGR�SHQVDPRV�HP�FRQVWUXLU�

escolas falamos em currículos e parâmetros, políticas de qualidade, democratização da 

educação e, por último, nos recursos humaQRV�TXH�WHUmR�GH�GDU�FRQWD�GD�WDUHID�´��*,6,��(16��

2011, p. 36). 

Para Duarte et al �������S�������³os atuais cursos de formação de professores impõem 

VDEHUHV�HP�XP�PRYLPHQWR�GH�UHIRUPD�GH�HQVLQR�PROGDGRV�SHOD�UDFLRQDOLGDGH�WpFQLFD�´�(VVD�

concepção de formação é responsável pela dificuldade de mudar o ensino, por não levar em 

conta os saberes dos professores, sua experiência e o contexto no qual eles ensinam 

(VILLANI; FREITAS, 2002 apud DUARTE et al, 2009, p. 03). Ainda, segundo Duarte et al 

�������S�������³inversamente do que poderia ser esperado, esta imposição provoca resistência 

à mudança, o que impede, na maioria das vezes, que os professores busquem soluções para os 

SUREOHPDV�GR�HQVLQR�´ 

'H� DFRUGR� FRP� 5RFKD� ������� S�� ������ QR� ³PRGHOR� WHFQLFLVWD�� RX� PRGHlo de 

racionalidade técnica espera-se por parte dos profissionais a adoção de uma postura 
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essencialmente receptiva, onde o professor é o executor de tarefas que geralmente são 

LGHDOL]DGDV�SRU�WHUFHLURV�´�3RU�LVVR��SURIHVVRUHV�IRUPDGRV�SRU�HVVD�UDFLRQDOLGDGe buscam, nas 

formações, modelos que possam ser reproduzidos em sala de aula e que resolvam os 

problemas de aprendizagem. 

3DUD�*LVL�H�(QV��������S�������³HQVLQDU�HP�HVSDoR�HVFRODU�p�XPD�DomR�IXQGDPHQWDO�QDV�

VRFLHGDGHV� FRQWHPSRUkQHDV�´� 3RU� LVVR�� DV� H[LJrQFLas em relação à formação inicial e 

continuada têm se intensificado pelo grande número de reformas educacionais. É importante 

refletir sobre a formação dos professores, não apenas sobre os conteúdos escolares a serem 

trabalhados, mas refletir, também, sobre a formação humana daqueles que são responsáveis 

SHOR� HQVLQR� HVFRODU�� 1HVVH� FRQWH[WR�� *LVL� H� (QV� ������� S�� ���� DILUPDP� TXH� ³DV� SROtWLFDV�

orientadas para melhorar a qualidade da educação somente podem ser viáveis se os esforços 

se concentrarem em transformaU�� FRP� RV� GRFHQWHV�� D� FXOWXUD� GD� LQVWLWXLomR� HVFRODU�´�5RFKD�

�������S�������HQIDWL]D�TXH�³GHVHQYROYHU�DXWRQRPLD��FRRSHUDomR�H�FULWLFLGDGH�VmR�KDELOLGDGHV�

IXQGDPHQWDLV�HP�XP�PXQGR�TXH�HVWi�SHUPDQHQWHPHQWH�HYROXLQGR�´�3RU�LVVR�D�QHFHVVLGDGH�GH�

buscar uma nova racionalidade que oriente a formação docente. 

O que se propõe para contrapor a racionalidade técnica é a racionalidade prática como 

orientadora da formação humana. Na linha da razão prática, temos os trabalhos de Tardif 

(2000, p. 11 apud DUARTE et al, 20���� S�� ���� DR� WUDWDU� GRV� VDEHUHV� TXH� HQJOREDP� ³RV�

conhecimentos, as competências, as habilidades e as atitudes, aquilo que muitas vezes foi 

chamado de saber, saber-fazer e saber-VHU´�H�6FK|Q�������apud DUARTE et al, 2009, p. 05), 

³TXH� HQWHQGH� R� FRQKHFLPHQWo profissional enquanto um processo no qual um resultado 

inesperado pode levar à reflexão (reflexão-na-ação), que tem uma função crítica, 

questionando a estrutura de pressupostos do ato de conhecer-na-DomR�´ 

A partir desta concepção, segundo Duarte et al (2009, p. 04), 

[...] o processo de formação se dá por meio de uma conversação reflexiva que ao 
contrário do modelo da racionalidade técnica, não se baseia nas dicotomias entre 
meios e fins, pesquisa e prática, fazer e conhecer, já que a prática assemelha-se à 
pesquisa, os meios e fins são concebidos de forma interdependente nos problemas, 
assim como o conhecer e fazer são inseparáveis. 

O conceito de racionalidade crítica, proposto por Contreras (2002 apud DUARTE et 

al, 2009, p. 04), também vem contrapondo a racionalidade técnica, ampliando a questão da 

reflexão sobre a ação educativa. Acrescenta-se um viés crítico ao contexto da ação 

pedagógica, conduzindo os professores a questionarem sua concepção de sociedade, de escola 

H� GH� HQVLQR�� ³1HVVD� SHUVSHFWLYD�� RV� professores participam tanto da construção do 
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FRQKHFLPHQWR�WHyULFR�TXDQWR�GD�WUDQVIRUPDomR�GR�SHQVDPHQWR�H�GD�SUiWLFD�VRFLDO�´��'8$57(�

et al, 2009, p. 04). Com essa compreensão sobre a formação de professores, avançamos 

trazendo alguns aspectos específicos da formação dos professores que ensinam matemática na 

educação básica. 

A matemática vem sendo tratada enquanto disciplina escolar desde os anos iniciais. 

Nessa primeira etapa, ela é, geralmente, ensinada por professores polivalentes, em geral, 

formados nos cursos de Pedagogia, Magistério ou Normal Superior (BAUMANN, 2009; 

ORLOVSKI, 2014). Esses professores têm experiências com a matemática pelo menos desde 

a escolarização inicial11. Essa escolarização prévia, bem como as marcas de seu contato inicial 

com a matemática, o seu ensino e as práticas sob as quais vem sendo formado, muitas vezes 

são assumidas pelo licenciado na educação básica de modo a balizar sua ação profissional.  

Essa prática educacional, embasada em modelos, repetições e utilização de regras, 
treina e conduz a uma aprendizagem mecânica, provocando, no aluno, a sensação de 
incapacidade, quando se depara em situações não treinadas em sala de aula. 
(FONSECA, 1997, p. 19). 

Os professores dos anos iniciais costumam relatar que aprenderam matemática de 

forma mecânica, ou seja, a mecânica de se resolver certas coisas, por exemplo, frações e 

continhas (ZONTINI, 2014) e que carregam isso para sua prática docente. Esse modo 

³PHFkQLFR´�WDPEpP�p�WUDEDOKDGR�FRP�RV�OLFHQFLDQGRV�HP�PDWHPiWLFD��DVVLP��PHVPR�TXe os 

professores dos anos finais do Ensino Fundamental compreendam os conteúdos da sua 

disciplina, seus modos de ensinar foram, também, marcados pelo aspecto mecânico ou 

tecnicista. 

Ao refletir sobre a prática pedagógica dos professores universitários, Behrens (2005, p. 

����DILUPD�TXH��³QHVVH�PRPHQWR�KLVWyULFR��GH�PDQHLUD�JHUDO��RV�SURIHVVRUHV�WrP�PDQWLGR�XPD�

ação docente assentada em pressupostos do paradigma conservador, que sofre forte influência 

do pensamento newtoniano-FDUWHVLDQR�´� 3RGHPRV� WUDQVSRU� HVVa reflexão para a prática 

docente dos professores do Ensino Básico, primeiro que eles foram formados pelos 

tradicionais professores universitários e, também, pela influência do paradigma conservador 

HP�VXDV�SUiWLFDV��3DUD�5R]HN��������S��������³a formação pessoal e profissional/acadêmica do 

SURIHVVRU�HVWi�DOLFHUoDGD�HP�XP�PRGHOR�GH�UDFLRQDOLGDGH�TXH�D�VXVWHQWD�H�D�OHJLWLPD�´ 

O que vem sustentando a formação docente é a racionalidade técnica, com práticas 

tecnicistas baseadas na repetição de modelos, o que chamamos de formação tradicional. 

                                                 
11  As experiências com a matemática se iniciam antes da escolarização, mas essa matemática da vida, ou do 

vivido fora da escola, não costuma trazer problemas. 
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6HJXQGR�6ORQVNL��5RFKD�H�0DHVWUHOOL��������S�������³SDUD�*LURX[���������DV�SROtWLFDV�S~EOLFDV�

de formação de professores e de gerenciamento escolar baseadas nessa perspectiva 

hegemônica evidenciam a falta de confiança na capacidade dos professores em oferecer uma 

OLGHUDQoD�LQWHOHFWXDO�H�PRUDO�SDUD�D�MXYHQWXGH�´�1HVVD�OyJLFD�GH�IRUPDomR��³D�SDGURQL]DomR�GR�

conhecimento escolar reduz mais ainda a autonomia dos professores sobre o desenvolvimento 

H�R�SODQHMDPHQWR�FXUULFXODU�´��SLONSKI; ROCHA; MAESTRELLI, 2017, p. 07). 

Buscando suporte na racionalidade crítica, compreendemos que a formação do 

professor que ensina matemática pode ser compreendida como um movimento que ora é 

coordenado pela forma de ser professor, ora pela ação que modela uma (essa) forma. A forma 

é moldada, contornada, por exemplo, por políticas públicas que apontam um modo de ser para 

R�SURIHVVRU��0DV� HVVH� VHU� SURIHVVRU� Vy� R� p� ³VHQGR´��$VVLP�� p� QD� DomR� GH� VHU� SURIHVVRU� TXH�

políticas, leis, projetos de formação são nutridos de modo a indicar as formas que 

permanecem e como elas permanecem formando. 

 Por conseguinte, nos colocamos no caminho de entender que a formação é um 

horizonte e, portanto, é aberta aos modos como forma e ação se dão: uma alimentando a outra 

parD�R�³YLU�D�VHU´�GR�SURIHVVRU��%,&8'2���������'H�DFRUGR�FRP�5R]HN������� p. 117-118), a 

IRUPDomR�³QmR�VH�FRQVWUyL�SHOR�DF~PXOR�GH�FXUVRV��GH�WpFQLFDV��GH�FRQKHFLPHQWRV��PDV��SRU�

meio de um trabalho de reflexão crítica sobre as práticas e de (re)construção permanente de 

XPD�LGHQWLGDGH�SHVVRDO�´ 

1R� FDPSR� HGXFDFLRQDO�� VHJXQGR� 5R]HN� ������� S�� ����� ³HQWHQGH-se que a formação 

docente pode ser pensada como uma relação hermenêutica, logo, uma relação de produção de 

sentidos. Construímos sentidos e significações frenWH�DR�YLYLGR�´�6HJXQGR�D�KHUPHQrXWLFD�GH�

*DGDPHU��³D�IRUPDomR�GRFHQWH��FRPR�SUiWLFD�TXH�FRPSUHHQGH�H�LQWHUSUHWD��GHVYHQGD�H�SURGX]�

sentido, estaria contribuindo para a ampliação do horizonte compreensivo das relações do 

SURIHVVRU�FRP�RV�VHXV�DOXQRV�´��52=(K, 2012, p. 04). 

$� HVFROKD� GD� SURILVVmR� SRGH� VHU� FRQVLGHUDGD� XP� ³DFRQWHFLPHQWR� ELRJUiILFR´�� TXH�

RFRUUHX�³HP�XP�FDPSR�VyFLR-histórico de sentidos e significações, no qual se dão as escolhas 

H� DV� LGHQWLILFDo}HV� LQVFULWDV� QDV� WUDMHWyULDV� GRV� SURIHVVRUHV�´� �52ZEK, 2012, p. 05). Na 

formação de um sujeito social que traz as marcas da tradição e de suas inserções, biografia e 

profissionalização concorrem, por esta razão, conhecer os percursos biográfico e de 

profissionalização é importante na compressão do sujeito-professor. 

O professor que ensina matemática no Ensino Fundamental I tem sua formação 

balizada pelo curso de pedagogia, já o professor que atua no Ensino Fundamental II é, 
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geralmente, licenciado em matemática. Há uma diferença considerável na formação desses 

professores, mas para além dessas especificidades, todos passaram pela Educação Básica, 

tendo experiências como educandos que os aproximam. Do modo geral, os professores que 

atuam na Educação Básica têm a marca do ensino tradicional, em um modelo euclidiano, no 

qual o conhecimento matemático é sistematizado a partir de definições, axiomas e postulados. 

Nesse ensino tradicional, temos a matemática em seu caráter mecânico, em que se 

trabalham algoritmos precisos, conceitos rígidos com linguagem cuidadosamente formal, com 

ênfase nas estruturas matemáticas. Tradicionalmente, o professor ensina como aprendeu, de 

DFRUGR� FRP�0RFURVN\� ������� S�� ������ ³HQGHUHoDPRV� DR� IXWXUR� DTXLOR� TXH� QRV� YHP� FRPR�

herança, mesmo que não compreendamos de um modo muito nítido aquilR�TXH�QRV�p�OHJDGR�´��

Por consequência, o professor que aprendeu matemática de um modo tradicional, compreende 

essa como a organização da disciplina e, mesmo que reconheça os problemas, acaba por 

reproduzir o modo como aprendeu na hora de ensinar. 

Os professores herdam os conceitos ou fatos científicos, herdam as práticas ancoradas 

DR�SDUDGLJPD�GRPLQDQWH�H�VH�PDQWrP�UHSURGX]LQGR�D�PDWHPiWLFD�WUDGLFLRQDO��³$V�GLVFLSOLQDV��

os conteúdos e a organização destes naquelas, de modo geral, têm sido tomados mais pela 

dimensão do universal e do transferível do que pelo significado que possam ter para o que 

HVWi�HP�FXUVR��D�IRUPDomR�KXPDQD�´��02&526.<��������S������� 

Tomando como base a hermenêutica de Gadamer, Rozek (2013, p. 115-116) enfatiza 

que a formação de professores deve ser pautada no diálogo: 

A formação de professores deve passar pelo desenvolvimento de experiências de 
produção de si mesmo como eventos potencializadores do exercício de valores, visto 
que o ensino e a própria relação pedagógica são empreendimentos éticos, 
manifestam-se pelos modos como os professores se relacionam com o conhecimento 
e com os outros. 

3DUD� D� DXWRUD�� ³D formação, numa perspectiva crítico-reflexiva, deve fornecer aos 

SURIHVVRUHV� RV� PHLRV� GH� XP� SHQVDPHQWR� DXW{QRPR�´� �52=(.�� ������ S�� �17). Sem o 

desenvolvimento de autonomia de pensamento os professores tendem a repetir o modo como 

aprenderam, mesmo percebendo, no cotidiano docente, a necessidade de novas práticas.  

Diante desse cenário, voltamos nosso olhar para a formação de professores em uma 

perspectiva de mudança: seja da formação como algo capaz de mudar o modo como o 

professor pensa e, principalmente, como atua em sala de aula; e a mudança nos formatos da 

formação para que se consiga desenvolver a autonomia de pensamento do professor. 

Consideramos que o professor, ainda, é, prioritariamente, formado no modo 
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tradicional, mesmo já sabendo do esforço de algumas universidades em repensar a formação 

docente. E quando tratamos desse modo tradicional estamos associando o termo a uma escola 

em que os conteúdos de ensino são passados como verdades absolutas, sem muitos 

questionamentos ou participação do estudante; e a metodologia de ensino é a exposição verbal 

por parte do professor com foco na resolução de exercícios e na memorização de fórmulas e 

conceitos. 

3DUD�0DVVRQL�H�0RUHLUD� �������S��������³R�SDVVDGR�FRQWLQXD�YLYR�HP�YiULDV� IDFHWDV��

nas abordagens dos problemas, nos erros, no que aprendemos com eles, nas doutrinas das 

HVFRODV��QD�OLQJXDJHP�H�WDPEpP�QD�YLGD�FRWLGLDQD�´�7HPRV�R�TXH�SRGHPos chamar de estilo 

de pensamento, estes não são necessariamente lógicos, mas, de acordo com Fleck, 

³UHSUHVHQWDP� DV� FRQFHSo}HV� GRPLQDQWHV� GH� XPD� pSRFD�� LQFOXHP� UHVWRV� GH� FRQFHSo}HV�

passadas e predisposições de concepções futuras, em analogia a todas as forPDV� VRFLDLV�´�

(MASSONI, MOREIRA, 2015, p. 248). 

Assim, temos um estilo de pensamento que sustenta o ensino tradicional de 

PDWHPiWLFD�� H�� ³XPD� YH]� IRUPDGR�� XP� VLVWHPD� RX� HVWLOR� GH� SHQVDPHQWR� SHUVLVWH� GH� IRUPD�

duradoura diante de novas compreensões, não por inércia ou por cautela do pensador frente às 

LQRYDo}HV�� PDV� SRU� XP� SURFHGLPHQWR� DWLYR�� XPD� WHQGrQFLD� j� SHUVLVWrQFLD�´� �0$6621,��

MOREIRA, 2015, p. 248). Diante do exposto, podemos compreender o que percebemos como 

resistência em rever procedimentos metodolóJLFRV�� HP� ³DEULU� PmR´� GH� GHWHUPLQDGRV�

FRQWH~GRV� FXUULFXODUHV� SRU� PDLV� ³LQ~WHLV´� TXH� WDLV� FRQWH~GRV� SRVVDP� VHU� SDUD� RV� VHXV�

estudantes. 

)OHFN��������S�������GHILQH�HVWLOR�GH�SHQVDPHQWR�FRPR�³>���@�SHUFHSomR�GLUHFLRQDGD�HP�

conjunção com o processamento correVSRQGHQWH� QR� SODQR�PHQWDO� H� REMHWLYR�´�(VVH� HVWLOR� p�

marcado por características que interessam a um coletivo de pensamento que se mostra como 

³>���@� XPD� FRPXQLGDGH� GH� LQGLYtGXRV� TXH� FRPSDUWLOKD� SUiWLFDV�� FRQFHSo}HV�� WUDGLo}HV� H�

normas, possuindo assim uma maneira bem particular de ver e lidar com o objeto do 

FRQKHFLPHQWR�´� �&$0(/2�� ������ S�� ����� 3RU� ID]HUPRV� SDUWH� GH� XPD� FRPXQLGDGH�� R� HVWLOR�

coletivo de pensamento passa por um fortalecimento social, que pode ser percebido pela 

validação e concordância dos pares. Esse fortalecimento propicia momentos de coerção de um 

determinado pensamento em que aquele que pensa diferente não pode ser aceito socialmente. 

Assim, Fleck defende que, partindo do que determina o estilo de pensamento, visualiza-se o 

que determina a maneira de pensar de um coletivo em um dado momento histórico 

(CAMELO, 2011). Nessa perspectiva, quando um grupo se mantém por um longo período, o 
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estilo de pensamento se fixa e ganha uma estrutura formal. Isso pode ocorrer com o grupo de 

professores que, geralmente, atuam por longos períodos e repassam a cada nova geração um 

modo tecnicista de ensinar. O autor ainda comenta que a educação e o hábito geram uma 

³GLVSRVLomR� SDUD� XP� DJLU� H� VHQWLU� GH� DFRUGR� FRP� XP� HVWLOR�� LVWR� p�� XP� VHQWLU� H� DJLU�

direcionadoV�H�UHVWULWRV�´��)/(&.��������S������� 

Nesse sentido, não é fácil mudar o estilo de pensamento, considerando os pontos de 

persistência e resistência próprias dessa construção coletiva, por isso Fleck (2010) não trata de 

UXSWXUDV��PDV�GH�SHTXHQRV�³DYDQoRV´�que vão possibilitando essas mudanças. 

Para Nóvoa (1999, p. 18), toda mudança precisa passar pela formação de professores, 

não se trata de pensar simplesmente em um novo programa de formação, é preciso pensar em 

algo que situe o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores. Nóvoa (1999, p. 16) 

DSRQWD� TXH� Ki�� QD� DWXDOLGDGH�� XPD� SREUH]D� GDV� SUiWLFDV� SHGDJyJLFDV�� ³IHFKDGDV� QXPD�

concepção curricular rígida e pautadas pelo ritmo de livros e materiais escolares concebidos 

SRU�JUDQGHV�HPSUHVDV´��SDUD�HOH isso decorre do excesso do discurso científico-educacional, 

produzido nas comunidades acadêmicas e nas instituições de ensino superior. Ressalta a 

distância desse discurso em relação às práticas pedagógicas, revelando que, por mais que a 

academia se atualize em relação aos aspectos da pós-modernidade, a prática ainda é pautada 

no moderno, no seguir materiais didáticos sem a reflexão sobre as complexidades da 

atualidade. 

De acordo com Fleck (2010, p. 125), a atmosfera social cria o coletivo de pensamento 

no sentido mais estrito, resultado da colaboração constante e relações interativas entre os 

membros de um grupo, na experiência coletiva e na elaboração comunitária dos 

conhecimentos. Considerando o modo coletivo de construção dos pensamentos, concordamos 

coP�D�DVVHUWLYD�GH�1yYRD��������S������GH�TXH�³R�HPSREUHFLPHQWR�GDV�SUiWLFDV�DVVRFLDWLYDV�

WHP� FRQVHT�rQFLDV�PXLWR� QHJDWLYDV� SDUD� D� SURILVVmR� GRFHQWH�´� 2� DXWRU� VH� SUHRFXSD� FRP� D�

atuação das empresas de materiais didáticos e a mercantilização da educação, todavia 

destacamos o empobrecimento da reflexão coletiva dos professores, visto que são eles que 

atuam efetivamente na Educação Básica. 

Mostra-VH� XUJHQWH� WUDWDU� GR� FROHWLYR� SURILVVLRQDO�� ³p� SUHFLVR� LQVFUHYHU� URWLQDV� GH�

funcionamento, modos de decisão e práticas pedagógicas que apelem à corresponsabilização e 

j�SDUWLOKD� HQWUH� FROHJDV�´� �NÓVOA, 1999, p. 16). É necessário propiciar espaços de debate 

que permitam a troca e a colaboração entre os professores. A formação precisa colocar o 

professor para discutir com seus pares sobre os desafios, as dificuldades e os sucessos 
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escolares, bem como, deve mobilizá-los a vivenciar práticas diferenciadas, tendo a 

experiência como um ponto importante para a compreensão e aceitação dessa metodologia. 

Rozek (2013, p. 118) afirma que a formação precisa fornecer aos professores os meios 

GH�XP�SHQVDPHQWR� DXW{QRPR�H�TXH�� ³QHVWD�SHUVSHFWLYD�� D� IRUPDomR�SDVVD�SHOD� H[SHULrQFLD��

pelo ensaio do novo, passa por processos de investigação, diretamente articulados às práticas 

HGXFDWLYDV�´ 

Além disso, ao trabalhar com novas metodologias, é preciso compreender e não perder 

de vista os modos de ensinar matemática utilizados até agora, para que seja possível um 

GLiORJR� HQWUH� DV� SUiWLFDV�� FRQVLGHUDQGR�TXH� ³TXDQWR�PDLRU� D� GLIHUHQoD� HQWUH� GRLV� HVWLOos de 

SHQVDPHQWR�� WDQWR� PHQRU� R� WUiIHJR� GH� SHQVDPHQWRV�´� �)/(&.�� ������ S�� ������ 3RU� LVVR��

inicialmente, buscamos perceber as semelhanças possíveis entre as práticas para fortalecer o 

diálogo e intensificar o tráfego de pensamentos. 

Rozek (2013, p. 119) enfatiza a importância do diálogo na formação docente, para ela: 

O diálogo humano implica uma relação de sujeitos que partilham a palavra, com a 
possibilidade da escuta, pois sem ela, o diálogo não se efetiva; o diálogo pressupõe a 
existência de saberes que não são absolutos, fazendo com que o sujeito perceba-se 
inconcluso e reconhecendo que o outro é capaz de possuir saberes diferentes. A 
presença do diálogo autêntico no processo educativo é de fundamental importância, 
pois além de favorecer vínculos mais fraternos, conduz à compreensão do horizonte 
existencial do outro. 

No campo educativo, 5R]HN��������S�������UHIRUoD�TXH�³Ki�QHFHVVLGDGH�GH�UHFRQKHFHU�

o diálogo como elemento mediador de práticas e relações pedagógicas mais inclusivas e 

KXPDQL]DGRUDV´�H�DVVHYHUD��³WHP-se percebido dificuldades em estabelecer, na dialogicidade, 

XPD�SRVVLELOLGDGH�FRPSUHHQVLYD�PDLV�DPSOLDGD�GR�RXWUR�´�$�IDOWD�GH�GLiORJR�HVWi�SUHVHQWH�QD�

formação docente e, consequentemente, na prática pedagógica, de modo que se torna 

essencial em WRGD�DomR�GH�IRUPDomR�D�YDORUL]DomR�GR�GLiORJR��FRQVLGHUDQGR�TXH�³D�DEHUWXUD�DR�

outro é elemento fundamental do reconhecimento da necessidade de um processo de 

KXPDQL]DomR�´��52=(.��������S������� 

Em relação ao trabalho com novas metodologias na formação de professores, é 

importante ficar atento às possíveis rejeições pois, de acordo com )OHFN� ������� S�� ������ ³R�

estilo de pensamento alheio tem ares de misticismo, as questões rejeitadas por ele são 

FRQVLGHUDGDV� H[DWDPHQWH� FRPR� DV� PDLV� LPSRUWDQWHV�´� 0HVPR� DVVim, qualquer que seja o 

tráfego intercoletivo de pensamentos, ele propiciará alterações dos valores de pensamento. 

Diante disso, refletimos sobre o motivo de as formações tradicionais (expositivas), 

embasadas na racionalidade técnica, não apresentarem resultados satisfatórios. Consideramos 
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que uma formação continuada que atenda às demandas da pós-modernidade precisa ser um 

ambiente de colaboração e discussão entre os pares. A metodologia a ser utilizada na 

formação precisa estar pautada no interesse do sujeito e permitir a problematização e 

discussão entre os colegas docentes, para efetivar a produção de um conhecimento coletivo e 

compatível com a realidade vivida. Ao considerar o interesse do sujeito pensamos 

inicialmente no professor, mas também, é importante perceber que esse interesse passa a ser 

do professor e dos estudantes, o coletivo compreende todos os envolvidos e para haver 

diálogo é necessária a abertura, a consideração do outro, seus interesses e suas necessidades, 

como fatores que promovem a dimensão coletiva. 

3DUD� 1yYRD� ������� S�� ����� ³WUDWD-se de inscrever a dimensão coletiva no habitus 

SURILVVLRQDO� GRV� SURIHVVRUHV�´� (VVH� KDELWXV� YDL� DOpP� GH� XP� KiELWR� FRPR� FRVWXPH�� PDV� p��

concomitantemente, uma posição e uma trajetória. Segundo Nascimento (2006�� S�� ����� ³R 

habitus possui por característica uma atuação ativa e não intencional, sendo produto de um 

DSUHQGL]DGR� LQVFULWR� QR� FRUSR´�� VmR� Do}HV� DVVLPLODGDV� SHORV� VXMHLWRV�� PDV� TXH� QmR� VH�

constituem em simples automatismos. Configurando-se em uma dimensão social, 

considerando o professor um sujeito no mundo, incluindo a coletividade no seu modo de ser e 

agir. 

)OHFN� ������� S�� ����� DVVHYHUD� TXH� ³D� XQLIRUPLGDGH� GR� SHQVDPHQWR� FRQIRUPH� D� XP�

estilo, como fenômeno social, é muito mais forte do que a estrutura lógica do pensamento do 

LQGLYtGXR�´�3RU�LVVR��DR�WUDEDOKDU�FRP�JUXSRV�GH�SURIHVVRUHV�p�SUHFLVR�FRQVLGHUDU�D�XQLGDGH�GH�

pensamento estabelecida entre eles e viabilizar o tráfego de informações como modo de 

propiciar mudanças na prática docente. Este autor trata da mudança de estilo de pensamento 

como alteração na disposição à percepção direcionada, assim, considerando a formação 

docente baseada no tecnicismo, para promover a Modelagem Matemática como metodologia 

de ensino presente na Educação Básica é preciso conseguir essa mudança de pensamento. 

As orientações de Nóvoa (1999) estão alinhadas com a metodologia de ensino 

proposta na MM, pois valoriza o trabalho coletivo e colaborativo, dando destaque ao interesse 

do grupo. Ao tratar da formação dos professores, esses interesses serão revelados pelo diálogo 

entre os pares que podem ser direcionados a conteúdos específicos ou a modos de abordar 

temas ou conceitos matemáticos. Uma formação orientada nesses moldes não tem um 

cronograma de atividades fixo, ele precisa ser construído com os professores de acordo com 

seus interesses e necessidades. Desse modo, a formação articulada com práticas curriculares 

já revela a ruptura com o currículo linear, geralmente presente nas escolas. 
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Outro ponto importante é a questão da prática como ponto essencial para a formação 

docente. O ouvir ou ler sobre novas metodologias poucas vezes resulta em mudança na prática 

do professor, é necessário vivenciar e dialogar com os pares sobre o vivido. (HUF; BURAK, 

2017, p. 164). 

Diante do exposto, ao longo da pesquisa buscamos criar momentos de discussão com 

professores que ensinam Matemática na Educação Básica, interessados em dialogar sobre os 

desafios e pensar conjuntamente em modos de superá-los. Acreditando na Modelagem 

Matemática como uma metodologia de ensino coerente e adequada para as complexidades da 

pós-modernidade, o que propusemos em alguns momentos foi trabalhar essa metodologia com 

o grupo de professores, como um modo de fomentar discussões sobre temas e conteúdos, não 

apenas matemáticos. 

Entretanto esse formato de discussão se mostrou pouco eficaz, uma vez que a 

Modelagem Matemática ficava apenas na fala e não chegava ao cotidiano docente. Por isso o 

contato com os estudantes do curso de Licenciatura em Matemática foi fundamental. Quando 

os graduandos foram para a sala de aula com os professores conseguimos uma ação 

colaborativa e prática com MM se efetivou. O formato dessa ação foi de parceria entre os dois 

sujeitos, professor regente e acadêmico, planejando e conduzindo a atividade juntos. Mesmo 

já tendo estudado os aspectos teóricos da metodologia da MM, a prática foi mobilizadora de 

um diálogo sincero e construtivo sobre as possibilidades e desafios da MM na Sala de Apoio à 

Aprendizagem, quando trabalhada na perspectiva de Educação Matemática. 

Na continuidade do texto, vamos discutir alguns pontos da formação continuada em 

Modelagem Matemática, tendo em vista a preocupação com propostas que realmente 

contribuíam com a formação do professor. 

 

2.5 FORMAÇÃO CONTINUADA EM MODELAGEM MATEMÁTICA 

Após discutir aspectos gerais da formação docente é preciso destacar como a 

Modelagem Matemática está presente, ou não, nessa formação. Conforme pesquisa feita por 

Biembengut (2003, apud BIEMBENGUT, ������ S�� ����� ³nos cursos de formação de 

professores de matemática, em sua maioria, o currículo ainda permanece subdividido em 

disciplinas, sem qualquer vínculo uma com a outra, compostas por planos rígidos e 

PHWRGRORJLDV�GH�HQVLQR�H�GH�DYDOLDomR�SDXWDGDV�QD�IRUPDomR�WUDGLFLRQDO�´ 

Apesar de a autora observar que a MM já aparece como disciplina em grande parte das 
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licenciaturas em Matemática, ³D� PDLRULD� GRV� SURIHVVRUHV� GD� (GXFDomR� 6XSHULRU� UDUDPHQWH�

relaciona o assunto matemático acadêmico ao que o futuro professor deve enfrentar; apresenta 

aplicações, ou DLQGD�LQWHJUD�FRQKHFLPHQWRV´��%,(0%(1*87��������S������H�HQIDWL]D�TXH�D�

interdisciplinaridade é pouco trabalhada na formação inicial dos professores. Visto que, o 

SURIHVVRU�GD� OLFHQFLDWXUD�³GHVFRQKHFH�R�PHLR� HP�TXH�HVVHV� IXWXURV�SURIHVVRUHV�YmR�DWXDU�� D�

fim de gerar propostas curriculares e metodológicas pertinentes à diversidade cultural e aos 

VDEHUHV� H[LVWHQWHV�´� �%,(0%(1*87��������S�� �����5HVVDOWD�TXH�Ki�PXLWDV�SRVVtYHLV� UD]}HV�

para esses professores, mesmo nos cursos de formação, resistirem às mudanças, tais como a: 

[...]formação que eles tiveram, pautadas na memorização de teorias, regras e 
técnicas; crença de ser esta a condição para saber matemática; dificuldade em 
administrar o número de orientações e avaliações requeridas; tempo disponível para 
aprender a modelar para solucionar problemas de outras áreas do conhecimento e 
mais, em escrever materiais apropriados para larga extensão de estudantes e escolas. 
(BIEMBENGUT, 2009, p. 25). 

0HVPR�TXH�SUHVHQWH�QD�IRUPDomR�LQLFLDO��SDUD�.O�EHU��������S�������³a Modelagem é 

ensinada como uma disciplina e não como uma abordagem investigativa e essencialmente 

WHPiWLFD�� R� TXH� JHUD� LQFRPHQVXUDELOLGDGHV� HSLVWHPROyJLFDV�´� 7UDEDOKD-se a modelagem na 

licenciatura de modo isolado e pontual, o que é diferente da sua essência interdisciplinar. 

Desse modo, segundo Klüber (2017, p. 05), 

[...] o contato dos professores em formação inicial com a Modelagem se dá no 
âmbito de uma disciplina, tomada, muitas vezes, equivocadamente como apenas 
uma disciplina de conteúdo pedagógico ou como uma disciplina que foca a 
aprendizagem de modelos da matemática e um apêndice com textos oriundos das 
perspectivas da Educação Matemática. 

Nessa conjuntura, mesmo com alguma presença nos cursos de Licenciatura em 

Matemática, a formação do professor para a MM ainda fica destinada à formação continuada. 

&RPSUHHQGHPRV�TXH�³YLU�D�VHU�SURIHVVRU��HVWDU�VHQGR�SURIHVVRU�p�XPD�SURGXomR�GH�VL�PHVPR�

TXH�VH�ID]�QD�GLQkPLFD�GD�VRFLHGDGH�H�GD�FXOWXUD�´��52=(.��������S�������$VVLP��D�IRUPDomR�

continuada não passa apenas por cursos institucionalizados ou momentos pontuais, mas 

acontece enfaticamente na reflexão permanente, na ação-reflexão da prática docente. 

Percebemos que, muitas vezes, o professor segue em uma caminhada não autêntica, como se 

HVWLYHVVH� HP� ³PRGR� DXWRPiWLFR´�� SRU� LVVR� RV�PRPHQWRV� GH� IRUPDomR� VmR� LPSRUWDQWHV� SDUD�

despertá-lo para a reflexão. Entretanto, nem sempre esses momentos são disparadores dessa 

autoconsciência, até mesmo pelos formatos das formações, que podem não estar pautadas no 

diálogo com o professor. 

A formação continuada de professores tem-se caracterizado por uma metodologia de 
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³SDFRWHV´�DR�ORQJR�GRV�DQRV��1HVVDV�IRUPDo}HV��³RV�SURIHVVRUHV�UHFHEHP�XPD�FDSDFLWDomR�HP�

forma de receitas, ou mero repasse de experiências que muitas vezes não condizem com a 

UHDOLGDGH�YLYLGD�SHOR�GRFHQWH�HP�IRUPDomR�´��.5(76=0$11��%(+5(16��������S������� 

Além disso, o ambiente escolar também não se mostra propício para a reflexão 

docente, pela excessiva burocratização. De acordo com Slonski; Rocha e Maestrelli (2017, p. 

�����³D�HVFROD�EXURFUDWL]DGD�QmR�TXHVWLRQD�RV�QH[RV�HQWUH�R�SRGHU�H�R�FRQKHFLPHQWR��D�SROtWLFD�

e a cultura, e muito menos quais as suas contribuições enquanto agência de reprodução 

cultural e social. Sua preocupação é com o como ensinar e atualizaU�R�TXH�HQVLQD�´�)RFDGRV�QD�

IRUPDomR�GH�PmR�GH�REUD�TXDOLILFDGD��³QmR�VH�TXHVWLRQD�SDUD�TXH�R�FRQWH~GR�HVFRODU�GHYH�VHU�

ensinado, por que o mesmo é relevante, muito menos para quem de fato esse conteúdo escolar 

H�D�DomR�GRV�SURIHVVRUHV�VHULDP�LPSRUWDQWHV�´ (SLONSKI; ROCHA; MAESTRELLI, 2017, p. 

06). 

 Por isso, é necessário que a formação reconheça e valorize a experiência pessoal e 

também profissional do sujeito-SURIHVVRU�� SRLV� ³p� QHVWH� FRQWH[WR�� GH� UHODo}HV� LQWHQVDV� H�

complexas, que o professor constitui-se, e os diferentes momentos experienciados e vividos 

tornam-VH�SURFHVVRV�GHVVD�PHVPD�IRUPDomR´��52=(.��������S������TXH�SUHFLVD�IRPHQWDU�D�

reflexão docente, ao ponto de que o professor perceba a necessidade de novas práticas, a 

pertinência (ou não) de certos conteúdos e também o verdadeiro objetivo da educação: a 

formação de cidadãos.  

Da mesma forma que tratamos do interesse do estudante, retomamos a reflexão para o 

interesse do professor em buscar a formação e, também, para a motivação que o faça 

permanecer em constante formação e mudar suas práticas. O percurso dessa pesquisa nos 

revelou grandes desafios da formação continuada, no decorrer do trabalho, foi necessário 

rever os encaminhamentos tendo em vista as dificuldades dos professores em participar das 

formações e, principalmente, deles desenvolverem práticas com MM a partir das discussões 

de formação. Uma oficina de MM, realizada em 2017, com os professores que atuavam nas 

SAA nas escolas do Núcleo Regional de Educação do município de Irati-PR (ZONTINI; 

BURAK, 2019), revelou que, mesmo depois de uma formação, mesmo afirmando que a MM 

é uma metodologia que pode contribuir com a aprendizagem dos estudantes, os professores 

ainda não se sentiam seguros para desenvolver uma atividade com essa metodologia. 

Essa percepção é compartilhada por outros pesquisadores da área, a pesquisa de 

Klüber e Tambarussi (2017, p. 412) a partir dos artigos publicados na VII CNMEM e no V 

6,3(0�UHYHORX�TXH�³RV�SURIHVVRUHV��DR�PHVPR�WHPSR��TXH�DSUHVHQWDP�LQWHUHVVH�HP�XWLOL]DU�D�
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Modelagem em sala de aula, ainda se sentem inseguros ao implementar essa tendência em 

VXDV�SUiWLFDV�SHGDJyJLFDV�´ 

Seki, Silva e Pereira (2016, p. 06) realizaram um estudo semelhante analisando 

artigos, cuja temática refere-se à Modelagem Matemática e à formação continuada de 

professores, publicados nos anais dos eventos IX CNMEM, XI ENEM, XIII EPREM, VI 

(30(0�� H� UHVVDOWDP� TXH� ³D� PRGHODJHP�PDWHPiWLFD� SURSRUFLRQD�PXGDQoDV� QD� SUiWLFD� GR�

professor, contribuindo para a reflexão sobre o papel da matemática na sociedade e sua função 

em situações-SUREOHPD� TXH� HQYROYHP� R� FRWLGLDQR� GR� DOXQR�´� 3RUWDQWR�� PHVPR� GLDQWH� GRV�

desafios de levar a MM para a sala de aula, quando isso ocorre os resultados apontados pelas 

pesquisas se mostram positivos. 

Klüber (2012, p. 78) também observa que, em eventos como a Conferência Nacional 

VREUH�0RGHODJHP�QD�(GXFDomR�GH�������³D�PDLRULD�GRV� WUDEDOKRV�HVWmR�YLQFXODGRV�D�DOJXP�

programa de pós-JUDGXDomR�H�LQLFLDomR�FLHQWtILFD�´�&RPR�RV�SURIHVVRUHV�GD�(GXFDomR�%iVLFD�

dificilmente participam desses eventos, eles têm pouco contato com as pesquisas, pouco 

dialogam com os pesquisadores e, por isso, não acessam o que se tem produzido sobre MM. 

$� DomR� GRFHQWH�� GH� DFRUGR� FRP� .O�EHU� ������� S�� ����� ³HP� JHUDO�� UHIHUH-se aos 

resultados imediatos, preocupa-se com a aquisição rápida de conhecimentos, enquanto a ação 

LQYHVWLJDWLYD�VH� UHIHUH�DRV� UHVXOWDGRV�GH�PpGLR� H� ORQJR�SUD]R�´�'HVVH�PRGR��RV�SURIHVVRUHV�

FRPXPHQWH� EXVFDP� ³VROXo}HV�PDLV� UiSLGDV� SDUD� D� VXD� DWXDomR� HP� VDOD� GH� DXOD´�� WRUQDQGR�

difícil superar obstáculos ou romper com práticas consideradas inadequadas. (KLÜBER, 

������S�����H������2�TXH�WDPEpP�YDOH�SDUD�RV�SHVTXLVDGRUHV�³TXH�HP�JHUDO�WrP�XP�ULWPR�PDLV�

OHQWR�SDUD�D�UHDOL]DomR�GDV�VXDV�SHVTXLVDV´��KLÜBER, 2012, p. 67), por isso a existência de 

um certo descompasso entre o que é produzido nas pesquisas (e divulgado nos eventos 

científicos) e a prática docente em sala de aula. 

Apesar de discutida amplamente nos eventos de Educação Matemática, a MM ainda 

não tem presença marcante nas salas de aula e, de acordo com Klüber e Tambarussi (2017, p. 

������³LVVR�SRGH�VHU� UHVXOWDGR�GH�GLVWLQWRV�DVSHFWRV�TXH�HQYROYHP�R�SURFHVVR�GH�HQVLQR�H� D�

aprendizagem e que podem se traduzir em obstáculos para a sua devida implementação em 

VDOD� GH� DXOD�´� 'HQWUH� RV� DUJXPHQWRV� DSUHsentados para a não aplicação da MM, Klüber e 

7DPEDUXVVL� �������S�������PHQFLRQDP�TXH�VXD�XWLOL]DomR�³H[LJH�TXH�SUiWLFDV�SHGDJyJLFDV�H�

formativas, sejam reestruturadas, isto é, faz-se necessário que o professor assuma uma atitude 

diferenciada daquela exigida quando o trabalho está pautado em exposição do conteúdo e na 

PHUD� UHVROXomR� GH� H[HUFtFLRV´�� DR� RSWDU� SHOD�00�� LQGHSHQGHQWH� GD� SHUVSHFWLYD� DGRWDGD�� R�
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professor precisa alterar seu modo de compreender suas ações no ensino de matemática, 

precisa mudar de postura assumindo um novo estilo de pensamento sobre a educação. 

Outra justificativa apresentada pelos professores é a questão das avaliações e exames, 

aos quais os estudantes são submetidos ao longo e ao final do Ensino Básico, considerando 

que 

Apesar de que nos documentos oficiais (PCN e Propostas Pedagógicas) enfatizem a 
importância de tornar a matemática significativa aos estudantes e que haja a 
promoção de conhecimento, habilidades e sensos críticos destes ao utilizá-la; a 
maioria dos exames aplicados no processo escolar, no final do Ensino Médio, nos 
vestibulares ou nos concursos, não prioriza os projetos e ainda consiste em exames 
nos moldes tradicionais. (BIEMBENGUT, 2009, p. 25). 

Destarte, para atender o que se espera da escola, objetivando bons resultados dos seus 

HVWXGDQWHV�QHVVDV�DYDOLDo}HV�H�³IRUoDGRV�D�DWHQGHU�DRV�H[DPHV�SUHSDUDGRV�SHORV�EXURFUDWDV�GD�

educação, os professores utilizam-se de problemas estereotipados que são apresentados nos 

livros didáticos, associados às práticas de sala de aula H� jV� H[SHFWDWLYDV� GRV� HVWXGDQWHV�´�

(BIEMBENGUT, 2009, p. 25). 

Desse modo, o desafio da formação continuada é promover uma mudança interna no 

sujeito, no modo como o professor compreende os objetivos do ensino da matemática para 

que consiga incorporar práticas coerentes com os pressupostos da MM. É difícil instigar que o 

professor atue de uma forma diferente do que foi inicialmente formado, que pratique aquilo 

que não vivenciou enquanto estudante em nenhuma etapa escolar. 

Seki, Silva e Pereira (2016, p. 08) destacam que os trabalhos publicados na área 

UHYHODP�TXH�D�IRUPDomR�FRQWLQXDGD�HP�00�SUHFLVD�LU�DOpP�GD�OHLWXUD�GH�WH[WRV�WHyULFRV��³p�

importante possibilitar aos professores uma familiarização efetiva, no decorrer de sua 

formação, para que estes tenham a condição de superar fatores adversos que dificultam o 

WUDEDOKR�FRP�DWLYLGDGHV�TXH�URPSHP�FRP�R�HQVLQR�SDXWDGR�QD�SDVVLYLGDGH�GR�DOXQR�´ 

2EVHUYDPRV� TXH� D� IRUPDomR� ³WUDGLFLRQDO´� QR� HVWLOR� FXUVR� H� RX� SDOHVWUD� VH� PRVWURX�

pouco efetiva para promover mudanças nas ações docentes, ou seja, para que o professor se 

sinta confiante para desenvolver uma atividade de MM. Percebemos que a constituição de 

grupos de estudo que dialogam sobre as questões do ensino são positivas para a formação 

docente, contribuem no fortalecimento da interação entre os pares, mas a dificuldade em 

frequentar por um período maior é grande e, por isso, não conseguimos observar a 

consolidação de um grupo. 

&RQVWDWDPRV�TXH�RV�SURIHVVRUHV�FKHJDP�jV�IRUPDo}HV�HVSHUDQGR�SRU�³UHFHLWDV´��IDODP�

da necessidade de cursos práticos, que apresentem encaminhamentos ou roteiros de aulas 
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prontos; poucos se mostram receptivos para refletir sobre aspectos teóricos e para construir 

ativamente novas práticas, no entanto as singularidades das diferentes turmas e escolas 

exigem reflexão cuidadosa sobre como conduzir uma mesma proposta de atividade em 

diferentes realidades. 

'H� DFRUGR� FRP� .O�EHU� H� 7DPEDUXVVL� ������ S�� ������ ³WHQGrQFLDV� H� SHUVSHFWLYDV�

educacionais que buscam um processo de ensino e aprendizagem mais significativo sugerem 

TXH�R�SURIHVVRU�DVVXPD�XPD�FRQGLomR�GH�PHGLDGRU�RX�GH�RULHQWDGRU´��RX�VHMD��D�PXGDQoD�GH�

postura do professor é característica das diversas metodologias ditas diferenciadas. 

Diante do necessário debate sobre a formação docente, compreendemoV� TXH� ³QmR� p�

possível colher outros resultados que já registrados, considerando que aquilo que se exige do 

professor não rege os próprios modelos de formação que em geral são pontuais, efêmeros e 

YLQFXODGRV�D�SHVTXLVD�´��./h%(5�������apud KLÜBER; TAMBARUSSI, 2017, p. 421). Por 

isso, para mudar a prática docente, é preciso transformar a lógica da formação docente, é 

preciso rever os modelos de formação. 

De acordo com Klüber e Tambarussi (2017 p. 420), a MM não compõe o repertório 

GRFHQWH�GRV�SURIHVVRUHV��³SRr esse motivo as atividades tendem a ser conduzidas sob aquilo 

TXH� Mi� OKHV� p�PDLV� IDPLOLDU´�� R� TXH� SRGH� LQGLFDU� D� QHFHVVLGDGH� GH� QRYDV� SHVTXLVDV� VREUH� D�

formação de professores, tendo como foco, por exemplo, os modelos de formação. Assim, 

mesmo com uma quantidade significativa de trabalhos sobre a formação docente no âmbito da 

0RGHODJHP�0DWHPiWLFD��6HNL��6LOYD�H�3HUHLUD��������S������QRWDUDP�³SRXFDV�SXEOLFDo}HV�HP�

eventos, relatando experiências com essa alternativa pedagógica por professores da Educação 

BáVLFD�´�(VVD�YLVXDOL]DomR�SRGH� VHU� UHIOH[R�GH� HVFDVVDV�SUiWLFDV�QD�(GXFDomR�%iVLFD�RX�GR�

não hábito desses professores em frequentar e/ou publicar em eventos acadêmicos; de 

TXDOTXHU�IRUPD�HVVH�³VLOrQFLR´�p�DOJR�TXH�SUHRFXSD�D�FRPXQLGDGH�SHVTXLVDGRUD�GD�iUHD. 

Em consonância, Klüber e Tambarussi (2017, p. 424, SIC�� DVVHYHUDP� TXH� ³DV�

formações de professores em Modelagem se assentam, numa analogia, no mesmo paradigma 

de outras formações, solicitando, portanto, um olhar específico para o sucesso desta 

IRUPDomR�´ O que se percebe é que, com ações tradicionais e iguais ao formato tecnicista 

predominante, é difícil se ter um resultado de mudança na prática docente. 

2V� UHVXOWDGRV� GDV� SHVTXLVDV� GH� 0XWWL� H� .O�EHU� �����D�� S�� ���� GHVWDFDUDP� ³D�

multidimensionalidade do processo de constituição das práticas pedagógicas dos professores e 

revelaram que suas necessidades formativas podem não ser atendidas por estratégias de 

IRUPDomR�H[FOXVLYDPHQWH�WHyULFDV�H�JHQHUDOLVWDV�´ 
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Decorre disso a necessidade de repensar a formação, coQVLGHUDQGR�TXH� ³p� UHOHYDQWH�

que as práticas pedagógicas características dos professores sejam consideradas como 

orientadoras, uma vez que podem fornecer indicativos de encaminhamentos que contribuam 

SDUD�D�DGRomR�GD�0RGHODJHP�´��0877,� KLÜBER, 2018a, p. 85). Destaca-se a necessidade 

ter uma formação pautada na prática, na reflexão sobre a prática pedagógica e não apenas na 

teoria. 

9LYHQFLDPRV��HP�QRVVD� WUDMHWyULD��DV�³IDOKDV´�GR�IRUPDWR� WUDGLFLRQDO�GH�IRUPDomR�GH�

professores e, por esta razão, o caminho da pesquisa levou à articulação entre formação inicial 

e continuada. Consideramos falho o fato de o professor não realizar atividades com 

Modelagem Matemática depois de participar da formação; e a não permanência do professor 

em todo o curso, a desistência dele antes da finalização da programação de formação. Essas 

falhas indicam que o formato da formação tradicional, tal como conduzimos em alguns 

momentos, não foi adequado e não atingiu seu principal objetivo: levar a modelagem para a 

sala de aula. 

As experiências nos impulsionaram a refletir sobre outras possibilidades de formação, 

outros formatos que levassem a modelagem para a sala de aula, em especial para as aulas da 

SAA. Na articulação entre formação inicial e continuada foi possível uma formação com e 

para a Modelagem Matemática, pautada na vivência de atividades que utilizaram tal 

metodologia na SAA. Nesse contexto, consideramos que nem os graduandos e nem os 

professores de SAA tinham consideráveis experiências com MM, mesmo que já tivessem 

algum contato com a metodologia, seja em disciplinas da graduação ou em cursos sobre a 

metodologia. 3HOR�IDWR�GH�VHU�LPSRUWDQWH�³LQWHJUDU�D�0RGHODJHP�0DWHPiWLFD�DR�FXUUtFXOR�H�jV�

aulas de Matemática nas escolas implica, primordialmente, integrá-la às práticas pedagógicas 

GRV� SURIHVVRUHV� GH� 0DWHPiWLFD� TXH� QHODV� DWXDP´� �0877,�� KLÜBER, 2018b, p. 02), 

organizamos, nesse contexto de pesquisa, uma formação pautada na racionalidade crítica, na 

prática docente, no diálogo entre os professores, graduandos e estudantes. 

Mesmo assim, o que apresentamos aqui não é o único formato de formação que 

contrapõe os modelos tradicionais tecnicistas. Há, por exemplo, o trabalho de Mutti e Klüber 

(2018a, p. 87) que divulga resultados interessantes de uma formação de professores que parte 

da SUiWLFD� SHGDJyJLFD��(VVD� IRUPDomR� HVWi� DVVRFLDGD� DR�3URMHWR� GH�([WHQVmR� ³)RUPDomR�GH�

3URIHVVRUHV� HP� 0RGHODJHP� 0DWHPiWLFD� QD� (GXFDomR� 0DWHPiWLFD´� GD� 8QLRHVWH�� VRE� D�

coordenação do Prof. Dr. Tiago Emanuel Klüber. Sobre o projeto os autores explicitam que: 

Ela ocorre em quatro escolas estaduais do município de Foz do Iguaçu, Francisco 
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Beltrão e Tupassi, no estado do Paraná, com a participação de 33 professores da 
Educação Básica. Ela é constituída de 4 fases não lineares próximas as fornecidas 
por Garcia (1999), que visam: 1) levar os professores a refletir acerca de seus 
constructos pessoais e questões como currículo e prática pedagógica 2) inseri-los em 
um ambiente que possam vivenciar situações simuladas na sala de aula com à 
Modelagem 3) refletir acerca de suas experiências com a Modelagem no contexto do 
grupo de formação, estabelecendo paralelos com a literatura e 4) incentivá-los a 
desenvolver atividades de Modelagem com seus alunos na escola, com ou sem o 
apoio dos colegas professores do grupo. (MUTTI; KLÜBER, 2018a, p. 87). 

Segundo Mutti et al (2018, p. 03), os formadores, nesse projeto, eram professores 

participantes de um grupo de estudos que se dedicavam a elaborar e implementar atividades 

GH� 0RGHODJHP� QD� HVFROD�� H� ³UHFHEHUDP� R� FRQYLWH� GR� 1~FOHR� 5HJLRQal de Educação para 

atuarem como formadores nas Formações de Ações Descentralizadas (FAD), ofertadas pela 

Secretaria de Estado e Educação do Paraná (SEED-35��´� 

De acordo com Tambarussi e Klüber (2018, p. 08), nesses formatos de formação, o 

formador foi leJLWLPDGR� FRPR� XP� SDU�� ³DOJR� FRQVWUXtGR� QD� UHODomR� GH� SUR[LPLGDGH� H�

FXPSOLFLGDGH´�HVWDEHOHFHQGR�XPD�SDUFHULD�FRP�R�IRUPDQGR��2V�DXWRUHV�WUDWDP�GD�UHODomR�GR�

formador-formando com o formando-IRUPDGRU�� HQIDWL]DQGR� QHVVHV� WHUPRV� ³XPD� UHODomR� GH�

dependência entre ambos, de modo que não existe formador sem formando ou formando sem 

R�IRUPDGRU�´��TAMBARUSSI; KLÜBER, 2018, p. 03). 

Outros trabalhos vêm sendo desenvolvidos a partir desse projeto e se constituem 

avanços significativos na formação continuada de professores na MM. Diante de sua 

experiência na área, Klüber (2017, p. 06) enfatiza que o diálogo entre os pares é a saída para a 

IRUPDomR�GRFHQWH��QDV�VXDV�SDODYUDV��³1mR�WHPRV�UHFHLR�GH�GL]HU�TXH�HVVD�p�~QLFD�VDtGD��WHQGR�

em vista que o diálogo é um princípio educativo que compõe o paradigma investigativo e o 

IRUPDWD�´ 

Apesar de um encaminhamento diferente, temos em vista uma formação docente 

dialógica, que leva a MM para a sala de aula e, nesse contexto, evidencia as potencialidades 

dessa metodologia para a SAA a partir do diálogo entre professor de SAA e graduando, entre 

estes e os estudantes, entre os professores e graduandos e a pesquisadora. 

3DUD� .UHWV]PDQQ� H� %HKUHQV� ������� S�� ������ ³R� GRFHQWH� SUHFLVD� HVWDU� HP� FRQVWDQWH�

processo de inovação, caso contrário será incapaz de formar sujeitos de fato atuantes na 

VRFLHGDGH�GR�FRQKHFLPHQWR�H�GH�VHOHFLRQDU�DV�LQIRUPDo}HV�PDLV�DGHTXDGDV�D�HVVD�IRUPDomR�´�

Por isso, entendemos, também, a necessidade de a formação continuada assumir um caráter de 

permanência, de efetiva continuidade na prática docente. Esse é um desafio que buscamos 

superar pela permanência da parceria com a Universidade Estadual do Centro-Oeste ± 
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UNICENTRO e com a Secretaria Estadual de Educação do Estado do Paraná. 

A formação continuada de professores em Modelagem Matemática na Educação 

Matemática, para Mutti e Klüber (2018b, p. 10), favorece a prática do professor com MM 

³SRLV�HVWi�DEHUWD�D�DGDSWDU-se às suas necessidades formativas, respeitando e valorizando as 

características específicas de suas práticDV�SHGDJyJLFDV�´� 

Assim, situados na formação continuada em MM, articulando com a formação inicial 

dos graduandos em matemática da Unicentro Irati, seguimos apresentando os dados da 

pesquisa e as compreensões reveladas sobre a Modelagem Matemática na Sala de Apoio à 

Aprendizagem. 
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CAPÍTULO 3 ± O PERCURSO DA PESQUISA QUALITATIVA FENOMENOLÓGICA 

 

O caminho percorrido na pesquisa envolve a escolha metodológica, as possibilidades e 

os obstáculos que envolveram o contexto do investigado. Temos aqui uma pesquisa 

qualitativa fenomenológica. Para Bicudo (2012, p. 17), a pesquisa qualitativa se mostra 

SUHGRPLQDQWH�QD�iUHD�GD�(GXFDomR�0DWHPiWLFD�H�SRGH�VHU�FRPSUHHQGLGD�FRPR�³>���@�um modo 

de proceder que permite colocar em relevo o sujeito do processo, não olhado de modo isolado, 

PDV�FRQWH[WXDOL]DGR�VRFLDO�H�FXOWXUDOPHQWH�´ 

Garnica (1997, p. 111) afirma que as pesquisas de natureza qualitativa são um 

³VDXGiYHO� H[HUFtFLR�SDUD� D�(GXFDomR� �H�� HP�HVSHFLDO�� SDUD� D�(GXFDomR�0DWHPiWLFD�� iUHD�QD�

qual realizamos nossas pesquisaV��´� 2� DXWRU� ID]� XPD� SRQGHUDomR� FRP� DV� SUySULDV�

características da Matemática, ligadas ao positivismo, e enfatiza que o termo pesquisa ganhou 

QRYR� VLJQLILFDGR� QDV� DERUGDJHQV� TXDOLWDWLYDV�� VHQGR� FRQFHELGR� ³>���@� FRPR� XPD� WUDMHWyULD�

circular em torno do que se deseja compreender, não se preocupando única e/ou 

aprioristicamente com princípios, leis e generalizações, mas voltando o olhar à qualidade, aos 

elementos que sejam significativos para o observador-LQYHVWLJDGRU�´� �*$51,&$�� ������ S��

111). 

De acordo com Bicudo (2010, p. 04), a fenomenologia é uma escola filosófica que 

³WHP�FRPR�FHUQH�D�EXVFD�GR�VHQWLGR�TXH�DV�FRLVDV�TXH�HVWmR�j�QRVVD�YROWD��GR�PXQGR-vida, 

ID]HP�SDUD�QyV�´�(P�HVSHFLDO�QD�(GXFDomR��p�HVVD�EXVFD�GH�VHQWLGR�TXH�ID]�D�GLIHUHQoD�H�WRUQD�

a pesquisa significativa. Assim, expomos, neste capítulo, uma breve compreensão sobre a 

fenomenologia, articulando-a com o trajeto metodológico desta pesquisa. 

 

3.1 UM ESBOÇO SOBRE A FENOMENOLOGIA 

)HQRPHQRORJLD�� GH� DFRUGR� FRP� %LFXGR� H� (VSyVLWR� ������� S�� ����� ³p� XP pensar a 

UHDOLGDGH�GH�PRGR�ULJRURVR´�H�³R�TXH�D�FDUDFWHUL]D�QmR�p�VHU�RX�SURFXUDU�VHU�HVVH�SHQVDU��PDV�

R�PRGR�SHOR� TXDO� DJH� SDUD� SHUVHJXLU� HVVD�PHWD�´�1R� FDPLQKR�GD� SHVTXLVD�� GHVWDFDP-se os 

procedimentos, a postura do investigador, sendo estes inseparáveis do fenômeno interrogado 

e, portanto, do pesquisador.  

A fenomenologia surgiu e cresceu com Edmund Husserl, como um novo método para 

fundamentar a filosofia e as ciências, contrapondo-se ao positivismo. Nas palavras de Martins 

Boemer e Ferraz (1990, p. 140), sobre essa oposição ao método positivista como alternativa 
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SDUD�DV�FLrQFLDV�KXPDQDV��³D�IHQRPHQRORJLD�S}H�HP�HYLGrQFLD�TXH�RV�VHUHV�KXPDQRV�QmR�VmR�

REMHWRV� H� TXH� VXDV� DWLWXGHV� QmR� SRGHP� VHU� YLVWDV� FRPR� VLPSOHV� UHDomR�´� &RUURERUDQGR� D�

outros pensadores, HQIDWL]DP� TXH� ³R� SHQVDU� IHQRPHQROyJLFR� WHP� VH� GHVHQYROYLGR�

gradualmente e tem se transformado de maneira contínua, conforme o tema interrogado e o 

SHVTXLVDGRU�TXH�LQWHUURJD�´��BICUDO; ESPOSITO, 1994, p. 17). 

Fenomenologia é uma palavra composta por fenômeno e lógos. Fenômeno vem da 

palavra grega phainomenon H�VLJQLILFD�³R�TXH�VH�PDQLIHVWD��VH�PRVWUD��DSDUHFH�´��%,&8'2��

1999, p. 14). Lógos p� HQWHQGLGR� FRPR� SHQVDPHQWR�� UHIOH[mR�� UHXQLmR�� 3RUWDQWR� ³SRGH� VHU�

entendida como o estudo que reúne os diferentes modos de aparecer do fenômeno ou o 

GLVFXUVR�TXH�H[S}H�D�LQWHOLJLELOLGDGH�HP�TXH�R�VHQWLGR�GR�IHQ{PHQR�p�DUWLFXODGR�´��%,&8'2��

1999, p. 14). 

Desse modo, entendemos fenomenologia como reflexão sobre o que se mostra, mas o 

que se mostra não é um objeto a ser explorado pelo sujeito que o observa e o explora em suas 

FDUDFWHUtVWLFDV�ItVLFDV��2�IHQ{PHQR�p�R�TXH�VH�PRVWUD�HP�XP�DWR�GH�LQWXLomR�H�LVVR�p�³HIHWXDGR�

por um sujeito individualmente contextualizado e que olha em direção ao que se mostra de 

modo atento e que percebe isso que se mostra nas modalidades pelas quais se dá a ver no 

SUySULR�VROR�HP�TXH�VH�GHVWDFD�FRPR�ILJXUD�GH�XP�IXQGR�´��%,&8'2��������S������ 

O fenômeno é o que é visto, o que é percebido por alguém, é o que se manifesta para 

uma consciência. O que VH�PRVWUD�p�SHUFHELGR�SRU�³DWR�LQWHQFLRQDO�GD�FRQVFLrQFLD�SHOR�TXDO�D�

coisa vista é enlaçada e, desse modo, levada à consciência como sentido percebido no ato da 

SHUFHSomR�RX�QD�YLYrQFLD�´��%,&8'2��������S�������$VVLP��p�D�SRVWXUD�DWHQWD�GR�SHVTXLVDGRU�

que possibilita a pesquisa, seu olhar mediativo, dirigido à coisa-mesma. 

1D� IHQRPHQRORJLD�� FRQVFLrQFLD� p� ³D� LQWHQFLRQDOLGDGH�� p� R� HVWDU� YROWDGR� SDUD����

DWHQWLYDPHQWH´� �BICUDO; ESPOSITO, 1994, p. 17), por isso, trata-se de um modo de ser 

intencional. O pesquisador vai intencionalmente na direção do fenômeno a ser pesquisado, 

uma ação consciente de buscar clareza sobre o investigado. Enquanto convergência das 

RSHUDo}HV�KXPDQDV��D�FRQVFLrQFLD�p��SDUD�%LFXGR��������S�������XP�³PRYLPHQWR�TXH�DWXDOL]D��

efetua os atoV�� H� TXH� DUWLFXOD� R� VHQWLGR� GHVVHV� DWRV�� RX� VHMD�� HIHWXD� R� SURFHVVR� UHIOH[LYR�´�

'HVVD�PDQHLUD�� WHPRV�TXH�R�IHQ{PHQR�H�R�VXMHLWR�³VmR�FRUUHODWRV�H�HVWmR�XQLGRV�QR�SUySULR�

DWR�GH�DSDUHFHU�´��%,&8'2��������S������ 

'H� DFRUGR� FRP�%LFXGR� ������� S�� ����� ³DV� YLYrQcias nos são dadas pelas expressões 

daquele que as experiencia e por isso a descrição torna-se ponto chave da pesquisa qualitativa 

IHQRPHQRORJLFDPHQWH� FRQGX]LGD�´� $� GHVFULomR� GHVFUHYH�� GL]� GR� RFRUULGR� FRPR� SHUFHELGR�
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pelos sujeitos que vivenciaram, ela é sePSUH� H[SOLFLWDGD� SHOD� OLQJXDJHP� H� ³p� SRU� LVVR� TXH�

VROLFLWD� DQiOLVH� H� LQWHUSUHWDomR� HIHWXDGDV� FRP� R� DX[tOLR� GRV� UHFXUVRV� KHUPHQrXWLFRV�´�

(BICUDO, 2011, p. 38). 

Nessa pesquisa, o fenômeno se mostra pela expressão dos professores de SAA que 

gravaram entrevistas ao final da atividade e pelo relato descritivo feito por escrito pelos 

graduandos presentes nas aulas. Esses sujeitos vivenciaram as atividades de Modelagem 

Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem e, por isso, seus depoimentos, enquanto 

expressões do vivido, podem ser analisados e interpretados com o auxílio dos recursos 

hermenêuticos para responder a interrogação orientadora da pesquisa. 

De acordo com Bicudo (2011, p. 46), a investigação hermenêutica que trabalhamos 

IHQRPHQRORJLFDPHQWH�EXVFD�³FRQKHFHr o que determinado fenômeno significa e como ele é 

H[SHULHQFLDGR´�� PHVPR� TXH� IDoDPRV� DUWLFXODo}HV� FRP� R� GLWR� SRU� RXWURV� SHVTXLVDGRUHV�� D�

SURSRVWD�³QmR�p�H[SOLFDU�RFRUUrQFLDV�D�SDUWLU�GH�WHRULDV�H�SUHVVXSRVWRV�Mi�FRQKHFLGRV�´ 

A partir dessas compreensões sobre a fenomenologia e a pesquisa por ela direcionada, 

seguimos explicitando o fenômeno e a interrogação orientadora, enfatizando que esta é 

fundamental para a pesquisa fenomenológica. 

3.2 O FENÔMENO E A INTERROGAÇÃO 

Nesta pesquisa, o fenômeno ± ³0RGHODJHP Matemática nas Salas de Apoio à 

$SUHQGL]DJHP´� - irá se mostrar em perspectivas no relato daqueles que o vivenciaram: os 

professores da Sala de Apoio e os estudantes de licenciatura em Matemática da 

UNICENTRO. 

Temos a descrição desses sujeitos como possibilitadora de conhecer o fenômeno 

investigado, portanto, é pela expressão do vivido por eles que buscaremos compreender a 

Modelagem Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem. De acordo com Martins, Boemer 

H� )HUUD]� ������� S�� ������ ³D� GHVFULomR� VH� Gi�� HQWmR�� na experiência do sujeito que está 

H[SHULHQFLDQGR�DTXHOD�VLWXDomR´��DVVLP��³p�GHVWD�PDQHLUD�TXH�R�IHQ{PHQR�VLWXDGR�VH�LOXPLQD�H�

VH�GHVYHOD�SDUD�R�SHVTXLVDGRU�´ 

Desse modo, buscamos por aquilo que se mostra nesse contexto de vivência de MM na 

6$$�H��³TXDQGR dizemos que alguma coisa se mostra, dizemos que ela se mostra a nós, ao ser 

KXPDQR��j�SHVVRD�KXPDQD´�DVVLP��HP�XPD�DWLWXGH�LQWHQFLRQDO�GH�SHVTXLVD��QyV�³EXVFDPRV�R�

VLJQLILFDGR��R�VHQWLGR�GDTXLOR�TXH�VH�PRVWUD�´��$//(6�%(/2��������S������ 

Para compreender o fenômeno investigado percorremos o caminho da pesquisa 
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qualitativa fenomenológica. De acordo com Paulo, Amaral e Santiago (2010, p. 71), nessa 

SHUVSHFWLYD�� ³R� SHVTXLVDGRU� WRPD�� FRPR� SRQWR� GH� SDUWLGD� H� RULHQWDomR�� XPD� TXHVWmR� TXH�

queira compreender e que lhe faça sentido, uma interrogação que tem origem no desconforto 

VHQWLGR�QD�H[SHULrQFLD�YLYLGD�´ 

3DUD�*DUQLFD��������S��������³R homem compreende porque interroga as coisas com as 

TXDLV� FRQYLYH�´� Assim, pelas motivações já apresentadas, buscamos clareza sobre a 

Modelagem Matemática nas Salas de Apoio à Aprendizagem, seguimos orientados pela 

interrogação: O que é isto, a Modelagem Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem? 

A interrogação reflete a perplexidade do pesquisador na busca pela compreensão do 

fen{PHQR��1DV�SDODYUDV�GH�%LFXGR��������S�������³VH�D�LQWHUURJDomR�SHUJXQWD�SHOR�R�TXH é isto 

que..., o olhar recai sobre os aspectos ontológicos, solicitando a investigação de estruturantes 

GR�IHQ{PHQR�´�3RUWDQWR�³R�DWR�GH�EXVFDU�SHOD�HVWUXWXUD�GR�EXVFDGR�p�um modo de considerá-

lo, em parte, desconhecido, mas já presente, ou seja, já há uma pré-compreensão daquilo que 

R� SHVTXLVDGRU� SUHWHQGH� FRPSUHHQGHU�´� �%,&8'2�� ./h%(5�� ������ S�� ����� 7HPRV�

compreensões sobre a MM e a SAA, aspectos teóricos já discutidos, mas pela estrutura da 

interrogação precisamos olhar atentamente para o que se revela sobre a Modelagem 

Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem. 

Implicitamente à questão de pesquisa estão as demais perguntas que vão delineando o 

trabalho, assim destacamos que, além do fenômeno em destaque, questionamos a Modelagem 

Matemática na Educação Matemática, interrogamos a natureza dessa metodologia, suas bases 

teóricas, epistemológicas e metodológicas na preocupação com o ensino e a aprendizagem da 

Matemática. Enfim, o que é a Modelagem Matemática? Pergunta pela perspectiva de 

Modelagem Matemática aqui assumida para o desenvolvimento das atividades, pelo que as 

vivências relatam sobre essa metodologia, a saber: utilizamos a Modelagem Matemática em 

uma perspectiva de Educação Matemática (BURAK, 2004). Aspectos teóricos que sustentam 

a perspectiva aqui utilizada foram apresentados no primeiro capítulo, mas a interrogação está 

situada na SAA, assim o que buscamos compreender solicita ir à experiência vivida pelos 

sujeitos (professores e graduandos) que se disponibilizaram a desenvolver as atividades neste 

ambiente. 

Tornou-se imprescindível estudar a SAA enquanto ambiente de ensino e aprendizagem 

de matemática, um espaço que possui características específicas em relação às demais salas de 

aula. Aspectos da legislação sobre o programa SAA e algumas discussões temáticas que nos 

ajudaram a compreender o espaço e os sujeitos que estão presentes nele foram tratadas no 
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segundo capítulo. Nele, exploramos o contexto em que os sujeitos da pesquisa vivenciaram a 

Modelagem Matemática. Entretanto, a interrogação nos coloca diante do questionamento 

sobre a Modelagem Matemática no contexto da SAA, fato que, novamente, solicita o contato 

com aqueles que viveram a experiência. 

Percebemos que a interrogação permanece e entendemos que a definição desse foco 

foi se dando no movimento da pesquisa, na dinâmica de conhecer a região de inquérito e 

perceber as perplexidades que emergiam desse contexto. A interrogação exige respostas e é 

ela que direciona o trajeto da pesquisa. 

  

3.3 O TRAJETO DA PESQUISA E A PRODUÇÃO DOS DADOS 

'H� DFRUGR� FRP� %LFXGR� ������� S�� ����� ³D� LQYHVWLJDomR� IHQRPHQROyJLFD� VHJXH� R�

PRYLPHQWR�TXH�YDL�GD�LQWXLomR�VHQVRULDO�j�LQWXLomR�HLGpWLFD�RX�HVVHQFLDO´��RX�VHMD��UHDOL]DPRV�

processRV�GH�UHGXomR�H�³YDPRV�GR�PXQGR�SHUFHELGR�j�HODERUDomR�GD�HVWUXWXUD�GR�IHQ{PHQR�´� 

%LFXGR�H�(VSyVLWR��������S������DVVHYHUDP�TXH�³D�HVVrQFLD�GR�IHQ{PHQR�p�PRVWUDGD�

pela realização de uma pesquisa rigorosa que busca as raízes, os fundamentos primeiros do 

que é visto (compreendido) e o cuidado com cada passo dado na direção da verdade 

�µPRVWUDomR¶� GD� HVVrQFLD��´� $VVLP�� SHOD� SUHRFXSDomR� FRP� R� ULJRU� IHQRPHQROyJLFR�

percorremos um trajeto atento ao que se revela na expressão dos sujeitos, objetivando evitar 

impressões prévias dos pesquisadores, considerando o já conhecido sobre o tema. 

Sobre o rigor metodológico, Bicudo e Espósito (1994, p. 20) consideram dois 

momentos básicos que vão fornecer o foco da indagação: epoché e redução. Epoché significa 

³VXVSHQVmR� GH� TXDOTXHU� MXOJDPHQWR�� RX� VHMD�� µGDU� XP� SDVVR� DWUiV¶� H� SDUDU� FRP� DV� IRUPDV�

IDPLOLDUHV�H�FRPXQV�GH�ROKDU�DV�FRLVDV��DV�TXDLV�LPSHGHP�TXH�VHMDP�YLVWDV�´��%,&8'2��������

p. 12). A redução irá nos indicar o caminho rumo à essência do que focamos na pesquisa: 

A redução fenomenológica terá um grande trabalho a desempenhar. Entre as tarefas 
para as quais será chamada estão as seguintes. Primeiro, ela deve nos deixar aptos a 
escapar do naturalismo, ligando-nos a um ponto de vista transcendental. Segundo, 
ela será - ao menos em parte - D�JDUDQWLD�GR�µULJRU¶��R�TXH�QRV�FRORFDUi�HP�SRVLomR�
GH� ID]HU� DILUPDo}HV� µDEVROXWDPHQWH¶� IXQGDGDV�� )LQDOPHQWH�� H� WDOYH]� R� PDLV�
importante para Husserl, a redução tornará acessível a região cujos componentes 
deverão ser explorados pela filosofia. (BELL, 1991; p. 161, apud GARNICA, 1994, 
p. 118-119). 

Assim, a primeira etapa que se propõe ao pesquisador, ou ao investigador 

IHQRPHQROyJLFR�� ³p� D� GLUHomR� SDUD� D� UHJLmR� GR� LQTXpULWR�´� �%,&8'2�� ������ S�� ����� 1RV�

capítulos anteriores, tratamos de explicitar o contexto do fenômeno, todavia, para responder à 
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interrogação, é preciso ir ao encontro daqueles que o vivenciaram. 

O pesquisador deve direcionar sua consciência para a região do inquérito, mas para o 

IHQRPHQyORJR� ³DV� FRLVDV� Vy� SRGHP� VHU� ROKDGDV� Ge modo atentivo quando elas surgem na 

H[SHULrQFLD� GD� SHVVRD� TXH� DV� Yr´� �%,&8'2�� ������ S�� ����� SRU� LVVR�� EXVFDPRV� GHVYHODU� R�

fenômeno pelo discurso daqueles que desenvolveram as atividades de MM na SAA. 

Nosso interesse é explicitar aquilo que se mostra das expressões dos professores e 

graduandos, no movimento de reflexão propiciado pela pesquisa, fazendo um exercício de 

afastamento para que o fenômeno investigado se mostre cada vez mais e assim seja revelado. 

Aliado aos objetivos de pesquisa, tivemos o interesse e a possibilidade de oportunizar 

momentos de formação aos professores da rede pública de ensino de Irati-PR, essas ações nos 

permitiram reflexões importantes que nos levaram ao formato final das vivências aqui 

relatadas e que se tornaram o ambiente de produção de dados desta pesquisa. 

&RP�R�REMHWLYR�GH�FRQWRUQDU�H�HYLWDU�DV�SUHGHILQLo}HV�RX�³SUp-FRQFHLWRV´��UHDOL]DPRV�

um contato inicial com os professores da Educação Básica de Irati-PR; no final do ano de 

2016 realizamos nosso primeiro curso de formação continuada em Modelagem Matemática; 

foram 4 encontros que contaram com a participação de oito professores do ensino 

IXQGDPHQWDO� ,� H� ,,��1HVVH�PRPHQWR�� RUJDQL]DPRV� XPD� IRUPDomR�QR� HVWLOR� ³WUDGLFLRQDO´�� WDO�

como discutido no Capítulo 2, foi uma ação ainda orientada pela racionalidade técnica em que 

os professores se sentavam e ouviam o que tínhamos a dizer sobre modelagem e realizaram 

apenas algumas práticas nos últimos encontros. A partir dessa experiência, observamos que a 

questão do formato da formação é algo muito importante e, ao mesmo tempo, percebemos que 

esse modo tradicional pouco acrescenta aos professores, visto que eles não saíram do curso 

dispostos a utilizar a MM em suas aulas, o que pôde ser confirmado com base em contato 

posterior com os professores. 

De maneira geral, a experiência (que não será aqui relatada) foi válida para despertar a 

reflexão sobre como poderíamos pensar em uma formação continuada que pudesse, 

efetivamente, contribuir com a mudança na prática docente e levar a MM na perspectiva da 

Educação Matemática para a sala de aula. 

De acordo com Nóvoa (1999, p. 18), qualquer mudança imaginada para a escola 

precisa passar pela formação dos professores. Nesse sentido, não se trata de pensar apenas em 

um novo programa de formação, é preciso pensar em algo que situe o desenvolvimento 

SHVVRDO� H�SURILVVLRQDO�GRV�SURIHVVRUHV�� ³1HFHVVLWDPRV�GH� FRQVWUXLU� OyJLFDV�GH� IRUPDomR�TXH�
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valorizem a experiência como aluno, como aluno-mestre, como estagiário, como professor 

principiante, como professor tiWXODU� H�� DWp�� FRPR� SURIHVVRU� UHIRUPDGR�´� �1Ï92$�� ������ S��

18). Destaca, também, dois pontos: a distância entre o discurso acadêmico e as práticas 

pedagógicas; e a falta de associatividade dos professores. Enfatiza a necessidade de propiciar 

espaços de debaWH� TXH� SHUPLWDP� D� WURFD� H� D� FRODERUDomR� HQWUH� RV� SURIHVVRUHV�� ³p� SUHFLVR�

inscrever rotinas de funcionamento, modos de decisão e práticas pedagógicas que apelem à 

FRUUHVSRQVDELOL]DomR�H�j�SDUWLOKD�HQWUH�FROHJDV�´��NÓVOA, 1999, p. 16). É preciso instaurar o 

diálogo com os professores e, principalmente, entre os professores. 

Diante disso, estruturamos, para 2017, um grupo de estudos sobre Modelagem 

Matemática na Educação Básica, composto por uma doutoranda em Educação, também 

professora do Ensino Médio, e 6 professores da Educação Básica, das quais 2 (duas) 

professoras do 5° ano, 3 (três) professoras do 6° ano e 1 (uma) professora de História. O 

convite para participar do grupo foi enviado para todos os professores do município e também 

para todos os professores de Matemática do município que atuam nas escolas estaduais. 

Desde o início, enfatizamos o interesse em professores do 5° e 6° ano, pois nossa interrogação 

também está situada nesse contexto de transição. 

Inicialmente, foram planejados oito encontros ao longo do ano, mas apenas cinco 

encontros foram realizados. O primeiro foi destinado ao reconhecimento do grupo, todos se 

apresentaram e compartilharam algumas experiências enquanto docentes. Nos encontros 

seguintes, não tivemos todos os oito participantes, e foram dedicados a vivências de 

Modelagem Matemática. Os últimos encontros ficariam destinados ao compartilhamento de 

experiências de Modelagem Matemática vividas por eles em suas salas de aula, porém isso 

não ocorreu. 

Em conversa inicial com os professores, desde o momento da divulgação do curso, 

muitos docentes se mostraram interessados pelo tema, revelando a dificuldade que sentem 

para ensinar matemática. Mesmo assim, no momento de confirmar a inscrição, poucos 

compareceram. Percebemos que um grande desafio para a formação em MM é a participação 

dos professores nas formações continuadas. Quer seja pela disponibilidade de tempo (muitos 

trabalham os três períodos) ou pela falta de vontade de participar de cursos que, muitas vezes, 

pouco acrescentam à sua formação, ou até mesmo pelo desinteresse em voltar a estudar; essa 

ausência dos professores nas formações continuadas dificulta muito a discussão sobre novas 

estratégias ou metodologias. 

A partir dessa experiência, no contínuo diálogo com o Núcleo de Educação de Irati-
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PR, surgiu a oportunidade de trabalhar com os professores atuantes nas Salas de Apoio à 

Aprendizagem. No final de 2017, realizamos uma oficina de MM com todos os professores 

que atuam nas SAA nas escolas do Núcleo Regional de Educação de Irati-PR, tivemos 13 

participantes na oficina (12 professores e 1 representante do Núcleo que atua na área da 

Matemática). No início, os professores responderam um questionário online que nos ajudou a 

compreender suas experiências profissionais, ao final da oficina, os professores manifestaram 

que a Sala de Apoio é espaço adequado para a Modelagem Matemática, inclusive relatando 

experiências que eles consideraram próximas a essa metodologia. (ZONTINI; BURAK, 

2019). Diante disso, fizemos o convite para que eles realizassem atividades com MM em suas 

turmas, mas isso novamente não ocorreu. 

A vivência e a reflexão possibilitada por essas experiências, enfatizaram a dificuldade 

encontrada para mobilizar os professores da Educação Básica a realizar atividades de MM. 

Nesse contexto, entramos em contato com o curso de Licenciatura em Matemática da 

Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO) em Irati, inicialmente fomos 

ministrar uma palestra sobre MM para os estudantes do curso. Após a palestra, em diálogo 

com os docentes da universidade percebemos a oportunidade de unir a formação inicial na 

Licenciatura com a formação continuada dos professores das SAA. 

O diálogo com professores de SAA e pedagogos que atuavam nas escolas participantes 

do programa, feito no início do ano de 2018, confirmou as impressões relatadas no contato 

com os professores de SAA, em 2017, motivando-nos a continuar com as práticas com MM. 

Os estudantes da disciplina de Metodologia de Ensino e Estágio Supervisionado foram 

convidados a estudar Modelagem Matemática na perspectiva da Educação Matemática e a 

desenvolver atividades nas turmas da Sala de Apoio à Aprendizagem. Ao levar os graduandos 

para a SAA foi possibilitado aos professores da SAA a oportunidade de vivenciar, com os 

graduandos práticas com Modelagem Matemática. 

Para orientar o desenvolvimento da atividade foi estabelecido como seria a atuação de 

cada um dos envolvidos, ficando definida a atribuição do graduando de construir 

colaborativamente com o professor um plano de aula para a atividade de MM, conduzir a 

atividade na SAA, auxiliar os estudantes em todas as etapas, preencher formulário de relato de 

experiência; elaborar relatório para as disciplinas da graduação; a atribuição do professor de 

SAA foi a de construir colaborativamente com o graduando um plano de aula para a atividade 

de Modelagem Matemática, conduzir a atividade na Sala de Apoio, auxiliar os estudantes em 

todas as etapas, preencher formulário de relato de experiência e dar entrevista para a 
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pesquisadora/coordenadora do projeto. 

Nesse contexto, ficou como responsabilidade da pesquisadora, auxiliar na elaboração 

do plano de aula e orientar sobre a metodologia de MM; com o intuito de minimizar a 

interferência na atividade e deixar os professores mais à vontade, a pesquisadora optou por 

não acompanhar pessoalmente todas as aulas, mas a auxiliar quando solicitada pelos 

envolvidos. No decorrer das atividades, a pesquisadora esteve em sala de aula em vários 

momentos, mas respeitando o protagonismo docente dos professores e graduandos. 

A atividade de MM não tem tempo de duração definida, pois depende da permanência 

do interesse dos estudantes no tema e da complexidade dos problemas que serão resolvidos; 

por isso não foi estabelecido previamente quantas aulas seriam utilizadas para o 

desenvolvimento da atividade. A atuação dos professores e graduandos em sala foi 

colaborativa, podendo esses definir tarefas específicas durante as aulas se achassem 

conveniente para a organização da atividade. 

Essas aulas não foram gravadas, mas os graduandos fizerem um relatório detalhado do 

ocorrido em cada aula e os professores deram depoimentos no final da atividade, que foram 

JUDYDGRV�� WUDQVFULWRV� H�DQDOLVDGRV� IHQRPHQRORJLFDPHQWH�RULHQWDGRV�SHOD�SHUJXQWD�� ³2�TXH�p�

isto, a Modelagem Matemática na Sala dH�$SRLR�j�$SUHQGL]DJHP"´��$SrQGLFH�,�� 

Foram cinco escolas da região que participaram do projeto e vivenciaram a 

experiência com Modelagem Matemática. Essa quantidade foi definida por conta do número 

de estudantes no último período da Licenciatura em Matemática: quando fizemos o trabalho 

na disciplina tínhamos oito estudantes matriculados e frequentando, quando iniciamos o 

desenvolvimento da atividade apenas seis estudantes puderem participar por conta do horário; 

além disso, em uma das escolas, os graduandos estavam em dupla. Desse modo, temos como 

dados cinco entrevistas e cinco relatórios, um para cada escola, que estão na íntegra no 

Apêndice I ± Depoimentos e relatórios. 

3.4 SOBRE A PRODUÇÃO E AS ANÁLISES DOS DADOS 

Nesta pesquisa, realizamos, inicialmente, estudo teórico sobre as bases filosóficas e 

epistemológicas da Modelagem Matemática na Educação Matemática, bem como produções 

acadêmicas (dissertações, teses e artigos) que lançavam luz ao fenômeno interrogado. Como 

já exposto, a pesquisa não é deflagrDGD�SRU�³SUp-FRQFHLWRV´�VREUH�R�WHPD�� ,VVR�QmR�VLJQLILFD�

ignorar a produção de conhecimento existente, mas um exercício para ver o que se mostra e 

do modo como se mostra na experiência vivida. A pesquisa fenomenológica reconhece a 
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importância do já produzido, não para balizar o estudo, mas para as reflexões que possibilitem 

avançar no entendimento sobre o tema e contribuir com a educação. 

O trajeto percorrido solicitou ir à experiência vivida de quem, no movimento 

empreendido na ação de se formar professor, encontra-se e assim se doa a compreender a 

Modelagem Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem. Entendemos que as experiências 

propiciadas pela pesquisa se constituíram de momentos de formação para todos os sujeitos 

envolvidos. As professoras de SAA estavam em uma formação em serviço, vivenciando, pela 

primeira vez, a Modelagem Matemática na SAA, tendo a oportunidade de refletir sobre a sua 

prática e de conhecer uma metodologia orientada pelos pesquisadores. Os estudantes de 

licenciatura em Matemática, em formação inicial de graduação, também, puderam aprender 

sobre a metodologia e sobre o contexto de ensino diferenciado que é a SAA. 

Para tanto, os dados da pesquisa produzidos nas entrevistas e relatórios de atividades 

(Apêndice I) foram analisados segundo os encaminhamentos fenomenológicos. Pela leitura 

atenta dos textos gerados (depoimentos, entrevistas, relatórios e outros tipos de relatos), 

buscamos por compreensões acerca da Modelagem Matemática enquanto perspectiva 

metodológica para a Sala de Apoio à Aprendizagem. 

Perscrutamos, nas descrições, por aspectos que dizem do fenômeno interrogado, 

objetivando responder: O que é isto, a Modelagem Matemática na Sala de Apoio à 

Aprendizagem? Pela abordagem fenomenológica, procuramos transcender o individualmente 

UHODWDGR�QRV�GHSRLPHQWRV�H�³DYDQoDU�HP�GLUHomR�j�HVWUXWXUD�GR�UHODWDGR��RX�VHMD��GR�QXFOHDU�

GDV� YLYrQFLDV� VHQWLGDV� H� GHVFULWDV�´� �%,&8'2�� ������ S�� ����� Esta análise ocorreu em dois 

grandes momentos: análise ideográfica e nomotética. 

A análise ideográfica trabalha com as ideias individuais nos discursos. Nessa etapa, 

depois de ler várias vezes cada texto com a finalidade de compreender o que foi dito pelos 

professores, destacamos os trechos que respondiam à pergunta orientadora de cada etapa. 

Estes recortes foram chamados de unidades de significado (US), ³HVWDV� VmR� XQLGDGHV� TXH�

ID]HP�VHQWLGR�SDUD�R�SHVTXLVDGRU��VHPSUH�WHQGR�FRPR�QRUWH�R�TXH�p�SHUJXQWDGR�´��%,&8'2��

2011, p. 50). 

Não construímos a priori um quadro de categorias, essas se constituíram do 

movimento sucessivo de reduções, que apontaram a estrutura do fenômeno em estudo, ou 

seja, nas generalidades expressas pelas convergências articuladas. As trajetórias percorridas 

no movimento da investigação são indicadas pela interrogação e pela perspectiva vista como 

significativa pelos pesquisadores. Essa interpretação dá o sentido do todo para expressar o que 
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foi dito em cada recorte. No discurso individual, cada US foi novamente questionada para 

destacar as ideias centrais (ICs). 

Com as ICs destacadas, procuramos por convergências, divergências ou idiossincrasias 

entre elas. Nesse momento, realizaram-se novas reduções que caracterizam a busca por 

generalizações, passando para a Análise Nomotética12��(VWD�³LQGLFD�R�PRYLPHQWR�GH�UHGXo}HV�

que transcendem o aspectR� LQGLYLGXDO�GD� DQiOLVH� LGHRJUiILFD´� �%,&8'2��������S�� ����� HVVD�

transcendência é articulada pelas compreensões abertas pela análise ideográfica. Ao realizar a 

DQiOLVH� QRPRWpWLFD�� SDVVDPRV� GR� QtYHO� GH� DQiOLVH� LQGLYLGXDO� SDUD� R� JHUDO�� ³SURFXUDQGR� RV�

aspectos que lhe são significativos nos discursos dos sujeitos e lhe permitem realizar 

convergências que agregam pontos de vista, modos de dizer, perspectivas, que o levam à 

FRPSUHHQVmR� GR� LQYHVWLJDGR�´� �3$8/2��$0$5$/�H�6$17,$*2�������� S�� �����6mR� HVVDV�

convergências percebidas nos discursos dos professores que nos levaram às Categorias 

$EHUWDV��JHQHUDOLGDGHV�TXH�SDVVDUDP�D�VHU� LQWHUSUHWDGDV��³e�QHVVH�VHJXQGR�PRPHQWR�TXH��R�

que vem se mantendo nos discursos, representados até então por ideias individuais, aponta as 

FDUDFWHUtVWLFDV�JHUDLV�GR�IHQ{PHQR�´��02&526.<��������S������� 

As categorias destacadas, em cada uma das situações, foram novamente questionadas, 

em mais um movimento caminhamos para responder à pergunta orientadora dessa pesquisa: O 

que é isto, a Modelagem Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem? 

Compreendendo os aspectos metodológicos da pesquisa fenomenológica, 

apresentamos os dados produzidos nas experiências vividas com a Modelagem Matemática na 

Sala de Apoio à Aprendizagem e a análise fenomenológica dos dados produzidos. 

                                                 
12  O termo nomotético deriva de nomos e quer dizer: uso de leis, elaboração de leis. 
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CAPÍTULO 4 - OS DADOS DA PESQUISA: DOS MODOS DE PROCEDER À 

CONSTRUÇÃO DOS RESULTADOS 

 

Os dados da pesquisa foram se constituindo pelo desenvolvimento das atividades de 

Modelagem Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem. Enquanto pesquisadores, só 

podemos saber o que se passa com os sujeitos se estes descreverem, se estes se permitirem 

conhecer, por isso a descrição possui uma importância significativa na pesquisa 

IHQRPHQROyJLFD��&RPSUHHQGHPRV�TXH�GHVFUHYHU�³p�UHODWDU�R�SHUFHELGR�expondo a experiência 

vivida por meio da linguagem, sem apresentar juízos de valor, escutando o que a interrogação 

HVWi� SHUJXQWDQGR�´� �02&526.<�� ������ S�� ������'HVVH�PRGR�� QDV� GHVFULo}HV�� ³R� LQWHUHVVH�

não está em saber o que o sujeito pensa, qual é sua opinião, mas, sobre aquilo que o sujeito 

HVWi� H[SHULHQFLDQGR�´� �0$57,16�� %2(0(5�� )(55$=�� ������ S�� ����� $TXL�� D� GHVFULomR�

ocorre na transcrição das expressões dos professores nas entrevistas e no relato final dos 

graduandos sobre a vivência com Modelagem Matemática. 

Ao atentar para as falas e os relatos sobre a temática, os professores revelaram seu 

entendimento, permitindo, pelas suas expressões do vivido, que compreendêssemos seu 

mundo-vida e os significados do dito. Assim, pela abordagem fenomenológica, buscamos 

transcender o individualmente relatado nos depoimentos e avançar em busca do nuclear das 

vivências dos docentes. Fazemos reduções sucessivas que nos permitem desvelar o que é 

nuclear do fenômeno investigado. 

Temos como interrogação orientadora da pesquisa: O que é isto: a Modelagem 

Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem? Em outros termos, essa questão pergunta 

enfaticamente pela Modelagem Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem, por aquilo que 

se revela nesse estar junto e em movimento. Como tratamos no primeiro capítulo, a MM aqui 

utilizada se diferencia das demais pela natureza e pelo método, tem especificidades que 

poderão ser observadas nas atividades desenvolvidas na SAA. A questão também pergunta 

pela Sala de Apoio à Aprendizagem: O que é essa Sala de Apoio com MM sob o ponto de 

vista do professor e estudantes da licenciatura? Como é este espaço? Quais as necessidades 

específicas deste ambiente? Como os sujeitos se compreendem neste espaço? Como se 

constitui este espaço sob o ponto de vista dos estudantes e do professor da Sala de Apoio? 

Como os aspectos legais (normas e orientações) foram apresentados no capítulo 2, é possível 

fazer a interlocução com o que foi revelado pelos sujeitos que vivenciaram MM neste 

ambiente. 
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Pela análise fenomenológica, buscamos desvelar a realidade da Modelagem 

0DWHPiWLFD� QD� 6DOD� GH� $SRLR� j� $SUHQGL]DJHP�� PDV� D� UHDOLGDGH� p� R� TXH� ³HPHUJH� GD�

LQWHQFLRQDOLGDGH� GD� FRQVFLrQFLD� YROWDGD� SDUD� R� IHQ{PHQR´�� p�� WDPEpP�� ³R� FRPSUHHQGLGR�� R�

LQWHUSUHWDGR� H� R� FRPXQLFDGR�´� �%,&8'2� ESPOSITO, 1994, p. 18). A realidade é 

perspectival, por isso trazemos, aqui, aquilo que nos foi possível interpretar sobre o fenômeno 

investigado, com base no que foi dito pelos participantes da pesquisa: professores e 

graduandos que, também, atuaram como professores. 

Trabalhamos, especificamente, com os depoimentos dos sujeitos, mas, tal como aponta 

%LFXGR�H�(VSyVLWR��������S�������FRPSUHHQGHPRV�TXH�³DV�SDODYUDV�QmR�GL]HP�WXGR�H�QmR�VmR�

objetivamente dadas, ou seja, não há uma relação biunívoca entre palavra e seu correlato 

�H[SHULrQFLD�YLYLGD��´�3RU�HVWD� UD]mR��R�TXH� IRL�FRPXQLFDGR�SHORV�SURIHVVRUHV�H�JUDGXDQGRV�

necessita ser interpretado pelos sentidos e significados que pode expressar. 

Utilizamos as descrições como dados da pesquisa, de acordo com Bicudo (2011, p. 

����� EXVFDPRV� TXH� ³R� VXMHLWR� GHVFUHYD� VXDV� YLYrQFLDV� GH�PRGR� QRHPiWLFR�� RX� VHMD�� GDQGR�

FRQWD�GRV�DVSHFWRV�HVWUXWXUDLV�GDV�H[SHULrQFLDV�SRU�HOH�YLYLGDV�´�1R�HQWDQWR��RV�VLJQLILFDGRV�

QmR�VH�PRVWUDP�GH�LPHGLDWR��³PDV�YmR�VH�UHYHODQGR�PHGLDQWH�D�FRmpreensão do sentido das 

H[SHULrQFLDV�YLYLGDV�SHOR�VXMHLWR��ROKDGDV�HP�VXD�WRWDOLGDGH�´��%,&8'2��������S������� 

Para Bicudo e Espósito (1994, p. 20), as compreensões e interpretações levam o 

pesquisador atento de volta à experiência da coisa mesma e à sua comunicação, esse ir-à-

coisa-mesma estabelece uma esfera de intersubjetividade que nos direciona a mostrar o que é 

essencial ao fenômeno. Percorremos um caminho metodológico rigoroso, um exercício de 

redução, reflexão-interpretação dos ditos, que será exposto a seguir, na intenção de responder 

a interrogação norteadora da pesquisa e desvelar o fenômeno investigado. 

 No desenvolvimento da pesquisa, optamos por numerar as escolas, professoras e 

graduandos, pois não temos a intenção ou o interesse de divulgar a identidade dos 

participantes, deixando-os, assim, mais à vontade para expressar o que viveram. Ao final da 

atividade, os graduandos elaboraram relatórios, que deveriam descrever da forma mais 

detalhada possível a experiência vivida com MM na SAA. Cada graduando, aqui nomeados 

de G1, G2, G3, G4 e G5, teve a liberdade de escolher o formato do seu relatório, por isso os 

textos possuem características diferentes como pode ser observado no Apêndice I.  

Para que pudéssemos ter a expressão dos professores sobre a experiência, realizamos 

entrevistas na semana seguinte ao encerramento da atividade. Os depoimentos não tinham um 

roteiro prévio, mas acabaram seguindo um padrão semelhante conforme consta no Apêndice I. 
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As professoras foram aqui nomeadas P1, P2, P3, P4 e P5, seguindo a sequência numérica que 

corresponde à escola e ao graduando, por exemplo: na Escola 1 (E1) trabalharam Professora 1 

(P1) e Graduando 1 (G1). Essas siglas foram utilizadas nos quadros de análise e, também, 

constituem nossas referências ao longo do trabalho para mencionar os envolvidos nessas 

práticas com MM. 

 Na análise das categorias, em alguns momentos, faremos uso de trechos dos 

depoimentos dos professores e graduandos, para facilitar a localização desse recorte no texto 

(Apêndice I) cada excerto terá a seguinte identificação: GN.N xxxxxxx, que se refere a quem 

falou ou escreveu e qual a ordem desse dito no texto do depoimento. Por exemplo, o trecho a 

seguir é o primeiro recorte do depoimento do Graduando 1 (G1): 

G1.1 Os alunos foram dispostos em um semicírculo com o propósito 
de transformar a sala em ambiente mais agradável e promover mais 
interação entre todos. 

Para facilitar a leitura e a identificação, esses excertos serão formatados com recuo de 

4 cm e espaçamento simples, mantendo o tamanho da fonte como no restante do texto. Para 

dar fluidez à leitura, optamos por não fazer a referência formal para cada trecho, uma vez que 

as entrevistas e depoimentos se encontram na íntegra no final do trabalho (Apêndice I) e que 

todas as falas utilizadas estão neste material. 

A partir da definição da pergunta orientadora da pesquisa, a análise dos relatórios e 

entrevistas ocorreu em dois momentos: análise ideográfica e análise nomotética. A análise 

ideográfica trabalha com as ideias individuais nos discursos. Assim, nessa etapa, depois de ler 

várias vezes cada depoimento transcrito com a finalidade de compreender o que foi dito pelos 

professores e graduandos, destacamos, nos textos, os trechos que respondiam à pergunta 

orientadora, esses trechos recortados das falas são chamados de unidades de significado (US). 

Com as US destacadas, construímos um quadro de análise que foi dividido em 5 colunas 

�$SrQGLFH� ,,��� 1D� SULPHLUD� FROXQD�� HVWi� LGHQWLILFDGR� TXHP� HVWi� ³IDODQGR´�� VHQGR� *�� SDUD�

graduando 1, P1 para professora 1 e assim sucessivamente. O objetivo dessa denominação é 

preservar a identidade dos sujeitos, mesmo tendo todos eles autorizado o uso de suas falas na 

pesquisa, e manter uma fácil identificação em relação à etapa em que a fala foi feita. Na segunda 

coluna, está a ordem do excerto no texto do depoente. Na terceira coluna, estão dispostas as 

³8QLGDGHV�GH�6LJQLILFDGR´��WDO�FRPR�GHVWDFDGDV�QD�WUDQVFULomR� 

Em seguida, procuramos expressar os sentidos dos participantes (professor e 

graduando) e a interpretação do pesquisador sobre as descrições dos depoentes e, desse modo, 
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DSUHVHQWDPRV��QD�TXDUWD�FROXQD�GR�TXDGUR�GH�DQiOLVH��D�³,QWHUSUHWDomR�GR�GLVFXUVR´��1HVVD�FROXQD��

cada unidade de significado foi interpretada, levando-se em consideração o contexto em que as 

falas emergiram, mas também no que os dicionários de língua portuguesa13, de filosofia14 e a 

literatura que trata do tema possibilitaram15. Essa interpretação nos dá o sentido do todo para 

expressar o que foi dito em cada Unidade de Significado (US), é pela interpretação articulada dos 

depoimentos que podemos nos voltar às US questionando: o que isso quer dizer? Desse 

movimento, em cada US destacamos a Ideia Central (IC). 

Com as ICs destacadas realizamos novas reduções, caracterizadas pela busca por 

generalizações, buscamos por convergências, divergências ou idiossincrasias entre elas. 

Iniciando-se, assim, a Análise Nomotética, que transcende o aspecto individual da análise 

ideográfica. Mas, essa transcendência é articulada pelas compreensões abertas pela análise 

ideográfica. 

Assim, a quinta coluna desse quadro já expressa outro movimento de redução dos 

dados. Nela, cada US foi lida atentamente sob o foco da pergunta: o que ele quer dizer? Que 

ideia está em seu núcleo tendo em vista a pergunta que orientou o destaque da US? A quinta 

coluna foi construída depois que todas as US foram articuladas em todos os discursos, 

trazendo as Ideias Centrais. 

O movimento representado nessa quinta coluna já é da análise nomotética, por meio da 

qual passamos para o nível geral, procurando por aspectos significativos e por convergências 

que nos levem a compreender o investigado. São essas convergências percebidas nos 

discursos dos professores e graduandos que nos levam às Categorias Abertas, generalidades 

que passam a ser LQWHUSUHWDGDV��³e�QHVVH�VHJXQGR�PRPHQWR�TXH��R�TXH�YHP�VH�PDQWHQGR�QRV�

discursos, representados até então por ideias individuais, aponta as características gerais do 

IHQ{PHQR�´��02&526.<��������S�������$SUHVHQWDPRV��QD�VHTXrQFLD��XPD�GHVFULomR�VREUH�D�

atividade desenvolvida nas escolas e a discussão das categorias abertas. 

 

                                                 
13  O dicionário de língua portuguesa utilizado foi: Dicionário online Michaelis, disponível em 

http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues. 
14  O dicionário de filosofia utilizado foi: JAPIASSÚ, Hilton. MARCONDES, Danilo. Dicionário Básico de 

Filosofia. 3ª edição. Jorge Zahar Editor, Rio de Janeiro: 2001. Disponível em: 
http://dutracarlito.com/dicionario_de_filosofia_japiassu.pdf. 

15  Na interpretação utilizamos essencialmente os dois dicionários citados, colocaremos referência apenas 
quando utilizarmos outra fonte para interpretação. 
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4.1 AS ATIVIDADES DE MODELAGEM MATEMÁTICA NA SALA DE APOIO À 

APRENDIZAGEM 

Os dados da pesquisa foram produzidos a partir da realização de atividades de 

Modelagem Matemática na Sala de Apoio, na atuação conjunta de professores de Matemática 

e graduandos do curso de Licenciatura em Matemática. 

As aulas da SAA das turmas acompanhadas nessa pesquisa tiveram início no segundo 

bimestre de 2018, os professores da sala regular iniciaram as atividades diagnósticas no 

primeiro bimestre para a indicação dos educandos que deveriam frequentar o programa. Nesse 

cenário, os docentes que atuariam com as aulas da Sala de Apoio foram contratados no final 

do primeiro bimestre. 

Para auxiliar na identificação dos sujeitos e escolas no decorrer das análises, 

elaboramos um quadro (Quadro 1) com as escolas participantes para melhor visualizar os 

cinco ambientes e as sequências de atividades que foram relatadas para essa pesquisa 

(Apêndice I): 

Quadro 1- Identificadores das atividades desenvolvidas 

Município Escola Professora 
SAA 

Vínculo  Graduando Instrumento 
Escolha do 

tema 

Tema  Duração da 
atividade 

IRATI Escola 1 
(E1) 

Professora 1 
(P1) 

PSS Graduando 1 
(G1) 

Cartaz com 
figuras 

Esportes. 7 encontros = 
3,5 semanas 

IRATI Escola 2 
(E2) 

Professora 2 
(P2) 

PSS Graduando 2 
(G2) 

Sites de 
notícias 

sugeridos aos 
estudantes. 

Mágica 6 encontros = 
3 semanas 

IRATI Escola 3 
(E3) 

Professora 3 
(P3) 

PSS Graduando 3 
(G3) 

Slides com 
montagens de 

figuras. 

Bullying / 
Festa 

Junina 

7 encontros = 
3,5 semanas 

REBOUÇAS Escola 4 
(E4) 

Professora 4 
(P4) 

PSS Graduando 4 
(G4) 

Slides com 
montagens de 

figuras. 

Copa do 
Mundo 

7 encontros = 
3,5 semanas 

IRATI Escola 5 
(E5) 

Professora 5 
(P5) 

Concursada Graduando 5 
(G5) 

Jornal Folha 
de Irati 

Revitaliz
ação da 
Praça 

7 encontros = 
3,5 semanas 

Fonte: A autora 

 Cada escola trabalhou com um tema diferente, mas as atividades tiveram tempo de 

duração semelhante. Uma possibilidade para a análise seria descrever, individualmente, cada 

atividade, mas como isso foi feito pelos graduandos e já consta no Apêndice I, vamos analisar 

os depoimentos dos professores e graduandos pelas categorias que emergiram das reduções 

fenomenológicas. Assim, pelas convergências das ideias centrais buscamos desvelar o 

fenômeno investigado. 
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4.2 AS CATEGORIAS ABERTAS 

A análise fenomenológica feita nos relatórios dos graduandos e nas entrevistas dos 

professores da SAA, orientada pela pergunta: O que é isto, a Modelagem Matemática na 

Sala de Apoio à Aprendizagem?, destacou 297 Unidades de Significado e apontou 25 ideias 

centrais conforme a Matriz Ideográfica (Quadro 2). 

Quadro 2 - Matriz Ideográfica 

(continua) 

Ideias Centrais Unidades de Significado 

A: Organização da sala de aula G1.1; G1.4; G1.5; G1.13; G2.6; G2.14; P3.5; G4.2; G5.6; G5.8; G5.9; 
G5.18 

B: Escolha do tema 
G1.2; G1.3; G.4; P1.4; P1.25; G2.1; G2.2; G2.3; G2.4; G2.5; G2.6; G2.7; 
P2.5; P2.7; G3.1; G3.4; G3.6; G3.7; G3.8; G3.17; G4.1; G4.3; G4.4; G4.5; 
G4.6; G4.7; P4.7; P4.8; P4.9; G5.8; G5.10; G5.11; G5.12; P5.8; P5.9 

C: Participação do estudante 

G1.19; G1.23; G1.26; G1.27; G1.32; G3.33; G1.34; G1.35; G1.36; G1.37; 
G1.40; G1.41; G1.42; G1.43; G1.47; G1.51; P1.3; P1.11; P1.12; P1.14; 
P1.24; P1.25; P1.26; P1.27; G2.6; P2.3; P2.4; P2.7; P2.11; G3.5; G3.8; 
G3.14; G3.15; G3.16; G3.23; P3.3; P3.7; G4.14; G4.22; P4.8; P4.9; P4.10; 
P4.23; P4.24; P4.28; G5.10; G3.13; G5.15; G5.20; P5.7; P5.18; P5.25; 
P5.28 

D: Interesse do estudante 

G1.4; G1.5; G1.10; G1.23; G1.37; G1.43; G1.45; G1.50; P1.7; P1.9; P1.16; 
P1.20; P1.25; P1.29; G2.3; G2.4; G2.7; G2.9; G2.15; G2.16; P2.11; G3.10; 
G3.21; G3.37; G3.43; G3.49; P3.2; P3.3; P3.4; G4.3; G4.4; G4.5; G4.6; 
G4.14; G4.20; G4.21; P4.7; P4.8; P4.13; P4.16; P4.26; G5.11; G5.26; 
G5.28; P5.9; P5; 17; P5.25 

E: Tempo escolar G1.6; G1.9; G1.14; G1.21; G1.31; G2.21; G3.11; G4.1; P4.16; P5.7 

F: Pesquisa exploratória G1.7; G1.8; G1.9; G1.24; P1.5; G3.9; G3.12; G3.18; G3.22; G3.24; G2.6; 
G4.8; G4.9; G5.13; G5.14; G5.14; G5.15; G5.16; G5.32; P5.10; P5.11 

G: Atuação docente 
G1.8; G1.11; G1.12; G1.20; G1.40; G1.51; G2.8; G2.9; G2.10; G2.13; 
P2.2; P2.3; G3.12; G3.16; G3.17; G3.19; G3.24; G3.32; G3.33; P3.14; 
G4.18; P4.3; P4.4; P4.29; G5.22; G5.24; G5.25; P5.21; P5.25; P5.26 

H: Autonomia do estudante G1.8; G1.9; G1.28; G1.34; P1.10; P1.11; P1.15; G3.10; G3.33; G3.34; 
G3.35; P3.11; G4.22 

I: Problematização 
G1.11; G1.12; G1.14; P1.6; G2.8; P2.8; P2.9; G3.11; G3.19; G3.20; G3.26; 
G3.41; P3.11; G4.10; G4.11; P4.10; P4.11; P4.12; P4.28; P4.29; G5.17; 
G5.21; G5.22; G5.23; G5.26; G5.28; G5.31; P5.23  

J: Preocupação com o conteúdo 
matemático 

G1.12; G1.15; G1.22; P1.6; P1.7; P1.8; P1.9; P1.17; P1.19; G2.10; G2.11; 
G2.12; P2.9; G3.21; G3.29; G3.36; G3.38; G3.39; G3.44; P3.4; G4.11; 
G4.12; G4.13; G4.15; G4.19; P4.5; P4.11; P4.12; P4.12; P4.14; P4.15; 
P4.26; G4.25 
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Quadro 2 ± Matriz Ideográfica 

(conclusão) 

Ideias Centrais Unidades de Significado 

K: Resolução dos problemas 
G1.13; G1.15; G1,25; G2.10; G2.12; G2.14; G3.20; G3.23; G3.28; G3.34; 
G3.35; G3.42; G4.14; G4.15; G4.17; G4.19; G5.24; G5.27; G5.29; G5.30; 
G5.33 

L: Frequência dos estudantes G1.17; G1.26; G1.32; G1.42; G1.49; G1.50; P1.23; G2.20; G3.2; G3.13; 
G3.25; G3;31; G3.47; G3.50; G3.34 

M: Saberes dos estudantes G1.18; G1.19; G1.20; P1.8; P1.20; P1.21; G2.13; G2.16; G3.28; G3.30; 
G3.34; G3.45; G3.48; G4.17; G4.18 

N: Análise crítica G1.38; G1.39; G1.40; G2.15; G2.17; G2.18; G3.39; G3.40 
O: Percepção do estudante G1.44; G1.45; G1.46; G1.47; G3.51 
P: Insegurança sobre a 
metodologia G1.48; P2.4; P2.7; P2.13; P2.14; G3.17; P3.9; P3.10; P4.27 

Q: Preocupação com as etapas G1.48; P1.17; G3.6; G3.44; P4.15 
R: Características do professor 
de SAA 

P1.1; P1.2; P2.1; P3.1; P3.13; P4.1; P4.2; G5.4; P5.1; P5.3; P5.4; P5.5; 
P5.6; P5.19 

S: Interação professor-
graduando 

P1.13; G2.9; P2.6; P3.6; P3.12; P4.4; P4.6; P4.7; P4.12; P4.14; P4.22; 
G5.4; G5.9; P5.13; P5.14 

T: Apoio da escola P1.18; P1.19; P2.12; G3.46; G3.47; P3.8; G4.9; G5.1; G5.2; G5.3; G5.14; 
G5.19; P5.22 

U: Disponibilidade docente para 
a Modelagem Matemática 

P1.22; P2.10; P3.5; P3.9; P3.10; P3.12; P3.13; P3.14; P4.21; P4.25; P4.26; 
P4.27; P5.4; P5.5; P5.7; P5.15; P5.16; P5.25; P5.27; P5.28 

V: Formação docente G2.19; P2.13; P2.14; P5.2 

W: Instrumentos e materiais 
auxiliares 

G1.2; G1.7; G1.18; G1.23; G1.26; G1.29; G1.30; G1.33; P1.9; P1.16; 
G2.1; P2.2; P2.3; P2.5; G3.1; G3.4; G3.9; G4.7; G4.8; G4.12; G4.22; 
P4.14; P4.19; G5.2; G5.8; G5.14; G5.17; G5.23; G5.26; G5.30; P5.8; 
P5.10; P5.11; P5.12; P5.23; P5.24 

X: Características do estudante 
da SAA G3.3; G3.4; G3.15; G3.49; G4.8; G5.5; G5.7; P5.19; P5.20 

Z: Conceitos matemáticos 
G1.16; G1.22; G1.27; G1.29; G1.30; P1.8; P1.20; G3.29; G3.37; G3.45; 
G4.13; G4.16; G4.19; P4.5; P4.17; P4.18; P4.19; P4.20; G5.26; G5.27; 
G5.29; G5.33 

 

Fonte: A autora. 
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Após uma leitura atenta sobre o que dizia cada ideia central percebemos que elas 

convergiam em três categorias abertas, tal como podemos observar no Quadro de Ideias 

Centrais por Categoria (Quadro 2) e no Diagrama de Convergências (Figura 3). 

Quadro 3 - Ideias Centrais por Categoria 

Ideias Centrais  Categorias Abertas 
A: Organização da sala de aula; B: Escolha do tema; D: Interesse do estudante; E: 
Tempo escolar; F: Pesquisa exploratória; I: Problematização; J: Preocupação com o 
conteúdo matemático; K: Resolução dos problemas; N: Análise crítica; P: Insegurança 
sobre a metodologia; Q: Preocupação com as etapas; T: Apoio da escola; W: 
Instrumentos e materiais auxiliares; Z: Conceitos matemáticos 

Os quefazeres da 
Modelagem na Sala de 
Apoio à Aprendizagem 

C: Participação do estudante; D: Interesse do estudante; H: Autonomia do estudante; 
L: Frequência dos estudantes; M: Saberes dos estudantes; O: Percepção do estudante; 
X: Características do estudante da SAA 

Os estudantes na Sala de 
Apoio à Aprendizagem 
com Modelagem 
Matemática 

E: Tempo escolar; G: Atuação docente; J: Preocupação com o conteúdo matemático; P: 
Insegurança sobre a metodologia; Q: Preocupação com as etapas; R: Características do 
professor de SAA; S: Interação professor-graduando; U: Disponibilidade docente para 
a Modelagem Matemática; V: Formação docente 

A ação docente na Sala 
de Apoio à 
Aprendizagem com 
Modelagem Matemática 

Fonte: A autora. 

Figura 3 - Diagrama de convergências das Ideias Centrais 

 

Fonte: A autora. 

As três categorias abertas serão analisadas com o intuito de responder à questão 

norteadora da pesquisa. Percebemos que algumas ideias centrais estão em duas categorias, por 

esta razão as análises se entrelaçam em algumas questões. Mesmo assim, é importante 

visualizar, especificamente, cada categoria, percebendo sua pertinência diante da pergunta 
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orientadora. 

 

4.2.1 Os Quefazeres da Modelagem na Sala de Apoio à Aprendizagem 

As práticas na SAA foram orientadas pela Modelagem Matemática na perspectiva de 

Burak (2010), tal como apresentada no Capítulo 1, e elas revelaram pontos interessantes dos 

aspectos metodológicos dessa perspectiva. Segundo o dicionário (DÍCIO, 2018) o significado 

GH�TXHID]HUHV�p��³$TXLOR�TXH�SUHFLVD�VHU�IHLWR��RX�TXH�WHP�TXH�VH�Iazer; ocupações, atividades; 

IDLQD�� DID]HUHV�´� 3RUWDQWR� HVVD� FDWHJRULD� WUDWD� GD� SUiWLFD� FRP�00�� GDTXLOR� TXH� SUHFLVD� VHU�

feito nesse encaminhamento metodológico e, principalmente, daquilo que foi feito seguindo 

essa metodologia. A estrutura das atividades com MM foi apresentada no Capítulo 1, e foi a 

orientadora das práticas aqui analisadas. Mas ao olhar atentamente os depoimentos dos 

professores e graduandos buscamos pelos sentidos que emergem dessa estrutura metodológica 

QD�6$$��SDUD�UHYHODU�R�³LVWR´�HVSHFífico desse fenômeno. 

A categoria se constitui pela convergência das seguintes ideias centrais: A: 

Organização da sala de aula; B: Escolha do tema; D: Interesse do estudante; E: Tempo 

escolar; F: Pesquisa exploratória; I: Problematização; J: Preocupação com o conteúdo 

matemático; K: Resolução dos problemas; N: Análise crítica; P: Insegurança sobre a 

metodologia; Q: Preocupação com as etapas; T: Apoio da escola; W: Instrumentos e materiais 

auxiliares; Z: Conceitos matemáticos. 

A atividade com MM na perspectiva de Burak (2010) tem como princípio o interesse 

dos grupos, assim, temos um trabalho que deve ser coletivo e pautado no interesse dos 

estudantes. Como um modo de organizar a análise vamos, inicialmente, tratar da coletividade 

pelos aspectos da organização da sala de aula e do interesse do estudante, em seguida, vamos 

tratar de cada uma das etapas e das demais ideias que compõem essa categoria. 

 A organização da sala de aula é uma questão que se revela nas práticas de maneira 

evidente, pois, nas aulas tradicionais, os estudantes, geralmente, estão em fileiras, mas a 

atividade em grupo solicita outra organização. O trabalho em grupo é essencial na atividade 

FRP�00�H��GH�DFRUGR�FRP�0HQH]HV��������S�������QR�WUDEDOKR�HP�JUXSR��³R�SURIHVVRU�SRGH�

ensinar a turma a cooperar, escolher e decidir ao mesmo tempo em que dá conta dos 

FRQWH~GRV� GDV� GLVFLSOLQDV�´� 6DEHU� VH� H[SUHVVDU�� FRQVXOWDU�� TXHVWLRQDU�� ID]HU� SODQRV�� WRPDU�

decisões, estabelecer compromissos e partilhar tarefas são importantes para a vida em 

sociedade e estimuladas pelas atividades em grupo, conforme vamos observar nos relatos 
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dessa categoria. 

6HJXQGR� 'DPLDQL� ������� S�� ������ ³9\JRWVN\� ������� p� XP� GRV� DXWRUHV� TXH� YHP�

HPEDVDQGR�XP�JUDQGH�Q~PHUR�GH�HVWXGRV�YROWDGRV�SDUD�R� WUDEDOKR�FRODERUDWLYR�QD�HVFROD´��

argumentando que a atividade realizada em grupo oferece vantagens indisponíveis nos 

DPELHQWHV�LQGLYLGXDOL]DGRV�GH�DSUHQGL]DJHP��$OpP�GLVVR��HOH�H[SOLFD�TXH�³D�FRQVWLWXLomR�GRV�

sujeitos, assim como seu aprendizado e seus processos de pensamento (intrapsicológicos), 

RFRUUHP� PHGLDGRV� SHOD� UHODomR� FRP� RXWUDV� SHVVRDV� �SURFHVVRV� LQWHUSVLFROyJLFRV��´�

(VYGOTSKY, 1989 apud '$0,1$1,�� ������ S�� ������ (VVDV� UHODo}HV� ³SURGX]HP�PRGHORV�

referenciais que servem de base para nossos comportamentos e raciocínios, assim como para 

RV�VLJQLILFDGRV�TXH�GDPRV�jV�FRLVDV�H�SHVVRDV�´��'$0,1$1,��������S������� 

Há um processo de imitação, considerado por Vygotsky (1998 apud DAMINANI, 

2008, p. 215) uma atividade essencial na aprendizagem, mas que se distingue da cópia por 

promover a internaOL]DomR��SURFHVVR�TXH�³LPSOLFD�HP�XPD�UHFRQVWUXomR�LQWHUQD�GH�RSHUDo}HV�

externas, na qual o sujeito desempenha um papel ativo e tem possibilidade de desenvolver 

DOJR�QRYR�´ 

O ambiente de SAA é propício para diferentes organizações de sala, por conta de uma 

quantidade menor de estudantes, se comparado com as turmas regulares. Entretanto, na 

maioria das escolas, os estudantes de SAA permaneciam enfileirados, do modo tradicional de 

organização. Com a MM, em todas as turmas, os estudantes foram organizados em grupos em 

alguma etapa da atividade, houve, também, outras organizações coletivas, principalmente para 

a escolha do tema. Para melhor visualizar, apresentamos, no quadro 4, uma síntese que 

explicita a organização dos grupos em cada escola: 

Quadro 4 - Síntese de organização dos grupos 

Escola Momento de organização dos grupos 
Escola 1 Os estudantes geralmente ficavam enfileirados, mas se organizaram em um semicírculo 

no início da atividade. Formaram grupos depois da escolha do tema. 
Escola 2 e 
Escola 3 

Estudantes permaneceram sentados em fileiras, na organização tradicional da sala, 
formando os grupos apenas depois da escolha do tema 

Escola 4 Os estudantes foram colocados em grupos já para a escolha do tema. 
Escola 5 Os estudantes ficaram dispostos ao redor de uma grande mesa, pois essa já era a 

organização comum da sala. Formaram grupos depois da escolha do tema. 
Fonte: A autora 

Na Escola 4, que os estudantes foram colocados em grupos já para a escolha do tema, 

os docentes sugeriram nomear os grupos, como afirmou o Graduando 4: 

G4.2 A sala foi dividida em grupo de quatro alunos. Cada grupo 
escolheu um nome para seu grupo e escolheu um representante para 
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defender seu tema diante da turma. 

Essa sugestão de nomear os grupos e um representante apareceu apenas nessa escola e 

percebemos isso como uma intenção de criar uma identidade coletiva e melhorar o vínculo 

entre os integrantes do grupo. 

Após a escolha do tema, todos relataram a formação de grupos e, no caso da Escola 2, 

houve um momento de formação de duplas. Por conta do tema escolhido (mágica) e do pouco 

número de estudantes, os docentes optaram pela formação de duplas para facilitar o trabalho, 

tal como pontua o Graduando 2: 

G2.14 Dividimos então a turma em duplas para que cada um treinasse 
a mágica com seu colega.  

A questão da organização dos grupos é comumente uma preocupação entre os 

professores, seja pela questão dos diferentes níveis de saberes entre os estudantes, que pode 

gerar desequilíbrio de participação nas atividades; seja pela aproximação de colegas que 

falam muito e se dispersam facilmente ou que não se entendem e acabam brigando. No geral, 

percebemos, nas escolas acompanhadas pela pesquisa, que os docentes deixaram os 

estudantes se organizarem livremente, apenas na Escola 1 tivemos um critério diferente. Nesta 

escola, os estudantes sugeriram os temas no grande grupo e escolherem esportes, na 

sequência, puderam manifestar qual seu esporte favorito e se organizaram em grupos de 

acordo com esse interesse em comum, tal como relatou a Graduanda 1: 

G1.4 Partindo então para a formação dos grupos o critério utilizado foi 
esportes favoritos onde os mais votados se tornaram temas dos grupos 
e cada aluno optou pela equipe do esporte que mais gostava. 

A formação dos grupos é essencial para a atividade e, segundo Lotan (2017, p. 02), 

isso propicia o desenvolvimento de habilidades importantes, além do conteúdo específico. 

&RQVLGHUDQGR�D�0DWHPiWLFD�FRPR�H[HPSOR��HOD�DILUPD�TXH��³XPD�GDV�Do}HV�LPSRUWDQWHV�SDUD�

se resolver problemas é ouvir os argumentos de outra pessoa, dar um feedback, considerar o 

que foi dito e acrescentar algo para si mesmo. Outra habilidade importante é ser capaz de 

ID]HU�XPD�DUJXPHQWDomR�DSRLDGD�HP�HYLGrQFLD�´� �LOTAN, 2017, p. 02). Assim, no trabalho 

em grupo, é preciso exercitar a argumentação coerente para que seja possível resolver os 

problemas na interação com os outros. 

Ao trazer a MM para a SAA, os docentes incluem o trabalho coletivo na dinâmica de 

organização da sala de aula, mobilizando outras habilidades nos estudantes e nos professores. 

Apesar dos reconhecidos ganhos do trabalho em grupo, essa organização também causa 
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estranhezas e desconfortos. Os estudantes não habituados ao trabalho em grupo acabam 

discutindo frequentemente sobre a organização e a divisão das atividades, além disso, os 

professores precisam gerenciar esses conflitos e com uma certa bagunça que se mostra mais 

difícil de organizar do que quando a turma está enfileirada. A atividade com MM altera a 

organização da SAA, sua estrutura metodológica interfere no modo comumente trabalhado, 

promovendo modificações importantes na SAA. Os graduandos e professores relataram essa 

dinâmica de organização da sala durante a atividade com MM revelando algumas 

dificuldades, como podemos perceber nas falas a seguir: 

P3.5 Então foi bem tranquilo, mas também foi bem tumultuado [...]. 

G5.8 Distribuímos os jornais (FOLHA DE IRATI) para cada aluno, 
pedimos para que eles folhassem o jornal e nesse momento houve 
bastante conversa, ficando difícil a comunicação com eles. 

G5.9 Com ajuda da professora regente controlamos os ânimos dos 
alunos, e explicamos o que queríamos que eles fizessem. 

A Professora 3, que comentou do tumulto, tinha uma prática tradicional em suas aulas, 

mesmo na SAA, o que foi possível perceber nos primeiros momentos de conhecimento da 

escola. Com a atividade de MM ela viu modificar a dinâmica da sala com estudantes mais 

falantes e participativos, tornando as aulas mais agitadas do que ela estava habituada. 

A atividade com MM altera a organização da SAA e decorre disso a sensação de 

bagunça e tumulto. Entretanto reclamações sobre esse aspecto não são predominantes nos 

relatos, pois a questão acabou sendo discutida em todas as reuniões de apresentação do 

SURMHWR��'H�DFRUGR�FRP�/RWDQ��������S�������³SDra quem vê de fora, diferenciar trabalho em 

grupo e bagunça pode ser difícil. Mas é justamente as conversas e trocas entre os alunos que 

LPSXOVLRQDP�D�DSUHQGL]DJHP�GRV�DOXQRV�´ 

Por experiências anteriores, observamos que essa sensação de bagunça, perturbação da 

ordem tradicional, interfere na disponibilidade do professor para práticas com MM, causa 

desconfortos e estranhezas, por isso foi importante discutir sobre a organização da sala de 

aula, compreendendo que estudantes falando não estão fazendo bagunça, mas partilhando 

ideias e construindo conhecimentos. Nas conversas, os estudantes estão muitas vezes 

expressando seus interesses e, conforme dito sobre os princípios da MM, o interesse dos 

grupos é algo muito importante quando tratamos dos quefazeres da MM. Dessa forma, vamos, 

inicialmente, discutir o interesse pelo viés da metodologia e, na próxima categoria, retomamos 

para tratar das características dos discentes. 
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O interesse do estudante é uma ideia central que se destaca no trabalho com 47 

unidades de significado, como um fio condutor da atividade, portanto permeia toda a 

discussão dessa categoria (e também das demais). Na perspectiva de Dewey, devemos nos 

atentar ao verdadeiro interesse, pois este propiciará condições que levam o indivíduo a 

empenhar todo o esforço em determinada atividade. (BERNARDINO, 2009). Foi possível 

perceber, durante o contato que tivemos com os estudantes nas primeiras aulas, que eles não 

estavam necessariamente interessados em aprender matemática ou mesmo em frequentar as 

aulas no contraturno, eles foram encaminhados por apresentarem dificuldades com a 

disciplina. Assim, não consideramos um interesse prévio na SAA e constatamos que a 

presença da MM nas aulas vem modificar esse cenário. 

O momento da escolha do tema, que é a primeira etapa da atividade com MM, é 

quando percebemos, explicitamente, o interesse dos estudantes. A atividade de MM se 

organiza metodologicamente em cinco etapas e a escolha do tema é decisiva para o seu 

encaminhamento. A Graduanda 2 destaca algumas justificativas apresentadas pelos estudantes 

para os temas: 

G2.3 Alunos que escolheram tema futebol justificaram que foi pelo 
fato deles gostarem muito dessa prática esportiva, assim como pelo 
fato de terem ídolos no esporte [...]. 

G2.4 Os alunos que escolheram o tema música enfatizaram que 
adoram ouvir música, principalmente enquanto realizando algumas 
atividades do seu dia a dia [...]. 

Percebemos que os temas sugeridos ficam ligados aos gostos pessoais dos estudantes, 

tal como pode ser visto no relato da Graduanda 4 ao apresentar os argumentos dos discentes 

para justificar os temas: 

G4.3 A reforma da escola ocorreu a pouco tempo e um dos pais dos 
alunos do grupo ajudou na construção, desse modo, seria possível 
conhecer melhor a história da escola. 

G4.4 Tem diversas comidas, brincadeiras, danças e também preserva a 
cultura. 

G4.5 É necessário cuidar do meio ambiente para ter um planeta 
melhor. Tem muitas pessoas que não jogam lixo no lixo, assim, 
devemos conscientizar essas pessoas. 

G4.6 O Brasil vai defender a Copa e precisamos ter mais patriotismo. 

Além do interesse no tema, foi possível observar o interesse em alguns momentos da 
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atividade em certos instrumentos e materiais. Na Escola 3, o tema escolhido foi a festa junina 

e, na percepção da professora, o interesse dos estudantes estava na realização da festa, a 

expectativa estava em torno do momento final e, por conta disso, eles se mantiveram 

envolvidos nas demais etapas, como ressalta em seu relato: 

P3.2 [...] a gente trabalhou com os alunos e eles na verdade, a 
expectativa deles maior, era a respeito da festa em si.  

P3.4 Mas, isso também fez com que eles acabassem tendo a 
curiosidade de saber como resolvia aquelas perguntas que a gente 
acabou colocando para eles no quadro, pra eles resolverem mesmo, 
pra chegarem no intuito final que era a festinha da festa junina, o tema 
que eles escolheram. 

Em contrapartida, nas Escolas 1 e 4, o que despertou grande interesse dos estudantes 

foi a construção da maquete, por conta disso, eles se empenharam em aprender conceitos 

matemáticos que contribuíssem com isso, conforme afirmam as Graduandas 1 e 4: 

G4.14 Todos os alunos ficaram muito empolgados com a construção 
da maquete e de poderem dar o seu palpite de qual será as duas 
seleções que irão se enfrentar na final da copa. 

G4.20 Notou-se que os alunos se empenharam para aprender as contas 
e prestavam atenção dizendo que iriam utilizar na maquete.  

G1.23 Dessa forma, todos se empenharam em terminar seus cálculos e 
trabalhos escritos para poderem ir direto à maquete. 

Os relatos revelam que o interesse auxiliou na concentração dos estudantes, nas 

explicações matemáticas, mesmo nos momentos em que eles tiveram aulas expositivas sobre 

conceitos necessários para o desenvolvimento da atividade. Podemos associar esse 

comportamento ao que Guimarães (2009, p. 37) denomina de motivação intrínseca, que 

³UHIHUH-se a escolha e realização de determinada atividade por sua própria causa, por esta ser 

LQWHUHVVDQWH�� DWUDHQWH� RX�� GH� DOJXPD� IRUPD�� JHUDGRUD� GH� VDWLVIDomR�´�$VVLP�� VH� R� HVWXGDQWH�

estiver iQWULQVHFDPHQWH� PRWLYDGR� DWLQJH� XPD� ³RULHQWDomR� SHVVRDO� SDUD� GRPLQDU� WDUHIDV�

GHVDILDGRUDV�� DVVRFLDGD� DR� SUD]HU� GHULYDGR� GR� SUySULR� SURFHVVR�´� �*8,0$5­(6�� ������ S��

37). 

Portanto a motivação dos estudantes nas aulas tradicionais da escola geralmente não é 

intUtQVHFD��³YLVWR�TXH�D�HVFROD�QmR�SULRUL]D�HVVD�RULHQWDomR��SUHRFXSDQGR-se com a transmissão 

de conteúdos, no desenvolvimento de habilidades, na avaliação do desempenho através de 

QRWDV��GDQGR�rQIDVH�DRV�PRWLYDGRUHV�H[WUtQVHFRV��HQWUH�RXWURV�´��*8,0$5­(6���009, p. 37). 
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Nesse ponto, destacamos o avanço da atividade com MM por partir do interesse do estudante, 

possibilitando a motivação intrínseca e o maior envolvimento deste nas aulas. 

De acordo com a Professora 4, os estudantes da SAA precisam trabalhar com as 

operações fundamentais, mas o modo tradicional se torna cansativo e repetitivo, nesse aspecto 

o trabalho com MM é mais interessante: 

P4.26 Então se você fica hoje na continha, amanhã continha, repete, 
repete, repete sem ter um objetivo com aquelas contas acaba se 
tornando maçante para o aluno. 

Com a MM as operações ganham sentido, pois são contextualizadas, têm como 

objetivo a resolução de um problema ligado ao tema escolhido pelos estudantes. Em seu 

relato, a Graduanda 3 também percebe resultados positivos da atividade, justamente por estar 

ligada ao interesse deles: 

G3.43 O trabalho com a modelagem matemática pode proporcionar 
aos alunos um meio mais prazeroso de entender alguns conteúdos da 
matemática, visto que o assunto norteador para as aulas foi do 
interesse dos próprios. 

O interesse pode ser despertado no estudante pela compreensão da conexão do 

FRQWH~GR�FRP�R�WRGR�RX�SRGH�VXUJLU�³HP�IXQomR�GH�XPD�WHQGrQFLD�LQHUHQWH�j�SHVVRD��GH�XPD�

FDSDFLGDGH�Mi�ODWHQWH�´��'(:(<�������apud BERNARDINO, 2009, p. 05). A escolha do tema 

estimula que os interesses se manifestem para que, a partir deste ponto, inicie-se um trabalho 

baseado no interesse dos estudantes. Assim, a atividade com MM segue o proposto por 

'HZH\� SDUD� ³WRUQDU� D� PDWpULD� LQWHUHVVDQWH� SRU� VL� SUySULD� e nmR� SRU� UHFXUVRV� H[WHUQRV�´�

(BERNARDINO, 2009, p. 05). 

Considerando que, geralmente, os estudantes não frequentam a SAA por interesse 

intrínseco, a MM modifica o seu modo de estar por possibilitar que este manifeste seu 

interesse nesse ambiente escolar. O interesse é valorizado na atividade com MM desde a 

primeira etapa, que é a escolha do tema, e os relatos mostraram diferentes estratégias 

utilizadas pelos professores e graduandos para estimular que os estudantes escolhessem o 

tema. Essa questão se mostrou uma preocupação no aspecto metodológico desde o contato 

inicial com professores e graduandos; eles se angustiavam ao imaginar se os estudantes 

escolheriam e o que escolheriam como tema. Assim, antes do início da atividade em cada 

escola, professores, graduandos e pesquisadora se reuniram para pensar em estratégias e 

instrumentos para que os estudantes pudessem escolher os temas cujas estratégias podem ser 

visualizadas mais detalhadamente no Quadro 5: 
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Quadro 5 - Estratégias para escolha do tema 

Escola Estratégia para escolha do tema 
Escola 1 Cartaz com diferentes imagens para estimular a escolha 
Escola 2  Os estudantes acessaram alguns sites sugeridos pelos docentes, eles foram levados ao 

laboratório de informática e incentivados a acessar sites de notícias da região como Folha 
de Irati e Estado do Paraná; a professora também afirma que levou alguns jornais 
impressos. 

Escola 3 Foram levadas imagens em slides para os estudantes. Essa sala não tinha data show que foi 
levado pela pesquisadora, o que também despertou a curiosidade dos estudantes 

Escola 4 Foram utilizados slides de imagem, foi utilizado o equipamento da escola. 
Escola 5 Os estudantes receberam o número mais recente do jornal local (Jornal Folha de Irati) e, a 

partir disso, definiram o tema a ser tralhado. Os estudantes fizeram uma leitura 
exploratória do jornal e destacaram as notícias que mais chamaram a atenção. O jornal tem 
uma parceria com algumas escolas do município e fornece semanalmente exemplares para 
serem utilizados nas aulas. 

Fonte: A autora 

Percebemos as várias estratégias para a escolha do tema como um esforço docente 

para conseguir captar o interesse do estudante e, ao mesmo tempo, impulsionar o início da 

atividade com MM, uma vez que os estudantes não estão habituados a manifestar seus 

interesses em sala de aula. O ensino escolar de matemática é, geralmente, conduzido 

exclusivamente pelo professor, o que não é diferente na SAA. Com a MM, o trabalho passa a 

ser impulsionado pelo interesse do estudante, o que causa estranheza em todos os sujeitos 

envolvidos. Os educadores têm receio do que será escolhido, se será possível trabalhar com o 

tema sugerido pelos estudantes, por outro lado, os discentes não sabem o que escolher, não 

estão acostumados a manifestar interesses na escola e, por isso, acabam permanecendo nas 

sugestões dadas pelos docentes por meio das estratégias utilizadas em cada escola. 

Essa questão de os discentes permanecerem no sugerido pelos docentes pode ser 

observado em todas as escolas. Mesmo com diferentes instrumentos para incentivar a escolha 

do tema, em nenhum caso os estudantes sugeriram algo que não estava no material fornecido, 

não apareceu, nos relatos, interesses prévios deles para a atividade. Isso revela que, 

inicialmente, os estudantes não têm uma ideia clara de um tema, ou do que seria um tema para 

se trabalhar em aula de matemática, não estão habituados a dizer o que querem fazer na 

escola. Todavia, com o auxílio do professor, sugerindo, permitindo e fomentando discussões 

eles começam a manifestar curiosidades até que fosse possível definir um interesse declarado.  

Compreendemos que, com o passar do tempo, e mais acostumados com a 

metodologia, os estudantes escolherão temas, não dependendo mais exclusivamente das 

sugestões dos professores. Não é usual que os educandos manifestem interesses e que isso 

direcione a atividade escolar, por isso esse estranhamento com a prática, com a necessidade de 
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uma nova postura do discente, com a possibilidade de sugerir temas para o encaminhamento 

da aula. 

Os estudantes que frequentam a SAA, em geral entre 10 e 13 anos, são naturalmente 

curiosos, de acordo com Freire (1996, p. 32) a curiosidade é parte integrante do fenômeno 

YLWDO�� ³FRPR� LQTXLHWDomR� LQGDJDGRUD�� FRPR� LQFOLQDomR� DR� GHVYHODPHQWR� GH� Dlgo, como 

pergunta verbalizada ou não, como procura de esclarecimento, como sinal de atenção que 

VXJHUH� DOHUWD� >���@�´� 3RU� LVVR� p� LPSRUWDQWH� YDORUL]DU� H� WUDEDOKDU� FRP� DV� FXULRVLGDGHV� GRV�

educandos como ponto de partida para as atividades de ensino, dialogando com as suas 

impressões de senso comum e avançando para uma curiosidade crítica. Nessa perspectiva, a 

escolha do tema é um momento propício para que o estudante manifeste seus interesses e 

curiosidades. 

Em cada turma, percebemos o levantamento de diferentes assuntos de interesse entre 

os discentes e a necessidade dos docentes em definir um único tema por turma. Para o 

trabalho com MM, não é necessário que toda a turma esteja como o mesmo tema, no entanto 

os educadores se sentiram mais seguros trabalhando com apenas um. As estratégias de 

argumentação e votação foram as formas utilizadas após o levantamento de possíveis tópicos 

a serem trabalhados. De acordo com Burak (1994), o professor não experiente, nessa 

metodologia, inicia com um tema, concluído esse pode trabalhar outro e assim 

sucessivamente. Quando o professor tiver maior vivência poderá trabalhar 3 ou mais temas de 

forma simultânea, aceitando, por exemplo, que cada grupo trabalhe com um diferente. 

O relato da Graduanda 1 revela uma necessidade de sistematizar o processo de escolha 

do tema por meio da justificativa escrita e de uma argumentação por parte dos estudantes para 

a definição, o que percebemos também em outras escolas: 

G1.3 Após a leitura das justificativas e roda de conversa sobre os 
temas, os alunos chegaram à conclusão que o tema a ser estudado por 
todos seria esportes. 

No primeiro momento, os estudantes escreveram uma justificativa individual, mas na 

sequência, precisaram conversar com o grupo para escolher um tema único. Ao colocar a roda 

de conversa como o formato da discussão, a graduanda revela uma leveza para expressões 

livres dos estudantes. Na medida em que os estudantes precisam apresentar elementos de 

motivação para estudar um assunto, muitos aspectos positivos são mobilizados, como: 

expressão oral e escrita, capacidade de argumentação e organização lógica de ideias para 

estruturar o texto. 
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Um destaque para a Escola 1 foi a questão da escolha sem necessidade de votação, 

considerado pela professora como uma unanimidade, a partir do diálogo: 

P1.4 [...] eles escolheram o tema, daí por unanimidade eles 
escolheram o esporte. Mesmo assim dividimos em grupos e cada 
grupo foi para uma área de esporte especifico. 

Em geral, os estudantes precisaram argumentar para que o tema do seu interesse fosse 

o escolhido, desenvolvendo capacidade de escutar e respeitar a opinião do outro, como 

percebemos nos relatos a seguir: 

G2.2 Após cada um escolher o seu tema eles buscaram informações 
sobre o objeto de estudo, que visava ser qualquer curiosidade ou 
dúvidas acerca do tema escolhido. Posteriormente cada aluno presente 
mostrou uma justificativa sobre o tema escolhido, lendo em voz alta a 
mesma para que seus colegas pudessem compartilhar. 

O estudante adquire outra postura, isso é algo significativo que continuaremos 

discutindo na próxima categoria. O que se destaca, nesse processo de escolha do tema, é a 

argumentação dos estudantes: nos relatos é possível ver algumas exposições, mas o principal 

foi o exercício de justificar o tema escolhido e convencer os colegas. Além disso, essa 

problematização na escolha do tema foi importante para a decisão da turma, tal como exposto 

nos relatos a seguir: 

G3.8 O trio escolheu o tema Bullying, para nossa surpresa as 
justificativas foram tão convincentes e comoventes que influenciou os 
outros estudantes a optaram por esse tema. 

P4.8 A equipe que foi defender a questão do futebol, também 
defendeu melhor, foi a equipe que mais falou, e ganhou a sala. Foram 
dois votos de diferença. 

Mesmo com o tema definido, o Graduando 2 observou que os estudantes tentavam 

relacionar o tema que ganhou a votação com o tema inicialmente pensado por eles, revelando 

a permanência do interesse individual: 

G2.7 Um fato que me chamou atenção foi que os alunos que não 
haviam optado pelo tema mágicas ainda assim buscavam relacionar a 
mágica ao seu antigo tema, por exemplo a mágica com comida ou 
mágica no futebol. 

Isso também ocorreu em outras escolas em que, apesar de o tema ter ganhado na 

votação, ou seja, manifestar um interesse da maioria, ele não era o interesse inicial de todos os 

estudantes da turma. No entanto, no decorrer do trabalho, os colegas vão se interessando pelo 

tema e se mostrando motivados nas aulas. Esse interesse é o que vai mantê-los atentos e 
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participativos na atividade, que vai também dar sentido e significado aos conceitos 

matemáticos utilizados na resolução dos problemas. De acordo com Bernardino (2009, p. 04), 

SHOD� SHUVSHFWLYD� GH� 'HZH\�� ³TXDQGR� D� FULDQoD� SHUFHEH� TXH� R� TXH� VH� GHVHMD� HQVLQi-la tem 

relação com um todo, daí nasce o LQWHUHVVH�´� 1DV� SDODYUDV� GH� 'HZH\� ������� S���� apud 

%(51$5',12��������S�������³VH�HVVH�WRGR�OKH�SHUWHQFH��RX�VH�R�VHX�SUySULR�PRYLPHQWR�R�

põe em contato com esse todo, aquela coisa ou aquela ação passa a interessá-OD�´ 

Algo inesperado aconteceu na Escola 3, o tema escolhido inicialmente foi Bullying, 

mas no decorrer da atividade, foi percebido um grande desconforto de uma estudante. No 

diálogo com os demais colegas da sala e a equipe pedagógica, as docentes descobriram que a 

estudante havia sido abusada pelo padrasto e, por isso ficava muito constrangida ao tratar de 

temas que lembravam a violência. Diante da situação, foi necessário redefinir o tema para que 

fosse possível dar continuidade à atividade de modo confortável para todos. Para isso, as 

docentes necessitaram da intervenção da pesquisadora que foi à escola auxiliar conforme 

relato da Graduanda 3: 

G3.17 Nisso a orientadora chegou, conversou com os alunos e 
perguntou a eles se gostariam de mudar o tema que havia sido 
escolhido, todos concordaram na hora, pois haviam percebido a 
tristeza da colega quando se tratava do tema bullying. 

A escolha do tema foi refeita pelos estudantes e, rapidamente, eles escolheram um 

tema que também havia sido citado no início: Festa Junina. Na próxima categoria, voltaremos 

a tratar da participação dos estudantes, mas cabe ressaltar a importância de perceber se o tema 

escolhido é adequado para a turma, é preciso ser sensível às diversas situações vividas pelos 

estudantes de modo que a atividade contribua para a sua formação e não os deixe 

constrangidos ou desconfortáveis. A prática com MM fez emergir interesses e também temas 

que podem perturbar ou incomodar os estudantes da SAA. Mesmo com menos estudantes em 

sala, os docentes não sabiam da realidade vivida por essa menina, o que foi possível pela 

oportunidade que os estudantes tiveram de manifestar suas opiniões. Fica evidente o quanto a 

violência e o bullying incomodam os estudantes dessa turma, necessitando inclusive que a 

escola pense em modos adequados de trabalhar o tema, mas que, nesse momento, foi 

contornado para que a estudante ficasse mais à vontade para participar da atividade. 

([FHWR� SRU� HVVD� VLWXDomR� GH� ³UH-HVFROKD´� GR� WHPD�� WHPRV� SHORV relatos que essa 

primeira etapa durou cerca de duas aulas de cinquenta minutos, que foi o tempo do primeiro 

encontro, conforme enfatizaram os Graduandos 1 e 4: 
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G1.6 Foram utilizadas duas horas/aulas para escolha do tema e 
formação dos grupos. 

G4.1 As aulas de hoje foram destinadas a escolha do tema. 

Ao longo das atividades, vamos percebendo que a MM na SAA provoca mudanças, 

coloca docentes e estudantes em um movimento que altera a postura de ambos durante a aula, 

modificando a organização da sala e causando estranhezas e superações. Nesse curto período 

de duas aulas, já podemos observar a mudança nas posturas dos sujeitos (docentes e 

estudantes): percebemos, em ambos, a paciência na difícil tarefa de definir um tema diante de 

tantos possíveis, os estudantes empenhados em expressar o interesse e argumentar diante do 

grupo e o professor ouvindo-os e incentivando a participação de todos. Existe uma mudança 

na dinâmica da sala de aula, na organização dos grupos e na atuação ativa do estudante que 

deve escolher o tema e do professor por perceber esse novo comportamento e contribuir com 

o desenvolvimento da capacidade de argumentação e de busca dos dados sobre o tema, 

fomentando a autonomia do educando. 

Após a escolha do tema, a atividade com MM segue para a etapa da pesquisa 

H[SORUDWyULD�� 6HJXQGR� )UHLUH� ������� S�� ����� ³Qão há ensino sem pesquisa e pesquisa sem 

HQVLQR´�� SRU� LVVR� HVVD� p� XPD� GDV� HWDSDV� IXQGDPHQWDLV� GD� SUiWLFD� FRP� 00�� Todos os 

estudantes foram levados ao laboratório de informática para realizar alguma investigação. No 

caso da Escola 2, o estudo foi realizado para a definição do tema, depois que determinaram 

trabalhar com mágicas não temos relato de outras pesquisas. A única menção do Graduando 2 

sobre isso aborda a organização dos grupos: 

G2.6 [...] tendo então decidido o rumo da pesquisa a sala dividida em 
grupos de 3 a 4 alunos para que a pesquisa pudesse ter um maior 
rendimento assim como trocas de opiniões entre as equipes. 

A justificativa para a divisão dos grupos foi melhorar o diálogo entre os estudantes e o 

rendimento do estudo, mas pela sequência dos relatos do Graduando 2 e da Professora 2 

observamos que as mágicas foram trazidas aos estudantes pelos docentes, de modo que a 

etapa de pesquisa exploratória não foi marcante nessa escola. 

No entanto, nas demais escolas, os discentes foram ao laboratório de informática 

somente depois da definição do tema, conforme relatos a seguir: 

G1.7 [...] os grupos foram até a sala de informática do colégio 
partindo para pesquisa exploratória. 

G3.9 Convidamos os alunos para irmos até o Laboratório de 
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informática, o que os deixou entusiasmados e contentes (o laboratório 
é um ambiente amplo com 16 computadores em excelente estado) 
pedimos aos estudantes para que pesquisassem na internet e 
anotassem tudo o que achassem importante sobre o tema escolhido. 

G4.8 Como a maior parte dos alunos não tem acesso à internet as 
aulas de hoje foram destinadas para os alunos fazerem a pesquisa (os 
alunos foram levados até a sala dos computadores). 

G5.13 Após a escolha do tema partimos para a pesquisa exploratória 
utilizando o laboratório de informática da escola, os alunos estavam 
muito motivados com a possibilidade de pesquisar mais informações 
sobre a referida praça. 

Os relatos enfatizam a pesquisa na internet e o Graduando 5 ainda trata da questão 

social dos estudantes que, no geral, não têm acesso à internet em casa, uma vez que a maior 

parte dos estudantes de SAA são de baixa renda. Constatamos uma diferença entre as 

estruturas dos laboratórios, o Graduando 3 fala de um laboratório em ótimas condições de 

uso, mas, em contrapartida, temos relatos de laboratórios obsoletos e com difícil acesso à 

internet, como os das Escolas 4 e 5: 

G4.9 Como não tinha computadores para todos, cada dupla ficou com 
um computador. 

G5.14 A escola mantém o laboratório de informática em pleno 
funcionamento, no entanto o acesso à internet é lento e instável, o que 
acaba gerando dificuldades na pesquisa. Nessa etapa contamos 
também com o apoio da bibliotecária da escola. 

Pelos relatos, é possível inferir que os estudantes de SAA não frequentam muito o 

laboratório de informática e, por isso ficaram muito animados com o novo ambiente. Essa é 

uma oportunidade propiciada pela prática com MM, que contribui com a formação dos 

sujeitos que, ao longo da vida, necessitarão interagir com diferentes tecnologias. Assim, a 

prática com MM contribui com o desenvolvimento do estudante de SAA para além dos 

conteúdos matemáticos, fomentando a pesquisa, o contato com novas tecnologias e o 

desenvolvimento da autonomia, o que se mostrou importante para esses discentes. 

Mesmo com a utilização do laboratório observamos a necessidade de orientação 

docente para a realização da pesquisa, conforme relatos: 

G1.8 Os alunos foram orientados a procurar tudo o que tinham 
interesse sobre o assunto envolvendo curiosidades, fatos históricos, 
diferença entre os esportes, regras, etc. 

Os docentes precisaram orientar os estudantes sobre o que pesquisar, destacando a 
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necessidade da atuação docente para conduzir e direcionar a ação dos estudantes. Durante a 

atividade, o professor assume uma função de mediador, daquele que faz a relação entre o 

conhecimento e os estudantes, auxiliando em todas as tarefas. Na sequência de seu relato, o 

graduando enfatiza a dificuldade e a falta de autonomia dos educandos: 

G1.9 Foram utilizadas para pesquisa duas horas/aulas, visto que a 
maioria tinha muitas dificuldades em pesquisar, alguns não sabiam 
procurar os temas no Google, outros com dificuldades para digitar e 
até mesmo preguiça em ler reportagens, textos e publicação maiores. 

Por meio do discurso, compreendemos algumas dificuldades relacionadas ao tempo 

destinado para essa etapa, a falta de familiaridade com os recursos de pesquisa, além de os 

educandos não se mostrarem interessados em leituras mais extensas. Por conseguinte, isso 

denuncia a pequena e má utilização dos laboratórios de informática nas escolas. 

Um aspecto importante da pesquisa é a necessidade de retomá-la dependendo do 

problema levantado, conforme revela o Graduando 1: 

G1.24 Uma observação é que algumas vezes durante as aulas alguns 
alunos tiveram que voltar a etapa da pesquisa em busca de detalhes 
que a pesquisa inicial não abrangeu. 

Podemos considerar esse retorno aos estudos como um processo educativo importante, 

capaz de desenvolver maior atenção aos métodos de pesquisa pelo exercício de reflexão sobre 

que tipos de dados vão recolher, quais as melhores fontes para as informações necessárias e 

como definir o que se precisa saber sobre o assunto para seguir na atividade. Pela realidade da 

SAA, esse voltar é essencial ao desenvolvimento dos estudantes, que possuem diferentes 

tempos de aprendizagem e compreendem a seu tempo os dados que precisam ser levantados 

para a realização da atividade. A qualidade desta etapa vai se intensificando conforme a 

frequência dessas atividades, pela experiência dos estudantes e dos professores com práticas 

de investigação. Assim, os relatos revelam a não linearidade das etapas da Modelagem 

Matemática, principalmente em relação à pesquisa que a todo momento pode ser necessária.  

No caso da Escola 3, onde tivemos a necessidade de redefinir o tema, também foram 

utilizadas outras estratégias de pesquisa, mesmo após a realizada no laboratório. Foi 

incentivado que os estudantes entrevistassem pessoas para obter informações, como vemos no 

relato: 

G3.12 Instruímos os estudantes para que cada um deles entrevistasse 
cinco pessoas, sem a necessidade de identificar o entrevistado o que 
importava era apenas as respostas das três perguntas, e trouxessem na 
próxima aula. 
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A sequência do relato revela que a maior parte dos estudantes não realizou a 

entrevista, mesmo assim, com o novo tema, as docentes voltaram a solicitar que eles 

trouxessem informações para as aulas: 

G3.22 [...] pedimos aos alunos que trouxessem receitas de comidas 
típicas da época, e se possível pesquisassem os preços dos 
ingredientes das receitas para a próxima aula. 

Com o novo tema, festa junina, foram levantados vários pequenos problemas e, por 

esta razão, foram necessárias algumas pesquisas ao longo da atividade. Em relação às receitas 

solicitadas, alguns estudantes trouxeram e as docentes solicitaram uma pesquisa de preço dos 

ingredientes. O relato mostra que a maior parte dos estudantes não realizou as tarefas 

solicitadas, por isso, para a sequência da atividade, os preços foram levados à sala de aula 

pelas docentes. 

Algo que angustia os docentes, nesse momento, é que durante as aulas, a participação 

dos estudantes era significativa, mas as tarefas de casa, como a pesquisa, geralmente não eram 

feitas. A atividade com MM exige uma ação diferente dos discentes, o que acontece durante a 

aula, mas a falta de respaldo de suas famílias interfere no que se espera durante as aulas. Esse 

aspecto será discutido na segunda categoria, por tratar de características dos educandos, mas 

se mostra pertinente por ressaltar a importância do apoio familiar nas tarefas de casa para uma 

maior qualidade da atividade com MM. Esse tipo de prática solicita maior participação do 

estudante, por isso o apoio da família nas tarefas e pesquisas se destaca. 

Retomando a reflexão sobre a pesquisa no laboratório de informática, a experiência 

revela grande interesse dos educandos pelo ambiente, apesar das dificuldades, conforme 

ressalta o Graduando 5: 

G5.15 Na sala de informática os alunos se mostraram muito 
interessados no desenvolvimento da pesquisa, visto que a 
possibilidade de trabalho fora da sala gera alegria e contentamento 
entre todos os alunos. 

Enfatizamos que é muito importante a utilização de várias mídias na coleta de dados, 

inclusive entrevistas quando possível. Na Escola 5, os estudantes já tinham o jornal como 

fonte de informação, ainda assim, o Graduando 5 reforça a pertinência da pesquisa na 

internet: 

G5.16 A oportunidade de pesquisa na internet agregou mais 
informações às já contidas no jornal. 

As etapas da MM não são necessariamente lineares, como já comentamos, mas pela 
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sequência metodológica, após a pesquisa exploratória temos a etapa da problematização. Na 

Escola 1, foram utilizadas duas aulas: 

G1. 14 Foram utilizadas duas aulas/horas com o levantamento de 
problemas, a elaboração das perguntas e questões a serem 
solucionadas. 

Nas demais escolas, não foi descrito um tempo exato para isso, todavia o que se 

percebe é que a problematização e a resolução dos problemas foram acontecendo de maneira 

interligada. Constatamos que isso é comum nas atividades com MM, dependendo da maneira 

como o tema foi explorado na pesquisa e os problemas foram levantados a partir dos dados. 

Com o objetivo de incentivar a problematização, os professores instigaram que os estudantes 

elaborassem perguntas sobre o tema, conforme os relatos: 

G1.11 Ao início da aula foi pedido aos grupos que elaborassem três 
perguntas que gostariam que a turma respondesse com ajuda das 
professoras. 

G3.11 Após meia hora de pesquisas pedimos para que formulassem 
perguntas sobre o tema e socializassem com os colegas. 

G3.26 Pedimos aos estudantes para que levantassem situações 
problemas que precisaríamos solucionar para organização da festa, 
levando em consideração a pesquisa em relação aos preços dos 
ingredientes que seriam utilizados para fazer o bolo e o quentão. 

G4.10 Após a pesquisa os alunos elaboraram três perguntas. 

Na Escola 4, com o tema copa do mundo, foi possível observar que as perguntas 

levantadas pelos estudantes levavam a respostas numéricas, mas que não instigavam ou 

problematizavam de fato a situação, conforme exposto pela Graduanda 4: 

G4.11 A maioria dos alunos levantaram perguntas do tipo: Quantos 
jogadores tem em campo? Quantos reservas tem um time? Qual é a 
medida do campo? 

Esses questionamentos dos estudantes podem ser explorados e vistos como situações 

problemas que exigem investigação sobre alguns aspectos, como número de jogares inscritos 

por seleção, quantas seleções participam da competição, entre outros. Todavia explorar ou não 

esse tipo de questionamento vai depender da compreensão do docente sobre a temática e do 

modo como ele vai direcionar a atividade. 

Na Escola 1, com o tema esporte, a Professora 1 enfatiza que as dúvidas dos 

estudantes eram, também, curiosidades sobre os esportes e mesmo trabalhando com diferentes 

esportes os questionamentos eram semelhantes. É possível observar que, inicialmente, não 
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havia dúvidas matemáticas, mas quando questionaram sobre as medidas das quadras a 

Professora 1 percebeu uma oportunidade para trabalhar com os conceitos de área e perímetro, 

conforme seu relato: 

P1.6 Então, cada um criou a sua pergunta e na hora que eu recolhi eu 
vi que as perguntas eram basicamente muito parecidas no esporte. Eles 
queriam saber a diferença do tênis de mesa para o vôlei, a diferença do 
futsal para o futebol, qual era diferença da área e do perímetro entre 
uma e outra e foi aí que a gente aproveitou para trabalhar o conteúdo 
em si. 

Verificamos a importância da mediação docente que pode conduzir às questões que 

ensejariam problemas mais complexos, por exemplo: a construção da maquete de um campo 

de futebol ou de uma quadra de basquete ou outro esporte. A intencionalidade matemática da 

ação dos professores é destacada, os depoimentos demonstraram que, para os docentes, era 

preciso elaborar problemas ou questões matemáticas, ou seja, que precisassem de conteúdos e 

conceitos matemáticos e, preferencialmente, com soluções numéricas. Burak (2010, 2017) 

compreende que muitos problemas podem ser de natureza social, cultural, econômica ou 

outras, e que esses aspectos podem e devem ser trabalhados na atividade com MM. No 

entanto, para os professores e graduandos que desenvolveram as atividades, a principal 

preocupação era a matemática envolvida no tema. 

As falas revelam certa inquietação para que o conteúdo matemático apareça de 

maneira explícita na atividade e, por isso, a necessidade de reformular as perguntas dos 

estudantes. A Professora 4 relata algo além da reformulação, mas um direcionamento da 

atividade, um último recurso para que os conteúdos matemáticos ficassem mais explícitos. 

Sua fala revela que a escolha do tema foi feita pelos estudantes, mas a ideia de trabalhar com 

o campo e fazer uma maquete foi das educadoras. 

No caso da Escola 2, com o tema mágica, os professores iniciaram conduzindo para 

que os estudantes compreendessem o funcionamento da mágica, todavia, na sequência, eles 

perceberam que o interesse dos estudantes era fazer a mágica. Por meio do relato fica evidente 

que a problematização foi compreender qual o truque matemático implícito na mágica: 

G2.8 A sequência da atividade VH�GHX�HVWXGDQGR�HP�FLPD�GD�³PiJLFD�
GR� DQLYHUViULR´� RQGH� SURFXUDPRV� DMXGDU� D� DQDOLVDU� R� SRUTXr� TXH� HOD�
dava certo. 

Por esse caminho, buscava-se o conceito matemático envolvido nas mágicas. Apesar 

de um encaminhamento diferente das outras escolas, a Professora 2 deixa clara sua 

compreensão de que a problematização é trazer para a matemática o tema escolhido pelos 
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estudantes e revela que teve muita dificuldade com essa etapa: 

P2.8 O que eu achei, assim mais, não digo problemático, mas, mais 
assim difícil é o você problematizar aquelas questões com o que eles 
trouxeram. 

P2.9 Então essa parte de problematização, de você trazer pra 
matemática, essa noção foi assim a mais difícil que e achei no 
percurso. 

Por conta da dificuldade em problematizar a situação, observamos que os docentes 

encaminharam situações-problema aos estudantes, que tinham ligação com o tema escolhido, 

mantendo o interesse temático e explorando os conteúdos que lhes pareciam possíveis. Com o 

tema festa junina, na Escola 3, temos relatos das seguintes situações: 

G3.19 Pedimos a eles para que se organizassem em dois grupos e 
fizessem um levantamento de qual o espaço seria utilizado para 
construir duas barraquinhas com as próprias carteiras da sala de aula. 

G3.41 O bolo foi levado em uma forma quadrada. Pedimos aos alunos 
para que calculassem em quantos pedaços poderíamos cortar o bolo. 

Assim, estimulados pelos professores os estudantes conseguiram perceber problemas 

matemáticos e se empenharam para resolver a questão que envolvia área e perímetro. Os 

depoimentos mostram que as maiores dificuldades em todas as escolas apareceram na 

problematização, como relato da Professora 4: 

P4.10  E na etapa seguinte, que foi de começar a entender como fazia 
as perguntas e tal, foi a etapa que eu achei que eles tiveram mais 
dificuldades. 

Para as Professoras 3 e 4, faltou um direcionamento para os estudantes, uma 

explicação sobre como problematizar, também falta clareza sobre como conduzir os discentes 

para a elaboração de questões: 

P3.11 [...] a problematização para eles, até eles formularem, eu achei 
que eles acabavam ficando perdido eles não sabiam muito o que era 
que tinha que fazer, como você falou antes, quando você fala pra eles: 
escolha o tema, agora vocês vão fazer um problema, vão criar um 
problema a partir disso eles não sabem né. 

P4.28  [...] com relação à metodologia, com relação ao modo de 
trabalho, da metodologia eu acredito assim que o direcionamento na 
hora de fazer as perguntas, deles fazerem as perguntas... Eu acredito 
que tem que ter um apoio melhor, um delineamento para eles melhor 
do que é, do que são essas questões. 

Normalmente, os professores de SAA levam para a aula questões matemáticas apenas 
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voltadas à sua intenção conteudista, entretanto com a MM eles tinham um tema norteador e 

uma orientação metodológica para que os estudantes elaborassem as questões. Assim, apenas 

diante das dificuldades dos educandos em problematizar, os docentes se colocaram no 

movimento de elaborar e propor problemas ligados ao tema. Essa mudança causou 

desconforto pela incerteza de como seguir com a atividade, se deixavam os estudantes com 

questões superficiais ou propunham atividades diretamente ligadas à matemática. A SAA tem 

como objetivo superar os percalços da aprendizagem e, com isso, o compromisso de trabalhar 

com os estudantes conteúdos específicos que os auxiliem a acompanhar o turno regular, por 

isso nesse momento fica evidente o conflito do professor entre o conteúdo e a metodologia. 

Na sequência, é possível perceber que os conteúdos considerados importantes pelos 

professores foram trabalhados, mas nesse momento é a insegurança e a dúvida do professor 

que ressaltam com a MM na SAA. 

No caso da Escola 5, houve uma estratégia diferenciada para a problematização que 

foi a construção da maquete. Geralmente, ela é feita como produto final, como vimos em 

outras duas escolas, mas, nesse caso, os docentes perceberam a necessidade de algo 

manipulável que ajudasse os estudantes a perceber aspectos da situação explorada, que era a 

praça. 

G5.17 Com base na pesquisa os estudantes resolveram fazer uma 
maquete para visualizar e identificar os possíveis problemas 
matemáticos e suas respectivas soluções. 

G5.21 Depois da confecção das maquetes e com base nas pesquisas os 
alunos iniciaram o processo de formulação de problemas, sendo estes 
observados nas maquetes. 

O Graduando 5 enfatiza que muitos estudantes não conheciam a praça, que fica no 

município vizinho e a maquete ajudou na problematização: 

G5.23 Cada grupo formulou um problema/pergunta de acordo com a 
observação da maquete, visto que, como a praça está localizada em 
um município vizinho, optamos pela construção da maquete antes do 
levantamento dos problemas permitindo ao aluno ter uma noção 
concreta da praça em estudo. 

As questões levantadas, a partir da maquete, também foram simples, envolvendo a 

capacidade da praça, o cercamento de um lago e a quantidade de árvores que poderiam ser 

plantadas. 

G5.26 Por ser uma praça pública os alunos de um dos grupos 
manifestaram a curiosidade de saber quantas pessoas caberiam na 
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praça. Conversando entre eles surgiu a dúvida de quantas pessoas 
podemos colocar em um metro quadrado, problema este resolvido de 
forma prática, com ajuda de uma régua e giz, então marcamos um 
metro quadrado no chão da sala de aula. 

G5.28 O segundo problema levantado pelo grupo tratou da segurança 
da praça, pois segundo os alunos, o zelador da praça identificou que 
haveria um risco em ter um lago sem proteção, por isso resolveram 
cercá-lo para a garantia de segurança a todos os públicos e para isso 
precisavam encontrar a quantia de corda necessária. 

G5.31 O terceiro problema levantado foi a respeito da arborização da 
praça, pois os alunos queriam saber qual a quantia de árvores que 
caberiam na praça de modo que ficassem bem distribuídas e de acordo 
com a orientação técnica indicada para o plantio correto. 

Com esse formato, de pequenos problemas percebemos que a resolução foi 

acontecendo paralelamente à formulação, na medida em que uma questão é respondida outras 

são levantadas e resolvidas. A etapa da resolução de problemas é o momento em que o 

conteúdo matemático trabalhado é mais evidenciado nos relatos, inclusive destacando 

novamente a preocupação dos docentes para que esses conteúdos realmente apareçam. 

O tempo para a realização dessa etapa variou bastante entre as escolas, por conta dos 

diferentes encaminhamentos dados pelos docentes. Além disso, é importante ter em mente que 

o tempo do estudante não é o tempo da escola, por isso a questão do tempo de cada etapa é 

secundária na atividade com MM, todavia foi apontado nas análises por ser uma preocupação 

dos graduandos de relatar. A Graduanda 1 afirma que foram duas aulas, mas nos relatos das 

demais escolas percebemos diferenças. 

Na Escola 1, os estudantes trabalharam com esportes e calcularam medidas de 

quadras, tempo de origem do esporte, quantidade de jogadores e anotaram curiosidades sobre 

o tema, com isso as docentes sugeriram uma produção textual para sistematizar o trabalho, 

segundo relato da Graduanda 1: 

G1.15 Para essas aulas foi proposto que os alunos fizessem um 
trabalho escrito para apresentar as questões respondidas, cálculos 
feitos nas aulas e pesquisas referentes a curiosidades de cada esporte. 

A elaboração desse trabalho fica como uma síntese da resolução dos problemas, na 

medida em que registra os conhecimentos adquiridos na atividade. 

Na Escola 2, os problemas levantados são as mágicas, assim aprender a fazer as 

mágicas pode ser compreendido como a resolução desses problemas, para isso os estudantes 

precisaram desenvolver cálculos (mental e escritos) e raciocínio lógico, conforme relata o 
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Graduando 2: 

G2.10 Partimos então para a seguinte estratégia, iríamos ensinar 
mágicas para que eles praticassem a sua execução, como as mágicas 
envolvem além de cálculos no papel, cálculo mental e raciocínio 
lógico. 

Na Escola 3, foi ressaltado, nos relatos, os pequenos problemas ligados ao tema festa 

junina e foi possível perceber que, ao dar liberdade para os grupos, as docentes observaram 

diferentes estratégias de solução para um mesmo problema, a Graduanda 3 relata sobre o 

problema da quantidade de bandeirinhas necessárias para enfeitar a sala e nos traz de maneira 

detalhada as diferentes soluções apresentadas pelos estudantes: 

G3.34 Um dos grupos deduziu que 5 bandeirinhas ocupariam 105 cm, 
(multiplicando 5 por 21), logo 10 bandeirinhas ocupariam 210 cm, e 
assim foram fazendo suas deduções aumentando de 5 em 5 as 
bandeirinhas até chegarem em 35 bandeirinhas que ocuparia 735 cm, 
como o total era 756 cm menos 735 cm, obtiveram o espaço pra mais 
uma bandeirinha, chegando à conclusão que o total de bandeirinhas a 
ser confeccionado seria 36. 

G3.35 O outro grupo resolveu somar 21+21+21+21+.... e assim por 
diante até obter 756, depois que obtiveram essa soma contaram 
quantas vezes foi somado esse valor, chegando à conclusão que 
precisariam produzir 36 bandeirinhas no total. O terceiro grupo 
dividiu 756 por 21, obtendo 36 como resultado. 

Perceber e discutir as diferentes estratégias contribui muito com a aprendizagem dos 

estudantes. Além disso, demonstra que, quando se dá liberdade para o estudante pensar, ele, 

possivelmente, encontra formas diferenciadas para resolver uma situação, contribuindo 

também, para desmistificar que há somente uma maneira de se fazer matemática. 

Outra questão relatada pela Graduanda 3, é referente ao custo das receitas: como os 

preços e quantidades utilizados pelos grupos eram iguais as docentes imaginaram que eles 

chegariam ao mesmo resultado. No entanto, ao perceber as diferentes respostas, elas iniciaram 

um trabalho com a unidade monetária: 

G3.27 Deixamos um tempo para que eles chegassem em uma solução 
para cada pergunta, logo após cada grupo socializou com os colegas a 
solução encontrada. Como o preço referente a cada ingrediente era o 
mesmo para todos os alunos, o resultado obtido deveria ser igual, 
porém cada grupo chegou a diferentes resultados. 

Na sequência, a Graduanda 3 relata que o trabalho com a unidade monetária foi 

momento de consolidar conhecimentos que os estudantes já tinham e sanar dúvidas sobre as 
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operações, enfatizando as oportunidades de lidar com conceitos matemáticos que emergem do 

ensino com MM. Há a análise crítica, momento em que o professor encaminha questões, tira 

dúvidas sobre as operações e verifica a coerência e exatidão das respostas. 

Na Escola 4, o principal problema levantado foi a construção da maquete, assim as 

questões levantadas convergiram para o objetivo dessa construção que envolveu, 

principalmente, o estudo da escala como aponta a Graduanda 4: 

G4.15 Após a exposição do que eles iriam fazer, foi explicado o que é 
escala e como eles farão para obter as medidas na maquete com a 
escala pedida. 

 Alinhados ao interesse dos estudantes, as explicações matemáticas sobre escalas, 

multiplicação e divisão foram feitas de modo expositivo, no quadro, para todos os estudantes. 

Nesse momento, foi possível perceber as lacunas de conteúdos: 

G4.19 Diante da lacuna que os alunos apresentaram com a operação 
de divisão, viu-se a necessidade de um foco maior nessa operação, 
assim, a aula de hoje, foi destinada para uma maior exploração da 
divisão. 

Apesar de a Escola 5 também ter trabalhado com maquete, a construção desta foi vista 

como problematização pelos docentes, não tendo sido destacadas as situações matemáticas 

vivenciadas na construção. Nessa escola, os problemas vieram a partir da maquete: 

G5.24 Elaboradas as situações-problemas, cada grupo sendo orientado 
pelos professores buscou estudar formas de resolvê-los. Nesse 
momento os professores orientaram os alunos sobre quais ferramentas 
matemáticas poderiam ser utilizadas para a resolução dos problemas 
formulados durante a etapa de levantamento de problemas. 

Em consonância com o que ocorreu nas outras escolas, o relato ressalta que esse foi o 

momento de estudar os conceitos matemáticos necessários para resolver os problemas, como 

assevera o Graduando 5: 

G5.27 Percebemos que no primeiro problema, os alunos fizeram uso 
de vários conteúdos matemáticos vistos anteriormente, entre eles 
usamos a divisão, multiplicação e cálculo de área.  

G5.29 Utilizando da noção de perímetro os alunos calcularam essas 
medidas e chegaram à conclusão de que era necessário 40 m de corda 
para cercar o lago. 

G5.30 De início os alunos somaram as medidas dos lados para obter o 
perímetro, 10+10+10+10 = 40, mas depois com a explicação do 
professor, e com o uso de um geoplano, os alunos puderam perceber 
que por se tratar de um quadrado bastava eles multiplicarem a medida 
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do lado pela quantia de lados, ou seja 10 que é a medida do lado do 
lago vezes 4 lados. 

G5.33 Após encontrar a área total da praça que é de 1936 m², os 
alunos chegaram à conclusão de que é possível plantar 
aproximadamente 98 árvores, fazendo estes cálculos por meio de uma 
divisão. 

Fica evidente que, a partir da definição do tema, a preocupação com o conteúdo 

matemático é destacada durante toda a atividade, principalmente, na problematização e na 

resolução dos problemas. Durante a problematização, houve relatos de reformulações ou de 

sugestões de encaminhamento, como no caso da Escola 4, na qual a proposta da maquete foi 

feita pelas docentes com o objetivo de abordar conceitos matemáticos ligados à escala: 

G4.12 Então, foi feito a proposta para que os alunos construíssem uma 
maquete contendo as medidas do campo, quais são as duas seleções 
que cada grupo acha que irá disputar a final (fazer todos os jogadores 
que há em campo de cada seleção com seus respectivos uniformes), 
colocar o número de jogadores reservas ao lado de fora do campo (de 
ambos os times) e, utilizar a escala 1:160. 

G4.13 O objetivo de usar escala é a introdução de multiplicação e 
divisão com vírgula. 

Esse é um caso típico em que o professor determina o tema para que seja estudado um 

conteúdo específico que, embora seja um procedimento validado na MM, torna-se uma 

prática mais reducionista, por não explorar as potencialidades de um trabalho mais dinâmico e 

com maior protagonismo do estudante. 

Na Escola 3, além daquilo que emergiu do tema, para trabalhar com as unidades de 

medidas, as docentes exploraram outras unidades além das usadas na atividade, para isso 

apresentaram situações-problema que saíram do tema mas ilustraram o conteúdo que estava 

sendo trabalhado, conforme relato da Graduanda 3: 

G3.38 Trabalhamos então com uma situação-problema. 

Na resolução de problemas, os relatos revelaram os momentos em que os docentes 

aproveitaram o problema para explicar conceitos matemáticos, como ressaltam os Graduandos 

1 e 5: 

G1.16 Foram calculadas as áreas, perímetros, tamanhos de redes, 
trave, bola e outros (Imagem II), para incentivar o trabalho em grupo 
dividíamos as contas para que cada aluno fizesse uma, assim 
trabalhando com todos as quatro operações básicas, fórmulas de áreas, 
perímetros, construção de tabelas. 
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G5.25 Vale ressaltar que quando necessário revisar conteúdos ou 
introduzir conceitos pertinentes para a resolução os professores 
retomaram o conteúdo de sala de aula com o qual os alunos poderiam 
resolver o problema. 

Aproveitar esses momentos de interesse para trabalhar com conteúdos é essencial para 

a prática com MM, pois os estudantes estão atentos e propícios à aprendizagem. Como 

comentamos, os educandos de SAA têm dificuldades com a matemática e, inicialmente, pouco 

interesse em frequentar o contraturno, assim, quando a MM consegue mobilizar essa atenção 

os conceitos matemáticos podem ser trabalhados produzindo sentido e significado para eles. 

Os graduandos demonstraram preocupação em evidenciar nos relatos os conteúdos 

matemáticos trabalhados, tal como visto no texto da Graduanda 1: 

G1.22 [...] nesta data os alunos voltaram-se aos cálculos, como já 
havia sido combinado com os alunos calcularíamos todas as áreas, 
perímetros, tamanhos de redes, traves, bolas, áreas penais e círculos 
centrais para que posteriormente os alunos construíssem maquetes dos 
seus grupos e ao final pudessem ser comparadas entre si e expostas. 

Esse detalhamento, também por parte dos professores, permitiu verificar quais os 

conteúdos mais trabalhados e em quais os estudantes apresentaram mais dificuldades que 

foram áreas, perímetros, unidades de medida e as operações, principalmente multiplicação e 

divisão, revelando uma principal dificuldade nas contas com números decimais e nas divisões, 

de acordo com os relatos das Professoras 1 e 4: 

P1.8 Então a parte de contas com vírgulas que foi assim uma maior 
duvidas deles. Então foi aproveitado para trabalhar tudo o que podia 
dentro do conteúdo. 

P4.17  Quando a gente começou a conta de multiplicação foi bem. Eles 
pegaram a ideia bem de multiplicação e depois a multiplicação por 10 
e por 100, metodologia mais de cálculo mental, e também eles 
conseguiram se adaptar. Aí quando a gente entrou na divisão, que a 
gente teve um problema, que precisou de uma aula praticamente a 
gente foi uma aula de diagnóstico que isso não dá certo, na próxima 
vamos tentar diferente, que aí foi na última segunda feira. 

P4.18  Nós fizemos só com números inteiros mais que o resultado, o 
quociente seria de números já com vírgulas, utilizando vírgulas 
números que eles precisavam pensar um pouquinho mais na hora de 
fazer a divisão. 

A divisão foi trabalhada na maior parte das atividades e, em sua entrevista, a 

Professora 4 retoma uma discussão bastante polêmica nos municípios da região em relação ao 
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método rápido ou método longo: 

P4.5 A divisão pelo método rápido que é o que é ensinado nas escolas 
do município e a divisão pelo método longo que é, a meu ver, o mais 
coerente para a criança conseguir compreender de onde que ela está 
tirando aqueles resultados e ter essa introdução do método longo e eu 
achei que foi uma aula que a gente introduziu, e a gente conseguiu 
resultados excelente para uma única aula. 

O trabalho com a divisão é importante e, diante de uma dificuldade, é preciso refazer o 

processo de construção do algoritmo e não apenas tentar resolver a conta específica. A 

reflexão sobre o método da divisão revela um professor que pensa e que pode escolher o 

melhor de acordo com o nível dos seus estudantes. Assim, nessa escola, o trabalho com a 

divisão foi um dos mais produtivos na ótica da professora que enfatizou a importância da 

presença da Graduanda 4 em sala para auxiliar nesse trabalho. 

As frações que, geralmente, são apontadas como dificuldades, foram mencionadas 

apenas pela Graduanda 3: 

G3.29 Trabalhamos também a leitura desses números para que os 
alunos já se familiarizassem com frações. 

Além dos conceitos matemáticos, os relatos destacam o uso de alguns instrumentos 

como régua e compasso: 

G1.18 Um fato marcante é referente ao uso da régua, onde a maioria 
dos alunos não possuía esse conhecimento, assim tornou-se necessário 
uma aula sobre as medidas da régua, como usá-la e a fazer margens na 
capa e contracapa do trabalho. 

G1.29 O uso da régua e compasso foram indispensáveis nesse dia, as 
professoras auxiliaram aos alunos com as medidas e transformações. 

O uso da régua foi mencionado em vários relatos, revelando também a dificuldade dos 

estudantes em utilizar esse material. Com isso, observamos que a prática com MM permite 

explorar diferentes dificuldades dos estudantes da SAA. Em uma avaliação tradicional, 

dificilmente, seria apontado o uso da régua como uma defasagem do estudante, entretanto, 

nessas atividades, vários estudantes demonstraram dificuldades e tiveram a oportunidade de 

aprender. Quando a atividade mobiliza diferentes habilidades permite identificar defasagens, 

com isso a MM na SAA faz, inicialmente, emergirem as dificuldades, possibilitando que o 

professor busque a sua superação. 

Outro destaque, foram as maquetes enquanto material auxiliar para a problematização 

e incentivo para o trabalho de alguns conceitos matemáticos: 
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G1.27 Para iniciar as maquetes, foi trabalhada a conversão de medidas 
de metros para centímetros estabelecendo também a escala que cada 
grupo utilizaria para a construção da superfície do seu esporte. 

P1.16 Eu acho que apesar de ser mais trabalhoso a maquete achei que 
foi mais fácil por que eles gostaram mais de fazer, eles queriam mais 
fazer, tanto que eles quase terminaram em uma aula do tanto que eles 
sugaram aquilo e terça-feira que eu tinha hora atividade teve aluno 
que ficou na minha hora atividade para terminar a maquete e não ir 
embora sem terminar a maquete. 

Os estudantes estavam motivados na construção da maquete porque aquilo fazia 

sentido para eles, a matemática envolvida tinha significado naquele contexto. Além disso, 

puderam participar ativamente, vivenciar e manipular, por isso gostaram da atividade. Pelos 

relatos pudemos verificar que, na Escola 1, os estudantes se surpreenderam com a dificuldade 

para fazer a maquete e, com isso, o trabalho foi muito produtivo: 

*�����+RXYH� DOJXQV� FRPHQWiULRV� HP� VDOD� FRPR�� ³$K�QmR� VDELD� TXH�
HUD� WmR�GLItFLO� ID]HU�XPD�PDTXHWH�´��³3RUTXH�HX�QmR�SRVso fazer com 
TXDOTXHU�PHGLGD"´��³3RUTXH�SUHFLVR�HVWDEHOHFHU�XPD�HVFDOD"´ 

P1.20 [...] se você passa atividades de área e perímetro para eles no 
quadro eles não sabem resolver, mas na hora deles trabalhar com a 
maquete eles lembraram o que era área e o que era perímetro, eles já 
sabiam. 

A fala da professora exemplifica a questão do conhecimento sendo explorado em 

contexto prático e útil para o estudante, com o objetivo de uso ligado ao seu interesse. A 

motivação no tema de interesse faz com que o estudante mobilize seus conhecimentos, 

diferente do que acontece nas questões colocadas nas aulas tradicionais. 

Após a resolução dos problemas, a atividade com MM tem a etapa da análise crítica 

das soluções. Nas Escolas 4 e 5, os relatos não evidenciam um momento de finalização, pela 

presença da pesquisadora nas escolas sabemos que houve um momento final de conversa com 

os estudantes sobre os resultados da atividade, mas isso não foi escrito nos relatórios e nem 

mencionado nas entrevistas. Pelos relatos, essas análises foram acontecendo durante as 

discussões que levavam à solução dos problemas. 

Na Escola 1, percebemos um marco de encerramento da atividade com a apresentação 

dos trabalhos dos grupos, conforme relato: 

G1.38 Ao mostrar suas atividades alguns alunos se mostraram 
envergonhados, assim para melhor compreensão de todos, foi pedido a 
cada grupo uma pequena apresentação e compartilhamento com os 
demais sobre todo trabalho [...]. 
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Durante essas apresentações, as docentes incentivaram algumas reflexões sobre os 

resultados da pesquisa e o que os estudantes haviam aprendido com a atividade, como exposto 

pela Graduanda 3: 

G1.39 [...] no último dia se deu o encerramento das atividades de 
modelagem na Sala de Apoio, os alunos presentes de cada grupo se 
organizaram para tirar fotos com as maquetes, ver as dos colegas, 
fazer comparações referente a escalas utilizadas, tamanhos e 
proporção e por fim a exposição do trabalho. 

No caso da Escola 2, percebemos reflexões após cada aprendizagem de uma mágica 

diferente. Depois de aprender e treinar as mágicas os estudantes faziam pequenas 

apresentações e esses momentos podem ser compreendidos como a análise, como relata o 

Graduando 2: 

G2.15 Ao final da aula foi sorteado um aluno para ir à frente da turma 
H�VHU�R�³PiJLFR´�GR�HVSHWiFXOR�para os demais colegas. Eis que quem 
foi o escolhido foi o <<aluno>>, o mesmo aluno que tivera 
dificuldade anteriormente na revisão, e o que mais me chamou 
DWHQomR� IRL� TXH� HOH� ³PDQGRX� VXSHU� EHP´� FRPR� PiJLFR�� FiOFXORV�
mentais precisos e acertou todos os resultados das adivinhações a qual 
foi proposto a decifrar. 

Em seu relato, o Graduando 2 descreve que o último dia da atividade, foi uma aula 

mais curta e que ele se propôs a ensinar mais uma mágica. Ele explicita que o objetivo do 

trabalho com as mágicas era proporcionar um crescimento cognitivo, referindo-se ao 

conhecimento lógico-matemático e habilidades com contas mentais. Percebemos que a análise 

crítica da atividade é estimulada pelo graduando no seu último contato com os estudantes: 

G2.17 [...] eu procurei mostrar uma nova mágica pra eles e buscar 
utilizar o fato de ensinar eles a serem mágicos como principal objetivo 
para o crescimento cognitivo. 

G2.18 O encerramento acabou ocorrendo entre os próprios alunos 
onde cada dupla procurou apresentar uma mágica, sendo a mágica que 
adivinhava o número riscado, a mágica que adivinhava o dia do 
aniversário e a mágica que adivinhava a carta que a pessoa havia 
retirado do maço de cartas. 

Por meio do contato com os docentes, soubemos que a ideia inicial era de que os 

estudantes apresentassem a mágica para as pedagogas, mas isso não foi possível por 

indisponibilidade destas, por isso o encerramento da atividade ficou entre os próprios 

estudantes. 

Na Escola 3, tivemos os pequenos problemas relacionados ao tema festa junina e 
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alguns momentos interessantes de análise da solução, como no caso do problema das 

confecções de bandeirinhas. A verificação na prática se as medidas estavam certas foi o 

momento de pendurar as bandeiras na sala, como relata a Graduanda 3: 

G3.39 Depois das explicações e exercícios, começamos a 
confeccionar as bandeirinhas, após finalizarmos dois varais, 
penduramos na sala. 

Nessa escola, o momento mais esperado era o da realização da festa, nesse último dia, 

os estudantes puderam perceber os resultados do trabalho realizado nas aulas anteriores: 

G3.40 Para finalizar o trabalho na quinta feira dia 05 de julho fizemos 
a tão esperada festa junina para os alunos, levamos o bolo e quentão 
de suco de uva. 

Além da preocupação com o conteúdo matemático, percebemos outras que serão 

evidenciadas na categoria 3, como o receio com as etapas, o tempo escolar e a insegurança 

com a metodologia. 

Enquanto aspecto metodológico, daquilo que pode favorecer ou não o 

desenvolvimento de atividades de MM, na escola, percebemos, por meio do relato das 

professoras 4 e 5, que a atividade é considerada demorada. Em todas as escolas foram ao 

menos 7 encontros para a atividade, mas a Professora 4 considera que faltou tempo, o que 

inclusive fez com que algumas dúvidas dos estudantes não fossem esclarecidas e ressalta: 

P4.16  Ficou de ladinho, assim as dúvidas deles, devido ao tempo 
também. 

Nesse caso, o tempo foi um limitante marcante da atividade. E esse limite foi inclusive 

de disponibilidade da graduanda para ir à escola e, também, o início das férias escolares. O 

planejamento de uma atividade com MM não é rígido, depende do tempo de interesse dos 

HVWXGDQWHV� H� GR� SUySULR� ³GHVHQURODU´� GR� WHPD�� 1D� DWLYLGDGH� FRP� 00�� RV� HVWXGDQWHV� VmR�

protagonistas e, por isso, é importante considerar o tempo de cada indivíduo, as diferenças nos 

conhecimentos prévios e ritmos de aprendizagem, no entanto o resultado é muito mais 

significativo. 

Os relatos dos graduandos podem dar uma noção do tempo utilizado nas atividades 

descritas (que foi muito parecido nas diferentes escolas) e revelam diferentes resultados finais, 

conforme relata a Graduanda 2: 

G2.21 Outra dificuldade foi o tempo, acredito que se a atividade 
tivesse durado 10, 12 aulas teria tido um retorno assim como um 
encerramento bem melhor [...]. 
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A Professora 5, além de comentar do tempo, considerou a atividade trabalhosa, mesmo 

comentando de maneira positiva sobre a interação e a cooperação entre os estudantes: 

P5.7 Então, a atividade desenvolvida, ela foi assim, bastante 
trabalhosa, demandou bastante tempo para a sua execução, mas muito, 
muito proveitosa, a gente pode observar o quanto os alunos 
interagiram entre si de forma cooperativa, eles trabalharam 
coletivamente durante todos os momentos do desenrolar do trabalho. 

Um aspecto relevante para o desenvolvimento de atividades com MM é o apoio da 

escola, que pode ser percebido pela estrutura física disponibilizada, pela ação da direção e 

equipe pedagógica, pelos materiais disponibilizados, entre outros. A participação da direção e 

da equipe pedagógica é um grande diferencial para se propiciar atividades que divergem do 

cotidiano da sala de aula. Os relatos nos permitiram perceber que as escolas apoiaram a 

realização das atividades, conforme afirmam os professores: 

P1.18 [...] a escola me apoiou bastante até eles pediram para eu relatar 
como seria bem o trabalho, que em caso algum pai ligar se não 
entendesse para eles poder estar relatando [...]. 

P2.12 [...] a escola forneceu laboratório para gente, ela registrou o 
tempo que a gente teve para fazer procurou na medida do possível, 
auxiliar ali, mas sempre participando, as pedagogas e o pessoal que 
estavam desenvolvendo. 

P3.8 Também bacana. [...] A <<pedagoga>> também sempre 
conversava com a gente e tudo mais no mais precisou a gente chegava 
na orientação e podia conversar. Bem tranquilo mesmo. 

P5.22  Cem por cento. Direção, equipe pedagógica, pessoal assim, 
muito bacana, a gente teve assim uma parceria excelente, uma ajuda 
muito boa, o que dá todo o resultado do trabalho também, influencia 
muito por conta do apoio que a gente teve do início até o final. 

Os relatos dos graduandos revelaram outros aspectos sobre esse apoio. A Graduanda 3 

trata da necessidade de uma articulação com a professora de matemática do turno regular, o 

que envolve um apoio da escola para o desenvolvimento de atividades na SAA. Legalmente 

as defasagens devem ser repassadas pelos professores, mas pelo relato não foi isso que a 

graduanda percebeu: 

G3.46 Creio que o trabalho deveria ser em comum acordo não 
somente com a professora da sala de apoio, mas também com a 
professora da classe. Assim a mesma repassaria os principais 
conteúdos que deveriam ou poderiam ser trabalhados para suprir a 
lacuna de ensino. 
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A Graduanda 4 relatou que, apesar de ter laboratório de informática na escola, não 

haviam computadores disponíveis para todos os estudantes, mesmo na turma de SAA que é 

menor que a turma regular. O Graduando 5 comentou sobre a dificuldade em utilizar o 

laboratório por conta do acesso à internet, mas reforça positivamente o apoio dado pela Escola 

5, com a disponibilização de outros materiais para a construção da maquete: 

G5.19 Com o apoio da escola foi disponibilizado materiais para a 
confecção da maquete, como: E.V.A., cola quente, tesoura, placas de 
isopor entre outros. 

As cinco escolas tiveram a mesma orientação teórica para o desenvolvimento da 

atividade, mesmo assim, os relatos mostram os diferentes encaminhamentos. As etapas da 

MM foram cumpridas conforme a orientação teórica, mas a diversidade dos relatos enfatiza 

que não há um modelo a ser replicado nas salas de aula. A atividade com MM é 

essencialmente dinâmica, o tema escolhido e a experiência docente para visualizar as 

possibilidades de encaminhamento deverão gerar experiências diferentes para cada atividade 

desenvolvida. Além disso, mesmo seguindo a orientação metodológica que determina certa 

estrutura para a atividade é importante destacar aspectos essenciais da MM na SAA. Por estar 

em SAA, existe menor rigidez com a sequência dos conteúdos escolares, no entanto os 

docentes se mostram preocupados em evidenciar tais conteúdos e em propiciar que eles sejam 

trabalhados. Por isso, em vários momentos, os docentes revelaram insegurança e dúvida sobre 

como seguir na atividade, divididos entre a apresentação formal de conteúdos e a dinâmica 

das etapas com o direcionamento pelas ações e respostas dos estudantes. As etapas da MM 

também ganharam sentidos específicos no contexto da SAA, permitiram evidenciar aspectos 

dos sujeitos e da relação estabelecida entre eles, assim como foi possível perceber novas 

dificuldades, além de conceitos matemáticos, e o quanto a não linearidade contribui com o 

respeito aos diversos tempos de aprendizagem na turma. 

A participação do estudante é quase uma exigência da MM, fato que causa estranheza 

nos professores e nos estudantes que veem modificar seus modos de agir em sala de aula. 

Diante disso, continuamos a análise observando os estudantes que participaram das 

atividades, como sujeitos ativos e centrais na prática com Modelagem Matemática. 

 

4.2.2 Os Estudantes na Sala de Apoio à Aprendizagem com Modelagem Matemática  

Considerando que a Modelagem Matemática tem como um dos princípios o interesse 
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dos estudantes essa categoria tem grande relevância para responder à pergunta orientadora, 

por revelar aspectos importantes dos sujeitos envolvidos nas atividades. Compreendemos que 

a atividade com MM predispõe por uma postura específica e que, também, objetiva trabalhar 

com características comuns aos estudantes da SAA. Essa categoria é a convergência das 

seguintes ideias centrais: C: Participação do estudante; D: Interesse do estudante; H: 

Autonomia do estudante; L: Frequência dos estudantes; M: Saberes dos estudantes; O: 

Percepção do estudante; e X: Características do estudante da SAA. 

O estudante da SAA tem reconhecida dificuldade com matemática, justamente por isso 

é indicado para participar do programa. Mas, além disso, percebemos outros aspectos que 

caracterizam esses sujeitos e nos ajudam a compreender inclusive alguns motivos dessas 

dificuldades de aprendizagem. A atividade com MM, ao permitir a expressão do interesse do 

estudante possibilita conhecer melhor os sujeitos da SAA, explicitar suas potencialidades e 

dificuldades. 

O caso de maior dificuldade com as disciplinas escolares, foi percebido na Escola 1, 

conforme relato da Graduanda 1 que descreveu o caso de um estudante recém-alfabetizado, 

apesar de estar no 6° ano, que frequenta a SAA. O atraso na alfabetização interfere 

diretamente na aprendizagem de todas as disciplinas, inclusive da matemática. O educando 

ainda não está no mesmo nível dos colegas em relação ao domínio da leitura e escrita, por isso 

se sente constrangido de participar das atividades coletivas e expor aos colegas suas 

dificuldades: 

G1.19 [...] um aluno recém alfabetizado com muitas dificuldades em 
matemática e português que estava se negando a ajudar seu grupo pois 
o mesmo detinha vergonha por não acompanhar o nível dos colegas, 
quando foi lhe pedido para fazer a capa do trabalho o mesmo não 
conseguia escrever o nome do colégio e do esporte [...]. 

Os estudantes que frequentam a sala de apoio são, em geral, de baixa renda e passam 

por alguma situação de vulnerabilidade. De acordo com Silva (2007), vulnerabilidade social é 

diferente de pobreza, mas a inclui. Pobreza pode ser considerada a falta de recursos que não 

permite ao sujeito atender suas necessidades básicas, como alimentação e moradia, já 

YXOQHUDELOLGDGH� ³GL]� UHVSHLWR� j� IDOWD� GH� DWLYRV� PDWHULDLV� H� LPDWHULDLV� D� TXH� GHWHUPLQDGR�

indivíduo ou grupo está exposto a sofrer futuramente alterações bruscas e significativas em 

VHXV�QtYHLV�GH�YLGD�´��6,/9$��������S������ 

6HJXQGR� 6LOYD� ������� S�� ����� ³D� YXOQHUDELOLGDGH� HVWi� HP�PDLRU� JUDX� HQWUH� FULDQoDV��

MRYHQV� H� LGRVRV�� SRLV� VmR� GHSHQGHQWHV� GH� RXWUHP� SDUD� VXD� VREUHYLYrQFLD�´� 'HVVH� PRGR��
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conforme relatos dos professores e graduandos, os estudantes da SAA podem ser incluídos 

QHVVH� JUXSR�� 3DUD� 6LOYD� ������� S�� ����� ³YXOQHUDELOLGDGH� VRFLDO� SRGH� VH� PDQLIHVWDU� HP� GRLV�

SODQRV��HVWUXWXUDO�H�VXEMHWLYR´�H�VREUH�LVVR�D�DXWRUD�HVFODUHFH�TXH��³QR�SODQR�HVWUXWXUDO��SRGH�

ser dada por uma mobilidade descendente e, no plano subjetivo, pelo desenvolvimento de 

sentimentos de incerteza, insegurança, de não-pertencimento a determinado grupo, de 

IUDJLOLGDGH� GRV� DWRUHV�´� 3RUWDQWR�� SDUD� DOpP� GDV� GLILFXOGDGHV� HFRQ{PLFDV� GRV� HVWXGDQWHV�� é 

importante perceber que a situação de vulnerabilidade os deixa inseguros, com sentimentos de 

incerteza, que são naturalmente levados para a sala de aula. Inclusive o não saber matemática, 

ou o não ter sucesso com a matemática escolar, pode ser percebido com um fator de 

vulnerabilidade, que deixa o estudante de SAA inseguro e desconfortável com a escola. 

Existem várias e complexas interações que se estabelecem no processo de ensino-

aprendizagem da Matemática e Oliveira, Negreiros e Neves (2015, p. 03) consideram que: 

De um modo geral, podem ser tidas em conta várias condicionantes, quer internas ao 
aluno quer externas. O funcionamento do cérebro, a língua falada e o estilo de 
aprendizagem podem ser considerados como importantes condicionantes internas. 
Os fatores socioculturais e os estilos de ensino são assumidos como condicionantes 
externas. 

O que se destaca nas falas são os condicionantes externos, nos quais os fatores 

socioculturais se sobressaem, interferindo na aprendizagem do estudante. A realidade do 

estudante é trazida de maneira enfática para a SAA, com a intensificação do contato com o 

professor. Com menor número de discentes em sala, fica mais oportuno que o professor os 

conheça melhor. No entanto, isso só fica evidente a partir da atividade com MM, que revelou 

vários fatos sobre eles que eram desconhecidos pelos professores. 

As escolas centrais são tidas como referência no município e, pela questão de 

organização do estado de direcionar as crianças para as escolas mais próximas, geralmente 

recebem estudantes com melhores condições financeiras do que as escolas de bairros 

periféricos. Desse modo, apesar de algumas diferenças entre as escolas, as de periferia com 

estudantes de menor poder aquisitivo e as escolas centrais com educandos em melhores 

condições financeiras, existem generalizações pertinentes, pois independente da escola os 

discentes da SAA acabam tendo características comuns. 

 O relato da Graduanda 3 ressalta o fato de serem estudantes de baixa renda e que 

frequentam o programa, também, por conta do lanche. Isso não é exclusivo dessa escola, mas 

algo que percebemos em várias turmas: 

G3.3 A realidade da maioria dos alunos dessa escola não é muito 
fácil, são alunos de classe baixa, alguns deles frequentam a escola 
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devido a comida ofertada pela instituição, são famílias com vários 
problemas socioeconômicos entre outros. 

Nessa escola, tivemos a situação complicada com a estudante que ficou muito 

desconfortável ao trabalhar com o tema Bullying, conforme relatado na categoria anterior pela 

Graduanda 3: 

G3.15 Quando começamos a transcrever no quadro as perguntas e 
dados obtidos percebemos que uma das alunas estava debruçada sobre 
a carteira e não participava da aula [...]. 

O tema de interesse escolhido pela turma incomodou essa estudante que passou por 

situação de abuso e violência, o que evidencia a necessidade de melhor conhecer os 

educandos e perceber que a realidade vivida por eles interfere nos temas que podem ou devem 

ser trabalhados na sala de aula. Na sequência do relato, a graduanda explica algumas 

informações sobre o caso: a equipe pedagógica explicou que a estudante sofreu abuso e que o 

seu padrasto estava preso por conta disso, além disso, a menina estava passando por 

acompanhamento de psicólogos e do conselho tutelar. 

Durante a discussão sobre Bullying, a estudante ficou distante da turma, com um 

comportamento de isolamento e tristeza. Chamou-nos a atenção que a professora da turma 

não sabia de nada e que isso só foi revelado pela oportunidade dos discentes em demonstrar 

seus interesses na SAA. Pesquisa feita por Ferreira e Marturano (2002, p. 41) revelou que 

FULDQoDV� H� DGROHVFHQWH� FRP� TXHL[DV� GH� SUREOHPDV� FRPSRUWDPHQWDLV� QD� HVFROD� ³WHP� VHX�

ambiente de desenvolvimento mais prejudicado, seja pelo menor acesso a recursos, seja pela 

presença dH� PDLV� FLUFXQVWkQFLDV� DGYHUVDV�´� (VVDV� DGYHUVLGDGHV� SRGHP� LQFOXLU� DPELHQWH�

familiar com práticas de socialização violentas, exposição a modelos adultos agressivos, falta 

de afeto materno e conflitos entre os pais, além de dificuldade econômica e outros fatores 

estressores incidindo sobre a família. 

Assim, esse episódio evidencia a interferência do ambiente familiar para a socialização 

do estudante e, consequentemente, na sua postura favorável ou não para a aprendizagem. O 

caso também nos faz refletir sobre o interesse dos estudantes em discutir bullying e violência, 

o quanto esse tema pode estar presente nessa realidade escolar e o quanto é difícil trabalhar 

com ele em sala. A atividade com MM permitiu-lhes que expressassem essa angústia, mas, 

naquela situação, foi necessário mudar de tema para que a estudante tivesse condições de 

participar de maneira confortável da atividade. Vários educandos da SAA estão em situação 

de vulnerabilidade econômica e social e, inevitavelmente, carregam para a escola suas 
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dificuldades de casa, o que certamente prejudica a aprendizagem. A Escola 3, é a que fica 

localizada em bairro mais pobre e, provavelmente por esse motivo, a percepção da Graduanda 

3 foi mais evidente sobre essas questões. No diálogo com os professores, foi possível verificar 

que em todas as turmas tínhamos estudantes passando por situações de dificuldade na família. 

Em relação ao tamanho das turmas, a orientação legal da SAA traz que devem ter no 

mínimo 10 (dez) e no máximo 20 (vinte) estudantes (PARANÁ, 2017). Esse quantitativo é 

mantido em relação aos estudantes matriculados, conforme relato do Graduando 5: 

G5.5 17 alunos, sendo 8 meninos e 9 meninas, oriundos do sexto ano 
do ensino fundamental. 

Entretanto os relatos apontam grandes dificuldades em relação à frequência dos 

estudantes nas aulas da SAA, que é uma preocupação que antecede o início da atividade 

conforme relata a Graduanda 3: 

G3.2 Estão matriculados 20 alunos nessa classe, porém a média de 
presença em aulas é de 7 a 10 alunos, o que nos gerou preocupações, 
pois como há muitos faltantes nessas aulas seria um desafio aplicar 
uma metodologia de ensino/aprendizagem que é um processo de 
construção continuada. 

Considerando as etapas da atividade de MM, o Graduando 2 também trata da questão 

da frequência dos estudantes, enfatizando o quanto as faltas prejudicam o andamento do 

trabalho: 

G2.20 Dentre as dificuldades que tive destaco o fato de os alunos 
faltarem muito, assim o processo acabava sempre ficando bem 
³HVEXUDFDGR´� SRUTXH� SRU� PDLV� TXH� VH� UHWRPDVVH� DV� coisas para 
enquadrar os alunos na atividade devido suas faltas, ficava bastante 
desconexo várias etapas [...]. 

(VVH� ³HVEXUDFDGR´� p� D� QmR� FRQWLQXLGDGH� H� DFRQWHFH� SRU� FRQWD� GH� QHP� WRGRV� RV�

estudantes estarem presentes em todas as etapas, alguns faltaram na escolha do tema, outros 

na pesquisa e acabaram ficando perdidos durante a atividade. Essas ausências fizeram com 

que os docentes procurassem estratégias para situar o educando faltoso sem prejudicar o 

andamento da atividade, conforme relatos do Graduando 3: 

G3.13 Na aula seguinte, terça feira 19 de junho novamente havia 
apenas 7 alunos, porém dois deles não estavam presentes na aula 
anterior, a professora da sala socializou o tema com todos, para que os 
estudantes que estavam ausentes na aula anterior pudessem se inteirar 
do assunto. 

G3.25 [...] iniciamos a aula organizando os sete alunos presentes em 
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duas duplas e um trio, desses estudantes dois não estavam na aula 
anterior, então a professora explicou a eles como estávamos 
trabalhando. 

G3.31 Na quinta feira 28 de junho, estavam presentes 9 alunos, dois 
deles só haviam estado presentes na aula do dia 14 de junho. Como 
iriamos trabalhar com as bandeirinhas nessa aula, comentamos com 
eles apenas sobre o tema que havia mudado, e que iriamos trabalhar 
com a confecção de bandeirinhas para uma festa junina utilizando 
papel crepom, barbante e cola. 

Para Professora 1, os estudantes não sentem a mesma obrigação de frequentar a SAA 

porque as atividades não valem nota na sala regular e as faltas não são contabilizadas: 

P1.23 [...] no começo eu fiquei preocupada com a caso assim, que eles 
faltam bastante, eles sabem que não vale nota, eles sabem que é só um 
apoio que as faltas não contam, não reprovam por falta e não tem nota. 

Esse é um ponto importante por retomar a questão do apoio da escola em relação ao 

acompanhamento da frequência dos estudantes matriculados na SAA, enquanto aspecto legal 

a verificação da frequência é atribuição compartilhada entre professores e equipe pedagógica. 

Esse fato foi ressaltado pela Graduanda 3 enquanto necessidade de maior envolvimento da 

escola (direção e equipe pedagógica) com ações que possam minimizar as faltas dos 

estudantes na SAA: 

G3.47 [...] a direção do colégio junto, com as pedagogas, também 
desenvolve papel fundamental para que as atividades fluam de modo 
panejado, pois poderiam elaborar um planejamento pra que não 
houvesse, ou houvesse o mínimo de faltas possíveis, visto que é um 
trabalho continuo. 

O relato dos diretores revelou que o Núcleo Regional de Educação tem exigido essa 

informação das escolas, tanto para que os estudantes faltosos sejam chamados, quanto para 

avaliar sobre a abertura de turmas de SAA no ano seguinte. A permanência dos estudantes no 

programa tem sido um dos critérios para determinar as escolas que participarão no ano 

seguinte. 

A preocupação com a frequência escolar permeia as ações nacionais e as políticas 

S~EOLFDV� YROWDGDV� j� HGXFDomR�� VHJXQGR� 9DVFRQFHOORV� ������� S�� ������ ³GHVGH� ����� Ki�

experimentos de transferência de renda com condicionalidades para famílias pobres com 

crianças em idade escolar, e desde 2001 programas federais incorporaram esses programas; há 

WDPEpP�SURJUDPDV�VLPLODUHV�QR�VHQWLGR�GH�HYLWDU�R� WUDEDOKR� LQIDQWLO�´�$�DXWRUD�HQIDWL]D�TXH�

HVVHV�SURJUDPDV�³FULDP�XPD�UHODomR�GH�GHSHQGrQFLD�HQWUH�IUeqüência escolar e renda, pois a 
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IUHT�rQFLD� p� FRPSXOVyULD� SDUD� R� UHFHELPHQWR� GR� EHQHItFLR�´� �9$6&21&(//26�� ������ S��

271). Essa questão também problematiza o motivo pelo qual o estudante frequenta, algo que 

não se mostra suficiente para minimizar as faltas. 

Pesquisa feita por Vasconcellos (2005, p. 267) sobre as variações na distribuição de 

UHQGD� QR�SHUtRGR�GH� ����� D� �����REMHWLYRX� ³GHWHUPLQDU� VH� Ki� UHODomR� FDXVDO� HQWUH� D� UHQGD�

familiar e a freqüência escolar de crianças em idade escolar compulsória no BrasiO�´�3DUD�D�

DXWRUD��³D�UHODomR�SRWHQFLDO�HQWUH�UHQGD�IDPLOLDU�H�UHVXOWDGRV�HGXFDFLRQDLV�p�XP�ERP�LQGLFDGRU�

GH� RSRUWXQLGDGHV� LJXDLV� H�PRELOLGDGH� VRFLDO� HQWUH� JHUDo}HV�´� �9$6&21&(//26�� ������ S��

269). A pesquisa conclui que existe um efeito-renda entre os grupos de renda mais pobres e 

associa inclusive ao recebimento de auxílios federais, como Bolsa Família, percebendo que a 

frequência escolar se amplia com o aumento de renda trazido pela transferência da bolsa, 

mesmo que o fator frequência não fosse compulsório ao recebimento. (VASCONCELLOS, 

2005, p. 290). 

Como dissemos, os estudantes da SAA são de baixa renda e esse é também um fator 

que interfere na frequência escolar. Para o recebimento de bolsas ou auxílios são consideradas 

as presenças nas aulas regulares, por isso trata-se de um problema diferenciado para a SAA. 

Observamos que o estudante de SAA não tem interesse natural ou espontâneo para frequentar 

essas aulas no contraturno, ele tem motivações extrínsecas ligadas a programas sociais, aos 

pais ou até mesmo ao Conselho Tutelar. 

O problema com as faltas é permanente e, em geral, as falas revelaram diminuição das 

ausências com a atividade com MM. Entretanto, na Escola 1, foi possível observar uma certa 

divergência entre a percepção da professora e a da graduanda. A Professora 1 fala da 

preocupação por eles já faltarem habitualmente, mas a Graduanda 1 comenta sobre uma 

estranheza inicial com a atividade motivando as faltas dos estudantes. No relato da Graduanda 

1, sobre uma fala da Professora 1, é exposto que eles que começaram a faltar na SAA por não 

estarem acostumados com um trabalho diferenciado: 

G1.49 Relata ela que sentiu um pouco de estranheza por parte dos 
alunos, destacou que alguns alunos que nunca faltavam as suas aulas 
de matemática param de frequentar as aulas para não fazer o trabalho 
[...]. 

Essa aparente divergência enfatiza um problema de ausências na SAA, mas que no 

primeiro momento a atividade com MM não conseguiu resolver, ao exigir maior participação 

dos estudantes, inicialmente, mostraram-se ainda mais desinteressados ou indispostos para 
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realizar uma atividade que aparentava ser mais trabalhosa. Todavia a sequência dos relatos 

revela uma melhoria, um maior envolvimento dos estudantes e um aumento da frequência. A 

partir do momento em que compreendem melhor a atividade e percebem sentido no trabalho 

ligado aos seus interesses, eles mantêm uma frequência e o envolvimento com a SAA é 

modificado, revelando que a MM altera o modo como o estudante se percebe na SAA. 

A atividade de MM exige participação ativa dos estudantes, por isso as faltas 

prejudicam o andamento do trabalho. Embora ganhem liberdade ao escolherem os temas eles 

também são corresponsabilizados pelo bom andamento da atividade com a presença e 

participação nas aulas. Considerando que esse foi um momento inicial do estudante com a 

metodologia, seria importante tê-los orientado melhor em relação às etapas e à continuidade 

da atividade ao longo das aulas, incentivando a frequência regular na SAA. Além disso, a 

Graduanda 1 observou alguns momentos de falta de comprometimento deles: 

G1.50 A falta dos alunos ao projeto é um dos principais pontos de 
dificuldades que foi encontrado no trabalho, falta de 
comprometimento com o trabalho em grupo e colegas também 
afetaram bastante. 

Nessa escola, houve relatos de desentendimentos entre estudantes que prejudicaram o 

desenvolvimento da atividade em um dos grupos, por isso a preocupação da Graduanda 1 com 

o comprometimento deles para o trabalho em grupo. A participação do educando na atividade 

depende de seu envolvimento com os colegas, com as relações estabelecidas nos grupos, com 

as divisões de tarefas e com o compartilhamento de ideias entre eles. A SAA trabalha com 

educandos que não se destacam positivamente nas aulas de matemática das turmas regulares e 

com a atividade de MM eles são colocados em grupos para discutir, problematizar e resolver 

problemas envolvendo matemática. Em geral, discentes com lacunas de aprendizagem 

semelhantes estão juntos para discutir os problemas e alguns conflitos começam a surgir. 

Na Escola 5, houve falta de estudantes, inclusive de um grupo inteiro, conforme relata 

o Graduando 5: 

G5.34 Na atividade desenvolvida tivemos a formação de quatro 
grupos, no entanto um dos grupos não compareceu para o término da 
atividade. 

No entanto, a percepção sobre a participação e o comprometimento dos estudantes 

difere do observado na Escola 1, de acordo com a Professora 5, eles já estavam mais 

habituados com as atividades diferenciadas e, por isso, mostraram-se mais receptivos e 

participativos na atividade com MM: 
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P5.19 [...] mesmo não trabalhando exatamente o foco da modelagem 
matemática desde o início que eu peguei a sala de apoio para 
trabalhar, o fato de eu também estar trabalhando sempre metodologias 
diferenciadas com eles, isso também ajudou muito, porque toda aula 
que eu chego eles perguntam: professora o que a gente vai me fazer 
hoje de diferente na sua aula? 

P5.20  Então na realidade eles já tem esse espírito preparado na minha 
aula, então isso fez com que facilitasse ainda mais essa questão aí de 
trabalhar em si a própria modelagem matemática. 

Observamos que o Graduando 5 também percebe a receptividade dos estudantes: 

G5.7 Os alunos não se sentiram intimidados com nossa presença em 
sala, nos apresentamos a eles, explicando brevemente qual a nossa 
proposta de trabalho. 

O estudante da SAA é, geralmente, descrito pelos professores como muito agitado 

(bagunceiro) ou apático (pouca participação e atenção nas aulas). Percebemos que esses dois 

comportamentos podem ser decorrentes de uma dificuldade de acompanhar as aulas de 

matemática, de se concentrar e compreender o que está sendo trabalhado. Para a Graduanda 3, 

a dificuldade de concentração do estudante tem maior destaque do que as dificuldades de 

aprendizagem. Por isso o trabalho com o interesse do estudante, promovido pelo uso da MM, 

ajuda a mantê-lo atento e envolvido na atividade da SAA, contribuindo para a aprendizagem, 

conforme seu relato: 

G3.49 Acima da dificuldade de aprendizagem está a dificuldade em 
concentração, vários desses alunos se dispersam facilmente, cabendo 
então ao docente trazer algo que cative o interesse do aluno no assunto 
para que aconteça a aprendizagem. 

Com o trabalho a partir do interesse, é esperado que o estudante se envolva de forma 

plena, porém não é uma garantia absoluta, considerando o interesse como um despertar inicial 

que ainda necessita tornar-se motivação para que ele se mantenha atento e envolvido na 

atividade. Assim, a questão do interesse volta a se destacar quando perguntamos pelo 

estudante da SAA, de uma maneira bastante relacionada com a sua participação nas aulas 

durante a atividade de MM. Enfatizamos que a atividade com MM inicia com o interesse, tem 

isso como ponto de partida, mas avança ao longo das etapas mantendo o educando de SAA 

envolvido e participativo, com isso compreendemos que ela alcança a motivação dos sujeitos 

que é o que os mantêm na atividade, desenvolvendo ativamente cada etapa e sem 

recompensas externas (como notas). Diante disso, consideramos que a MM na SAA é capaz 

de promover a motivação intrínseca dos estudantes.  
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A Professora 1 destacou que tinha receio da resposta dos estudantes em relação à 

atividade e ficou surpresa com o empenho e o interesse deles. Para ela, a escolha do tema foi 

o principal ponto dessa mudança de postura: 

P1.25 Aí quando veio o projeto eu fiquei com medo, assim, da evasão 
ser muito grande, não vale nota é muito serviço para não valer nota e 
pelo contrário foi quando eles mais se empenharam, eles adoraram, 
desde a escolha do tema. Eles acharam super interessante eles 
poderem escolher o tema. 

A Professora 2 reforça sua surpresa com a motivação dos estudantes durante a 

atividade com MM: 

P2.11 Então da atividade de modelagem assim com eles, foi o que eu 
comentei inicialmente, me surpreendeu bastante a pesquisa deles 
inicial aí, o foco deles e a motivação deles. Se apresentaram sempre 
motivados para fazer as atividades direcionados para mágica, para 
esse tema que é tão diferente no cotidiano de matemática deles. 

Pela fala, o foco pode ser entendido com a concentração mantida no tema de interesse 

e a motivação como o que direcionou o comportamento dos estudantes para realizar as 

atividades propostas. A Professora 5 evidencia a questão do interesse do estudante como um 

motivador para que ele aprenda matemática: 

P5.25 [...] tenho certeza que a modelagem matemática ela é um dos 
encaminhamentos assim, uma estratégia de ensino que faz valer à 
pena, porque desenvolve a criatividade muito do aluno e também se 
valoriza muito o lado do conhecimento do aluno que vai favorecer a 
questão do trabalho para o professor, aonde não vai acontecer o 
desinteresse tanto por parte dos alunos como uma desmotivação por 
parte do professor [...]. 

No ambiente escolar, os professores costumam utilizar a notas como motivação para 

os estudantes realizarem determinadas atividades, quantificando os resultados obtidos nas 

avaliações (BZUNECK, 2009, p. 12 e 13). Na SAA, não existe esse tipo de resultado 

quantificado de avaliações, por isso a professora ficou com receio se os estudantes 

mobilizariam seus esforços para a realização da atividade. 

Bzuneck (2009, p. 11) afirma que a motivação responde por determinados efeitos em 

dois níveis distintos: imediatos e finais. Os efeitos imediatos da motivação do educando em 

VDOD�GH�DXOD�FRQVLVWHP�HP�³HOH�HQYROYHr-se ativamente nas tarefas pertinentes ao processo de 

aprendizagem, o que implica ele ter escolhido esse curso de ação, entre outros possíveis e ao 

VHX�DOFDQFH�´��%=81(&.��������S�������2�HQYROYLPHQWR�p�R�HVIRUoR�DSOLFDGR�QR�SURFHVVR�GH�

aprender e a persistência para executar cada tarefa. 
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Guimarães (2009) enfatiza que existem dois tipos de motivação que podem levar um 

sujeito a desenvolver qualquer atividade: motivação intrínseca e motivação extrínseca. Na 

PRWLYDomR�LQWUtQVHFD�³D�SDUWLFLSDomR�QD�WDUHID�p�D principal recompensa, não sendo necessária 

SUHVV}HV� H[WHUQDV�� LQWHUQDV� RX� SUrPLRV� SDUD� R� VHX� FXPSULPHQWR�´� �*8,0$5­(6�� ������ S��

�����-i�D�PRWLYDomR�H[WUtQVHFD�p�XPD�UHVSRVWD�D�DOJR�H[WHUQR�j�WDUHID��FRPR�³D�REWHQomR�GH�

recompensas materiais ou sociais, de reconhecimento, objetivando atender aos comandos ou 

SUHVV}HV�GH�RXWUDV�SHVVRDV�RX�SDUD�GHPRQVWUDU�FRPSHWrQFLDV�RX�KDELOLGDGHV�´��*8,0$5­(6��

2009, p. 46). Em contexto escolar, comumente, os educandos são motivados a estudar e a 

realizar tarefas para conseguirem boas notas, ou seja, um reconhecimento ou recompensa 

externa à atividade, o que não aconteceu  com MM. Por isso percebemos a participação do 

estudante da SAA na atividade de MM por conta de uma motivação intrínseca. 

O que a professora denomina de empenho está relacionado ao envolvimento dos 

estudantes e, assim, percebemos que estes permaneceram motivados e interessados durante a 

atividade de MM, mobilizando seus esforços para a realização das tarefas. O trabalho com a 

SAA foi essencial para evidenciar esse potencial da MM em atingir a motivação intrínseca, o 

que pode ser também explorado em outros ambientes escolares. Trata-se de uma condição 

importante, pois com a motivação intrínseca o estudante se desenvolve por metas internas de 

aprendizagem, ligadas à satisfação própria na realização da tarefa. Com isso, eles se envolvem 

mais facilmente na própria aprendizagem, facilitando a aquisição de conhecimentos e o 

desenvolvimento de competências. 

A Professora 2 se surpreendeu e se mostrou empolgada com a participação dos 

estudantes, por conta da faixa etária, ela não esperava que isso fosse acontecer com essa 

turma: 

P2.4 Então eu gostei bastante da atividade, assim algo que me 
surpreendeu bastante, que eu achei assim que de início por ser sexto 
ano e sétimo, por ser menores, uma faixa etária menor, né, eu achei 
que eles não iam ter, assim, tanta empolgação em buscar algo, mas eu 
gostei bastante. 

Os relatos evidenciam que houve mudança da postura dos estudantes que se 

mostraram mais motivados na atividade com MM: 

P5.18 A diferença que eu pude perceber é que em cada aula eles se 
esforçavam mais, eles estavam muito motivados [...]. 

Na Escola 1, tivemos a situação de uma estudante que não estava inscrita para a SAA 

de matemática, apenas para português e, por isso estava na escola nos dias das aulas, 
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conforme descrito pela Graduanda 1 e pela Professora 1, a aluna pediu para participar das 

aulas porque ficou interessada no formato da atividade: 

G1.10 Um fato marcante desse dia, foi uma aluna que não faz parte do 
projeto da Sala de Apoio em matemática que pediu para participar do 
trabalho de modelagem pois seu irmão gêmeo estava participando e 
mostrou empolgação pelo trabalho em casa. 

P1.29 Eu achei bem bacana, percebi nos alunos que eles adoraram, até 
tivemos o caso da aluna que nem fazia matemática e ela quis fazer, ela 
veio, pediu para estar na sala para fazer junto. 

G1.37 [...] a motivação da garota em fazer o trabalho foi bela e 
gratificante. 

O relato enfatiza a participação e o envolvimento dessa estudante na atividade, que 

chegou a se destacar em relação aos demais colegas da turma. A participação dela envolve um 

interesse intrínseco pela atividade diferenciada, pela proposta da Modelagem Matemática, 

pela possibilidade de estudar algo do seu interesse. 

Perceber qual o interesse do estudante também direcionou as atividades na Escola 1, 

foi a construção da maquete, uma motivação direta e pelo interesse em fazer a maquete os 

estudantes se mostraram participativos nas atividades matemáticas: 

P1.9 Alguém da sala comentou sobre fazer uma maquete, eu falei que 
então ta bacana, que nos terminávamos o trabalho e começávamos na 
maquete. Então eles empenharam ainda mais em terminar os trabalhos 
por que eles queriam ir pra maquete. Foi a parte que eles mais 
utilizaram a matemática. 

P1.16  Eu acho que apesar de ser mais trabalhoso a maquete achei que 
foi mais fácil por que eles gostaram mais de fazer, eles queriam mais 
fazer, tanto que eles quase terminaram em uma aula do tanto que eles 
sugaram aquilo e terça feira que eu tinha hora atividade teve aluno que 
ficou na minha hora atividade para terminar a maquete e não ir 
embora sem terminar a maquete. 

Concluímos que a montagem da maquete aumentou o interesse pela SAA, ampliou o 

envolvimento e a participação dos estudantes nas aulas. A Professora 1 observou que, nesta 

atividade, os educandos demonstraram conhecimentos matemáticos que não eram evidentes 

em atividades tradicionais: 

P1.20 [...] se você passa atividades de área e perímetro para eles no 
quadro eles não sabem resolver, mas na hora deles trabalhar com a 
maquete eles lembraram o que era área e o que era perímetro, eles já 
sabiam. 
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A questão contextualizada facilita a compreensão e a disposição para aprender e 

mobilizar conhecimentos para resolver a situação proposta. Esse aspecto, também, foi 

constatado na Escola 2, com o tema mágica, os docentes estavam atentos ao interesse dos 

estudantes e perceberam que, mesmo diante do tema escolhido, havia maneiras diferentes de 

conduzir a atividade. Inicialmente, tentaram explicar a mágica, no entanto observaram que os 

discentes queriam aprender a fazer a mágica, por isso mudaram o encaminhamento. Nessa 

escola, um discente demonstrou dificuldade com o conteúdo envolvido na mágica, foi preciso 

retomar questões de critérios de divisibilidade, mas pela mágica ele mostrou superação da 

dificuldade: 

G2.16 [...] ao fazer uma mágica o <estudante 1> entendeu o conteúdo 
mesmo que intuitivamente e de forma muito mais produtiva do que 
DWUDYpV�GRV�³PpWRGRV�UHJUDGRV�´ 

Na Escola 3, destacou-se o interesse pela realização da festa junina no final da 

atividade, como destaca a Professora 3: 

P3.3 Eles acabavam fazendo um monte de perguntas a respeito de 
como seria a festa, o que teria para eles na festinha. 

2V�UHODWRV�DSRQWDP�R�FRPSRUWDPHQWR�GH�³EDJXQoD´�TXDQGR o estudante não está mais 

interessado: 

G1.43 No momento das apresentações um aluno se mostrava muito 
insatisfeito, o mesmo pertencia ao grupo do Futsal (aluno que se 
negou a fazer a maquete no isopor e optou por fazer sozinho), assim 
ficou muito inquieto na apresentação dos colegas precisando ser 
chamado a atenção algumas vezes. 

Devido ao conflito com o grupo, o estudante ficou desinteressado pelas apresentações 

e mudou seu comportamento na aula, ficou inquieto e chegou a atrapalhar as apresentações. O 

trabalho em grupo é importante para o desenvolvimento de habilidades de convivência e 

administração de conflitos, ainda assim, uma possibilidade para o momento poderia ser a 

apresentação individual, para valorizar o que foi feito pelo educando. Considerando que, na 

continuidade de atividades coletivas, o estudante consiga se desenvolver e aprender a 

trabalhar em grupo. 

Houve vários relatos de conflitos para essa organização coletiva. A Graduanda 1 

percebe as dificuldades do trabalho em grupo no modo como os estudantes participam da 

atividade, evidenciando conflitos que eles precisam aprender a superar para realizar a 

atividade: 
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G1.13 Nesse momento houve algumas discussões entre alguns grupos 
onde os mesmos criaram conflitos internos para ver quem havia 
pesquisado mais, quem iria copiar as perguntas, de quem era a vez de 
responder. 

G1.17 Nota-se uma dificuldade geral em trabalhar em grupos nesse 
dia, onde haviam muitos faltantes, falta de união entre os grupos, 
brigas por questões estéticas do trabalho. 

Esses conflitos configuram-se como momentos importantes de se trabalhar habilidades 

de socialização e coletividade. Para Damiani (2008, p. 223), o trabalho colaborativo 

SRVVLELOLWD�³R�UHVJDWH�GH�YDORUHV�FRPR�R�FRPSDUWLOKDPHQWR�H�D�VROLGDULHGDGH�± que se foram 

perdendo ao longo do caminho trilhado por nossa sociedade, extremamente competitiva e 

LQGLYLGXDOLVWD�´�$�FDSDFLGDGH�GH� FRQYLYHU� H� FRODERUDU� FRP�SHVVRDV� FRP�RSLQL}HV�GLIHUHQWHV�

precisa ser desenvolvida no estudante, assim como, a habilidade de resolver conflitos. 

A Professora 4 observa que a atividade permitiu que ela conhecesse melhor seus 

educandos, considera que a participação deles foi boa e que conseguiu identificar aqueles que 

têm dificuldade em trabalhar em grupo e os que conseguem se organizar coletivamente na 

atividade: 

P4.23  E eu consegui identificar também alguns probleminhas, por 
exemplo, alunos que não conseguem trabalhar em equipe e tem 
dificuldades em trabalhar em equipe e isso é uma necessidade humana 
hoje para formar cidadãos, eles precisam saber conviver em sociedade 
então eu achei que foi bem relevante a gente conseguiu identificar isso 
neles, mas também conseguimos identificar o outro lado de muitos 
que: Você faz ali eu faço aqui e vamos juntos e as coisas conseguiram 
fluir. 

O trabalho em grupo é ponto importante da atividade com MM e, apesar das 

discussões, a Professora 1 percebeu que os estudantes resolveram as divergências para poder 

dar continuidade na atividade: 

P1.27  Até na fase da adolescência eles brigam, mas eu achei assim 
bacana por que o trabalho em grupo enriqueceu bastante e eles 
tiveram que fazer essa troca de grupo para grupo. 

Conforme relato da Graduanda 1, a participação do estudante no trabalho coletivo 

necessita que eles tomem decisões de organização, o que é visto como um ponto positivo 

desse tipo de atividade: 

G1.34 [...] resolveram que cada um faria a sua própria quadra 
utilizando a mesma escala e medidas. 
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Desse modo, os relatos revelaram pontos positivos do trabalho em grupo, relacionados 

à socialização, ao compartilhamento, à comunicação, à argumentação e até mesmo à 

organização e à liderança. Para Damiani (2008, p. 222), os benefícios das atividades 

FRODERUDWLYDV�HQWUH�HVWXGDQWHV�WrP�VLGR�UHVVDOWDGRV��SRU�GLYHUVRV�DXWRUHV��³RV�WUDEDOKRV�GH�&ROO�

Salvador (1994) e Colaço (2004) são exemplos dos que realizam uma análise ampla dos 

HIHLWRV�GHVVH�WLSR�GH�DWLYLGDGH�HQWUH�HVWXGDQWHV�´�(VVHV�DXWRUHV�DSRQWDP�JDQKRV�HP�WHUPRV�GH�� 

1) socialização (o que inclui aprendizagem de modalidades comunicacionais e de 
convivência), controle dos impulsos agressivos, adaptação às normas estabelecidas 
(incluindo a aprendizagem relativa ao desempenho de papéis sociais) e superação do 
egocentrismo (por meio da relativização progressiva do ponto de vista próprio); 2) 
aquisição de aptidões e habilidades (incluindo melhoras no rendimento escolar); e 3) 
aumento do nível de aspiração escolar. (DAMIANI, 2008, p. 222). 

'H�DFRUGR�FRP�)HUQDQGHV��(���������S��������³WUDEDOKDQGR�FRRSHUDWLYDPHQWH�RV�DOXQRV�

lidam com problemas que podem estar para além das possibilidades de cada um dos alunos 

WUDEDOKDQGR� LQGLYLGXDOPHQWH�´�'HVVH�PRGR��FROHWLYDPHQWH�RV�HVWXGDQWHV�DFDEDP�UHVROYHQGR�

problemas que dificilmente conseguiriam sozinhos. Os discentes de SAA mostraram algumas 

dificuldades nesse trabalho coletivo, discutiram entre eles e precisaram de orientações 

docentes para conseguirem se entender. Assim, evidenciamos que o que foi trabalhado com a 

MM, também possibilitou o desenvolvimento de habilidades de convivência e socialização 

importantes para a formação dos sujeitos, pois percebemos que eles foram aprendendo a 

trabalhar em grupo com o passar das aulas. 

Os educandos se mostram tímidos, principalmente nos momentos de apresentar os 

resultados ou expor a opinião para a turma. Além daquilo que é próprio da idade enquanto 

comportamento (timidez ou vergonha de falar em público), os relatos revelam uma hesitação 

para falar, muitas vezes, pela insegurança em relação ao próprio conhecimento. A Graduanda 

1 relata sobre a vergonha de apresentar e o fato de duas estudantes que se negaram a 

apresentar, mesmo com o incentivo dos professores. Por meio do acompanhamento da 

atividade, verificamos que elas participaram da atividade, mas, provavelmente pelas faltas, 

não se sentiram seguras para apresentar. Ficaram algumas lacunas por conta das ausências, 

algo que pode ser superado nas próximas atividades. 

G1.40 Ao mostrar suas atividades alguns alunos se mostraram 
envergonhados, assim para melhor compreensão de todos, foi pedido a 
cada grupo uma pequena apresentação e compartilhamento com os 
demais sobre todo trabalho. 

G1.41 [...] duas alunas sendo uma do grupo Voleibol e outra do 
Futebol se negaram a apresentar deixando só com outros componentes 
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de seus grupos. 

G1.42 O único integrante presente no dia do grupo Tênis de Mesa se 
mostra muito envergonhado, embora saber que seu trabalho ficou 
excelente tem receio que seus colegas opinem sobre seu trabalho. 

Apesar desses depoimentos de dificuldade na apresentação, é importante continuar 

incentivando a manifestação dos estudantes, pois quando dominarem melhor o assunto, 

possivelmente terão mais condições de apresentar e se expressar publicamente. 

A Graduanda 1 percebe que a atividade mudou a ação do estudante e do professor na 

VDOD� GH� DXOD�� DR� XVDU� RV� WHUPRV� ³GLIHUHQWH´� H� ³LQRYDGRU´� WUD]� D� LGHLD� GH que a Modelagem 

Matemática não estava presente nas aulas antes do projeto: 

G1.51 Assim é notável a importância do diferente e do inovador nas 
aulas, a modelagem nesse caso vem para auxiliar as aulas colocando o 
aluno como centro do trabalho e o professor como mediador nesse 
trabalho. 

Apesar do receio inicial em relação à participação dos discentes, os depoimentos dos 

professores expõem o envolvimento e a dedicação que eles tiveram durante a atividade: 

P1.3 Então, achei bem bacana, por que eles se empenharam em fazer 
as coisas, o que não é nas outras aulas, eles não têm o mesmo 
empenho. Então eles levaram como uma diversão para eles, não como 
aula de matemática. 

P1.12 Eles brigavam entre eles no grupo pois todo mundo queria fazer 
um pouco. 

P3.7 E os alunos também, a gente se surpreende com o que eles 
trazem, o jeito que eles acabam resolvendo as questões [...]. 

A atividade com MM deu liberdade para o estudante pensar e buscar suas estratégias 

para resolver os problemas, nesse processo foi possibilitado o desenvolvimento da 

FULDWLYLGDGH��6HJXQGR�)OHLWK��������S�������³DV�QRYDV�WHQGrQFLDV�QR�HVWXGR�GD�FULDWLYLGDGH�WrP�

HQIDWL]DGR�D� LQIOXrQFLD�GR�FRQWH[WR�VRFLDO��KLVWyULFR�H�FXOWXUDO�QR�SURFHVVR�FULDWLYR´�H�GHVVH�

PRGR��³FULDWLYLGDGH�QmR�SRGH�VHU�LPSOHPHQWDGD�LVRODndo-VH�R�LQGLYtGXR�GR�VHX�FRQWH[WR�´ 

Fleith (2012, p. 04) apresenta resultados de pesquisas educacionais que têm sugerido 

que os elementos que constituem um ambiente escolar favorável à realização escolar e 

produção criativa por parte dos educandos são: 

[...] o aprimoramento de habilidades cognitivas e afetivas, a adoção de um currículo 
escolar que desperte o interesse e o prazer do aluno pelo ato de aprender, a 
implementação de práticas educacionais que levem em consideração características 
dos alunos e ao acesso à informação atualizada, contextualizada e significativa, 
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constituem elementos de um ambiente. 

Enfatizamos que os relatos revelam que a prática com Modelagem Matemática pode 

constituir um ambiente favorável ao desenvolvimento da criatividade. Com isso, podemos 

afirmar que a MM pode modificar o ambiente de aprendizagem da SAA, tornando-o mais 

propício ao desenvolvimento de diferentes habilidades dos estudantes, possibilitando que 

estes sejam mais críticos e criativos. Assim, a MM na SAA pode modificar os estudantes, nos 

seus modos de se expressar e adquirir conhecimentos. 

Na Escola 3, percebemos que os estudantes participavam das atividades durante a aula, 

todavia, dificilmente, faziam alguma tarefa em casa, mesmo que uma pesquisa ou entrevista 

com familiares. É importante fortalecer a ligação da família com a escola como um modo de 

dar suporte para que o educando dê continuidade com a atividade mesmo em casa, realizando 

as tarefas e as pesquisas. A Graduanda 3 relata que os estudantes tinham a tarefa de entrevistar 

algumas pessoas, mas não fizeram, em outro momento, foi solicitado que trouxessem receitas, 

mas também não fizeram: 

G3.14 Perguntou então se os alunos haviam feito a pesquisa proposta 
em sala, mas apenas um deles tinha feito a entrevista. 

Refletimos sobre o apoio familiar desses estudantes que são de baixa renda e não têm 

suporte em casa para fazer tarefas ou estudar além do espaço escolar. Muitas vezes a própria 

família precisa de um apoio, seja da equipe pedagógica ou da assistência social, por diversas 

dificuldades que enfrenta. Identificamos na SAA uma comunidade que apresenta fragilidades 

que vão além da sala de aula, mas que interferem diretamente na aprendizagem. A atividade 

com MM explicita essa situação por solicitar ao estudante uma maior participação nas aulas, o 

que nos possibilita conhecer e compreender a realidade de vida desses sujeitos. Com isso, é 

possível perceber as potencialidades de cada um e trabalhar com elas durante as aulas, 

permitindo que o discente expresse o que tem de melhor, desenvolva diferentes habilidades e 

aprenda os conceitos matemáticos necessários para a sua formação cidadã e para a sequência 

da sua vida escolar. 

A atividade de MM objetiva trabalhar com a autonomia dos estudantes e os relatos 

revelam que eles têm pouca iniciativa e precisam muito da orientação docente para 

desenvolver cada etapa. Desde a escolha do tema, conforme discutido na categoria anterior, 

que foi preciso utilizar recursos para estimular que escolhessem algo do seu interesse para 

trabalhar, conforme relato da Graduanda 1: 

G1.8 Os alunos foram orientados a procurar tudo o que tinham 
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interesse sobre o assunto envolvendo curiosidades, fatos históricos, 
diferença entre os esportes, regras, etc. 

Nos outros momentos da atividade, fica evidente a necessidade que os estudantes têm 

da orientação e da validação docente: 

G1.28 É notável uma dependência dos alunos, onde sempre estavam 
questionando o que deveriam fazer primeiro, como fazer e se estava 
certo daquela forma. 

Podemos detectar uma dificuldade do estudante com ações simples (medir ou ler 

medidas) o que revela a insegurança com relação ao próprio conhecimento matemático e a 

exposição dos seus saberes. O desenvolvimento da autonomia do estudante é um processo 

que, nesse momento, pode ser fomentado pela ação docente, com um posicionamento didático 

de questionar o estudante e possibilitar que ele responda ou sugira encaminhamentos. Os 

educandos não foram incentivados a serem propositivos ao longo da sua vida escolar, foram 

instruídos a serem reativos em vez de protagonistas. 

Para Freire (1996, p. 70), o professor precisa estar atento à difícil passagem da 

heteronomia para a autonomia, atento à responsabilidade da sua presença nesse processo, 

³TXH� WDQWR� SRGH� VHU� DX[LOLDGRUD� FRPR� SRGH� YLUDU� perturbadora da busca inquieta dos 

HVWXGDQWHV�´�7RGRV�RV�SURIHVVRUHV�WrP�HVVD�UHVSRQVDELOLGDGH��QR�HQWDQWR�R�GD�6$$�SDUHFH�WHU�

maior ainda, já que trabalha com estudantes com muitas lacunas que os impedem de 

prosperarem nos estudos. Desse modo, o docente da SAA tem um papel importante no 

desenvolvimento da autonomia desses discentes e a atividade com MM é propícia para isso, o 

que vai contribuir com o desenvolvimento geral dos sujeitos. 

6HJXQGR� 3DUR� ������� S�� ������ ³QmR� SRGH� KDYHU� YHUGDGHLUD� HGXFDomR�� VH� QmR� VH�

consegue a autonomia do educando, ou melhor, se ele não se faz autônomo, isto é, alguém que 

VH�JRYHUQD�SRU� VL�PHVPR�´�1D�SHUVSHFWLYD�GH�XPD�HVFROD�GHPRFUiWLFD� H�SUHRFXSDGD�FRP�D�

formação dos sujeitos, a autonomia é uma questão central de toda a comunidade escolar. 

Quando se toma como pressuposto a liberdade dos educandos para se fazerem sujeitos do 

HQVLQR��VHJXQGR�3DUR��������S��������³R�SURFHVVR�VH�WRUQD�EDVWDQWH�FRPSOH[R��SRUTXH�QmR�VH�

WUDWD�WmR�VRPHQWH�GH�GDU�RX�QHJDU�DXWRQRPLD´��XPD�YH]�TXH�D�DXWRQRPLD�³p�Dlgo que deve ser 

GHVHQYROYLGR�FRP�D�DXWRULD�GR�SUySULR�VXMHLWR�TXH�VH�ID]�DXW{QRPR�´ 

1R�FRQWH[WR�HVFRODU��3DUR��������S������H������DILUPD�TXH�³D�SURPRomR�GD�DXWRQRPLD�

GR�HGXFDQGR�GHSHQGH�GD�SUySULD�UHDOL]DomR�GD�HGXFDomR�FRPR�SUiWLFD�GHPRFUiWLFD´��SDUD�LVso, 

considera-VH� R� SURFHVVR� SHGDJyJLFR�SDUD� TXH� R� HGXFDQGR�TXHLUD� DSUHQGHU�� H� DOpP�GLVVR�� ³j�



157 

 

medida que aprende, ele se apropria progressivamente de maiores porções de cultura, isto é, 

ele se faz mais autônomo, mais capaz de governar-se e fazer-se senhor de seu próprio caráter 

H�SHUVRQDOLGDGH�´ 

A Modelagem Matemática tem como pressuposto a formação de cidadãos críticos e 

autônomos, e pelos relatos foi possível perceber o quanto a atividade propicia o 

desenvolvimento da autonomia do estudante. Verificamos que a prática com MM estimula a 

produção e a construção de conhecimento por parte dos estudantes da SAA, o que se revela 

DOLQKDGR� DR� SHQVDPHQWR� GH� )UHLUH� ������� S�� ���� JULIR� GR� DXWRU�� GH� TXH� ³HQVLQDU� QmR� p�

transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produção ou a sua 

FRQVWUXomR�´ 

Dentre as fragilidades percebidas, a Professora 1 relata a dificuldade dos estudantes 

para medir com a régua e a insegurança em realizar medições e cortar os materiais para a 

confecção da maquete. 

P1.10  Então essa foi a dificuldade deles assim, aí tudo o que eles 
mediam eles pediam para professora corrigir, aquela insegurança se 
eles estavam medindo corretamente. Se dava para cortar já. 

O uso da régua foi comentado na categoria como um instrumento bastante utilizado 

nas atividades desenvolvidas na SAA e se destaca como uma grande dificuldade dos 

estudantes. As atividades com medições são importantes para a construção de conceitos 

matemáticos ligados à geometria, no entanto as atividades tecnicistas, comumente trabalhadas 

na escola, têm como foco as operações com medidas e muitas vezes não trabalham com os 

instrumentos que vão auxiliar o estudante a ver sentido nas operações. Na prática com MM, o 

educando tem papel ativo e é responsável por pesquisar e levantar as informações necessárias 

para resolver as questões propostas, assim realizar medições para calcular áreas ou para 

construir maquetes dá sentido aos valores numéricos trabalhados. 

Na sequência, a Professora 1 enfatiza o quanto os discentes mostraram a necessidade 

de validação do professor para executar as tarefas necessárias para a confecção da maquete: 

P1.15 Eles até conseguiam fazer sozinhos mas se você não estivesse 
do lado para falar assim: está certo! Façam! Eles não faziam. 

A Professora 3 relata a frequente necessidade de orientação, principalmente na etapa 

da problematização, que foi difícil para os educandos que se mostraram perdidos em relação 

ao que fazer: 

P3.11 [...] a problematização para eles, até eles formularem, eu achei 
que eles acabavam ficando perdido eles não sabiam muito o que era 
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que tinha que fazer, como você falou antes, quando você fala pra eles: 
escolha o tema, agora vocês vão fazer um problema, vão criar um 
problema a partir disso eles não sabem né. 

Novamente temos a expressão da insegurança do estudante durante a atividade de MM 

que pode estar associada à falta de autonomia, no caso, à falta de capacidade de se 

autogerenciar na atividade. Segundo Paro (2011, p. 199), no ensino tradicional, o aluno é tido 

como mero receptor de conhecimentRV� H� LQIRUPDo}HV� H� R� DVVXQWR� GD� VXD� DXWRQRPLD� ³p�

facilmente resolvido com a aceitação de que às crianças cabe apenas obedecer aquilo que é 

estabelecido pelos adultos, estruturando-VH�D�HVFROD�GH�PRGR�D�DWHQGHU�HVVH�PDQGDPHQWR�´� 

A dificuldade de enunciar problemas reforça a formação reativa que os estudantes 

tiveram até o momento, pois a maior parte de suas ações é resultado de uma orientação direta 

apresentada pelo professor, ou seja, é apenas uma reação a um estímulo externo. No ensino 

tradicional, eles não precisam formular problemas ou buscar dados, esses já vêm prontos, seja 

por meio dos livros didáticos, seja pela centralização docente do processo de ensino. 

Mesmo com as dificuldades, a Professora 1 reconhece que o trabalho em grupo ajudou 

na busca por estratégias para resolução de conflitos e no desenvolvimento da autonomia do 

estudante para tomar decisões sobre como seguir na atividade proposta: 

P1.28  Então achei assim que enriqueceu bastante eles aprenderam a 
trabalhar em grupo também, aprenderem a discutir o que é melhor, 
como fazer, quando errar tem que voltar um pouco para trás se não der 
para voltar tem que continuar, assim então não adianta ficar brigando. 

Além das dificuldades de convivência no trabalho coletivo, eles apresentam 

dificuldades com os conteúdos matemáticos, principalmente nas operações com números 

decimais: 

G3.30 Os alunos têm maiores dificuldades com a tabuada e com 
operações com vírgulas o que foi trabalhado com eles nas situações 
levantadas. 

G3.48 Com esse trabalho pudemos observar que a principal 
dificuldade que os alunos tiveram foi com operações de divisão e 
multiplicação com números decimais, aos quais foi dada devida 
atenção. 

Boa parte do trabalho realizado nas SAAs visa superar essas dificuldades de conteúdos 

matemáticos do Ensino Fundamental 1. Porém, além disso, temos os estudantes inseguros, 

com dificuldade para argumentar e até para socializar (como vimos em alguns grupos), por 

esta razão, mesmo os pequenos avanços que se façam notar nessas práticas com MM são 
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significativos do ponto de vista do desenvolvimento do estudante. 

Os relatos explicitam outros saberes que os educandos têm e que muitas vezes não 

revelam em aula de matemática. A Professora 1 percebeu que, no contexto do interesse, eles 

demonstram conhecimentos, inclusive matemáticos: 

P1.21 Então quando sai um pouquinho da matemática eles conseguem 
>«@� 

Para a Graduanda 3, o trabalho com as unidades monetárias fez a ligação entre a 

realidade do estudante e a matemática, foi o momento de consolidar conhecimentos que eles 

já possuíam e sanar dúvidas sobre as operações: 

G3.28 Utilizando a unidade monetária como elo entre a realidade do 
aluno e os conceitos matemáticos, trabalhamos com eles as operações 
fundamentais, visto que ao se tratar do dinheiro os alunos apresentam 
certa facilidade para realizar as operações. 

A Graduanda 3 ressalta a importância de se trabalhar com base nos saberes prévios dos 

estudantes e minimizando as dificuldades: 

G3.45 Como trabalhamos com uma sala de apoio o conteúdo para o 
estudo teria que ser baseado em um conhecimento prévio, ou seja, 
algo que eles já tivessem estudado para dar ênfase em suas principais 
dificuldades. 

Essas atividades estão mais próximas do cotidiano deles e, por isso, parecem mais 

³UHDLV´�� 2V� FRQFHLWRV� PDWHPiWLFRV� WUDEDOKDGos nas atividades descritas já haviam sido 

ensinados aos estudantes, ao menos de modo mecânico todos já tinham estudado o que era 

preciso para resolver as questões propostas e os contextos de interesse foram dando sentindo 

ao conhecimento prévio. 

Segundo Ausubel16, autor que propõe a Teoria da Aprendizagem Significativa como 

uma explicação teórica do processo de aprendizagem, o fator isolado mais importante que 

influencia a aprendizagem é o que o estudante já sabe, portanto o professor precisa identificar 

e considerar isso nos encaminhamentos metodológicos. A aprendizagem significativa é 

HQIDWL]DGD� QD� WHRULD� GH� $XVXEHO� FRPR� ³XP� SURFHVVR� QR� TXDO� XPD� QRYD� LQIRUPDomR� p�

UHODFLRQDGD� D� XP� DVSHFWR� UHOHYDQWH� GD� HVWUXWXUD� GH� FRQKHFLPHQWR� GR� LQGLYtGXR�´�

(VASCONCELOS; PRAIA; ALMEIDA, 1996, p. 15). 

A aprendizagem mecânica, segundo Ausubel (1973, p. 23 apud SILVA; SCHIRLO, 

������ S�� ����� p� DTXHOD� TXH� ³HQFRQWUD� SRXFD� RX� QHQKXPD� LQIRUPDomR� SUpYLD� QD� HVWUXWXUD�

                                                 
16  David Paul Ausubel (25/10/1918 ± 09/07/2008) 
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cognitiva dos estudantes, com a qual se possa relacionar, não promovendo a interação entre o 

TXH�Mi�HVWi�DUPD]HQDGR�H�DV�QRYDV�LQIRUPDo}HV�´�e�R�TXH�DFRQWHFH�TXDQGR�R�HVWXGDQWH�GHFRUD�

fórmulas ou regras sem interagir com conceitos relevantes e as esquece assim que realiza a 

avaliação. 

3DUD� 6LOYD� H� 6KLUOR� ������� S�� ����� ³D aprendizagem mecânica é necessária para os 

estudantes, no caso da apresentação de conceitos novos, transformando-os, posteriormente, 

HP� DSUHQGL]DJHP� VLJQLILFDWLYD�´�$VVLP�� j�PHGLGD� TXH� QRYDV� LQIRUPDo}HV� VmR� DJUXSDGDV� jV�

estruturas de seu conhecimento, a aprendizagem torna-VH� PDLV� VLJQLILFDWLYD�� ³SDVVDQGR� D�

ganhar sentido PHGLDQWH� D� UHODomR� FRP�VHX� FRQKHFLPHQWR�SUpYLR�´� �AUSUBEL, 1973 apud 

SILVA; SCHIRLO, 2014, p. 40). 

Com base nessa compreensão, percebemos que a prática com MM na SAA 

possibilitou a aprendizagem significativa, consolidando e dando sentido aos conteúdos 

geralmente trabalhados de maneira mecânica no ensino regular. Compreendemos que a 

atividade com MM pode solicitar novos conceitos e observamos que, mesmo que os 

conteúdos fizessem parte do currículo de anos anteriores, alguns momentos de explicação 

formal foram importantes para tratar do aspecto mecânico de certos conceitos. Desse modo, a 

MM pode articular explicações conceituais e práticas que produzem sentido com esses 

conceitos, possibilitando ao estudante da SAA superar percalços de aprendizagem, tal como o 

objetivo do programa. 

Ao final da atividade, alguns docentes se preocuparam em verificar se os discentes 

tinham gostado das aulas, na Escola 1 foram feitos relatos escritos em que os estudantes 

manifestaram depoimentos positivos sobre as práticas: 

G1.45 Ao analisar os relatos de alguns alunos sobre as aulas, onde 
destacavam como uma atividade interessante e legal. 

G1.46 Levando em consideração a opinião de alguns alunos que 
relataram a atividade como difícil, complicada. 

G1.47 Outro foi o relato do aluno do grupo Futsal, que destacou que 
não gostou do trabalho justamente no fato de ter acontecido brigas 
com seus colegas de grupos e ter que terminar o mesmo sozinho, 
mencionou também que não gosta quando a professora chama sua 
atenção durantes as aulas, mesmo quando ele não se comporta. 

As imagens citadas estão no Apêndice I e foram fotografadas pela Graduanda 1. Esse 

relato revela os problemas de convivência interferindo na participação do estudante na 

atividade e de como ele se sente quando é repreendido pela professora. 
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A Graduanda 3 percebeu que os estudantes da SAA gostaram da atividade, motivados 

pela realização da festa e se envolveram na aprendizagem de matemática: 

G3.51 [...] os alunos aprovaram o método utilizado relatando o gosto 
pelas aulas, apesar do anseio pela festa, puderam relembrar conceitos 
e suprir algumas dúvidas que ficaram de anos anteriores. 

Os estudantes da SAA estão em situação de vulnerabilidade, têm dificuldade com 

matemática e, geralmente, não acompanham com compreensão as aulas regulares. Durante a 

atividade com MM, eles se envolveram e participaram ativamente de todos os momentos. 

O trabalho com MM na SAA mostrou, inicialmente, o estudante como um sujeito 

inseguro e com pouca autonomia, entretanto propiciou, com o passar do tempo, que ele 

prosperasse no desenvolvimento de diferentes habilidades, como comunicação, argumentação 

e compreensão de conceitos que auxiliaram a modificar esse comportamento. Ao final da 

atividade, foi possível perceber estudantes motivados, envolvidos e dispostos a aprender. 

Os avanços percebidos na formação do estudante vão além dos conteúdos 

matemáticos, os relatos revelam contribuições da MM para a aprendizagem significativa 

desses conteúdos, além do desenvolvimento de autonomia, da criatividade, da comunicação e 

do diálogo. 

6HJXQGR� )UHLUH� ������� S�� ����� ³QmR� KDYHULD� FULDWLYLGDGH� VHP� D� FXULRVLGDGH� TXH� QRV�

move e que nos põe pacientemente impacientes diante do mundo que não fizemos, 

acrescentaQGR� D� HOH� DOJR� TXH� ID]HPRV�´� 2V� HVWXGDQWHV� GD� 6$$� WrP� D� FXULRVLGDGH� LQJrQXD�

natural da idade e a prática com MM nos permite criticizar essa curiosidade, aproximando-os 

dos conhecimentos importantes para a sua formação. 

Assim, a MM na SAA revelou o potencial dos estudantes e promoveu mudanças no 

modo de ser desses sujeitos nesse ambiente escolar. A inicial apatia ou bagunça ligada à 

insegurança pelo não saber matemática deu lugar à participação ativa e à compreensão de 

conceitos matemáticos fundamentais. O fato de ter que frequentar a SAA por obrigação foi 

superado pela motivação intrínseca, pelo interesse em participar da prática e em resolver os 

problemas dentro do tema escolhido. 

Por conseguinte, seguimos na análise tratando da ação docente enquanto 

direcionamento essencial para a realização das atividades. 
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4.2.3 A Ação Docente na Sala de Apoio à Aprendizagem com Modelagem Matemática  

A ação docente na Sala de Apoio é determinante para a realização das práticas com 

Modelagem Matemática na perspectiva da Educação Matemática. O professor é o 

desencadeador da atividade, sua opção consciente de inserir essa metodologia em sua turma é 

o que nos permite ter os dados desta pesquisa. Além disso, o trabalho com MM solicita uma 

mudança de postura, uma ação não centralizada no professor, mas que mantém a 

intencionalidade da prática docente e, por isso é importante conhecer a ação docente na SAA 

a partir das experiências vividas. 

Nesta pesquisa, a atuação docente foi compartilhada entre os professores da SAA e os 

graduandos da Licenciatura em Matemática, assim essa categoria trata desses dois sujeitos 

atuando como docentes. A categoria se constitui pela convergência das seguintes ideias 

centrais: E: Tempo escolar; G: Atuação docente; J: Preocupação com o conteúdo matemático; 

P: Insegurança sobre a metodologia; Q: Preocupação com as etapas; R: Características do 

professor de SAA; S: Interação professor-graduando; U: Disponibilidade docente para a 

Modelagem Matemática; e V: Formação docente. 

O professor se constitui profissionalmente pela sua formação na licenciatura e outros 

cursos que possa ter feito, pela sua historicidade, pelas experiências vividas dentro e fora de 

sala de aula que influenciaram seu modo de ser professor. Compreendemos que este sujeito 

está em um movimento permanente de vir-a-ser professor, modificando-se pelas práticas que 

vive, pelas buscas por mudanças e pela natureza efêmera do ser, sempre se constituindo. 

Assim, procuramos conhecer um pouco da trajetória desses docentes que atuaram na SAA, 

ainda que de modo superficial, apenas para visualizar sua experiência com MM nesse 

ambiente. 

Dentre as cinco professoras que desenvolveram as atividades de MM, apenas uma era 

concursada (efetiva) do estado, as demais trabalham com contrato temporário (PSS). A 

Professora 1 trabalha no estado há cinco anos, como PSS, mas essa é a sua primeira 

experiência com SAA. A Professora 2 também é PSS, mas pelo relato já tem experiência de 

quatro anos com SAA. A Professora 3 contou que trabalha há dois anos com SAA e sempre 

com contrato temporário (PSS). A Professora 4 tem pouca experiência com o ensino regular e 

trabalha com contrato temporário (PSS), atuando na SAA pela primeira vez. Apenas a 

Professora 5 é concursada da rede pública estadual, trabalha na rede há dezenove anos e essa é 

a segunda experiência com a SAA, segundo ela, além da disponibilidade de tempo ela pegou a 

turma porque gosta de trabalhar de maneira diferenciada, também comenta sobre suas formas 
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de trabalhar (sempre diferenciadas) o que pode facilitar sua ação da SAA. Apesar de ter pouca 

experiência com a SAA, na sequência ela explica que foi convidada pela diretora da escola 

para assumir essa turma porque já atua de forma diferenciada nas turmas regulares. Pelo relato 

é a única professora que escolheu trabalhar com SAA e que entraria como prioridade nos 

critérios definidos pela legislação para a distribuição de aulas. 

2V� SURIHVVRUHV� 366� ILFDP� FRP� DV� WXUPDV� TXH� ³VREUDP´�� GHSRLV� TXH� RV� HIHWLYRV�

escolhem as aulas, considerando que a distribuição dessas aulas aconteceu no segundo 

bimestre e, nesse momento, a maioria dos professores concursados já estava com a carga 

horária preenchida, temos na SAA predominância de professores temporários. 

Conforme discutido no Capítulo 2, a legislação enfatiza a preferência para que as 

turmas de SAA fiquem com professores mais experientes e efetivos na rede pública, 

entretanto, tal como percebemos no grupo de professores de SAA que atuaram em 2017 

(ZONTINI; BURAK, 2019), a predominância de professores PSS permanece em 2018. 

Os graduandos que atuaram nas turmas também não tinham experiência nem com 

SAA e nem com MM. Eles estudaram aspectos teóricos da metodologia e as orientações 

legais do programa, em uma formação específica para essa atividade. A Graduanda 2 relata 

que gostou da atividade, principalmente, por ser uma metodologia com a qual não tinha 

prática: 

G2.19 Eu particularmente gostei muito da atividade por se tratar de 
uma metodologia que não tinha nenhum contato e tive a oportunidade 
de trabalhar com ela. 

A Professora 2, formada na mesma instituição dos graduandos, relata que seu contato 

com MM foi apenas teórico durante a graduação e, por isso, gostou da experiência prática: 

P2.14 O que tive de contato foi assim na faculdade, mas bem rápido, 
em uma disciplina assim em um bimestre no máximo nessa 
metodologia foi bem bacana você poder iniciar alguma coisa e ver na 
prática como que funciona, por que na teoria a gente sabe, que é uma 
mais bonita ali mais a prática a gente sabe que tem se adequando nos 
caminhos que não dá para seguir retinho que é, que não funciona nesta 
mesma linha. 

Os relatos corroboram a afirmação de Klüber (2017) sobre o contato com Modelagem 

Matemática que os professores têm durante a graduação, em apenas uma disciplina e com 

enfoque teórico pedagógico, não articulada com outras disciplinas do curso. 

A parte formativa nas licenciaturas ainda se mostra deficiente em relação ao diálogo 

entre as disciplinas didático-pedagógicas e específicas (de conteúdos específicos de 
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matemática) e, segundo Fiorentini (2005), os dois grupos de disciplinas formam 

pedagogicamente e matematicamente o futuro professor. De acordo com o autor, a maioria 

GRV� SURIHVVRUHV� GDV� GLVFLSOLQDV� HVSHFtILFDV� ³DFUHGLWD� TXH� HQVLQD� DSHQDV� FRQFHLWRV� H�

SURFHGLPHQWRV�PDWHPiWLFRV´��QR�HQWDQWR� HQVLQDP�SHOD�SUiWLFD� WDPEpP�XP�³XP� MHLWR�GH�VHU�

SHVVRD� H� SURIHVVRU´� SRLV� R� HVWXGDQWH� DFDED� LQWHUQDOL]DQGR� R� PRGR� FRPR� VHX� SURIHVVRU� VH�

relaciona com o currículo, como o docente concebe e avalia a sua aprendizagem. 

(FIORENTINI, 2005, p. 110-111). 

Assim, o modo rígido de se trabalhar com as disciplinas específicas é aprendido na 

escola durante a formação básica e reforçado na graduação, mesmo diante das críticas e 

discussões fomentadas nas disciplinas didático-pedagógicas. O que tem permanecido 

internalizado no docente é o modo como aprendeu, por isso a modificação da prática exige 

um esforço do professor, uma consciência sobre a necessidade de uma nova postura diante do 

contexto escolar vivido enquanto profissional. Em geral, os professores revelaram não ter 

experiência com MM, tal como relatado pela Professora 2: 

P2.13 [...] foi bem bacana bem diversificado por que eu nunca tinha 
trabalhado com essa atividade de modelagem em nenhuma turma, em 
nenhuma sala de apoio. 

Desse modo, entendemos a participação desses professores e graduandos na pesquisa 

como um movimento de esforço de buscar novas metodologias e melhorar o ensino escolar de 

matemática. A realidade da SAA pede por novas práticas, uma vez que os estudantes já foram 

encaminhados para o programa por não dar conta do ensino regular (em geral, tradicional). O 

diálogo inicial com os professores de SAA mostrou a angústia de perceber a necessidade de 

um trabalho diferenciado, mas por vezes não encontrar caminhos ou modos de ensinar que 

pudessem contribuir com seus estudantes. Os graduandos que estão se preparando para o 

futuro profissional mostraram preocupação em como ensinar uma matemática significativa e 

manifestaram interesse em trabalhar com MM, como um modo de conseguir melhores 

resultados na prática docente. 

A Professora 5 relatou a experiência com atividades diferenciadas e, por isso se 

mostrou mais receptiva à nova metodologia, mas pelo contato com ela foi possível perceber 

que não tinha vivência com MM. A Professora 3 já havia participado de outras formações 

sobre MM, inclusive foi incentivada a desenvolver atividades, entretanto só fez a prática 

quando teve a presença da graduanda nas aulas: 

P3.13 Eu nunca tinha trabalhado com modelagem matemática então 
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para mim é algo novo apesar de já ter ouvido falar, mas nunca ter 
trabalhado. 

Os relatos revelam, em alguma medida, insegurança em relação à metodologia, tanto 

dos professores quanto dos graduandos. A metodologia proposta se diferencia da prática 

docente que eles estão acostumados, por isso causa estranheza, desconforto e insegurança. A 

SAA já é um desafio para os docentes, por reunir estudantes que apresentam grandes 

dificuldades com matemática o que, nesse momento, é somado ao desafio de trabalhar com 

uma metodologia que eles não têm experiência. A Graduanda 2 relatou a insegurança da 

professora regente e a satisfação pelo sucesso por terem cumprido as etapas. 

G1.48 Ao ver da professora regente da Sala de Apoio a aplicação da 
modelagem nesse trabalho foi uma experiência muito interessante e 
embora estar muito insegura no início do trabalho e nas etapas, tudo 
ocorreu como planejado e o resultado foi impressionante. 

Assim, mesmo com a insegurança decorrente da falta de prática, de vivência com MM, 

a dupla (professor e graduando) seguiu em frente no desenvolvimento da atividade, 

alcançando resultados expressivos. A persistência superou a insegurança, o que é muito 

importante, pois só a continuidade da prática trará segurança e confiança para ampliar as 

ações com MM na sala de aula. 

Na Escola 3, o problema com o tema escolhido evidenciou a insegurança das docentes 

para dar continuidade à atividade seguindo a metodologia, por isso, para escolher um novo 

tema precisaram da presença da pesquisadora, conforme relata a Graduanda 3: 

G3.17 Nisso a orientadora chegou, conversou com os alunos e 
perguntou a eles se gostariam de mudar o tema que havia sido 
escolhido, todos concordaram na hora, pois haviam percebido a 
tristeza da colega quando se tratava do tema bullying. 

Em momentos como este, a presença da pesquisadora foi fundamental para que a 

atividade continuasse. Nesse ponto, constatamos a relação de confiança que ficou estabelecida 

com a pesquisadora que, em vários momentos, esteve presente na sala de aula se incluindo 

naturalmente no ambiente como docente. 

Podemos observar, na ação docente, um comportamento semelhante ao do estudante 

em relação à falta de autonomia para gerenciar as ações na prática com MM. Todos os sujeitos 

envolvidos (docentes e estudantes) têm as marcas da formação tecnicista, por isso buscam por 

modelos para repetir e têm pouca experiência na reflexão sobre a prática e na tomada de 

decisões em uma situação nova, não têm o hábito de questionar ou sugerir encaminhamentos. 
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Nesse caso, o professor, por falta de experiência com a metodologia, acaba por evidenciar 

essa característica, mesmo no reconhecido esforço de superar esse modelo totalitário ao 

oferecer aos seus estudantes a oportunidade de aprender com a MM. 

Assim, percebemos professores e graduandos no movimento de construção (ou 

reconstrução) de uma identidade docente. Para Bauman (2005, p. 13 apud PLACCO, 2010, p. 

������D� LGHQWLGDGH�p�XP�SURFHVVR�FRQWtQXR�GH�³UHGHILQLU-se e inventar e reinventar a própria 

KLVWyULD´�� R�TXH�HVWi� UHODFLRQDGR�FRP�DV� FRPXQLGDGHV�TXH�HVVHV� LQGLYtGXRV�SDUWLFLSDP��TXH�

definem a identidade ao mesmo tempo que são definidas por ela. Essa identidade está em 

permanente movimento, modificando-se pelas relações estabelecidas pelos professores, pelas 

experiências vividas dentro e fora da sala de aula, pelas reflexões e discussões que faz sobre a 

VXD�SUiWLFD��'HVVH�PRGR��VHJXQGR�3ODFFR��������S��������³XPD�IUDJLOLGDGH�H�XPD�FRQGLomR�GH�

provisoriedade acompanham e a sensação de desconforto e insegurança faz parte desse 

FRQWH[WR�´ 

A situação da Escola 3 foi a mais complicada dentre os relatos e o suporte da 

pesquisadora fez a diferença para que as docentes se sentissem seguras para continuar com o 

trabalho. No final da entrevista, a professora P3 dá abertura para novas atividades, mas acaba 

revelando um favorecimento para que alguém desenvolva a atividade em sua turma, não 

parecendo disposta a fazer sem essa presença: 

P3.12 [...] se você puder vir novamente fazer atividades com eles, 
você está convidada, você e alguma outra né, da Unicentro, pode vir. 

A dificuldade com a escolha do tema pode tê-la deixado insegura para atuar sozinha, 

mesmo afirmando ter gostado da experiência com MM. A presença da pesquisadora e dos 

graduandos auxiliaram muito o professor a ter coragem de trabalhar com MM na SAA e, 

mesmo com resultados exitosos, não podemos afirmar que novas práticas como essa 

acontecerão espontaneamente nesse espaço escolar. Destacamos que a reflexão propiciada 

pela prática deixou marcas permanentes na formação docente, mas deverá haver esforços por 

parte da pesquisadora, da direção das escolas e órgãos da educação para que práticas 

diferenciadas possam acontecer nesse espaço escolar. É parte do compromisso do pesquisador 

que propõe algo novo dar suporte para construir a segurança necessária nos professores e 

graduandos, por isso a necessidade de dar sequência a esse tipo de ação. 

A presença dos graduandos nas turmas foi fundamental para a realização das 

atividades. Por isso destacamos a parceria entre professoras e graduandos nos momentos de 

definir os encaminhamentos e resolver as situações em sala. 
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A Professora 4 é enfática ao afirmar que a presença da Graduanda 4 colaborou com a 

atividade: 

P4.4 Como nós estávamos em mais na sala foi identificado problemas 
que eu já havia constatado antes, mas que não tinha conseguido fazer 
uma abordagem direta, que foi a questão da continha de dividir. 

P4.6 Então se eu tivesse sozinha isso demoraria um tempo bem maior, 
pelo menos, mais umas três ou quatro aulas aí para eu ter o mesmo 
resultado. 

Todos os professores falaram positivamente dos graduandos, sendo possível perceber a 

atuação conjunta que tiveram na SAA e a relação de troca que foi estabelecida, conforme 

relatos das Professoras 1 e 3: 

P1.13 Foi bem bacana, ela me ajudou bastante, eu ajudei ela bastante. 
Olha se ela não estivesse aqui eu ia ter me batido muito daí, por que 
apesar de serem apenas cinco grupos é cinco grupos que sugaram 
bastante. 

P3.6 Foi tranquilo. Foi gostoso. Foi assim uma coisa que eu aprendi 
com ela e ela aprendeu comigo. Acho que foi uma troca de 
aprendizagem ali. 

A Professora 2 enfatiza a colaboração do Graduando 2 pelo conhecimento que ele 

tinha sobre o tema: 

P2.6 Ele me apoiou bastante para as realizações das atividades, é uma 
área que ele conhecia mais como o tema escolhido que foi a mágica 
né. Então é algo que ele já trabalhava, então meio que ele foi mais 
direcionando, assim, o andamento da atividade. 

O compartilhamento de saberes, demonstrado por meio dos relatos, foi importante 

para a relação harmônica entre professor e graduando. Eles não se conheciam antes da 

atividade, exceto em uma escola em que o graduando já havia atuado como estagiário. No 

geral, eles se encontraram com a pesquisadora para organizar os encaminhamentos e, mesmo 

assim, foi estabelecido uma relação de troca, de ajuda mútua, com uma atuação docente 

equilibrada entre os dois sujeitos na SAA. Durante a atividade, professor e graduando 

compartilharam a ação docente, perceberam-se como pares, pois mesmo tendo formações 

diferentes, atuaram de maneira igual, sem divisão hierárquica na sala de aula. 

Percebemos uma importante sinergia entre professor e graduando na sala de aula. 

Compreendendo sinergia como a cooperação entre os sujeitos em benefício de um objetivo 

comum. Fica explícita, nos relatos, a preocupação dos docentes para que a atividade de MM 
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acontecesse, que fosse significativa para eles e para os estudantes, que a metodologia fosse 

utilizada conforme suas compreensões teóricas e as orientações da pesquisadora. É possível 

perceber o compromisso assumido por eles para com a pesquisadora e, principalmente, entre 

eles com os estudantes da SAA. Assim, destacamos a importante relação dialógica 

estabelecida entre professor e graduando e, também, entre docentes e estudantes de SAA, 

como transformadora da MM na SAA como um ambiente de formação humana. 

No campo educativo, segXQGR�5R]HN��������S�������³Ki�QHFHVVLGDGH�GH�UHFRQKHFHU�R�

diálogo como elemento mediador de práticas e relações pedagógicas mais inclusivas e 

humanizadoras. Tem-se percebido dificuldades em estabelecer, na dialogicidade, uma 

possibilidade compreensiva mais DPSOLDGD�GR�RXWUR�´�9LVWR�TXH� 

O diálogo humano implica uma relação de sujeitos que partilham a palavra, com a 
possibilidade da escuta, pois sem ela, o diálogo não se efetiva; o diálogo pressupõe a 
existência de saberes que não são absolutos, fazendo com que o sujeito perceba-se 
inconcluso e reconhecendo que o outro é capaz de possuir saberes diferentes. 
(ROZEK, 2012, p. 08). 

A Professora 4 afirma que interagiu bem com a Graduanda 4, que não foi trabalhoso 

para nenhuma delas e destaca a sua preocupação com a disciplina da turma: 

P4.22 A gente interagiu bem. Ora eu, ora ela, não ficou pesado para ela 
conseguir controlar a turma por que eu acabava estando junto, então 
ela conseguiu trabalhar a parte matemática bem, eu acho que foi 
bacana, a gente acabou uma dando apoio para outra e deixando 
também o espaço para as duas trabalhar. 

(VVD� TXHVWmR� GH� ³FRQWURODU� D� WXUPD´� HVWi� OLJDGD� DR�PDQWHU� RV� HVWXGDQWHV� QR� TXH� VH�

pode considerar comportados, atentos aos direcionamentos docentes. Isso também é uma 

preocupação dos graduandos, conforme revela o relato do Graduando 5: 

G5.9 Com ajuda da professora regente controlamos os ânimos dos 
alunos, e explicamos o que queríamos que eles fizessem. 

$� H[SUHVVmR� XVDGD� SHOR� *UDGXDQGR� �� GH� ³FRQWURODU� RV� kQLPRV´� HVWi� OLJDGD� D� LQLELU�

falas, a organizar a comunicação dos estudantes de um modo mais próximo de uma sala de 

aula tradicional. Ressaltamos que a aula tradicional, em geral, possibilita o diálogo do 

professor com o estudante, por meio de perguntas e respostas, é pouco incentivada a 

comunicação entre os estudantes que é caracterizada como bagunça. Entretanto conversas, 

trocas de experiências e argumentações entre os discentes são movimentos que são 

importantes no trabalho com MM. Essa movimentação diferente em sala causa um 

estranhamento inicial dos docentes que, aos poucos, conseguem perceber os benefícios do 
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diálogo entre os estudantes como fator propulsor de aprendizagem. 

6HJXQGR�6LOYD��������S�������³SDUD�PXLWRV�SURIHVVRUHV��D�DSUHQGL]DJHP�H�R�HQVLQR�Vy�

acontecem se houver silênciR� H� LPRELOLGDGH´�� DVVLP� FRPSRUWDPHQWRV� FRPR� ³OHYDQWDU-se da 

carteira, querer falar, ler a resposta em voz alta, fazer perguntas podem ser vistos como 

GHVRUJDQL]DomR�H�LQGLVFLSOLQD�´�3RU�LVVR��PHVPR�HP�XPD�VLWXDomR�GLIHUHQFLDGD�GH�DWLYLGDGH��

existe a preocupação com o comportamento dos estudantes. A autora enfatiza que muitos 

SURIHVVRUHV� DLQGD� QmR� UHFRQKHFHP� ³TXH� D� DWLYLGDGH� GR� DOXQR� HQYROYH� SURFHVVRV� ItVLFRV� H�

PHQWDLV´�RX�VHMD��³D�FULDQoD�DSUHQGH�H�SHQVD�VH�PRYLPHQWDQGR�´��6,/9$��������S������ 

As aulas com MM são mais agitadas, pois é incentivado que os estudantes participem 

ativamente e expressem opiniões e conhecimentos. Entretanto isso difere do comportamento 

esperado nas aulas tradicionais, mesmo na SAA, e gera desconforto em alguns professores. 

Para Silva (2004, p. 20), os professores estão sempre tomando decisões que afetam 

seus estudantes e estas dependem dos objetivos. Dessa forma, se a preocupação do professor 

³p�PDQWHU�XPD�FODVVH�EHP�FRPSRUWDGD�H�VLOHQFLRVD��RV�DOXQRV�UHDJLUmR�GH�XPD�GDGD�PDQHLUD�

em VDOD�GH�DXOD´��SRUpP��VH�³D�SUHRFXSDomR�p�IRUPDU�FLGDGmRV�UHVSRQViYHLV��LQGHSHQGHQWHV�H�

TXH�SRVVDP�SHQVDU�SRU�VL�PHVPRV��HQWmR��UHDJLUmR�GH�RXWUD�PDQHLUD�HP�VDOD�GH�DXOD�´��6,/9$��

2004, p. 20). Assim, tendo consciência dos objetivos de formação de sujeitos da Modelagem 

Matemática o professor pode conseguir ver os pontos positivos do diálogo tal como 

percebemos ao longo da pesquisa. 

Durante a atividade de MM, percebemos que os docentes procuravam ter um papel de 

mediação e orientação, conforme compreenderam da teoria, mas que algumas vezes sentiram 

necessidade de direcionar a atividade de maneira mais tradicional, até mesmo deixando alguns 

interesses dos estudantes de lado. De acordo com a Professora 5, no ensino tradicional o 

trabalho docente fica muitas vezes atrelado a formalidades, o que dificulta um ensino de 

matemática mais contextualizado, ligado às aplicações: 

P5.26 [...] querendo ou não a gente fica meio que atrelada em muitas 
formalidades, esses pormenores é a onde se perde um tanto da sua 
essência da matemática, fica ensinar por ensinar a matemática e cadê a 
sua aplicabilidade de fato? 

No início da entrevista, a Professora 5 afirma ter uma prática diferenciada, um dos 

motivos pelos quais foi indicada para a SAA, mas nesse momento se coloca na prática 

tradicional. Essa aparente contradição revela uma mistura de práticas e metodologias, uma 

busca por atividades diferenciadas, alguns sucessos com isso, mas também uma amarra às 
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práticas tradicionais ou formais. Pela fala, essas formalidades são aspectos dos conteúdos 

escolares que precisam ser trabalhados em determinada etapa escolar, uma rigidez dos 

currículos e ao fato de o estudante não poder avançar na escola sem tais conteúdos. Na MM, é 

o interesse do estudante e o tema escolhido que direcionarão os conteúdos, assim, pode 

acontecer de alguns conteúdos curriculares não serem contemplados na atividade. Nesse caso, 

os momentos de condução docente para aquilo que não foi contemplado acabam sendo 

necessários na dinâmica da escola atual. 

Mesmo sem um currículo específico para a SAA, o trabalho é norteado por aquilo que 

o estudante deve saber do Ensino Fundamental I para acompanhar o Ensino Fundamental II e 

esses conteúdos foram abordados nas atividades. Constatamos que a MM dá conta de 

trabalhar os conteúdos que os docentes desejavam para a SAA, mas que isso só foi percebido 

no final da atividade, deixando uma preocupação inicial no pensar docente. Desse modo, é 

necessário a continuidade das práticas com modelagem para que o professor possa adquirir a 

necessária confiança na metodologia. 

Percebemos que as intervenções, principalmente notadas na problematização, devem-

se à preocupação com o conteúdo e com as etapas da modelagem, que permearam a ação 

docente durante a atividade. Por um lado, compreendiam que, na MM, a atuação do professor 

e do estudante é diferente da aula tradicional, é preciso respeitar o interesse dos estudantes e 

incentivar a autonomia deles, por outro lado os docentes sentiam necessidade de que o 

conteúdo matemático aparecesse explicitamente e o quanto antes nas aulas. Observamos que 

ele aparece, mas devido a não estar acostumado em ver os conteúdos fora de algumas 

situações o professor não percebe ou não identifica que ele pode ser trabalhado naquele 

contexto, pois não havia realizado um trabalho dessa forma. Isso é resquício de uma formação 

inicial respaldada por um currículo linear, mas que, no trabalho com a Modelagem, há uma 

ruptura que solicita ao professor perceber a presença dos conceitos matemáticos e diferentes 

temas ou situações. 

Na exposição da Graduanda 3, percebemos uma clareza com a metodologia e a 

preocupação em seguir as etapas da MM, por isso uma atenção à escolha do tema de modo a 

prevalecer o interesse do estudante: 

G3.6 Como se trata da modelagem matemática não podíamos 
influenciar em suas decisões, apesar de ajudá-los a terem ideias 
através das imagens.  

Revela uma preocupação em permitir que o interesse do estudante prevaleça, o que 
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não é comum nas aulas tradicionais, quando o professor estabelece as ações a serem feitas na 

sala de aula. Nesse contexto, refletimos sobre a necessária atuação do docente enquanto 

mediador, considerando a diferença entre interferir e intervir na atividade. 

Para Lotan (2017, p. 03), ao interferir o professor atrapalha ou bagunça, por cortar a 

liQKD�GH�SHQVDPHQWR�GDV�FULDQoDV��GLUHFLRQDQGR�EUXVFDPHQWH�SDUD�DTXLOR�TXH�TXHU��³,QWHUYLU�

WHP�PDLV� D� YHU� FRP� ID]HU� DMXVWHV� SURSRVLWDGDPHQWH´� �/27$1�� ������ S�� ����� FRPR� VXJHULU�

uma nova reflexão sobre um resultado ou caminho e até mesmo instigar que escutem algum 

colega que esteja dando uma boa sugestão. Nesse sentido, confirmamos as ações como 

intervenções importantes para o desenvolvimento da atividade, assim, na intencionalidade da 

ação docente, permitiram que os estudantes aprendessem matemática desenvolvendo 

autonomia. 

O relato da Graduanda 3 evidencia que houve momentos em que as docentes 

direcionaram as tarefas que os estudantes deveriam realizar, todavia, nas falas seguintes, 

percebemos uma mudança de postura das professoras, que iniciaram essa aula motivando os 

estudantes a discutir e propor estratégias e soluções para o problema: 

G3.32 Continuamos nosso trabalho instigando os estudantes a pensar 
FRPR� IDUtDPRV� D� FRQIHFomR�GDV�EDQGHLULQKDV�� ³4XDQWDV�EDQGHLULQKDV�
precisaríamos construir para que pudéssemos pendurá-las na medida 
GR�FRPSULPHQWR�GD�VDOD��D�TXDO�PHGLD������PHWURV"�´ 

G3.33 Deixamos que eles debatessem em grupo e fomos auxiliando. 

O momento da problematização destaca a preocupação com o conteúdo matemático e, 

por conta disso, os relatos revelam mais intervenções nessa etapa. A Professora 4 enfatiza que 

os estudantes não conseguem buscar conteúdos matemáticos nas situações, revelando sua 

compreensão sobre essa etapa: 

P4.11 Acho que eles não conseguiram compreender a ideia de buscar 
alguma matemática dentro da copa do mundo e é por isso que nós 
trouxemos o campo de futebol. 

A experiência com atividades de MM nos permite perceber a diversidade de problemas 

a serem levantados, mas que não foram explorados nos relatos. Por exemplo, há muitas 

situações no contexto da copa do mundo que podem ser problematizadas, é um tema rico de 

modo geral, pois envolve vários países, cultura, língua, costumes, tradições, entre outros. 

Além disso, tem a parte específica sobre o número de jogos, a quantidade de jogadores 

envolvidos, tempo de jogos, os deslocamentos entre as cidades sedes, o tempo despendido em 

viagens, o custo de uma copa do mundo, número de pessoas envolvidas, enfim problemas que 
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envolvem conteúdos de várias áreas. Especificamente de matemática podemos citar: análise 

combinatória, probabilidade (simples para o nível do 6º ano), unidades de medidas de 

comprimento, massa, volume, sistema monetário, câmbio, entre outros. Reconhecemos que os 

professores e graduandos tiveram um grande esforço para a realização da atividade, mas é a 

experiência com MM que vai lhes permitir ver diferentes possibilidades de problematização 

diante de um tema. Além disso, o fato de os educadores não perceberem os conteúdos mostra 

a necessidade de mais cursos, mais oportunidades formativas para que eles vivam as 

situações, nas quais a função do formador deve ser por meio de diálogos, questionamentos, 

provocações e reflexões fazê-los perceberem os conteúdos. 

A fala da Professora 4 expõe uma insatisfação em relação a sua própria atuação, por 

não ter direcionado os estudantes para uma problematização que ela considerasse boa: 

P4.29  Então eu achei que essa foi a parte que ficou um pouquinho a 
desejar, que a gente não conseguiu dar esse norte para os alunos assim, 
por isso que surgiram questões tão alheias ao conhecimento que não 
era possível da gente ter uma resposta até mesmo para elas. Então esse 
norte nosso acabou faltando. 

Como comentamos em diversas situações, para a maioria dos professores e 

graduandos essa foi a primeira experiência com MM, assim algumas de suas etapas 

mereceram maior atenção como a da escolha do tema e a da problematização ou levantamento 

do(s) problema(s). Na preocupação com o conteúdo matemático é revelado que a maneira 

como o professor entende o ensino de Matemática é o seu parâmetro para conduzir uma 

prática com MM, por isso tão ligado aos conteúdos curriculares. Essa preocupação é 

justificada pela pequena experiência vivida pelo professor com essa metodologia, que muitas 

vezes, durante uma prática, não percebe os conteúdos matemáticos implicitamente envolvidos 

em um tema. 

O relato da Graduanda 2 trata da preocupação para que o conteúdo matemático 

apareça explicitamente na atividade, por isso as perguntas dos estudantes foram reformuladas 

não deixando claro se as curiosidades deles foram atendidas: 

G1.12 Após as perguntas foram reformuladas com um caráter mais 
matemático, as mesmas foram sendo passadas no quadro para que 
todos os alunos pudessem responder envolvendo todos os temas. 

6HJXQGR�)UHLUH��������S�������³D�FXULRVLGDGH�LQJrQXD�TXH�µGHVDUPDGD¶�HVWi�DVVRFLDGD�

ao saber do senso comum, é a mesma curiosidade que, criticizando-se, aproxima-se de forma 

cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscível, se torna curiosidade 
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HSLVWHPROyJLFD�´�'HVVH�PRGR�� p� LPSortante que o professor consiga dialogar e respeitar os 

saberes e curiosidades dos estudantes em um processo de superação que torne essa 

curiosidade crítica. 

Ajudar os discentes a construir as questões é parte dos saberes docentes necessários 

para a prática com MM, mas direcionar essas questões é da prática tradicional de se ensinar 

matemática. Nessa experiência, as ações foram se modificando, entretanto aquilo que foi 

internalizado pela sua formação permanece de um modo que só a prática consciente e 

reflexiva pode promover a mudança total. 

A ação docente com a MM na SAA foi guiada pela intencionalidade de ensinar 

matemática a partir do tema de interesse escolhido pelos estudantes. Em cada relato foi 

possível perceber as estratégias utilizadas pelos docentes para que o conteúdo matemático se 

fizesse presente, inclusive pelo receio de que este não ficasse evidente, conforme o caminho 

escolhido. Verificamos, no relato da Professora 4, por exemplo, que a ideia de trabalhar com o 

campo de futebol foi das docentes, intencionadas em trabalhar conceitos matemáticos 

específicos. Nessa situação, os estudantes escolheram o tema, mas foram direcionamos pelas 

educadoras no restante da atividade: 

P4.12 Na verdade a ideia do campo de futebol não partiu deles, mas 
partiu nossa, entre mim e a <<Graduanda 4>>. A gente conversou e 
achamos melhor trabalhar com as medidas do campo. Então, não é 
que foi ignorado as ideias deles, mas a gente não conseguiu encontrar 
ligações entre elas para conseguir achar um tema em comum. 

P4.14  Então a gente não conseguiu encontrar uma ligação e nós 
achamos que para caminhar dentro do tema e trabalhar a questão, 
principalmente, das operações fundamentais que a gente trabalhou: de 
mais, de multiplicação, de divisão, e de subtração aí o campo de 
futebol seria o ideal. Aí a gente teria a maquete para montar [...]. 

Mesmo com esse aspecto de direcionamento, apresenta uma não imposição, mas um 

diálogo com os estudantes que aceitaram a ideia das professoras e seguiram com a atividade 

de maneira natural. 

Conforme discutido na primeira categoria, o foco dos relatos é a preocupação com o 

conteúdo matemático que seria trabalhado na atividade, por isso a necessidade de reformular 

problemas e colocar questões que os estudantes pudessem se envolver pelo tema e, também, 

aprender matemática. Em seu relato, a Graduanda 3 enfatiza essa preocupação e ressalta a 

importância de conhecer a metodologia e planejar as intervenções de explicações sobre o 

conteúdo de maneira articulada com o tema de interesse: 
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G3.44 Porém para se trabalhar com tal metodologia é preciso ter um 
bom conhecimento sobre o método e um bom planejamento, para que 
RV� FRQWH~GRV� HVWXGDGRV� QmR� ILTXHP� ³VROWRV´� GHVYLQFXODGR� GR� VHX�
conceito. 

Para ensinar matemática é preciso saber os conteúdos matemáticos, sem dúvida. 

Porém, diante do desafio de trabalhar com MM, o aspecto metodológico se destaca, há a 

necessidade de saber como abordar os conteúdos, conhecer ou se atentar para as várias formas 

que ele pode emergir nos diferentes temas e como explicá-los no contexto do interesse. Além 

disso, é preciso estar atento aos conhecimentos dos estudantes da SAA sobre o assunto, 

compreendendo quais suas necessidades e, a partir disso, encaminhar a atividade de modo a 

propiciar novos conhecimentos, inclusive matemáticos. O modo tradicional, expositivo e 

mecânico de ensinar os conteúdos já é sabido pelo professor, o que emerge é a necessidade de 

modificar sua prática, tendo em vista os novos objetivos de ensino estabelecidos com a MM e 

pela SAA. 

O Graduando 5 demonstra a sua preocupação com o conteúdo, enfatizando os 

momentos oportunos para que este seja trabalhado no contexto da atividade com MM: 

G5.25 Vale ressaltar que quando necessário revisar conteúdos ou 
introduzir conceitos pertinentes para a resolução os professores 
retomaram o conteúdo de sala de aula com o qual os alunos poderiam 
resolver o problema. 

O fato de retomar o conteúdo pressupõe que ele já tenha sido trabalhado e pode ser 

motivado por diferentes questões como esquecimento ou não compreensão dos estudantes, o 

que é comum na SAA. Isso pode ensejar várias formas de encaminhamento, segundo a Teoria 

da Aprendizagem Significativa. (AUSUBEL, 1973 apud SILVA; SCHIRLO, 2014). É 

importante partir dos organizadores prévios, pois simplesmente retomar com a mesma 

maneira, que eles não entenderam, pode não dar resultados. 

As atividades mostraram que os conteúdos trabalhados não eram novidades para os 

estudantes da SAA, eles já tinham visto na escola, em alguma aula regular, mas 

demonstravam não os terem apreendido. Isso revela que, muitas vezes, precisamos reconstruir 

conhecimentos de outras maneiras, outras abordagens, fazer uso de situações potencialmente 

significativas. Este é um momento importante de conhecer os saberes dos educandos, suas 

dificuldades, suas lacunas de conteúdos e criar formas diferenciadas que possibilitem a 

aprendizagem. 

Em vários momentos foi possível perceber que os docentes estavam atentos ao 
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interesse dos estudantes e mudaram a maneira de conduzir a atividade pelas manifestações 

deles, mesmo diante do tema escolhido. No caso da Escola 2, inicialmente tentaram explicar a 

mágica, todavia observaram que os estudantes queriam aprender a fazer a mágica, por isso 

mudaram o encaminhamento, conforme relato do Graduando 2: 

G2.9 Foi então que a Professora <P2> e eu percebemos que os alunos 
tinham mais o interesse com eles sendo mágicos do que mais 
propriamente analisando as mágicas e seus conteúdos de um modo 
geral. 

Ao se proporem a realizar o projeto, professores e graduandos se mostraram atentos às 

reações dos educandos, perceberam as dificuldades e buscaram modos de superá-las. A 

reflexão sobre a prática é evidenciada e facilitada pela possibilidade de discussão entre 

professor e graduando. Além disso, o diálogo com a pesquisadora ao longo das aulas também 

incentivou a reflexão durante o desenvolvimento das atividades. A prática com MM, por não 

ter um roteiro prévio como uma sequência didática, provocou o diálogo entre professores e 

graduandos diante de cada nova situação em cada etapa. Além disso, a surpresa com a reação 

positiva dos estudantes da SAA motivou os educadores a se esforçarem para que a atividade 

transcorresse da melhor maneira possível. 

O Graduando 2 descreve uma cena em que percebeu a dificuldade de um estudante e 

que ficou cerca de 30 minutos explicando sobre divisibilidade para que ele pudesse 

acompanhar a mágica. 

G2.13 Durante a realização da revisão eu percebi que os alunos, um 
em especial cujo seu nome é <<aluno>>, não estava tão à vontade, 
segundo ele não estava entendendo essa revisão. 

Na dinâmica das práticas com MM e pela presença de dois docentes em sala, professor 

de SAA e graduando, foi possível um contato mais próximo com os estudantes, permitindo 

lidar de maneira mais específica com as dificuldades de cada um, conforme percebe a 

Professora 4: 

P4.3 Eu achei assim que foi muito relevante, principalmente para os 
alunos porque a gente conseguiu abranger, conseguiu na verdade 
interagir com todos eles praticamente. 

A SAA já é vista como um ambiente propício para atividades diferenciadas, por não 

ter obrigatoriedade de cumprir um currículo específico, os professores têm mais liberdade 

para propor outras tarefas, mesmo que os docentes tenham mostrado sua intensa preocupação 

com os conteúdos. A Professora 2 relata sobre o uso da informática e dos jogos na sua prática 
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com SAA: 

P2.2 Na sala de apoio eu posso trabalhar bastante com eles a parte da 
informática, a parte das tecnologias, assim eles gostam bastante e 
trabalho muito com jogos. 

O relato da Professora 3 indica que a experiência vivida com MM mudou a sua prática 

na SAA, o discurso da MM parece ficar impregnado na professora que se percebe instigando 

os estudantes a participar e a interagir, em vez de apenas passar tarefas e exercícios prontos: 

P3.14 Até ontem a gente estava trabalhando, eu conversei com eles 
um pouquinho a respeito daí eu coloquei uma tabela para eles 
resolverem algumas perguntas sobre trânsito e uma coisa que aprende 
bastante coisa né. Ai comecei a falar: O que faz parte do trânsito? E 
daí eles foram falando né. Eu falei e o cachorrinho que está andando 
na rua, faz parte? Sabe e eles ficaram né... e me fez lembrar as aulas 
de modelagem matemática que você fica questionando perguntando 
enfim... 

Assim, constatamos pelas manifestações de P2 e P3 que, apesar das dificuldades 

iniciais, elas compreenderam e aos poucos começaram a avaliar a experiência vivida com a 

MM e, mesmo em uma aula regular, passaram a trazer e incorporar os princípios dessa 

metodologia. 

Todos os professores afirmaram, nas entrevistas, que gostariam de trabalhar 

novamente com MM, que ficaram satisfeitos com os resultados das atividades. De acordo com 

pesquisa realizada por Mendes e Bacon (2016, p. 256) com professores da rede estadual de 

HGXFDomR�� ³D� EXVFD� SHOD� GRFrQFLD� HVWi� DWUHODGD� DR� GHVHMR� GH� ID]HU� DOJR� SHlo outro e pelo 

PXQGR�� H� TXH� HVWHV� VH� VHQWHP� VDWLVIHLWRV� TXDQGR� VmR� UHFRQKHFLGRV� SURILVVLRQDOPHQWH�´� 2V�

docentes demonstraram satisfação por terem conseguido realizar a atividade com MM, por 

terem feito isso pelos seus estudantes e, considerando os diversos momentos de insegurança e 

dúvida, a finalização da atividade foi uma conquista profissional. 

Entretanto as respostas revelaram alguns aspectos de dificuldade: como tamanho das 

turmas; faixa etária dos estudantes; e não ter a presença do graduando. Temos relatos de que, 

nas turmas regulares, os professores trabalham com 30 a 35 estudantes e utilizar a MM é uma 

mudança que necessita de tempo e vivência para encontrar estratégias para aplicá-la. Por isso 

a organização em grupos de 3 a 4 participantes e outras formas que vão sendo encontradas 

com o tempo auxiliarão o professor nas atividades. Além disso, os relatos mostram a 

necessidade de dar mais segurança ao professor, ampliar as possibilidades de formação e 

práticas que os permitam atuar com MM na SAA e em salas regulares. 
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As Professoras 1 e 2 comentaram da intenção de trabalhar com estudantes mais velhos, 

turmas de Ensino de Jovens e Adultos (EJA) e Ensino Médio: 

P1.22 Eu quero trabalhar, eu até tenho um EJA a noite que eu pensei 
em trabalhar com modelagem com eles [...]. 

P2.10  Imagino sim e eu gostaria bastante de trabalhar com os maiores, 
com a faixa etária maior no médio talvez, para ver se tinha, 
provavelmente diferença deve ter né, mais pra ver essa diferença, 
como que acontece. 

As professoras que tinham uma prática educacional tradicional, mesmo na SAA, 

perceberam mudanças na dinâmica da aula, que ficou mais barulhenta pela participação dos 

estudantes. Entendemos que se trata de uma dificuldade passageira, que tem a ver com a 

forma organizacional da sala de aula e que uma primeira experiência diferenciada traz à tona 

todos os tipos de dificuldades. Assim, pela ideia de manter o controle da turma a Professora 3, 

por exemplo, pensa em realizar outras atividades com MM na SAA porque a turma é menor, 

mas tem receio em uma turma regular. A insegurança, ao menos inicial, com a metodologia 

revelada pelos docentes permite uma reflexão sobre possíveis novas práticas desses 

professores com MM, sobre aspectos da metodologia que se destacam nas angústias docentes. 

Uma questão apontada pela Professora 3 é a quantidade de estudantes nas salas: 

P3.9 Então eu acredito que nessa turma dá para fazer porque é uma 
turma menor com um número menor de alunos. Então eu acredito que 
nessa daria para fazer mais vezes. 

A fala da Professora 3 também destaca a importância da presença dos graduandos para 

a viabilização das atividades de MM, o que é afirmado também pela Professora 4: 

P4.27 Então essa metodologia na sala de apoio eu achei muito válido, 
mas trabalhar sozinha vai ser mais complexo. Trabalhar sozinha será, 
com certeza, mais complexo. Vamos ver... Pode ser que eu tente no 
próximo semestre. 

Mesmo afirmando ter gostado da atividade e dos resultados, os depoimentos ainda 

revelam receio ao trabalho com MM. Diante da insegurança, enfatizamos que é preciso 

vivenciar, tentar, pois somente a experiência nas diferentes turmas vai permitir que o 

professor perceba as potencialidades do trabalho e encontre estratégias para lidar com as 

dificuldades, atingindo maior segurança no desenvolvimento de práticas com MM. 

'H�DFRUGR�FRP�.O�EHU��������S�������³R�FRQKHFLPHQWR�VREUH�R�TXH�p�VHU�SURIHVVRU�H�R�

como atuar como tal já possui referência na estrutura cognitiva, emocional e até mesmo 

motora pelo momento histórico, cultural e social em que se YLYH�´�3RU� LVVR�� FRQVHJXLU�XPD�
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mudança na prática docente é difícil, é preciso conhecer a nova metodologia e promover 

SHTXHQDV� PRGLILFDo}HV� QR� FRQKHFLPHQWR� FRQVWUXtGR� FROHWLYDPHQWH� SHORV� SURIHVVRUHV�� ³DR�

nível pessoal isso requer reconhecer a própria ação, os seus fundamentos e trabalhar para 

modificá-OD��FRQVFLHQWH�GD�LPHUVmR�QXP�FRQWH[WR�PDLV�DPSOR�´��KLÜBER, 2012, p. 67). 

Para a mudança é preciso um esforço consciente dos professores, um reconhecimento 

da necessidade de novas práticas e disposição para aprender e compreender aquilo que se 

deseja fazer em sala de aula. Essa dedicação foi perceptível nos docentes que estavam 

dispostos a trabalhar com a MM, empenhando todos os esforços para que a atividade se 

desenvolvesse da melhor maneira. Entendemos como um ponto de partida, um início de 

diálogo com a comunidade da MM, a princípio pelo convívio com a própria pesquisadora e 

pela leitura de textos teóricos que contribuíram com a prática. 

A ação docente da SAA foi compartilhada efetivamente e constamos que professores e 

graduandos trabalharam em parceria em todos os momentos da atividade, inclusive se 

organizando para as intervenções com explicações no quadro ou mesmo nos grupos. A 

presença desse coletivo docente auxiliou na reflexão sobre a prática durante toda a atividade, 

e tornou possível constatar que, após cada encontro, os docentes dialogavam para pensar em 

como orientar as próximas etapas ou atividades. 

Inicialmente, todos estavam inseguros com a metodologia, mas ao se disponibilizarem 

a participar do projeto e percebendo o suporte da pesquisadora, conseguiram desenvolver a 

atividade, ficando satisfeitos com o resultado final. A dificuldade inicial apontada pelos 

professores e graduandos desvela falta de segurança, também, no aspecto do conteúdo, 

principalmente sobre como abordar esse conteúdo, buscando compreender e trabalhar com as 

reais dificuldades dos estudantes. A atividade expôs os modos como a ação docente chamou 

os estudantes a protagonizar as aulas, pelo incentivo ao diálogo, à busca de dados, às 

discussões dos resultados. Visto que o trabalho se voltou para o interesse dos educandos, as 

operações e cálculos tiveram significado e, para além da compreensão dos conteúdos, outras 

habilidades foram trabalhadas na SAA, como a comunicação, a organização e o 

relacionamento entre os colegas. 

 A intencionalidade da ação docente é evidente na atividade de MM, tanto pela atenção 

à metodologia quanto pela preocupação com os conteúdos matemáticos, que precisam ser 

trabalhados na SAA. Em uma ação consciente e comprometida todos os educadores 

mostraram preocupação e cuidado com a formação dos seus estudantes, sendo estes os 

sujeitos centrais da atividade. As falas revelam que a aproximação que tiveram do estudante 
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durante a atividade de MM foi muito maior do que nas aulas anteriores, foram evidenciados 

os seus interesses, as suas potencialidades e as suas dificuldades. Isso permitiu uma ação 

focada na superação dessas dificuldades, ainda com maior participação discente pelo interesse 

no tema e na atividade em si. 

A sinergia entre graduando e professor da SAA foi essencial para o desenvolvimento 

da atividade e se revelou de grande potencial para as ações de formação docente. De acordo 

FRP�5R]HN� �������S�������D� IRUPDomR�GRFHQWH� ³QmR�VH�FRQVWUyL�SHOR�DF~PXOR�GH�FXUVos, de 

técnicas, de conhecimentos, mas, por meio de um trabalho de reflexão crítica sobre as práticas 

H�GH��UH�FRQVWUXomR�SHUPDQHQWH�GH�XPD�LGHQWLGDGH�SHVVRDO�´�3RU�HVWD�UD]mR�D�LPSRUWkQFLD�GH�

³LQYHVWLU� QR� VXMHLWR� H� GH� GDU� XP� HVWDWXWR� DR� VDEHU� FRQVWUXtGR� SHOD� YLD� GD� H[SHULrQFLD�´�

(ROZEK, 2012, p. 06). A autora assevera que: 

Formação implica um espaço alargado onde cada qual possa se mover sem 
constrangimentos, tenha a capacidade de ver tudo com olhos sempre novos, 
indagadores e possa ter sensibilidade e tato para perceber situações e exigências, o 
que requer embasamento teórico de saberes, construídos na tradição da cultura e da 
construção de outros (novos) saberes. (ROZEK, 2012, p. 05). 

Desse modo, a vivência com MM na SAA se constitui em um ambiente de formação 

docente pautado no diálogo e na reflexão sobre a prática. Destacando a ação docente como 

fundamental para a presença efetiva e com resultados positivos da MM na SAA. 

A MM na SAA causou estranheza em alguns momentos, desconforto e incitou 

reflexões que contribuíram de forma marcante com a formação docente de professores e 

graduandos. A SAA desafia o docente por aspectos específicos ligados às dificuldades de 

aprendizagem e às vulnerabilidades dos estudantes, que foram explicitadas pelas etapas da 

MM. Os encaminhamentos metodológicos possibilitaram aos docentes conhecer melhor seus 

estudantes e a perceber maneiras de ajudá-los. Com isso, a prática com MM possibilitou ao 

docente ver seus estudantes e sua prática de outra maneira. A MM na SAA provocou o 

professor reflexivo, mobilizou outras habilidades como administração de conflitos, 

identificação de dificuldades conceituais específicas, criatividade e atenção à presença de 

conteúdos matemáticos nos diferentes contextos ou temas. 

Assim, a natureza dessa inicial estranheza está em uma formação que mostra uma 

nova racionalidade na formação do professor, com implicações para sua prática educacional, 

pois traz elementos que mostra uma nova forma de conceber e tratar o estudante, dando voz e 

o respeitando enquanto sujeito. Ao ouvir suas ideias e reivindicações, torna-o ativo e, ao longo 

de toda a prática, o estudante é o protagonista que: escolhe tema, pesquisa, elabora, resolve e 
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discute os resultados. A prática com MM na SAA muda a postura ou a atitude do professor, 

que quando desempenha a função de mediador, também possibilita ao estudante desenvolver-

se de forma mais ampla. 
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CAPÍTULO 5 ± CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A presente pesquisa teve como objetivo desvelar o fenômeno Modelagem Matemática 

na Sala de Apoio à Aprendizagem, assim como propiciar um espaço de formação docente, 

inicial e continuada. Percorremos o caminho da pesquisa orientados pela interrogação: O que 

é isto, a Modelagem Matemática na Sala de Apoio à Aprendizagem? No decorrer da 

pesquisa, percebemos que muitos foram os questionamentos encaminhados por essa pergunta 

e que várias faces do fenômeno puderam ser reveladas. 

A interrogação, segundo Bicudo (2011), diz da perplexidade do pesquisador e por 

vezes persiste mantendo-se como uma força motriz que nos deixa alerta e interrogando. Nesta 

pesquisa, algumas perguntas de fundo permaneceram, persistiram mesmo depois de toda a 

LQYHVWLJDomR�� DVVLP� IRL� QHFHVViULR� ID]HU�XP�³UHFRUWH´�SDUD� H[SOLFLWDU�R�TXH�QRV� IRL�SRVVtYHO�

compreender do fenômeno investigado, tendo consciência das perguntas que acabaram 

emergindo a partir das compreensões que nos foram possíveis nesse momento. 

'HVVD� IRUPD�� DR� EXVFDU� SHOR� ³LVWR´� GD� 00� QD� 6$$� YLVOXPEUDPRV�� LQLFLDOPHQWH��

aspectos estruturais da metodologia e do ambiente escolar, mas ao olhar atentamente para a 

descrição dessas estruturas, buscando pelos sentidos ali presentes, o fenômeno foi se 

revelando por estranhamentos, incômodos e movimentos de mudança nos sujeitos, aspectos 

específicos do fazer MM na SAA. 

Tomamos como foco o olhar do professor e do graduando, seus depoimentos nos 

permitiram compreender o fenômeno investigado e, dessa maneira, destacamos que o 

professor, ou melhor, a ação docente tem papel central na pesquisa. Mesmo que este se refira 

constantemente ao estudante, colocando-o no centro das preocupações docentes, a utilização 

da MM na SAA depende de uma opção dos professores. 

 Analisamos o que foi vivenciado nas cinco escolas que desenvolveram as atividades 

com MM nas turmas de SAA, conduzidas pelos professores com os graduandos do curso de 

Licenciatura em Matemática. Assim, o primeiro ponto que se revela é a sinergia desses 

sujeitos durante a atividade. A ação colaborativa dos professores de SAA e dos graduandos do 

curso de Licenciatura em Matemática foi essencial para o desenvolvimento das atividades. 

Esses sujeitos não se conheciam e, no geral, o primeiro contato do docente com o graduando 

foi em uma reunião com a pesquisadora, momento em que estavam focados na discussão 

sobre a metodologia e em como iniciar a atividade nas turmas. Ambos compreenderam o 

desafio e os propósitos da experiência, trabalhando na intencionalidade de ensinar matemática 



182 

 

mediado pela MM. 

Entendemos que a MM na perspectiva de Burak (2010) tem como objetivo a formação 

dos sujeitos, cidadãos críticos e atuantes, considerando a matemática um conhecimento 

essencial para essa formação, mas não o único. As principais preocupações que nortearam a 

ação docente nessas atividades foram: seguir os encaminhamentos metodológicos da MM e 

trabalhar os conteúdos matemáticos dentro do tema de interesse escolhido pela turma. 

Professores e graduandos ainda carregam a herança da racionalidade técnica, por isso 

as preocupações curriculares se destacam, mesmo em um ambiente que não é rígido com esse 

aspecto conteudista, como é o caso da SAA. Mas, a preocupação com o conteúdo também se 

revela como um cuidado, uma atenção para possibilitar que o estudante que frequenta a SAA 

consiga acompanhar, com qualidade e compreensão, as aulas de matemática do turno regular. 

Portanto o professor de SAA não se preocupa com o conteúdo apenas por formalidade, ele se 

preocupa com o seu estudante, ele cuida para que a SAA seja um ambiente que possibilite ao 

discente se sentir melhor na escola, em especial nas aulas regulares de matemática. Como eles 

chegam com defasagens do Ensino Fundamental I e, também, ansiosos para perceber 

melhorias nas notas das aulas regulares, o professor de SAA se preocupa em trabalhar 

conceitos que possam ajudá-los a superar suas dificuldades com os conteúdos matemáticos 

que se mostravam como lacunas e o levaram a frequentar a SAA. 

Ao longo das atividades, os docentes avançaram na compreensão sobre as 

potencialidades da MM na formação geral dos sujeitos. Para além do desenvolvimento dos 

conhecimentos matemáticos, eles começaram a notar as mudanças nos discentes, os ganhos 

em termos de comunicação, interação, organização e participação na atividade. Além disso, 

perceberam uma melhora da compreensão deles quando os conteúdos estavam situados no 

contexto do interesse. Na prática com MM, os conhecimentos ganharam sentido para os 

estudantes, foram significativos e, por isso, eles conseguiram expressar compreensões que 

antes não conseguiam. 

A relação dialógica estabelecida entre eles - professor, graduando e estudante - tornou 

a SAA com MM um espaço de formação docente por conta do diálogo estabelecido ao longo 

da atividade. A comunicação dos docentes com a pesquisadora também foi fundamental para 

garantir a continuidade das atividades, principalmente diante dos obstáculos e acontecimentos 

inesperados que apareceram na sala de aula. Enfatizamos que o diálogo é um ponto de grande 

importância na docência, seja com os pares professores ou com os estudantes.  

As experiências revelaram a escuta e o diálogo entre professores e estudantes como 
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um aspecto fundamental para melhorar a relação entre esses sujeitos na sala de aula. Essa 

relação dialógica tem como marco inicial a valorização do interesse do estudante no momento 

da escolha do tema. Foi uma etapa importante na qual o estudante pôde expor suas 

curiosidades e falar sobre o que gostaria de estudar. Assim, ao ouvi-lo, o professor se permitiu 

conhecê-lo melhor, com maior profundidade e pôde identificar várias dificuldades, inclusive 

com a disciplina matemática. 

A prática com MM aproximou professores e estudantes, estes foram percebidos como 

sujeitos em situação de vulnerabilidade, não apenas por questões econômicas e financeiras, 

mas também, por vivenciarem contextos de violência, abandono, falta de cuidado e 

acompanhamento nas tarefas escolares, não saberem os conteúdos da matemática escolar 

exigida para a série, além de outras situações de conflitos familiares e escolares. São 

estudantes que apresentam baixo desempenho em matemática, mas não necessariamente, ou 

apenas, por problemas cognitivos que os impeçam de aprender, eles têm dificuldade de 

concentração e lacunas em conceitos matemáticos básicos. Além disso, ao tentar vislumbrar 

todas as situações que enfrentam é realmente difícil ver espaço para conteúdos escolares tão 

distantes de seu contexto de vida. Desse modo, o interesse pelo tema ganha espaço na mente 

deles, envolvendo-os com os conhecimentos escolares e os possibilitando a aprender. 

A atividade com MM parte do interesse do estudante e avança por alcançar a 

motivação, a energia motriz necessária para que ele mobilize seus esforços no 

desenvolvimento da atividade. Pelos relatos, observamos uma modificação no motivo que 

leva o estudante a frequentar a SAA e a participar das aulas. No primeiro momento, eram 

motivações externas como o lanche servido ou uma obrigação formal. Depois, a motivação 

passou a ser a própria atividade, a continuidade das etapas no trabalho com os temas de 

interesse. A inicial bagunça ou apatia foi transformada em dedicação, alcançando um nível de 

desenvolvimento e atenção que propiciaram a aprendizagem. 

Considerando a reflexão sobre motivação intrínseca e extrínseca (GUIMARÃES, 

2009) percebemos a ação dos estudantes relacionada à motivação intrínseca, ligada à 

atividade em si, o que fica evidente pela falta de motivadores externos do tipo nota, próprios 

da SAA. Na atividade com MM na perspectiva de Burak (2010), temos o interesse como 

ponto de partida, como algo essencial, assim, já na escolha do tema ele se revelou como um 

interesse intrínseco que permeou toda a atividade, mantendo os estudantes atentos, envolvidos 

e participativos durante as aulas. 

Mesmo quando o tema escolhido pelo estudante não foi o definido pela turma, 
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observamos o seu envolvimento na atividade, revelando que o interesse foi despertado pela 

compreensão da conexão do conteúdo com o todo, conforme sugere Dewey (BERNARDINO, 

2009). A atividade com MM conseguiu tornar a aula de matemática interessante por si mesma, 

não dependendo de recursos externos, despertando a motivação mesmo naqueles que 

inicialmente tinham escolhido outro tema. 

A SAA não trabalha com avaliações no propósito de notas ou avanços escolares, o que 

foi apontado pelos professores como um dificultador para mobilizar os estudantes a 

participarem de atividades tradicionais. Com a modelagem, os conteúdos matemáticos 

ganharam sentido, as operações apareceram contextualizadas o que permitiu ao estudante 

compreender sua utilidade e aprender situado no seu contexto.  

As atividades mostraram pontos positivos do trabalho em grupo, pois, coletivamente, 

os estudantes avançaram por enfrentarem juntos desafios maiores e aprenderem na discussão 

dialógica sobre as questões levantadas. Apesar do inicial desconforto dos professores com a 

aparente bagunça na sala de aula, ao longo da atividade eles perceberam como eram 

produtivas as discussões entre os estudantes em grupo. Ao permitir que os discentes 

exponham e discutam seus pontos de vista é possibilitado que conflitos e confrontos de ideias 

apareçam e sejam resolvidos. O diálogo nos grupos contribuiu para que eles se conhecessem 

melhor, aprendendo a respeitar as diferentes opiniões, melhorando o ambiente da sala de aula, 

tornando-o mais agradável e favorável à aprendizagem. 

Percebemos que a atividade com MM favoreceu a socialização dos estudantes da SAA 

que, ao longo da atividade, melhoraram habilidades de comunicação e argumentação; 

possibilitou a aprendizagem de conceitos matemáticos importantes para essa etapa escolar, 

com ênfase nas operações básicas; e melhorou a autopercepção de serem capazes de aprender 

matemática, pelos resultados positivos nas resoluções dos problemas propostos. 

Conforme proposto, partindo dos princípios do interesse dos grupos e da pesquisa na 

região desse interesse, as práticas com MM se desenvolveram nas cinco escolas orientadas 

pelas cinco etapas de Burak (2004). No entanto, em cada escola, as etapas foram realizadas de 

maneira diferente, enfatizando a não linearidade destas e a diversidade de possibilidades de 

encaminhamento dependo do tema escolhido, da participação dos estudantes e da percepção 

dos docentes sobre as possibilidades de direcionamento. As etapas não são rígidas, não se 

trata de um modelo ou de uma sequência didática engessada, mas de um direcionamento para 

a realização das ações em sala de aula. 

As ações que subsidiaram as práticas com MM na SAA se constituíram em um 
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ambiente de formação docente por promover a reflexão sobre a prática e se vincularem à 

história de vida dos sujeitos (professores e graduandos), em processo constante de construção 

e transformação. Compreendemos a formação como uma ação permanente, que inicia 

formalmente com a licenciatura, apesar de já trazer as marcas das experiências vividas 

enquanto estudantes, e que se mantém ao logo da carreira, seja nos cursos de formação 

continuada, nas pós-graduações ou nas reflexões individuais e coletivas que propiciam 

mudanças na prática docente. 

Dessa forma, a experiência proporcionada pela pesquisa se constituiu um lócus de 

formação para os professores de SAA e para os graduandos do curso de Licenciatura em 

Matemática. O diálogo entre eles, professor e graduando, entre eles e a pesquisadora e entre 

eles e os estudantes, fomentou a reflexão sobre a prática ao longo de toda a atividade. A 

experiência vivida contribuiu com uma mudança na postura dos professores em relação aos 

aspectos formativos importantes, que vão além dos conteúdos escolares, revelando a 

potencialidade desse formato de formação. 

Ao iniciarmos a pesquisa com Modelagem Matemática na Sala de Apoio à 

Aprendizagem discutimos a necessidade de formação de professores e refletimos sobre os 

modelos de formação. Percebemos que professores orientados pela racionalidade técnica 

buscavam modelos que pudessem ser reproduzidos na íntegra, o que não é possível com a 

MM, uma vez que cada turma ou cada tema pode ter um modo de caminhar diferente. Por 

isso, a necessidade de rever o formatado da formação e fazê-la durante a prática foi, também, 

uma busca por um modo de promover uma mudança de racionalidade, uma mais crítica, que 

contribua na construção da identidade docente. 

Em vários momentos, os professores e graduandos manifestaram insegurança e 

desconforto com a metodologia, que para eles era também nova, mas, ao mesmo tempo, 

revelaram esforço para superar o modo tradicional, confiando e entendendo os objetivos da 

MM. A experiência com MM é marcante para a identidade docente, pois coloca o professor 

em alerta sobre suas práticas, faz refletir sobre suas experiências no ensino de matemática, 

provocando uma nova postura enquanto professor. Para o graduando, a vivência com MM 

explicita outras preocupações da atividade docente, que nem sempre são discutidas ou 

percebidas no curso de Licenciatura em Matemática. Trata-se de uma experiência que propicia 

a reflexão sobre a prática e na prática, o que dá sentido aquilo que foi visto de maneira teórica 

nas disciplinas da licenciatura. 

Um cuidado da formação é que o professor consiga atuar como mediador entre a 
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sociedade da informação e os estudantes, ao ponto de torná-los reflexivos e capazes de 

transformar as informações em conhecimento. Nesse aspecto, verificamos enriquecimentos na 

ação dos docentes na SAA, atentos para as potencialidades de reflexão e formação em cada 

tema. 

Uma preocupação sobre a formação docente em MM é que as ações acabam sendo 

pontuais, geralmente vinculadas aos programas de pós-graduação e se encerram quando o 

trabalho de pesquisa finaliza (KLÜBER, 2017). Realmente este é um risco que corremos ao 

alinhar a formação a uma pesquisa de mestrado ou doutorado. Entretanto compreendemos a 

importância do suporte da pesquisadora por garantir alguma segurança para o 

desenvolvimento das práticas e, com isso, a responsabilidade de que as ações futuras sejam 

com o propósito de prover meios e formas de dar sustentação e amparo para a continuidade de 

formação dos professores, sejam eles da SAA ou não. Pois como assevera Saint-Exupery 

�������S�������³7X�WH�WRUQDV�HWHUQDPHQWH�UHVSRQViYHO�SRU�DTXLOR�TXH�FDWLYDV�´ 

Avançamos, a partir deste momento, para a parceria entre o Instituto Federal do Paraná 

e a UNICENTRO, pela qual conseguimos implantar uma nova perspectiva que une, na 

prática, graduandos do curso de Licenciatura em Matemática e professores regentes das Salas 

de Apoio à Aprendizagem. Avançamos, também, pelo compromisso assumido pela 

Universidade Estadual do Centro-Oeste - UNICENTRO, pelo curso de Licenciatura em 

Matemática, em manter o projeto tendo em vista a preocupação com a formação inicial de 

seus graduandos. O interesse da Universidade em levar os graduandos para as salas de aula, 

nesse formato, acaba por contribuir com a formação continuada dos professores em exercício, 

pelo contato com metodologias diferenciadas e pela reflexão compartilhada sobre os 

resultados e as experiências em cada turma. 

O que ocorreu, durante a pesquisa, difere de outras formas de presença dos graduandos 

nas salas de aula (Programa PIBID, Estágio e outras ações de iniciação à docência), pois 

coloca graduando e professor para planejar e conduzir coletivamente uma proposta 

metodológica na qual os sujeitos não têm experiência prática, em um contexto escolar com 

dificuldades grandes em relação aos saberes matemáticos e às vulnerabilidades dos 

estudantes. Pela experiência vivida e a sinergia observada, nesse formato, ocorre uma 

interação colaborativa entre professores e graduandos, ambos estão aprendendo e se 

esforçando para modificar uma prática docente tradicional e contribuir com a formação 

humana dos estudantes. No caso desta pesquisa, apenas uma professora tinha mais tempo de 

experiência no magistério, os demais eram PSS com poucos anos de docência, o que também 
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propiciou uma estreita colaboração entre os docentes e fortaleceu a SAA como espaço de 

formação. 

A atuação colaborativa, vivida nas práticas com modelagem, motivou professores e 

graduandos a compartilharem suas experiências e isso resultou em ganhos acadêmicos e 

pedagógicos para ambos. Além disso, das cinco atividades desenvolvidas, três foram 

apresentadas como relatos de experiência em eventos científicos no ano de 2018, em uma 

parceria entre a pesquisadora, a professora da disciplina de Metodologia e os estudantes 

(ANJOS; ZONTINI e CAETANO, 2018, TRZASKACZ et al, 2018 e ZONTINI et al, 2018) 

explicitando a contribuição da atividade na formação dos graduandos. 

A SAA tem um compromisso curricular de trabalhar conteúdos matemáticos do Ensino 

Fundamental I, para que o estudante acompanhe o Ensino Fundamental II, mas não 

necessariamente na ordem estabelecida no ensino regular, o que é propício para o trabalho 

com MM. Como foi constatado em todas as escolas, esses conteúdos são trabalhados nos 

temas escolhidos pelos estudantes, sendo possível identificar as dificuldades e superá-las no 

contexto do interesse. Além disso, a SAA tem especificidades ligadas às defasagens de 

conteúdos, dificuldades de aprendizagem e vulnerabilidades dos seus estudantes que ficaram 

muito mais evidentes no trabalhado com MM, por possibilitar maior aproximação entre 

professores e graduandos. Desse modo, a MM revelou aspectos específicos da SAA, do 

mesmo modo que o ambiente da SAA nos permitiu perceber algumas particularidades da 

MM. 

A MM tem uma estrutura metodológica específica que, como vimos, não é 

necessariamente linear, mas orienta a prática docente. Em contexto de SAA, foi possível 

destacar que a prática com MM parte do interesse do estudante e avança com resultados muito 

positivos por alcançar a motivação intrínseca, mantendo-o participativo e envolvido na 

atividade em si, com metas próprias de aprendizagem. A MM respeita o tempo do estudante e 

possibilita desenvolver habilidades importantes para este se sinta mais seguro com seus 

conhecimentos matemáticos. Todavia, apesar dos relatos positivos sobre as atividades, os 

professores revelaram que se sentem mais seguros em trabalhar com MM na presença dos 

graduandos. 

Considerando os desafios da formação no contexto da complexidade, compreendemos 

D�QHFHVVLGDGH�GH�IRUPDomR�GH�SHVVRDV�DXW{QRPDV��FUtWLFDV��FULDWLYDV��TXH�VDLEDP�³DSUHQGHU�D�

DSUHQGHU´� H� WUDQVIRUPDU� D� UHDOLGDGH�� (VWDV� FRPSHWrQFLDV� VmR� HVVHQFLDLV� SDUD� OLGDU� FRP� D�

grande quantidade de informações que recebemos de modo a traduzir em conhecimento. As 
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experiências evidenciaram contribuições da MM no desenvolvimento de todos estes aspectos, 

sendo ainda necessário ampliar e aprofundar as práticas com MM no cotidiano escolar. A 

vivência de uma experiência pode ser um ponto de partida para a mudança do estilo de 

pensamento dos professores e estudantes, mas é a continuidade da prática e da reflexão que 

possibilitará as essenciais alterações. 

Assim, dentre os caminhos que se abrem a partir desta pesquisa, destacamos a 

necessidade de ampliar e fortalecer esse formato de formação e a importância de propiciar e 

fomentar práticas com MM na sala de aula. Também se mostra necessário ampliar os 

trabalhos com a SAA, tendo em vista as particularidades em termos de dificuldades e 

potencialidades dos estudantes que frequentam este programa. Portanto a finalização da tese 

não encerra o caminho da pesquisadora, pelo contrário, é um ponto de partida para uma 

atuação permanente e comprometida com o ensino de Matemática, tendo como mediação a 

Modelagem Matemática na perspectiva assumida. 
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APÊNDICE A 

 DEPOIMENTOS E RELATÓRIOS DA ATIVIDADE DE MODELAGEM 

MATEMÁTICA NA SALA DE APOIO À APRENDIZAGEM 

Relatório Escola 1 

Desenvolvimento das Atividades de modelagem na Sala de Apoio 
Para a realização desse trabalho, optou-se por uma pesquisa qualitativa em que o estudo, 
análise, observações e aplicações foram realizadas em um colégio da educação básica na 
cidade de Irati envolvendo alunos da Sala de Apoio na disciplina de matemática. 
O colégio escolhido foi o << Escola 1 >> localizado na cidade de Irati-PR, por ser um dos 
beneficentes do programa Sala de Apoio a Aprendizagem abrangendo cerca de vinte alunos 
frequentadores dos sextos anos do colégio, sendo o mesmo realizado no contraturno das aulas 
regulares no período da manhã duas vezes por semana detendo de oito horas aulas semanais: 
quatro horas/aulas da disciplina de Português e quatro horas/aulas da Disciplina de 
Matemática. A proposta apresentada foi a aplicação de uma atividade de Modelagem 
Matemática em forma de trabalho dentro do programa, seguindo as principais etapas da 
modelagem, envolvendo acompanhamento, registro e relatos das atividades em cada aula.  
 
1º Dia (19/06) 
 [Os alunos foram dispostos em um semicírculo com o propósito de transformar a sala em 
ambiente mais agradável e promover mais interação entre todos]. Partindo assim para a 
escolha do tema a ser trabalhado, onde [foi apresentado aos alunos um cartaz com diferentes 
imagens como sugestões dos temas, onde cada estudante foi até o cartaz observou e voltou ao 
seu lugar, após foi pedido para que escolhessem seus temas e redigissem uma justificativa 
para escolha do mesmo] (Imagem I). A princípio surgiram temas como: violão, música, greve 
dos caminhoneiros, futsal, futebol, acampamento, jogos e games. [Após a leitura das 
justificativas e roda de conversa sobre os temas, os alunos chegaram a conclusão que o tema a 
ser estudado por todos seria esportes.] [Partindo então para a formação dos grupos o critério 
utilizado foi esportes favoritos onde os mais votados se tornaram temas dos grupos e cada 
aluno optou pela equipe do esporte que mais gostava.] Assim, os grupos foram: Futebol, 
Voleibol, Futsal e Tênis de mesa, [os alunos se reuniram com seus grupos para analisar e 
discutir o que já sabiam sobre o seu tema e o que gostariam de saber para poder realizar as 
pesquisas.] [Foram utilizadas duas horas/aulas para escolha do tema e formação dos grupos.] 
 
2ºDia (21/06) 
Neste dia se inicia a segunda etapa da modelagem matemática, a pesquisa, onde [os grupos 
foram até a sala de informática do colégio partindo para pesquisa exploratória.] [Os alunos 
foram orientados a procurar tudo o que tinham interesse sobre o assunto envolvendo 
curiosidades, fatos históricos, diferença entre os esportes, regras, etc.] [Foram utilizadas para 
pesquisa duas horas/aulas, visto que a maioria tinha muitas dificuldades em pesquisar, alguns 
não sabiam procurar os temas no Google, outros com dificuldades para digitar e até mesmo 
preguiça em ler reportagens, textos e publicação maiores.] 
[Um fato marcante desse dia, foi uma aluna que não faz parte do projeto da Sala de Apoio em 
matemática que pediu para participar do trabalho de modelagem pois seu irmão gêmeo estava 
participando e mostrou empolgação pelo trabalho em casa.] A mesma passou a participar do 
grupo do Voleibol, mostrando-se muito interessada pelo trabalho. 
 
3ºDia (26/06) 
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[Ao início da aula foi pedido aos grupos que elaborassem três perguntas que gostariam que a 
turma respondesse com ajuda das professoras.] [Após as perguntas foram reformuladas com 
um caráter mais matemático, as mesmas foram sendo passadas no quadro para que todos os 
alunos pudessem responder envolvendo todos os temas.] Como ano em que foi criado cada 
esporte? Há quantos anos o mesmo existe? Qual o tamanho da superfície de jogo (Quadra, 
campo ou mesa)? Forma de pontuação de cada esporte? Qual o tempo de duração de cada 
uma das modalidades? Algumas questões envolvendo comparações entre dois esportes, por 
exemplo,: Qual a diferença entre a rede de vôlei para a rede do tênis de mesa? Diferença entre 
o futsal e o futebol? 
Os alunos responderam as questões em grupos com a ajuda dos colegas e professoras. [Nesse 
momento houve algumas discussões entre alguns grupos onde os mesmos criaram conflitos 
internos para ver quem havia pesquisado mais, quem iria copiar as perguntas, de quem era a 
vez de responder.] [Foram utilizadas duas aulas/horas com o levantamento de problemas, a 
elaboração das perguntas e questões a serem solucionadas.] 
 
4º Dia (28/06) 
[Para essas aulas foi proposto que os alunos fizessem um trabalho escrito para apresentar as 
questões respondidas, cálculos feitos nas aulas e pesquisas referentes a curiosidades de cada 
esporte.] Assim em conjunto com todos os grupos foi elaborada uma tabela envolvendo todas 
as perguntas respondidas e calculadas em sala. Cada grupo pesquisou curiosidades históricas e 
anexou no trabalho. [Foram calculadas as áreas, perímetros, tamanhos de redes, trave, bola e 
outros (Imagem II), para incentivar o trabalho em grupo dividíamos as contas para que cada 
aluno fizesse uma, assim trabalhando com todos as quatro operações básicas, fórmulas de 
áreas, perímetros, construção de tabelas.] [Nota-se uma dificuldade geral em trabalhar em 
grupos nesse dia, onde haviam muitos faltantes, falta de união entre os grupos, brigas por 
questões estéticas do trabalho], onde principalmente no grupo do Futsal é difícil chegar em 
um consenso em algumas decisões.  
[Um fato marcante é referente ao uso da régua, onde a maioria dos alunos não possuía esse 
conhecimento, assim tornou-se necessário uma aula sobre as medidas da régua, como usá-la e 
a fazer margens na capa e contracapa do trabalho.] Outro seria [um aluno recém alfabetizado 
com muitas dificuldades em matemática e português que estava se negando a ajudar seu 
grupo, pois o mesmo detinha vergonha por não acompanhar o nível dos colegas, quando foi 
lhe pedido para fazer a capa do trabalho o mesmo não conseguia escrever o nome do colégio e 
do esporte] qual estavam estudando: tênis de mesa, assim [para evitar constrangimentos foi 
feito no quadro um modelo de capa com nome do colégio e algumas observações para que o 
mesmo pudesse copiar.] [Nesse dia foram utilizadas duas horas/aulas para a resolução dos 
problemas e desenvolvimento dos conteúdos matemáticos]. 
 
5ºDia (03/07) 
Como continuação do trabalho, [nesta data os alunos voltaram-se aos cálculos, como já havia 
sido combinado com os alunos calcularíamos todas as áreas, perímetros, tamanhos de redes, 
traves, bolas, áreas penais e círculos centrais para que posteriormente os alunos construíssem 
maquetes dos seus grupos e ao final pudessem ser comparadas entre si e expostas.] [Dessa 
forma, todos se empenharam em terminar seus cálculos e trabalhos escritos para poderem ir 
direto à maquete.] 
[Uma observação é que algumas vezes durante as aulas alguns alunos tiveram que voltar a 
etapa da pesquisa em busca de detalhes que a pesquisa inicial não abrangeu.] [Durante as duas 
horas/aulas do dia os alunos focaram no termino do trabalho escrito.] 
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6ºDia (05/07) 
[Poucos alunos compareceram esse dia ao projeto, os que se faziam presentes estavam 
empenhados em começar a fazer as maquetes], trouxeram alguns materiais de casa para 
auxiliar como isopor, tintas, redes de frutas, palitos de sorvete e de dente, outros materiais 
foram fornecidos pela Professora e algumas coisas emprestadas da secretaria do Colégio. 
[Para iniciar as maquetes, foi trabalhada a conversão de medidas de metros para centímetros 
estabelecendo também a escala que cada grupo utilizaria para a construção da superfície do 
seu esporte.] 
[É notável uma dependência dos alunos, onde sempre estavam questionando o que deveriam 
fazer primeiro, como fazer e se estava certo daquela forma.] [O uso da régua e compasso 
foram indispensáveis nesse dia, as professoras auxiliaram aos alunos com as medidas e 
transformações.] [Houve alguns comentários em sala como: ³$K�QmR�VDELD�TXH�HUD�WmR�GLItFLO�
ID]HU�XPD�PDTXHWH�´,´�3RUTXH�HX�QmR�SRVVR�ID]HU�FRP�TXDOTXHU�PHGLGD"´, ³3RUTXH�SUHFLVR�
HVWDEHOHFHU� XPD� HVFDOD"´@ Ao decorrer da aula as questões levantadas foram discutidas e 
respondidas. [As duas horas/aulas do dia foram destinadas ao início da maquete de cada 
grupo.] 
 

7ºDia (10/07) 
[A aula nesse dia começou meio tumultuada onde os integrantes do grupo do Futsal, tiveram 
algumas discordâncias para construir a maquete do grupo], [um dos alunos já havia iniciado 
na aula anterior a sua quadra sobre um pedaço de P.V.C que havia conseguido em casa por ser 
mais liso e parecido com uma quadra, porém outro integrante do grupo, faltante da última 
aula, não concordou pois se tratava de um trabalho em grupo e ele queria fazer com isopor 
igual os outros colegas], neste caso após não entrarem em um consenso [resolveram que cada 
um faria a sua própria quadra utilizando a mesma escala e medidas.]  
[Em relação aos outros grupos, o trabalho foi tranquilo sendo feito os detalhes, customização 
e embelezamento de cada trabalho]. [Um detalhe interessante foi aluna do grupo do Voleibol, 
a mesma que não frequentava as aulas de matemática e pediu para fazer o projeto, que mesmo 
fazendo quase todo o trabalho sozinha, pois as suas colegas de grupos faltavam muito não 
tendo muita participação colocou o nome de todas no trabalho escrito e na maquete, pediu 
para fazer um cartaz para expor algumas imagens sobre o seu tema juntamente com algumas 
curiosidades importantes sobre seu esporte], [a motivação da garota em fazer o trabalho foi 
bela e gratificante.] 
 
8ºDia (12/07)  
Com as maquetes prontas, [no último dia se deu o encerramento das atividades de modelagem 
na Sala de Apoio, os alunos presentes de cada grupo se organizaram para tirar fotos com as 
maquetes, ver as dos colegas, fazer comparações referente a escalas utilizadas, tamanhos e 
proporção e por fim a exposição do trabalho.] [Ao mostrar suas atividades alguns alunos se 
mostraram envergonhados, assim para melhor compreensão de todos, foi pedido a cada grupo 
uma pequena apresentação e compartilhamento com os demais sobre todo trabalho], [duas 
alunas sendo uma do grupo Voleibol e outra do Futebol se negaram a apresentar deixando só 
com outros componentes de seus grupos.] [O único integrante presente no dia do grupo Tênis 
de Mesa se mostra muito envergonhado, embora saber que ser trabalho ficou excelente tem 
receio que seus colegas opinem sobre seu trabalho.] [No momento das apresentações um 
aluno se mostrava muito insatisfeito, o mesmo pertencia ao grupo do Futsal (aluno que se 
negou a fazer a maquete no isopor e optou por fazer sozinho), assim ficou muito inquieto na 
apresentação dos colegas precisando ser chamado a atenção algumas vezes.]  
Para finalizar a aplicação da modelagem matemática com esses alunos, [foi pedido para que 
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escrevessem um pequeno relato de como havia sido a experiência deles nessas últimas aulas 
envolvendo o projeto.]  
 
Resultados e considerações finais  
 
De acordo com a participação e interesse dos alunos, a atividade durou oito dias sendo um 
total de dezoito horas/aulas. [Ao analisar os relatos de alguns alunos sobre as aulas, onde 
destacavam como uma atividade interessante e legal (Imagens III e IV).] [Levando em 
consideração a opinião de alguns alunos que relataram a atividade como difícil, complicada 
(Imagem V).] Chamou mais atenção o relato da aluna do grupo de voleibol que destaca que 
fez o trabalho por soube que seria bacana sem nem mesmo frequentar as aulas de matemática 
(Imagem VI). [Outro foi o relato do aluno do grupo Futsal, que destacou que não gostou do 
trabalho justamente no fato de ter acontecido brigas com seus colegas de grupos e ter que 
terminar o mesmo sozinho, mencionou também que não gosta quando a professora chama sua 
atenção durantes as aulas, mesmo quando ele não se comporta (Imagem VII).] 
[Ao ver da professora regente da Sala de Apoio a aplicação da modelagem nesse trabalho foi 
uma experiência muito interessante e, embora estar muito insegura no início do trabalho e nas 
etapas, tudo ocorreu como planejado e o resultado foi impressionante.] [Relata ela que sentiu 
um pouco de estranheza por parte dos alunos, destacou que alguns alunos que nunca faltavam 
as suas aulas de matemática param de frequentar as aulas para não fazer o trabalho,] isso 
acontece geralmente porque os alunos não estão acostumados com um trabalho diferenciado e 
quando se é proposto algo inovador os mesmos não dão a devida importância ou não se 
mostram interessados. [A falta dos alunos ao projeto é um dos principais pontos de 
dificuldades que foi encontrado no trabalho, falta de comprometimento com o trabalho em 
grupo e colegas também afetaram bastante.] 
[Assim é notável a importância do diferente e do inovador nas aulas, a modelagem nesse caso 
vem para auxiliar as aulas colocando o aluno como centro do trabalho e o professor como 
mediador nesse trabalho.] A experiência foi positiva com grandes resultados nos trabalhos 
finais. 
 
Imagens 
 

 
Imagem I: Cartaz com sugestões de temas 
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Imagem II: Trabalho escrito das atividades  

 
Imagem III: Relato de uma aluna 
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Imagem IV: Relato de uma aluna 

 
Imagem V: Relato de um aluno 

 
Imagem VI: Relato de uma aluna 
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Imagem VII: Relato de um aluno 

 
Imagem VIII: Maquetes prontas 
 
Entrevista Professora 1 

Pesquisadora ± Bom dia Professora 1. Obrigada por participar. Há quanto tempo você trabalha 
com sala de apoio? 
Professora 1 ± [Com a sala de apoio eu trabalho desde o começo deste ano. Não tinha pego 
sala de apoio antes.] 
[Pesquisadora ± E trabalha no Estado há quanto tempo? 
Professora 1 ± Cinco anos 
Pesquisadora ± Concursada? 
Professora 1 ± Não, eu sou PSS ] 
Pesquisadora - Conta para mim, como foram as atividades de modelagem desenvolvidas 
nessas últimas semanas aqui na escola? 
Professora 1 ± [Então, achei bem bacana, por que eles se empenharam em fazer as coisas, o 
que não é nas outras aulas, eles não têm o mesmo empenho. Então eles levaram como uma 
diversão para eles, não como aula de matemática.] Então, [eles escolheram o tema, daí por 
unanimidade eles escolheram o esporte. Mesmo assim dividimos em grupos e cada grupo foi 
para uma área de esporte especifico.] [Então eles foram, pesquisaram e quando eles voltaram 
para sala eu pedi para que eles fizessem perguntas que eles gostariam que fossem resolvidos 
sobre aquela atividade.] [Então, cada um criou a sua pergunta e na hora que eu recolhi eu vi 
que as perguntas eram basicamente muito parecidas no esporte. Eles queriam saber a 
diferença do tênis de mesa para o vôlei, a diferença do futsal para o futebol, qual era diferença 
da área e do perímetro entre uma e outra e foi ai que a gente aproveitou pra trabalhar o 
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conteúdo em si.] [Dava aula rapidinho ali no quadro e daí cada um se empenhava no seu, em 
fazer.] Fizemos eles trocar informações do que estava acontecendo. [Então a parte de contas 
com vírgulas que foi assim uma maior duvidas deles. Então foi aproveitado para trabalhar 
tudo o que podia dentro do conteúdo.] E daí eles decidiram. [Alguém da sala comentou sobre 
fazer uma maquete, eu falei que então ta bacana, que nos terminávamos o trabalho e 
começávamos na maquete. Então eles empenharam ainda mais em terminar os trabalhos por 
que eles queriam ir pra maquete. Foi a parte que eles mais utilizaram a matemática.] Então 
eles utilizaram de tudo e eu percebi uma dificuldade deles para medir com a régua que eu 
achei que era uma coisa básica e foi a primeira dificuldade do medir com a régua.  
Pesquisadora ± Começa do zero ...  
Professora 1 ± Começa do zero até aonde vai. 45 cm não tem na régua, o que eu faço? [Então 
essa foi a dificuldade deles assim, aí tudo o que eles mediam eles pediam para professora 
corrigir, aquela insegurança se eles estavam medindo corretamente. Se dava para cortar já.] 
[Até as vezes eles não queriam cortar, eles estavam com medo de cortar e errar e passar a 
tesoura torta. Uma que eles queriam fazer perfeito.] [Eles brigavam entre eles no grupo pois 
todo mundo queria fazer um pouco.] Então eles queriam se dividir qualquer tarefa. Teve um 
grupo das meninas ali do futebol que uma queria pintar até a metade e a outra até outra 
metade para não ficar nada sem divisão, por que eles queriam, cada um queria fazer ... então 
eles queriam estar dividindo tudo para fazer. 
Pesquisadora ± Que legal!  
Professora 1 ± Foi bem bacana. Nossa!  
Pesquisadora ± E como é que foi a atuação da licencianda com você? 
Professora 1 ± [Foi bem bacana, ela me ajudou bastante, eu ajudei ela bastante. Olha se ela 
não estivesse aqui eu ia ter me batido muito daí, por que apesar de serem apenas cinco grupos 
é cinco grupos que sugaram bastante.] [Tudo eles tinham dúvidas. Tudo eles precisavam de 
ajuda.] Então, mesmo nós em duas, foi bem puxado por que era de um grupo para o outro e 
você mal saía eles já estavam atrás de você de novo. Então tinha que estar auxiliando em tudo. 
[Eles até conseguiam fazer sozinhos mas se você não estivesse do lado para falar assim: está 
certo! Façam! Eles não faziam.] Eles ficavam parados e quando você estava do lado deles o 
negócio ia deslanchando daí eles perguntavam, você ia dizendo que estava certo e tirando as 
dúvidas deles, daí eles faziam. 
Pesquisadora ± Das etapas da modelagem que vocês acompanharam o que te chamou mais 
atenção, qual foi mais fácil ou mais difícil?  
Professora 1 ± [Eu acho que a pesar de ser mais trabalhoso a maquete achei que foi mais fácil 
por que eles gostaram mais de fazer, eles queriam mais fazer, tanto que eles quase terminaram 
em uma aula do tanto que eles sugaram aquilo e terça feira que eu tinha hora atividade teve 
aluno que ficou na minha hora atividade para terminar a maquete e não ir embora sem 
terminar a maquete.] Eu fiquei com eles na minha hora atividade fazendo a maquete, 
ajudando na maquete.  Então eu achei assim que foi a parte que mais sugou mais ao mesmo 
tempo foi a parte que eles mais se envolveram e que eles mais queriam e gostaram de fazer.  
Pesquisadora ± A escolha do tema, a problematização isso foi mais tranquilo?  
Professora 1 ± Eu acho que foi mais tranquilo, apesar de não ser... de cada um escolher um 
tema diferente na hora de escolher apenas um daqueles temas, foi unânime, então eles não 
discutiram muito. [Na hora de pesquisar também eles gostaram de pesquisar, foi rápido 
também, mas eu achei que ali na maquete a gente aproveitou mais a matemática.] 
Pesquisadora ± E o apoio da escola para o desenvolvimento das atividades, como é que você 
sentiu isso? 
Professora 1 ± Então, [a escola me apoiou bastante até eles pediram para eu relatar como seria 
bem o trabalho, que em caso algum pai ligar se não entendesse para eles poder estar 
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relatando] [e a escola depois me agradeceu por eu ter aceito a proposta por que eles acharam 
também que seria muito bacana para o aprendizado deles por que a dificuldade maior que os 
alunos vem apresentando e do primeiro ao quinto ano, que é o básico do básico, e ai a gente 
conseguia trabalhar de uma maneira que eles nem percebessem que eles estavam trabalhando 
com a matemática.] Eu até achei bem interessante por que [se você passa atividades de área e 
perímetro para eles no quadro eles não sabem resolver, mas na hora deles trabalhar com a 
maquete eles lembraram o que era área e o que era perímetro, eles já sabiam.] Então eu dei 
uma pincelada no quadro, mas a hora que eu falei que ia trabalhar sobre área e perímetro eu já 
escutei entre eles que eles já sabiam o que era. [Então quando sai um pouquinho da 
matemática eles conseguem...]  
Pesquisadora ± Mostra os conhecimentos deles 
Professora 1 ± Mostra os conhecimentos deles 
Pesquisadora ± Você se imagina trabalhando a modelagem de novo nesta turma ou em outras 
turmas? O que você pensa sobre isso? 
Professora 1 ± [Eu quero trabalhar, eu até tenho um EJA a noite que eu pensei em trabalhar 
com modelagem com eles], agora depois voltando das férias, que eu acho que vai ser bem 
interessante para eles por que eles têm bastante dificuldades, apesar deles estarem fazendo o 
Ensino Médio eles têm dificuldades lá atrás em continhas básicas, justamente por causa da 
idade, eles já sentem uma dificuldade maior então acho que vai ser bem interessante esse 
trabalho.  
Pesquisadora ± Verdade! Gostaria de fazer mais algum comentário sobre as atividades, sobre 
o projeto, sobre o que você viveu nessas últimas semanas? 
Professora 1 ± Então, assim, [no começo eu fiquei preocupada com a caso assim, que eles 
faltam bastante, eles sabem que não vale nota, eles sabem que é só um apoio que as faltas não 
contam, não reprovam por falta e não tem nota.] [Então eu via dentro da sala uma preguiça 
deles de estar fazendo atividades diferenciadas ou quando dava uma folha para entregar, eles 
até faziam no caderno, eles até faziam mas ficavam assim: Não vai dar nota, não adianta não 
vale nota.] [Ai quando veio o projeto eu fiquei com medo, assim, da evasão ser muito grande, 
não vale nota é muito serviço para não valer nota e pelo contrário foi quando eles mais se 
empenharam, eles adoraram, desde a escolha do tema. Eles acharam super interessante eles 
poderem escolher o tema.] [Surgiu respostas que a gente nem imaginava dentro da sala na 
hora de escolher entre todos os temas apenas um, foi unânime, eles não ficaram discutindo por 
isso ou por aquilo, foi bem bacana.] Na hora da decisão da maquete foi bem bacana. Eles 
tiveram algumas intrigas entre eles por que todo mundo queria fazer, cada um queria fazer do 
seu jeito, daí eles discutiam por isso, mas são crianças ...  
Pesquisadora ±Isso faz parte da aprendizagem ... 
Professora 1 ± [Até na fase da adolescência eles brigam, mas eu achei assim bacana por que o 
trabalho em grupo enriqueceu bastante e eles tiveram que fazer essa troca de grupo para 
grupo.] [Então achei assim que enriqueceu bastante eles aprenderam a trabalhar em grupo 
também, aprenderem a discutir o que é melhor, como fazer, quando errar tem que voltar um 
pouco para trás se não der para voltar tem que continuar, assim então não adianta ficar 
brigando.] Então foi bem interessante. 
Pesquisadora ± Que ótimo! Então eu me coloco a disposição para o que você precisar, se 
precisar de ajuda, precisar seguir, se quiser fazer um outro projeto. Você tem o meu contato e 
eu agradeço muito a sua participação e a gente continua juntas nessa caminhada.  
Professora 1 ± Nós é que agradecemos, eu em nome da escola agradeço por que a escola ficou 
bem feliz, tudo, depois quer compartilhar as fotos. [Eu achei bem bacana, percebi nos alunos 
que eles adoraram, até tivemos o caso da aluna que nem fazia matemática e ela quis fazer, ela 
veio, pediu para estar na sala para fazer junto.] Eu abri esse espaço por que enriquece e ela já 
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fica na escola mesmo por que ela almoça aqui, então ela ia ter que ficar La fora e também 
com este frio né, e já enriquece ela também e ela  foi a que mais se empenhou, ela colocou a 
mão na massa de todas as formas e dai o grupo dela, junto com a Eduarda, tem uma 
dificuldade maior  por que ela só vem até as 10 horas, daí ela sempre vai embora por que ela 
tem outro compromisso ela tem fisioterapia mas hoje ela ficou até o final mas ela sempre vai 
embora antes. Então a Ana acabou quase fazendo o trabalho completo. E o empenho da Ana 
foi a que mais empenhou. 
Pesquisadora ± Muito legal a participação dela, eu vi na apresentação. Novamente obrigada e 
até mais. 
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Relatório Escola 2 

Este trabalho foi desenvolvido no colégio <Escola 2>, localizado no município de Irati. A 
atividade foi realizada na sala de apoio na disciplina de matemática visando a aplicação da 
metodologia de modelagem matemática na turma mencionada. 
      Após se ter a autorização para o início da atividade foi feito uma reunião com a professora 
da sala de apoio onde ficou decidido que levaríamos alguns temas para os alunos escolherem 
a partir deles, afinal na metodologia de modelagem matemática são os alunos que escolhem o 
tema de interesse deles para então partir na exploração dos conhecimentos. 
1° dia de atividades: 
          [Foi no primeiro dia que foram levados alguns temas para os alunos partirem a partir 
deles, a abordagem dos temas foi dado através dos jornais Folha de Irati e Estado do Paraná 
além do laboratório de informática, onde na pesquisa online eles já tinham alguns sites pré-
determinados para pesquisar, sendo eles:  g1.com, uol.com, globo esporte, mágicas, festa 
junina e cifra club.] 
          [Após cada um escolher o seu tema eles buscaram informações sobre o objeto de 
estudo, que visava ser qualquer curiosidade ou dúvidas acerca do tema escolhido. 
Posteriormente cada aluno presente mostrou uma justificativa sobre o tema escolhido, lendo 
em voz alta a mesma para que seus colegas pudessem compartilhar.] 
       [Alunos que escolheram tema futebol justificaram que foi pelo fato deles gostarem muito 
dessa prática esportiva, assim como pelo fato de terem ídolos no esporte] onde os nomes 
como Phillipe Coutinho e Neymar foram citados. 
       [Os alunos que escolheram o tema música enfatizaram que adoram ouvir música, 
principalmente enquanto realizando algumas atividades do seu dia a dia], segundo eles a 
P~VLFD�HVWLPXOD�HOHV�QD�UHDOL]DomR�GH�VXDV�DWLYLGDGHV��VHJXQGR�XP�DOXQR��³>���@�HX�QHP�YHMR�R�
tempo passar, parece que eu façR�WXGR�PDLV�UiSLGR�´ 
        Uma aluna escolheu o tema festa junina, onde mais precisamente ela focou na parte 
FXOLQiULD�GDV�FRPLGDV�WtSLFDV�H�VXDV�UHFHLWDV��6HJXQGR�HOD�³>���@�FRPLGD�p�WXGR��FRPLGD�p�YLGD�´ 
        Um aluno escolheu o tema signos, onde ele se interessou pelo horóscopo no jornal. Ele 
analisou o signo de seus colegas além dos seus familiares onde para ele foi interessante além 
de saber os signos de cada um era ler também as previsões para tal signo. 
      Alguns alunos escolheram o tema mágica, onde justificaram como muito interessante e 
legal. Pelo fato de eles terem lido e consequentemente vislumbrado alguns truques eles 
também tiveram o interesse em procurar aprender para poder surpreender seus colegas e 
familiares. 
[Depois que cada um dos alunos apresentou o seu tema escolhido bem como sua justificativa, 
foi realizada uma votação para se definir apenas um tema geral para a sequência da atividade 
de modelagem matemática�@�2�WHPD�HVFROKLGR�DFDERX�VHQGR�³PiJLFD´��>tendo então decidido 
o rumo da pesquisa a sala dividida em grupos de 3 a 4 alunos para que a pesquisa pudesse ter 
um maior rendimento assim como trocas de opiniões entre as equipes.] 
       [Um fato que me chamou atenção foi que os alunos que não haviam optado pelo tema 
mágicas ainda assim buscavam relacionar a mágica ao seu antigo tema, por exemplo a mágica 
com comida ou mágica no futebol.] 
        As mágicas que foram apresentadas pelos alunos, mesmo que com pequenas falhas, 
IRUDP�DV�VHJXLQWHV��D�GR�³PDFDFR�QD�'LQDPDUFD´��PiJLFD�FRP HOiVWLFRV�H�WDPEpP�D�³PiJLFD�
GR�DQLYHUViULR´��RQGH�HVWD�~OWLPD�SRVVLELOLWDYD�DR�PLQLVWUDQWH�GD�PiJLFD�GHVFREULU�D�GDWD�GH�
nascimento de uma pessoa através de alguns cálculos. 
        [$�VHTXrQFLD�GD�DWLYLGDGH�VH�GHX�HVWXGDQGR�HP�FLPD�GD�³PiJLFD�GR�DQLYHUViULR´�RQGH�
procuramos ajudar a analisar o porquê que ela dava certo.] [Foi então que a Professora <P2> e 
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eu percebemos que os alunos tinham mais o interesse com eles sendo mágicos do que mais 
propriamente analisando as mágicas e seus conteúdos de um modo geral.] [Partimos então 
para a seguinte estratégia, iríamos ensinar mágicas para que eles praticassem a sua execução, 
como as mágicas envolvem além de cálculos no papel, cálculo mental e raciocínio lógico.] 
[Sendo assim eles estariam praticando e evoluindo mesmo que inconscientemente através de 
mágicas matemáticas.] [Então ao final dessa aula eu fiz mais uma mágica com o intuito de 
ensiná-los na próxima aula, como essa mágica envolvia conceito de múltiplos de nove, a 
professora achou melhor fazer uma pequena revisão sobre esse conteúdo antes de eu partir 
para ensinar a etapas do truque.] Sendo assim, no início do quarto dia se teve início a breve 
revisão para relembrar o conteúdo de múltiplos de 2,3,5,6,9 e 10. 
         [Durante a realização da revisão eu percebi que os alunos, um em especial cujo seu 
nome é <<aluno>>, não estava tão à vontade, segundo ele não estava entendendo essa 
revisão.] Acompanhei ele de perto na resolução dos exemplos para verificar se era ou não 
múltiplos dos números citados a cima, onde ele estava errando adições simples como as 
utilizadas na soma dos algarismos para se verificar se um número é múltiplo de 3 ou 9 por 
exemplo. Essa revisão durou cerca de 30 minutos e eu parti então para a ideia de ensiná-los a 
mágica, onde eu refiz a mágica e comecei a ensinar os passos a serem executados. 
       [Dividimos então a turma em duplas para que cada um treinasse a mágica com seu 
colega.] [$R�ILQDO�GD�DXOD�IRL�VRUWHDGR�XP�DOXQR�SDUD�LU�j�IUHQWH�GD�WXUPD�H�VHU�R�³PiJLFR´�GR�
espetáculo para os demais colegas. Eis que quem foi o escolhido foi o <<aluno>>, o mesmo 
aluno que tivera dificuldade anteriormente na revisão, e o que mais me chamou atenção foi 
TXH� HOH� ³PDQGRX� VXSHU� EHP´� FRPR� PiJLFR�� FiOFXORV� PHQWDLV� SUHFLVRV� H� DFHUWRX� WRGRV� RV�
resultados das adivinhações a qual foi proposto a decifrar.] Ele ficou muito contente, eu e a 
professora <P2>a mais ainda, tanto que depois do fim da aula comentamos sobre o quão foi 
produtiva a aula assim como a participação dos alunos. Em especial destaco o fato de [ao 
fazer uma mágica o <estudante 1> entendeu o conteúdo mesmo que intuitivamente e de forma 
PXLWR�PDLV�SURGXWLYD�GR�TXH�DWUDYpV�GRV�³PpWRGRV�UHJUDGRV�´] Tenho para minha pessoa que 
esse quarto dia de atuação foi o melhor de todos até então. 
         O quinto dia foi bem curto, tinha festa junina no colégio e devido a isso tivemos cerca 
de 30 minutos de aula apenas, onde [eu procurei mostrar uma nova mágica pra eles e buscar 
utilizar o fato de ensinar eles a serem mágicos como principal objetivo para o crescimento 
cognitivo.] A mágica que procurei ensinar utilizava o baralho de cartas e tinha como objetivo, 
através de alguns cálculos, adivinhar a carta que a pessoa havia retirado de forma aleatório do 
maço de cartas. Fiz a mágica e mostrei analogias entre o resultado obtido com as cartas que eu 
queria adivinhar e chegou assim ao final da aula. 
         A gente teve que encerrar a atividade no sexto dia, devido ao fato de ser o último dia 
antes das férias. Sendo assim não tivemos tanto êxito na parte de encerramento da atividade, 
já que pretendíamos que os alunos aplicassem as mágicas com as pedagogas e alguns 
professores se possível. [O encerramento acabou ocorrendo entre os próprios alunos onde 
cada dupla procurou apresentar uma mágica, sendo a mágica que adivinhava o número 
riscado, a mágica que adivinhava o dia do aniversário e a mágica que adivinhava a carta que a 
pessoa havia retirado do maço de cartas.] E assim chegou ao fim da atividade no colégio. 
        [Eu particularmente gostei muito da atividade por se tratar de uma metodologia que não 
tinha nenhum contato e tive a oportunidade de trabalhar com ela.] [Dentre as dificuldades que 
tive destaco ao fato de os alunos faltarem muito, assim o processo acabava sempre ficando 
EHP�³HVEXUDFDGR´�SRUTXH�SRU�PDLV�que se retomasse as coisas para enquadrar os alunos na 
atividade devido suas faltas, ficava bastante desconexo várias etapas] a meu ver, um exemplo 
que posso ressaltar se da no período destinado a  pesquisa enquanto vários tinham tudo pronto 
alguns nem sabiam que tinha a pesquisa pra fazer, pois haviam faltado no dia em que se foi 
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destinado esse tempo. [Outra dificuldade foi o tempo, acredito que se a atividade tivesse 
durado 10,12 aulas teria tido um retorno assim como um encerramento bem melhor], embora 
tenhamos tido um envolvimento e retorno muito bom dos alunos com as atividades propostas. 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Entrevista Professora 2 

Pesquisadora ± Bom dia professora, a quanto tempo você trabalha com sala de apoio? 
Professora 2 ± [Sala de apoio eu trabalho desde que eu iniciei. Então eu saí da faculdade em 
2013. Em 2014, todo ano, pelo menos uma sala de apoio eu tenho. Então quatro anos com 
esse agora] 
Pesquisadora ± Que bacana!  
Pesquisadora ± E já fez algumas atividades com essa metodologia? O que você tem feito na 
sala de apoio?  
Professora 2 ± [Na sala de apoio eu posso trabalhar bastante com eles a parte da informática, a 
parte das tecnologias, assim eles gostam bastante e trabalho muito com jogos.] Com jogos eu 
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trabalho bastante neste sentido. [Com jornais eu trabalhei algumas coisas também de frações 
mas nesse modelo exatamente com eles pesquisando, eles buscando, não.]  
Pesquisadora ± E no estado você trabalha há quanto tempo?  
Professora 2 ± Quatro anos também  
Pesquisadora ± PSS ou concursada? 
Professora 2 ± PSS 
Pesquisadora ± Me conta, como é que foi essa atividade de modelagem matemática dessas 
últimas semanas? 
Professora 2 ± [Então eu gostei bastante da atividade, assim algo que me surpreendeu 
bastante, que eu achei assim que de início por ser sexto ano e sétimo, por ser menores, uma 
faixa etária menor, né, eu achei que eles não iam ter, assim, tanto empolgação em buscar algo, 
mas eu gostei bastante.] [Foi desenvolvida ali no laboratório de informática a parte inicial. Eu 
trouxe também alguns jornais para eles, a parte inicial para eles começarem a descobrir os 
temas.] Eu gostei bastante. Foi bem bacana de trabalhar. 
Pesquisadora ± E como é que foi a atuação do licenciando junto contigo? 
Professora 2 ± O <G2>, estagiário da Unicentro? Nossa! Foi muito boa. [Ele me apoiou 
bastante para as realizações das atividades, é uma área que ele conhecia mais como o tema 
escolhido que foi a mágica né. Então e algo que ele já trabalhava, então meio que ele foi mais 
direcionando, assim, o andamento da atividade. ] 
Pesquisadora ± Das etapas da modelagem que você vivenciou com ele, o tema, a pesquisa, a 
problematização. O que você achou mais fácil ou mais difícil?  
Professora 2 ± [Então a parte inicial do tema foi algo bem empolgante. Eles pesquisaram na 
informática, gostaram bastante dessa parte inicial de buscar os temas. Então com esta parte eu 
achei que seria mais difícil mais foi mais tranquila para eles descobrirem e acharem os temas.] 
[O que eu achei, assim mais, não digo problemático, mas, mais assim difícil é o você 
problematizar aquelas questões com o que eles trouxeram.] Por ser o tema mágica, assim, para 
envolver a matemática junto então era um conhecimento mais de truques e que eles não 
tinham muito contato assim no dia a dia , né. [Então essa parte de problematização, de você 
trazer pra matemática, essa noção foi assim a mais difícil que e achei no percurso.] 
Pesquisadora ± Você se imagina desenvolvendo outras atividades de modelagem na sala de 
apoio ou na sala regular?  
Professora 2 ± Sim. Eu imagino. [Imagino sim e eu gostaria bastante de trabalhar com os 
maiores, com a faixa etária maior no médio talvez, para ver se tinha, provavelmente diferença 
deve ter né, mais pra ver essa diferença, como que acontece.] A empolgação eu imagino que é 
mais para os pequenos, né, mas deve ter a mesma... a dinâmica como vai se evoluindo para os 
maiores 
Pesquisadora ± Tem mais alguma coisa sobre o projeto, sobre as atividades que você gostaria 
de comentar do que você lembra?  
Professora 2 ±  [Então da atividade de modelagem assim com eles, foi o que eu comentei 
inicialmente, me surpreendeu bastante a pesquisa deles inicial ai, o foco deles e a motivação 
deles. Se apresentaram sempre motivados para fazer as atividades direcionados para mágica, 
para esse tema que é tão diferente no cotidiano de matemática deles.] 
Pesquisadora ± E como é que foi o apoio da escola durante essa atividade? 
Professora 2 ± Então, [a escola forneceu laboratório para gente, ela registrou o tempo que a 
gente teve para fazer procurou na medida do possível, auxiliar ali mas sempre participando, as 
pedagoga e o pessoal que estavam desenvolvendo] 
Pesquisadora ± É que vocês levaram o baralho em sala teve outras coisas e tudo isso foi... 
Professora 2 ± Tranquilo. Sossegado. Não teve nenhum problema né. E também nos 
forneceram jornais pra gente iniciar, então é um projeto da escola já, o jornal, da região. Então 



219 

 

foi fornecido o jornal o laboratório, as salas e as pedagogas, na medida do possível, 
logicamente agora fechamento de bimestre, então procuraram ali se manter a parte do que 
estava acontecendo, sempre perguntando o que estava acontecendo e como que estava indo a 
atividade  
Pesquisadora ± Que ótimo! Eu agradeço muito a sua participação. Foi muito bom estar 
contigo e me coloco a disposição principalmente se você quiser dar sequência com a 
modelagem, precisando de algum apoio você tem o meu contato 
Professora 2 ± Ah sim! Agradeço também [foi bem bacana bem diversificado por que eu 
nunca tinha trabalhado com essa atividade de modelagem em nenhuma turma, em nenhuma 
sala de apoio.] [O que tive de contato foi assim na faculdade, mas bem rápido, em uma 
disciplina assim em um bimestre no máximo nessa metodologia foi bem bacana você poder 
iniciar alguma coisa e ver na prática como que funciona, por que na teoria a gente sabe, que é 
uma mais bonita ali mais a prática a gente sabe que tem se adequando nos caminhos que não 
da para seguir retinho que é, que não funciona nesta mesma linha.] Obrigada professora. 

 

 

 

 

 

 

 

Relatório Escola 3 

Em uma parceria entre os acadêmicos do curso de licenciatura em matemática da 
UNICENTRO, a UFPR, alguns Colégios do município de Irati e professores, iniciamos um 
trabalho utilizando a modelagem matemática em salas de apoio. Geralmente o aluno que está 
matriculado nessas aulas tem maior dificuldade em entender alguns conteúdos, essa proposta 
com uma metodologia diferenciada da qual os alunos estão acostumados a ver em sala de 
aula, proporciona a ele um meio diferente para que haja o aprendizado.  
A modelagem Matemática consiste em cinco etapas sendo: A escolha do tema, pesquisa 
exploratória, levantamento dos problemas, resolução dos problemas e o desenvolvimento do 
conteúdo matemático no contexto do tema e a análise crítica das soluções. 
Em reunião decidimos que estratégias usaríamos para auxiliar no processo de escolha do 
tema. [Como estaríamos trabalhando com alunos de sexto ano, optamos por levar imagens que 
estivessem relacionadas a alguns temas como: Festa junina, copa do mundo, meio ambiente, 
Bullying, animais de estimação e construção civil.] Deixando claro para os discentes que 
poderiam escolher qualquer assunto de seu interesse.  
Características da Turma 
[Estão matriculados 20 alunos nessa classe, porem a média de presença em aulas é de 7 a 10 
alunos, o que nos gerou preocupações, pois como há muitos faltantes nessas aulas seria um 
desafio aplicar uma metodologia de ensino/aprendizagem que é um processo de construção 
continuada.] [A realidade da maioria dos alunos dessa escola não é muito fácil, são alunos de 
classe baixa, alguns deles frequentam a escola devido a comida ofertada pela instituição, são 
famílias com vários problemas socioeconômicos ente outros.] A sala de apoio é um ambiente 
pequeno, porém arejado e aconchegante, os alunos se sentem à vontade nesse lugar.  
Início das atividades 
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As aulas com modelagem matemática em sala de apoio no Colégio << Colégio 3>>, iniciaram 
no dia 14/06/2018, em uma quinta feira, mas nesse dia apenas 7 estavam presentes. [Logo ao 
entrarmos na sala, percebemos que eles estavam bastante curiosos para saber sobre a aula, 
iniciamos projetando com o data show algumas imagens na parede do fundo da sala, e fomos 
pedindo as estudantes que descrevessem tudo o que viam nelas.] [Cada imagem que passava 
era retratada por eles em detalhes nada escapava aos seus olhos, todos estavam atentos e 
participando da aula.] 
[Como se trata da modelagem matemática não podíamos influenciar em suas decisões, apesar 
de ajudá-los a terem ideias através das imagens.]  [Pedimos a eles para que se organizassem 
em duas duplas e um trio, o que foi feito rapidamente, e que escolhessem qualquer tema que 
eles tivessem interesse em aprender mais sobre o mesmo, e relatassem aos outros colegas o 
porquê da sua escolha.]  Após isso, começamos o debate sobre os temas escolhidos para que 
entrassem em comum acordo um único tema para ser trabalhado com toda a turma. 
As duas duplas escolheram o tema festa junina suas justificativas foram:  
³$� IHVWD� MXQLQD� p� XP� GLD�PXLWR� HVSHFLDO� SDUD� RV� DOXQRV�� SRLV� WHP� YiULDV� FRPLGDV� JRVWRVDV�
como doces, quentão, pão, brigadeiros e comidas da época. Quando começa a música eles 
FRPHoDP�D�GDQoDU��H�WDPEpP�WHP�PXLWDV�EULQFDGHLUDV�OHJDLV�´��'XSOD���� 
³e�PXLWR�GLYHUWLGR�YHU�DV�GDQoDV�H�EULQFDU�H�DV�FRPLGDV�VmR�GHOLFLRVDV�´��'XSOD���� 
[O trio escolheu o tema Bullying, para nossa surpresa as justificativas foram tão convincentes 
e comoventes que influenciou os outros estudantes a optaram por esse tema.] 
³2�%XOO\LQJ�p�SUDWLFDGR�HP�FROpJLRV�� QD� UXD� H�QD� FDVD� H� p�PXLWR� VRIULPHQWR��9HPRV� LVVR� H�
sofremos com isso, já sofremos bullying como as outras pessoas, vemos como os outros 
reagem e sofrem com isso, dói tanto que as pessoas querem morrer, existem brincadeiras de 
mal gosto como pimentinha, e chingamentos como, você é burro, você é retardado, você é 
isso você é aquilo. Também tem gente que sofre racismo porque é moreno, também por ser 
PDJUR�RX�JRUGR�´� 
[Convidamos os alunos para irmos até o Laboratório de informática, o que os deixou 
entusiasmados e contentes (o laboratório é um ambiente amplo com 16 computadores em 
excelente estado) pedimos aos estudantes para que pesquisassem na internet e anotassem tudo 
o que achassem importante sobre o tema escolhido.] [Com nosso auxilio, todos participaram 
da atividade, dois alunos estavam um pouco dispersos, um deles queria fazer um desenho 
sobre o tema, o restante da classe se mostrava interessada pelo assunto.]  [Após meia hora de 
pesquisas pedimos para que formulassem perguntas sobre o tema e socializassem com os 
colegas.] Escolhemos juntos três questões: 
- Você já sofreu bullying? 
- Em que lugar isso aconteceu? 
- Você comentou com alguém o ocorrido? Se sim, com quem? 
[Instruímos os estudantes para que cada um deles entrevistasse cinco pessoas, sem a 
necessidade de identificar o entrevistado o que importava era apenas as respostas das três 
perguntas, e trouxessem na próxima aula.]  
[Na aula seguinte, terça feira 19 de junho novamente havia apenas 7 alunos, porém dois deles 
não estavam presentes na aula anterior, a professora da sala socializou o tema com todos, para 
que os estudantes que estavam ausentes na aula anterior pudessem se inteirar do assunto.] 
[Perguntou então se os alunos haviam feito a pesquisa proposta em sala, mas apenas um deles 
tinha feito a entrevista.] Assim, para coletar mais dados, pedimos autorização da professora da 
outra classe para que nossos alunos fizessem a entrevista com alguns discentes da sala, com 
nossa orientação fizeram a atividade proposta de forma rápida e organizada, então voltamos a 
sala de apoio com os dados coletados para iniciarmos as atividades.  
[Quando começamos a transcrever no quadro as perguntas e dados obtidos percebemos que 
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uma das alunas estava debruçada sobre a carteira e não participava da aula], a professora da 
classe foi até ela e perguntou se estava tudo bem, a menina não respondia, foi aí que um aluno 
levantou de seu lugar e comentou que a mesma havia sofrido abuso pelo seu padrasto, a 
situação ficou muito constrangedora e tensa, pois o assunto debatido apesar de ser diferente da 
situação que ela havia passado, há fazia lembrar do que viveu e a deixava muito triste. 
Paramos com a aula e fomos para o intervalo, enquanto os alunos lanchavam fomos descobrir 
mais sobre o ocorrido com a pedagoga da escola, na ficha da aluna constatamos que era 
verídico o fato, o padrasto da aluna, estava preso por isso, e a menina estava passando por 
acompanhamento de psicólogos e do conselho tutelar. 
Resolvemos então, comunicar nossa orientadora sobre o que estava acontecendo e saber da 
possibilidade de mudar o tema, para que a aluna participasse das aulas sem lembrar de 
tamanha tristeza. Como ela estava próximo a escola pediu para que fizéssemos outra atividade 
com os alunos até que ela chegasse no colégio para conversar com todos. Bateu o sino, 
entramos na sala e fizemos uma atividade de memorização com nomes e qualidades, o 
primeiro da fila falava seu nome e um adjetivo com a primeira letra do seu nome, o segundo 
repetia o que o primeiro falou falava seu nome e um adjetivo com a primeira letra de seu 
nome, o terceiro repetia o nome e a qualidade do primeiro, do segundo e falava o seu nome e 
sua qualidade assim por diante até o ultimo aluno. [Percebemos que a aluna que estava quieta, 
começou a participar da atividade proposta, com um leve sorriso no rosto.]  
[Nisso a orientadora chegou, conversou com os alunos e perguntou a eles se gostariam de 
mudar o tema que havia sido escolhido, todos concordaram na hora, pois haviam percebido a 
tristeza da colega quando se tratava do tema bullying.] Perguntamos a eles qual tema eles 
gostariam de trabalhar e todos optaram por festa junina, a justificativa foi porque estamos na 
época que ocorrem tais festas, é algo divertido e alegre e as comidas são muito gostosas. 
[Pedimos para que eles relatassem em que precisaríamos pensar para organizar uma festa 
junina. Depois de algum tempo de debate chegamos à conclusão que precisaríamos de 
bandeirinhas, barraquinhas, comidas típicas, danças, maquiagens e brincadeiras.] Para que 
tudo isso fosso possível primeiramente precisaríamos pensar no espaço que seria ocupado na 
sala. [Pedimos a eles para que se organizassem em dois grupos e fizessem um levantamento 
de qual o espaço seria utilizado para construir duas barraquinhas com as próprias carteiras da 
sala de aula.]  
[Ambos os grupos arrumaram três carteiras em volta da parede, uma no fundo da sala e a 
outra na parede do lado da sala, então começamos a problematização envolvendo perímetro e 
área.] Com base no próprio chão da sala que é revestido com tacos em formato quadrados, 
pedimos aos grupos para que utilizassem a régua e obtivessem a medida do quadrado, a qual 
foi 0,13cm X 0,13cm, então foi proposto aos grupos descobrir quantos quadrados cada um 
deles ocuparia para montar sua barraca. Após a descoberta solicitamos para que 
representassem no caderno quadriculado o mesmo que eles fizeram no chão da sala, contando 
como se cada quadradinho do caderno fosse um quadrado do chão da sala. Perguntamos a eles 
que figura plana geométrica haviam formado, alguns alunos afirmaram ser um quadrado, 
explicamos a eles que não poderia ser um quadrado pois eles haviam encontrado medidas de 
largura e comprimento distintos, perceberam então que haviam desenhado um retângulo 
formado por 12 quadradinhos de comprimento e 8 quadradinhos de largura. 
Questionamos quantos quadradinhos havia no total, os estudantes contaram um a um para 
chegar no resultado. [Perguntamos o que significava o resultado total de quadrados, um deles 
respondeu que se referia ao espaço do chão da sala que eles iriam usar para montar as 
barracas, complementamos explicando que seria o espaço total dentro do retângulo formado, 
ou seja a área do retângulo.] Explicamos o conceito de área e como eles fariam pra descobrir 
qual seria a área do retângulo sem precisar contar todos os quadradinhos de dentro da figura. 
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Trabalhamos também o conceito de perímetro do retângulo e de figuras planas dando como 
exemplo o contorno da carteira, do quadro ou de qualquer figura plana. Cada grupo calculou o 
perímetro utilizado para construção das barracas.  
Como já estava no final da aula, [pedimos aos alunos que trouxessem receitas de comidas 
típicas da época, e se possível pesquisassem os preços dos ingredientes das receitas para a 
próxima aula.] 
Quinta feira 21 de junho [iniciamos a aula perguntando se os alunos haviam trazido as 
receitas, mas apenas três dos sete alunos trouxeram e não haviam pesquisado os preços dos 
ingredientes.] Então demos início a aula retomando o conteúdo visto na terça anterior, 
começamos lembrando a medida do quadradinho do chão, 0,13cm X 0,13cm então 
calculamos o perímetro e a área dele, logo em seguida relembramos que figura plana 
geométrica havia sido formado na montagem das barraquinhas, calculamos o perímetro em 
quadradinhos e depois considerando a medida de 0,13cm do lado do quadrado multiplicado 
por 12 de comprimento e 8 de largura, encontramos o perímetro em centímetros que seria 
utilizado de espaço. Após isso calculamos a érea em centímetros quadrados, demos ênfase na 
diferença entre quadrado e retângulo e suas características bem como a diferença entre 
perímetro e área dessas figuras. Os alunos tiveram grande participação nas aulas, conseguiram 
compreender que a soma dos lados das figuras planas é o perímetro e o espaço total dentro da 
figura é a sua área. A principal dificuldade que os estudantes apresentaram foi com operações 
de multiplicação com números decimais, conteúdo que seria trabalhado na próxima aula 
utilizando o preço dos ingredientes das receitas.    
[Depois disso a professora passou no quadro as três receitas trazidas pelos alunos e pediu para 
que todos copiassem em uma folha separada e trouxesse na próxima aula os preços dos 
ingredientes.] Como já sabíamos que tal pesquisa de preço poderia não ser feita pelos alunos, 
combinamos que nós também pesquisaríamos os preços para trazer na próxima aula. 
Na terça-feira dia 26 de junho, dando continuidade ao nosso trabalho com a modelagem, 
[iniciamos a aula organizando os sete alunos presentes em duas duplas e um trio, desses 
estudantes dois não estavam na aula anterior, então a professora explicou a eles como 
estávamos trabalhando.] Ela perguntou se os alunos fizeram a pesquisa de preços que foi 
pedido na aula anterior, porém nenhum deles havia feito. Então a professora passou no quadro 
o valor, que havíamos pesquisado, de cada ingrediente das receitas. [Pedimos aos estudantes 
para que levantassem situações problemas que precisaríamos solucionar para organização da 
festa, levando em consideração a pesquisa em relação aos preços dos ingredientes que seriam 
utilizados para fazer o bolo e o quentão.] 
 Após algum tempo socializamos as sHJXLQWHV� TXHVW}HV� OHYDQWDGDV�� ³4XDO� VHULD� R� JDVWR� HP�
UHDLV�SDUD�ID]HU�R�EROR"´��³4XDO�VHULD�R�JDVWR�HP�UHDLV�SDUD�ID]HU�R�TXHQWmR"´�´�4XDO�VHULD�R�
JDVWR� WRWDO� HP� UHDLV"´�´� 6H� IRVVHPRV� GLYLGLU� R� JDVWR� WRWDO�� TXDQWR� FDGD� XP� SDJDULD"�´�
(Considerando que estávamos em um total de dez pessoas na sala, entre discentes e docentes) 
[Deixamos um tempo para que eles chegassem em uma solução para cada pergunta, logo após 
cada grupo socializou com os colegas a solução encontrada. Como o preço referente a cada 
ingrediente era o mesmo para todos os alunos, o resultado obtido deveria ser igual, porém 
cada grupo chegou a diferentes resultados.] 
[Utilizando a unidade monetária como elo entre a realidade do aluno e os conceitos 
matemáticos, trabalhamos com eles as operações fundamentais, visto que ao se tratar do 
dinheiro os alunos apresentam certa facilidade para realizar as operações.]  
Os alunos conseguem dividir em partes iguais uma quantia em dinheiro, aumentar o montante 
que já possui, subtrair e multiplicar valores, alguns são capazes de fazer cálculos 
mentalmente. Isso porque é uma situação vivenciada no seu cotidiano, e é preciso valorizar o 
conhecimento prévio adquirido pelo aluno fora do ambiente escolar. 
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Primeiramente, fizemos a apresentação da unidade monetária brasileira: O real (R$ 1,00). 
Em seguida, introduzimos o conceito de centavos: Cada centésimo de real é chamado de 
centavos de real. 

 
[Trabalhamos também a leitura desses números para que os alunos já se familiarizassem com 
frações.] Levantamos as seguintes qXHVW}HV�� ³4XDQWRV� FHQWDYRV� SUHFLVRV� MXQWDU� SDUD� WHU� ��
UHDO"�´��³&RP�XPD�QRWD�GH����UHDLV�PDLV�XPD�PRHGD�GH����FHQWDYRV��TXDQWR�WHUHL"�´�³&RPR�
HVFUHYR�HVVD�TXDQWLD�SRU�H[WHQVR"�´�0RVWUDPRV�TXH�RV�Q~PHURV�GHFLPDLV�HVWmR�SRU�WRGD�SDUWH�
nas medidas de comprimento, nas medidas de largura, de espessura, na temperatura, nas notas 
das avaliações, etc... 
Então trabalhamos com eles operações de adição, multiplicação e divisão com números 
decimais. Também critérios de divisão e multiplicação por 10 por 100 e por 1000. O que fez 
com que os alunos percebessem que não havia necessidade de armar a conta para fazer a 
operação. [Os alunos têm maiores dificuldades com a tabuada e com operações com vírgulas 
o que foi trabalhado com eles nas situações levantadas.] 
No final chegamos à conclusão que gastaríamos com o bolo R$ 20,1 e com o quentão R$6,35. 
Portanto gastaríamos um total de R$ 26,45 e se fossemos dividir esse valor total igualmente 
entre a classe cada um pagaria um total de R$ 2,65 e sobraria 0,05 centavos. 
[Na quinta feira 28 de junho, estavam presentes 9 alunos, dois deles só haviam estado 
presentes na aula do dia 14 de junho. Como iriamos trabalhar com as bandeirinhas nessa aula, 
comentamos com eles apenas sobre o tema que havia mudado, e que iriamos trabalhar com a 
confecção de bandeirinhas para uma festa junina utilizando papel crepom, barbante e cola.] 
[Continuamos nosso trabalho instigando os estudantes a pensar como faríamos a confecção 
GDV� EDQGHLULQKDV�� ³4XDQWDV� EDQGHLULQKDV� SUHFLVDUtDPRV� FRQVWUXLU� SDUD� TXH� SXGpssemos 
pendurá-ODV�QD�PHGLGD�GR�FRPSULPHQWR�GD�VDOD��D�TXDO�PHGLD������PHWURV"�´@ Primeiramente 
pensamos o tamanho de cada bandeirinha, decidimos juntamente com os alunos que cada uma 
mediria 14 cm de comprimento por 15 cm de largura, e que o espaço entre bandeirinhas seria 
de 7 cm, decidimos também que o barbante para pendurá-las deveria medir um pouco mais 
que a medida do comprimento da sala sugerimos a eles 7,56 m (para que assim pudessem 
obter uma quantidade exata de bandeirinhas). Começamos então o levantamento das questões: 
³TXDQWDV� EDQGHLULQKDV� FDEHULDP� HP� XP� PHWUR"´�� ³8P� PHWUR� WHP� TXDQWRV� FHQWtPHWURV"´��
³4XDQWDV�EDQGHLULQKDV�SUHFLVDULDP�VHU�FRQIHFFLRQDGDV�SDUD�FREULU�R�EDUEDQWH"´ 
[Deixamos que eles debatessem em grupo e fomos auxiliando.] Primeiramente mostramos a 
eles que um metro tem 100 cm, assim eles chegaram à conclusão que em 7,56 m haveria 756 
cm, pois bastaria multiplicar por 100, o que eles já haviam visto em aula anterior. Sabendo 
essa medida bastaria calcular a quantidade de bandeirinhas. Fomos tentando mostrar a eles 
que primeiramente poderiam somar 14cm com 7cm obtendo um único valor de 21 cm, para 
cada bandeirinha e espaço, assim ficaria mais fácil de descobrir o total de bandeirinhas. 
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Alguns perceberam rapidamente olhando o desenho na lousa o desenho, outros demoram um 
pouco para entender. Após essa interpretação vários métodos surgiram para chegar a um 
resultado final.  
  
 
[Um dos grupos deduziu que 5 bandeirinhas ocupariam 105 cm, (multiplicando 5 por 21), 
logo 10 bandeirinhas ocupariam 210 cm, e assim foram fazendo suas deduções aumentando 
de 5 em 5 as bandeirinhas até chegarem em 35 bandeirinhas que ocuparia 735cm, como o 
total era 756 cm menos 735 cm, obtiveram o espaço pra mais uma bandeirinha, chegando a 
conclusão que o total de bandeirinhas a ser confeccionado seria 36.] O outro grupo resolveu 
somar 21+21+21+21+.... e assim por diante até obter 756, depois que obtiveram essa soma 
contaram quantas vezes foi somado esse valor, chegando a conclusão que precisariam 
produzir 36 bandeirinhas no total. O terceiro grupo dividiu 756 por 21, obtendo 36 como 
resultado.  
[Na aula seguinte dia 03 de julho, terça feira começamos trabalhando unidade de medidas.] 
De acordo com o SI (sistema internacional de medidas), o metro é considerado a unidade 
principal de medida de comprimento, seguido de seus múltiplos e submúltiplos. Os múltiplos 
do metro são o quilômetro (km), hectômetro (hm) e decâmetro (dam) e os submúltiplos são 
decímetro (dm), centímetro (cm) e milímetro (mm). 
São estabelecidos alguns critérios de conversão, de acordo com a tabela a seguir: 

 
 
 
 
À medida que as unidades seguem a orientação da direita, os valores são multiplicados por 10. 
E à medida que seguem a orientação da esquerda, os valores são divididos por 10. Essa tabela 
de conversão existe para que as valores estejam sempre na mesma unidade. 
 
���NP�HP�PHWURV�:����
����
����
���� ��������PHWURV 

��KP�HP�GDP�:���
���� ����GHFkPHWURV 

��P�HP�FP�:���
����
���� �����FHQWtPHWURV 

���FP�HP�P�:�������������� �����PHWURV 

�����P�HP�NP�:������� 10 : 10 : 10 = 1 quilômetro 
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����
����
����
����
���� ���������PLOtPHWURV 

��PP�HP�P�:������������������ �������PHWURV 

��NP�HP�PP�:���
����
����
����
����
����
���� �����������PLOtPHWURV 
 

[Usamos o tamanho do barbante, onde prenderíamos as bandeirinhas como um exemplo. O 
barbante media 7,56 m então bastaria multiplicar por 10 depois por 10 novamente, ou 
diretamente por 100 que obteríamos 756 cm, o que foi feito na aula anterior.] Pedimos a eles 
para que fizessem o mesmo com a medida do comprimento da sala, a qual media 7,10m. 
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Como já haviam visto multiplicação e divisão por 10 por 100 e por 1000, depois de algumas 
explicações perceberam que bastaria deslocar a virgula para a direita duas casas, pois faria a 
multiplicação por 100, e se fosse para fazer a transformação de centímetros para metros, seria 
deslocado a virgula duas casas para a esquerda pois seria feito uma divisão por 100. 
Questionamos então se fossemos fazer uma viajem, para calcular essa distância seria usado 
qual unidade de medida? Como a resposta não foi de imediata, pegamos um caderno e 
perguntamos com o que poderíamos obter a medida do caderno, um dos alunos falou que seria 
com a régua, logo a medida seria em centímetros. Então perguntamos em relação ao 
comprimento da parede da sala, deduziram que seria em metros, por fim então uma viagem 
seria em quilômetros. Mostramos a eles então que 1 quilometro tem 1000 metros e 1 metro 
tem 100 centímetros.  
[Trabalhamos então com uma situação problema]: 
Algumas medidas foram fornecidas à empresa responsável pela construção de casas 
populares. As informações trazem as dimensões das casas em várias unidades de comprimento 
diferenciadas. Faça a transformação das unidades de forma que as unidades fiquem 
padronizadas. Observe as dimensões das casas populares: 
 
Casa 1 
Comprimento: 120 dm 
Largura: 700 cm 
Casa 2 
Comprimento: 0,8 dam 
Largura: 90 dm 
Casa 3 
Comprimento: 10 000 mm 
Largura: 0,009 km 
Casa 4 
Comprimento: 7 000 mm 
Largura: 11 dm 
 
Vamos realizar a conversão para a unidade padrão: o metro. 
 
Casa 1 
120 dm em m = 120 : 10 = 12 metros 
700 cm em m = 700 : 10 : 10 = 7 metros 
Casa 2  
0,8 dam em m = 0,8 * 10 = 8 metros 
9 dm em m = 90 : 10 = 9 metros 
Casa 3  
10 000 mm em m = 10 000 : 10 : 10 : 10 = 10 metros 
0,009 km em m = 0,009 : 10 : 10 : 10 = 9 metros 
Casa 4 
7 000 mm em m = 7 000: 10: 10: 10 = 7 metros 
110 dm em m = 110: 10 = 11 metros 
 
[Depois das explicações e exercícios, começamos a confeccionar as bandeirinhas, após 
finalizarmos dois varais, penduramos na sala.] 
 
[Para finalizar o trabalho na quinta feira dia 05 de julho fizemos a tão esperada festa junina 
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para os alunos, levamos o bolo e quentão de suco de uva.] [O bolo foi levado em uma forma 
quadrada. Pedimos aos alunos para que calculassem em quantos pedaços poderíamos cortar o 
bolo.] [Uma das alunas pegou uma régua e mediu a forma, através da medida do comprimento 
e da largura obtidos, os alunos calcularam o perímetro e a área da forma, e chegaram a 
conclusão em quantos pedaços o bolo poderia ser cortado.] Então demos início a festa com 
danças e brincadeiras. 
   
Conclusão  
[O trabalho com a modelagem matemática pode proporcionar aos alunos um meio mais 
prazeroso de entender alguns conteúdos da matemática, visto que o assunto norteador para as 
aulas foi do interesse dos próprios.] [Porem para se trabalhar com tal metodologia é preciso 
ter um bom conhecimento sobre o método e um bom planejamento, para que os conteúdos 
HVWXGDGRV�QmR�ILTXHP�³VROWRV´�GHVYLQFXODGR�GR�VHX�FRQFHLWR.] [Como trabalhamos com uma 
sala de apoio o conteúdo para o estudo teria que ser baseado em um conhecimento prévio, ou 
seja, algo que eles já tivessem estudado para dar ênfase em suas principais dificuldades.]  
[Creio que o trabalho deveria ser em comum acordo não somente com a professora da sala de 
apoio, mas também com a professora da classe. Assim a mesma repassaria os principais 
conteúdos que deveriam ou poderiam ser trabalhados para suprir a lacuna de ensino.] Ressalto 
ainda, que [a direção do colégio junto, com as pedagogas, também desenvolve papel 
fundamental para que as atividades fluam de modo panejado, pois poderiam elaborar um 
planejamento pra que não houvesse, ou houvesse o mínimo de faltas possíveis, visto que é um 
trabalho continuo.] 
[Com esse trabalho pudemos observar que a principal dificuldade que os alunos tiveram foi 
com operações de divisão e multiplicação com números decimais, aos quais foi dada devida 
atenção.] Revisamos perímetro e área de figuras planas, definição do quadrado e do retângulo, 
divisão e multiplicação por 10, por 100 e por 1000, operações com números decimais, leituras 
de números decimais, unidade monetária brasileira e transformações em unidades de medida, 
todos conteúdos vistos ano anterior.  
[Acima da dificuldade de aprendizagem está a dificuldade em concentração, vários desses 
alunos se dispersam facilmente, cabendo então ao docente trazer algo que cative o interesse 
do aluno no assunto para que aconteça a aprendizagem.] Em nosso trabalho [a principal 
complexidade encontrada foi com as faltas dos alunos nas aulas, os discentes deveriam 
participar de todas as etapas, o que acabou não ocorrendo com todos devido a esse fato.] No 
geral o trabalho foi satisfatório, [os alunos aprovaram o método utilizado relatando o gosto 
pelas aulas, apesar do anseio pela festa, puderam relembrar conceitos e suprir algumas 
dúvidas que ficaram de anos anteriores.] 
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Entrevista Professora 3 

Pesquisadora ± Bom dia professora, quanto tempo você trabalha com a sala de apoio? 
Professora 3 ± Dois anos 
Pesquisadora ± E quanto tempo trabalha no Estado como professora? 
Professora 3 ± Desde 2010 
Pesquisadora ± PSS o Concursada? 
Professora 3 ± [PSS, mas tipo assim desde 2010 só que teve ano que eu peguei aula e teve ano 
que eu optei por não pegar aula, fazer outra atividade.] 
Pesquisadora ± Conta para mim, como foram as atividades de modelagem nessas últimas 
semanas aqui na escola? 
Professora 3  ± A atividade de modelagem de matemática então ... eu e a <<Graduanda 3>> [a 
gente trabalhou com os alunos e eles na verdade, a expectativa deles maior, era a respeito da 
festa em si.] [Eles acabavam fazendo um monte de perguntas a respeito de como seria a festa, 
o que teria para eles na festinha.] [Mas isso também fez com que eles acabassem tendo a 
curiosidade de saber como resolvia aquelas perguntas que a gente acabou colocando para eles 
no quadro, pra eles resolverem mesmo, pra chegarem no intuito final que era a festinha da 
festa junina, o tema que eles escolheram.] [Então foi bem tranquilo, mas também foi bem 
tumultuado] assim, né  
Pesquisadora ± E como foi sua atuação junto com a graduanda, como foi o trabalho de vocês? 
Professora 3 ± [Foi tranquilo. Foi gostoso. Foi assim uma coisa que eu aprendi com ela e ela 
aprendeu comigo. Acho que foi uma troca de aprendizagem ali.] [E os alunos também, a gente 
se surpreende com o que eles trazem, o jeito que eles acabam resolvendo as questões], né. Foi 
bem tranquilo. 
Pesquisadora ± E o apoio da escola para desenvolver essa atividade? 
Professora 3 ± [Também bacana. Bacana. A <<pedagoga>> também sempre conversava com a 
gente e tudo mais no mais precisou a gente chegava na orientação e podia conversar. Bem 
tranquilo mesmo.] 
Pesquisadora ± E você pensa em continuar com esse tipo de atividade de modelagem 
matemática, como você se vê atuando dessa forma em outras turmas ou nessa mesma turma?  
Professora 3 ± [Então eu acredito que nessa turma da para fazer porque é uma turma menor 
com um numero menor de alunos. Então eu acredito que nessa daria para fazer mais vezes.] 
[Agora numa turma normal, eu acredito que é um pouco mais difícil de trabalhar ainda mais 
sozinha.]  
Pesquisadora ± E lembrando um pouco das etapas assim, de escolha de tema, de 
problematização, o que que você sentiu mais fácil ou mais difícil? 
Professora 3 ± Eu acho assim que [a problematização para eles, até eles formularem, eu achei 
que eles acabavam ficando perdido eles não sabiam muito o que era que tinha que fazer, como 
você falou antes, quando você fala pra eles: escolha o tema, agora vocês vão fazer um 
problema, vão criar um problema a partir disso eles não sabem né.] Então assim uma 
dificuldade maior foi isso, mas não por mim, mas que senti pelos alunos. 
Pesquisadora ± Tem mais alguma coisa que você gostaria de falar da atividade, do 
encaminhamento ou o que você lembra desses momentos. 
Professora 3 ± Ah, a única que eu quero falar é que [se você puder vir novamente fazer 
atividades com eles, você esta convidada, você e alguma outra né, da Unicentro, pode vir.] A 
escola esta aberta eu estou aberta a conversar com vocês e tudo mais. [Eu nunca tinha 
trabalhado co modelagem matemática então para mim e algo novo apesar de já ter ouvido 
falar mas nunca ter trabalhado.]  
Pesquisadora ± faz toda a diferença né  
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Professora 3 ± Faz diferença 
Pesquisadora ± Então eu também me coloco a disposição. Se você quiser seguir com esta 
turma fazendo atividade de modelagem da uma ligada, pode pedir orientação. A gente vai 
tentar manter o projeto e ampliar, mas sempre que você precisar fico à disposição 
Professora 3 ± [Até ontem a gente estava trabalhando, eu conversei com eles um pouquinho a 
respeito daí eu coloquei uma tabela ´para eles resolverem algumas perguntas sobre transito e 
uma coisa que aprende bastante coisa né. Ai comecei a falar: O que faz parte do transito? E 
Daí eles foram falando né. Eu falei e o cachorrinho que está andando na rua, faz parte? Sabe e 
eles ficaram né ... e me fez lembrar as aulas de modelagem matemática que você fica 
questionando perguntando enfim.]  
Pesquisadora ± Trabalhando com este questionamento o que vocês estão vendo. 
Professora 3 ± Aham. Exatamente 
Pesquisadora ± Incentiva muito eles. Muito obrigada pela entrevista. 
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Relatório Escola 4 

20/06/2018 (2 AULAS): 
[As aulas de hoje foram destinadas a escolha do tema.] [A sala foi dividida em grupo de 
quatro alunos. Cada grupo escolheu um nome para seu grupo e escolheu um representante 
para defender seu tema diante da turma.] Os temas e nomes dos grupos seguem abaixo: 
NOME DO GRUPO TEMA JUSTIFICATIVA 
Construção de Vida Construção 

Civil 
[A reforma da escola ocorreu a pouco tempo 
e um dos pais dos alunos do grupo ajudou 
na construção, desse modo, seria possível 
conhecer melhor a história da escola.] 

Clone Festa Junina [Tem diversas comidas, brincadeiras, danças 
e também preserva a cultura.] 

Poder da água, ar, solo e 
terra 

Meio Ambiente [É necessário cuidar do meio ambiente para 
ter um planeta melhor. Tem muitas pessoas 
que não jogam lixo no lixo, assim, devemos 
conscientizar essas pessoas.] 

Os Jovens Sinistros Copa do Mundo [O Brasil vai defender a Copa e precisamos 
ter mais patriotismo.] 

 
 [Para auxiliar os alunos nas ideias de qual tema escolher, foi apresentado alguns slides 
com imagens de festa junina, meio ambiente, construção civil, plantações e esportes. Nota-se 
que os alunos se detiveram aos temas apresentados.] 
  
25/06/2018 (2 AULAS) 
[Como a maior parte dos alunos não tem acesso a internet as aulas de hoje foram destinadas 
para os alunos fazerem a pesquisa (os alunos foram levados até a sala dos computadores).] 
[Como não tinha computadores para todos, cada dupla ficou com um computador.] [Após a 
pesquisa os alunos elaboraram três perguntas.] 
 
27/06/2018 (2 AULAS) 
 [A maioria dos alunos levantaram perguntas do tipo: 
Quantos jogadores tem em campo? 
Quantos reservas tem um time? 
Qual é a medida do campo?] 
[Então, foi feito a proposta para que os alunos construíssem uma maquete contendo as 
medidas do campo, quais são as duas seleções que cada grupo acha que irá disputar a final 
(fazer todos os jogadores que há em campo de cada seleção com seus respectivos uniformes), 
colocar o número de jogadores reservas ao lado de fora do campo (de ambos os times) e, 
utilizar a escala 1:160.] [O objetivo de usar escala é a introdução de multiplicação e divisão 
com vírgula.]  
[Todos os alunos ficaram muito empolgados com a construção da maquete e de poderem dar o 
seu palpite de qual será as duas seleções que irão se enfrentar na final da copa. ] 
[Após a exposição do que eles iriam fazer, foi explicado o que é escala e como eles farão para 
obter as medidas na maquete com a escala pedida.]  
 
02/07/2018 (2 AULAS) 
 [Nas aulas de hoje os alunos receberam uma folha com as medidas de um campo de 
futebol padrão, e com mais dois campos com as medidas em branco para eles preencherem. 
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No primeiro eles colocaram as medidas em centímetros, logo eles tiveram que multiplicar 
todas as medidas do campo que estavam em metros por cem para fazer essa transformação.] 
No segundo com as medidas que eles utilizarão para construir a maquete utilizando a escala 
1:160 assim todos os valores que eles transformaram para centímetros eles dividirão por 160. 
Não foi possível terminar todas as divisões, assim o preenchimento do segundo campo com as 
medidas que eles utilizarão na maquete ficou para a próxima aula. 
 
04/07/2018 (2 AULAS) 
 [O objetivo da aula de hoje era para que eles terminassem as divisões e iniciassem a 
construção da maquete. Contudo, os alunos apresentaram uma dificuldade imensa nas 
divisões, sendo que, não foi possível terminá-las.] [Quando se percebeu o tamanho da 
dificuldade dos alunos, interrompemos a explicação individual ou em grupo e iniciamos uma 
explicação coletiva. Mesmo assim, os alunos ainda demonstraram uma grande dificuldade.]  
 
09/07/2018 (2 AULAS) 
 [Diante da lacuna que os alunos apresentaram com a operação de divisão, viu-se a 
necessidade de um foco maior nessa operação, assim, a aula de hoje, foi destinada para uma 
maior exploração da divisão.] A maior parte das contas foram explicadas passo a passo no 
quadro pelo método longo. A <<pesquisadora>> assistiu as aulas e auxiliou os alunos para 
fazer as divisões. [Notou-se que os alunos se empenharam para aprender as contas e 
prestavam atenção dizendo iriam utilizar na maquete.] 
11/07/2018 (2 AULAS) 
 As aulas de hoje foram destinadas para a construção da maquete. [A sala foi dividida 
em três grupos e cada grupo construiu a sua maquete. Os alunos demostraram muito 
interesse.] [Foi desenhado o campo no quadro colocando quais seriam as medidas que eles 
utilizariam na maquete.] A <<pesquisadora>> também foi nesse dia, deste modo, cada uma 
das professoras auxiliaram um grupo e eu auxiliei o outro. 
A maquete foi construída da seguinte forma: os alunos desenharam em dois EVA o as linhas 
do campo de futebol (apenas um não dava a medida necessária) com lápis. Após pintaram 
com tinta guache branca as linhas. As traves nós fizemos com palitinhos e damos para cada 
grupo colocar em sua maquete. Finalmente foi fixado o EVA com tachinha no isopor. Cada 
grupo ganhou uma pequena bola de futebol de isopor que coloriram com pincel atômico para 
colocar em seu campo. 
   
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 



231 

 

Entrevista Professora 4 

Pesquisadora ± Professora, a quanto tempo você trabalha com Sala de Apoio? 
Professora 4 ± [Com sala de apoio esse é o primeiro ano. Então a gente iniciou na metade de 
abril, faz dois meses e meio que estou trabalhando com a sala de apoio.] 
Pesquisadora ± E com o Ensino regular na escola pública?  
Professora 4 ± [Ensino regular esse é o segundo ano meu que eu estou trabalhando. Trabalhei 
o ano passado e esse ano novamente.  
Pesquisadora ± Ainda como PSS?  
Professora 4 ± Ainda como PSS]. 
Pesquisadora ± E conta para mim, como foi a tua experiência nessas últimas semanas? 
Professora 4 ± [Eu achei assim que foi muito relevante, principalmente para os alunos por que 
a gente conseguiu abranger, conseguiu na verdade interagir com todos eles praticamente. 
[Como nós estávamos em mais na sala foi identificado problemas que eu já havia constatado 
antes, mas que não tinha conseguido fazer uma abordagem direta, que foi a questão da 
continha de dividir.] [A divisão pelo método rápido que é o que é ensinado nas escolas do 
município e a divisão pelo método longo que é, a meu ver, o mais coerente para a criança 
conseguir compreender da onde que ela ta tirando aqueles resultados e ter essa introdução do 
método longo e eu achei que foi uma aula que a gente introduziu, e a gente conseguiu 
resultados excelente para uma única aula.] [Então se eu tivesse sozinha isso demoraria um 
tempo bem maior, pelo menos, mais umas três ou quatros aulas ai para eu ter o mesmo 
resultado.] Então eu achei que foi muito valido, foi muito bom. 
Pesquisadora ± E como que foram as etapas das atividades, como é que foi a condução disso? 
Professora 4 ± [Na primeira etapa a professora <<Graduanda 4>> trabalhou mais diretamente 
com eles, ela mesmo fazendo a exposição de Slides de alguns temas, de alguma coisa, no 
entanto a maior parte da turma já visualizou a parte do futebol que a gente já tinha trabalhado 
um pouco antes, então eles preferiram continuar no mesmo tema.] [A equipe que foi defender 
a questão do futebol, também defendeu melhor, foi a equipe que mais falou, e ganhou a sala. 
Foram dois votos de diferença.] Então achei que foi bem equilibrado. [Foi legal, a sala 
abraçou a idéia. Toda a turma abraçou a ideia.] Achei muito bacana isso. [E na etapa seguinte, 
que foi de começar a entender como fazia as perguntas e tal, foi a etapa que eu achei que eles 
tiveram mais dificuldades.] [Acho que eles não conseguiram compreender a ideia de buscar 
alguma matemática dentro da copa do mundo e é por isso que nos trouxemos o campo de 
futebol.] [Na verdade a ideia do campo de futebol não partiu deles, mas partiu nossa, entre 
mim e a <<Graduanda 4>>. A gente conversou e achamos melhor trabalhar com as medidas 
do campo. Então, não é que foi ignorado as idéias deles, mas a gente não conseguiu encontrar 
ligações entre elas para conseguir achar um tema em comum. ] 
Pesquisadora ± Eles tinham algumas curiosidades? 
Professora 4 ± Sim. [Mas que não tinham muita relevância para a matemática e tal eram mais 
curiosidades pontuais, tipo, até mesmo futurísticas, às vezes, tentando saber alguma coisa que 
ainda iria acontecer.] [Então a gente não conseguiu encontrar uma ligação e nós achamos que 
para caminhar dentro do tema e trabalhar a questão, principalmente, das operações 
fundamentais que a gente trabalhou: de mais, de multiplicação, de divisão, e de subtração ai o 
campo de futebol seria o ideal. Ai a gente teria a maquete para montar,] então, realmente foi 
uma idéia que partiu minha e da professora <<Graduanda 4>>. [Então se eu fosse ver com 
relação à metodologia, nessa parte nós teríamos tido um impasse, em não ter seguido ela 
rigorosamente, por que quem acabou dando a definição fomos nos duas. Isso eu achei que 
ficou um pouquinho falho, por que até mesmo as duvidas deles acabaram ficando de lado.] 
Entendeu? [Ficou de ladinho, assim as dúvidas deles, devido ao tempo também.] [Quando a 
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gente começou a conta de multiplicação foi bem. Eles pegaram a idéia bem de multiplicação e 
depois a multiplicação por 10 e por 100, metodologia mais de calculo mental, e também eles 
conseguiram se adaptar. Ai quando a gente entrou na divisão, que a gente teve um problema, 
que precisou de uma aula praticamente a gente foi uma aula de diagnóstico que isso não dá 
certo, na próxima vamos tentar diferente, que aí foi na última segunda feira.] 
Pesquisadora ± E quais contas de divisão vocês fizeram?  
Professora 4 ± [Nós fizemos só com números inteiros mais que o resultado, o quociente seria 
de números já com vírgulas, utilizando vírgulas números que eles precisavam pensar um 
pouquinho mais na hora de fazer a divisão.] 
Pesquisadora ± O que eu acompanhei com vocês é que essa divisão, ela foi necessária para a 
maquete?  
Professora 4- [Sim ela foi necessária para conseguir fazer a transmissão que a gente queria de 
ter a mesma proporção de medida do campo real para o campo da maquete.] [Então a gente 
transformou de metros para centímetros que foi a conta de multiplicação, que foi muito 
rápido, foi legal e daí quando a gente entrou para transferir de um para 160, então em cada 
160cm reais equivalia um na maquete, essa transmissão da divisão por 160 é que ocasionou os 
nossos impasses, que acabou sendo muito bom, por que revelou as necessidades deles. Então 
revelou a verdadeira carência que eles tinham, e agente conseguiu resolver isso acredito que 
da melhor forma possível.] [Pretendo continuar trabalhando como já falei.] 
Pesquisadora ± E como é que foi a relação de vocês duas na sala? 
Professora 4 ± [A gente interagiu bem. Ora eu, ora ela, não ficou pesado para ela conseguir 
controlar a turma por que eu acabava estando junto, então ela conseguiu trabalha a parte 
matemática bem, eu acho que foi bacana, a gente acabou uma dando apoio para outra e 
deixando também o espaço para as duas trabalhar.] Achei que foi legal.  
Pesquisadora ± E como foi à participação dos estudantes nessa atividade? 
Professora 4 - Foi boa. [E eu consegui identificar também alguns probleminhas, por exemplo, 
alunos que não conseguem trabalhar em equipe e tem dificuldades em trabalhar em equipe e 
isso é uma necessidade humana hoje para formar cidadãos, eles precisam saber conviver em 
sociedade então eu achei que foi bem relevante a gente conseguiu identificar isso neles, mas 
também conseguimos identificar o outro lado de muitos que: Você faz ali eu faço aqui e 
vamos juntos e as coisas conseguiram fluir.] [E na maior parte dos grupos muito bem, por que 
eles conseguiram se ajeitar nesse trabalho em grupo. Surgindo algumas lideranças, algumas 
aptidões ali, e eu achei muito bacana, tanto por aflorar o lado de alguns, muito bem, quanto 
com outros que tem essa dificuldade que a gente e identificou para começar trabalhar isso.] 
Pesquisadora ± Em relação à metodologia, você se vê utilizando de novo, o que você pensa?  
Professora 4 ± [Com a sala de apoio é possível sim. Com a sala de apoio é muito possível 
você trabalhar essa metodologia trazendo outros temas e é ate interessante por que a gente 
trabalha dentro da sala de apoio principalmente as operações fundamentais.] [Então se você 
fica hoje continha, amanha continha, repete, repete, repete sem ter um objetivo com aquelas 
contas acaba se tornando maçante para o aluno.] [Então essa metodologia na sala de apoio eu 
achei muito valido, mas trabalhar sozinha vai ser mais complexo. Trabalhar sozinha será, com 
certeza, mais complexo. Vamos ver... Pode ser que eu tente no próximo semestre. ] 
Pesquisadora ± Tem mais alguma coisa sobre essa experiência que você gostaria de falar, de 
deixar registrado? 
Professora 4 ± Na verdade, assim, [com relação à metodologia, com relação ao modo de 
trabalho, da metodologia eu acredito assim que o direcionamento na hora de fazer as 
perguntas, deles fazerem as perguntas... Eu acredito que tem que ter um apoio melhor, um 
delineamento para eles melhor do que é, do que são essas questões.] [Então eu achei que essa 
foi à parte que ficou um pouquinho a desejar, que a gente não conseguiu dar esse norte para os 
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alunos assim, por isso que surgiram questões tão alheias ao conhecimento que não era 
possível da gente ter uma resposta até mesmo para elas. Então esse norte nosso acabou 
faltando.] 
Pesquisadora ± Então eu me coloco a disposição para continuar te ajudando no que eu puder, 
quer continuar com a modelagem, quer mandar email estou à disposição no que precisar 
mesmo. Estamos juntos, é uma coisa que eu gosto muito. Eu te agradeço muito por se 
disponibilizar a participar. 
Professora 4 ± Eu que agradeço a vocês. 
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Relatório Escola 5 

Reunião com a escola <<Escola 5>>: [Houve a apresentação do Projeto Modelagem 
Matemática na sala de Apoio à Aprendizagem, na qual participaram a direção e equipe 
pedagógica do colégio juntamente com a professora de sala de apoio, acadêmicos da 
Unicentro e a professora organizadora do projeto.] 
A reunião decidiu a programação de datas e horários para a realização da atividade, bem como 
o material que poderíamos utilizar no desenvolvimento do projeto. [Por sugestão da diretora 
optamos por usar o Jornal Folha de Irati como o ponto de partida para a escolha do tema a ser 
trabalhado.] 
[A direção da escola se prontificou a colaborar com o projeto cedendo o espaço e alguns 
materiais necessários.] 
[Quanto à professora de sala de apoio, esta se mostrou receptiva e interessada no 
desenvolvimento da atividade.]   
Características da turma: [17 alunos, sendo 8 meninos e 9 meninas, oriundos do sexto ano 
do ensino fundamental.] 
- Organização da sala: [Caracterizada como uma sala não tradicional, pois os alunos ficam 
organizados em círculo dispostos a uma mesa central.] 
 
Início das atividades: [Os alunos não se sentiram intimidados com nossa presença em sala, 
nos apresentamos a eles, explicando brevemente qual a nossa proposta de trabalho.] 
[Distribuímos os jornais (FOLHA DE IRATI) para cada aluno, pedimos para que eles 
folhassem o jornal e nesse momento houve bastante conversa, ficando difícil a comunicação 
com eles.] 
[Com ajuda da professora regente controlamos os ânimos dos alunos, e explicamos o que 
queríamos que eles fizessem.] 
[Pedimos para que eles escolhessem temas de seus interesses e nos falassem quais eram, 
fomos anotando no quadro cada tema escolhido. Houve bastante conversa e trocas de ideias 
entre eles, novamente tivemos que intervir em alguns momentos para que se mantivesse o 
foco na atividade.] 

 
[A partir dos temas escolhidos fizemos a leitura de cada notícia evidenciando a relevância que 
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a mesma tem no cotidiano dos alunos. ] 
[O tema Projeto de revitalização da Praça Tiradentes em Rio Azul, foi escolhido através de 
votação para ser o tema estudado.] 
[Após a escolha do tema partimos para a pesquisa exploratória utilizando o laboratório de 
informática da escola, os alunos estavam muito motivados com a possibilidade de pesquisar 
mais informações sobre a referida praça.] 
[A escola mantém o laboratório de informática em pleno funcionamento, no entanto o acesso 
à internet é lento e instável, o que acaba gerando dificuldades na pesquisa. Nessa etapa 
contamos também com o apoio da bibliotecária da escola.] 
 
[Na sala de informática os alunos se mostraram muito interessados no desenvolvimento da 
pesquisa, visto que a possibilidade de trabalho fora da sala gera alegria e contentamento entre 
todos os alunos.] 
[A oportunidade de pesquisa na internet agregou mais informações às já contidas no jornal.] 
Por se tratar de uma praça regional do interior as informações se repetiam mesmo quando 
pesquisadas em sites diferentes, de forma que os resultados resumiram-se na importância de 
revitalizar o espaço e no uso que a comunidade pode fazer do mesmo. 
[Com base na pesquisa os estudantes resolveram fazer uma maquete para visualizar e 
identificar os possíveis problemas matemáticos e suas respectivas soluções.] 
[Para isso a turma foi dividida em quatro grupos e também a praça, de forma que cada grupo 
ficou com um quarto da praça.] 

 
[Com o apoio da escola foi disponibilizado materiais para a confecção da maquete, como: 
E.V.A, cola quente, tesoura, placas de isopor entre outros.]  
[Para a construção da maquete os alunos se mostraram muito motivados e empenhados, visto 
que todos participaram ativamente da atividade, cada um contribuindo dentro de suas 
possibilidades.]  
 
[Depois da confecção das maquetes e com base nas pesquisas os alunos iniciaram o processo 
de formulação de problemas, sendo estes observados nas maquetes.]  
[Após essa etapa, com a ajuda dos professores, foram estabelecidas estratégias para reunir os 
problemas levantados estruturando-os para melhorar o desenvolvimento da atividade.] [Cada 
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grupo formulou um problema/pergunta de acordo com a observação da maquete, visto que, 
como a praça está localizada em um município vizinho, optamos pela construção da maquete 
antes do levantamento dos problemas permitindo ao aluno ter uma noção concreta da praça 
em estudo.] 
[Elaboradas as situações problemas, cada grupo sendo orientado pelos professores buscou 
estudar formas de resolvê-los. Nesse momento os professores orientaram os alunos sobre 
quais ferramentas matemáticas poderiam ser utilizadas para a resolução dos problemas 
formulados durante a etapa de levantamento de problemas.] [Vale ressaltar que quando 
necessário revisar conteúdos ou introduzir conceitos pertinentes para a resolução os 
professores retomaram o conteúdo de sala de aula com o qual os alunos poderiam resolver o 
problema.]  
[Por ser uma praça pública os alunos de um dos grupos manifestaram a curiosidade de saber 
quantas pessoas caberiam na praça. Conversando entre eles surgiu a dúvida de quantas 
pessoas podemos colocar em um metro quadrado, problema este resolvido de forma prática, 
com ajuda de uma régua e giz marcamos um metro quadrado no chão da sala de aula.] Após a 
marcação convidamos os colegas dos demais grupos para que pudéssemos contar quanto 
alunos cabem em um metro quadrado. 
Conforme observado na prática estabelecemos uma quantia de 11 pessoas em pé por metro 
quadrado. Sendo encontrado a área total da praça, os alunos multiplicaram essa área pela 
quantia de pessoas que cabem por metro quadrado encontrando assim o total de pessoas que 
caberiam na praça, ou seja, 21.296 pessoas. 

 
[Percebemos que no primeiro problema, os alunos fizeram uso de vários conteúdos 
matemáticos vistos anteriormente, entre eles usamos a divisão, multiplicação e cálculo de 
área.] 
[O segundo problema levantado pelo grupo tratou da segurança da praça, pois segundo os 
alunos o zelador da praça identificou que haveria um risco em ter um lago sem proteção, por 
isso resolveram cercá-lo para a garantia de segurança a todos os públicos e para isso 
precisavam encontrar a quantia de corda necessária.]Sabendo que o lago é quadrado e de 
medidas de lado igual a 10 m, calcule quantos metros de corda o zelador ira utilizar para 
cercar o lago 
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[Utilizando da noção de perímetro os alunos calcularam essas medidas e chegaram à 
conclusão de que era necessário 40 m de corda para cercar o lago.] 
[De início os alunos somaram as medidas dos lados para obter o perímetro, 10+10+10+10 = 
40, mas depois com a explicação do professor, e com o uso de um geoplano, os alunos 
puderam perceber que por se tratar de um quadrado bastava eles multiplicarem a medida do 
lado pela quantia de lados, ou seja 10 que é a medida do lado do lago vezes 4 lados.] 
[O terceiro problema levantado foi a respeito da arborização da praça, pois os alunos queriam 
saber qual a quantia de arvores que caberiam na praça de modo que ficassem bem distribuídas 
e de acordo com a orientação técnica indicada para o plantio correto.] [Conforme levantado 
em pesquisa na internet, ficou definido que o espaço recomendado para uma árvore ter um 
bom desenvolvimento é de 20 m².] 
[Após encontrar a área total da praça que é de 1936 m², os alunos chegaram a conclusão de 
que é possível plantar aproximadamente 98 árvores, fazendo estes cálculos por meio de uma 
divisão.] 
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[Na atividade desenvolvida tivemos a formação de quatro grupos, no entanto um dos grupos 
não compareceu para o término da atividade. ] 
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Entrevista Professora 5 

Pesquisadora - Professora, a quanto tempo você trabalha com a sala de apoio? 
Professora 5 ± [É o segundo momento, e o segundo ano que eu trabalho com sala de apoio, 
considerando que a primeira de turma de sala de apoio que eu trabalhei já fazem uns seis anos 
atrás, mais ou menos, não lembro bem certo.] 
[Pesquisadora ± Você chegou a fazer algum curso, alguma formação para trabalhar com sala 
de apoio? 
Professora 5 ± Não] 
Pesquisadora ± Não? E como é feita esta escolha? Porque você pegou sala de apoio, como é 
que foi isso? 
Professora 5- [Primeiro porque eu ainda tenho disponibilidade de horário], e assim, é ... 
[Eu peguei a sala de apoio porque eu gosto de trabalhar atividades diferenciadas, 
considerando que no regular a gente tem desenvolvido dessa forma e eu vou sentindo a 
necessidade de me adequar a essas novas formas, essas novas metodologias para a gente ter 
um resultado mais satisfatório em sala de aula.] Então a sala de apoio... [Na verdade não foi 
nenhum desafio estar pegando novamente, até porque, eu tenho me esforçado muito com as 
demais turmas que eu trabalho, entende? Dando respaldo assim para atividades diferentes.] 
[Pesquisadora ± Legal. Você é professora concursada da rede já há bastante tempo?  
Professora 5 ± Sim, dezenove anos de sala de aula] 
Pesquisadora ± E conta para mim como foi à atividade desenvolvida nessas últimas semanas? 
Professora 5 ± [Então, a atividade desenvolvida, ela foi assim, bastante trabalhosa, demandou 
bastante tempo para a sua execução, mas muito, muito proveitosa, a gente pode observar o 
quanto os alunos interagiram entre si de forma cooperativa, eles trabalharam coletivamente 
durante todos os momentos do desenrolar do trabalho.] 
Pesquisadora ± Como foi à escolha do tema?  
Professora 5 ± Então, [a escolha do tema partiu justamente das informações do próprio jornal, 
notícias pertinentes a realidade da nossa escola, da nossa realidade enquanto cidade. Foi 
bastante produtivo por conta desse fator. O tema que eles definiram foi pertinente, aquilo que 
eles gostariam de estudar de fato.]  
Pesquisadora ± E daí, depois, vocês seguiram com a pesquisa, com a problematização? 
Professora 5 ± Então, assim, [após a escolha do tema a gente foi fazer uma pesquisa 
exploratória no laboratório de informática para aprofundamento mais adequado e em cima 
daquele tema que eles escolherem do jornal. Que foi a questão de uma praça.] 
Pesquisadora ± Eu vi que vocês tinham ali a maquete. Em que momento que ela foi feita?  
Professora 5 ± [Então, após a gente concluir a questão da pesquisa exploratória que foi todo 
um processo, e eu posso dizer assim muito rico em conhecimento, eles puderam ter 
oportunidade de pesquisar, analisar o todo da praça que eles de fato haviam determinado 
como tema a ser trabalhado. Após esta questão da pesquisa exploratória a gente começou a 
elaboração das maquetes aonde a gente percebeu assim uma riqueza muito grande do trabalho 
por parte deles.]  
Pesquisadora ± Por que vocês fizeram a maquete?  
Professora 5 ± [A gente fez a maquete justamente para eles precisavam do concreto. Através 
do concreto puderem entenderem melhora matemática, a significância da matemática, o 
significado real da matemática, aplicação da matemática naquilo, ou seja, desde uma escada 
ou então medidas de uma determinada parte da praça, ali eles puderam começar a verificar 
figuras geométricas, começaram a analisar os possíveis cálculos para frente.] 
Pesquisadora ± E como é que foi a participação dos licenciandos?  
Professora 5 ± [Foi um espetáculo. Eu posso afirmar assim que eles estão bem preparados 
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para poder auxiliar e já até trabalharem em sala de aula. Estão assim com uma visão bem, bem 
boa mesmo a respeito ai do que se pretende atualmente a trabalhar a matemática em sala de 
aula, a forma real e concreta.] 
Pesquisadora ± Eles te ajudaram na atividade?  Eles te ajudaram com esta questão da 
metodologia?  
Professora 5 ± [Na realidade nós nos ajudamos, foi uma parceria, foi assim, um ajudava de 
uma forma outro de outra, enfim, a gente foi juntando daqui e dali e conseguimos atingir o 
objetivo.] 
Pesquisadora ± Você se imagina fazendo essa atividade, esse formato de atividade novamente 
em outras turmas? 
Professora 5 ± [Sim, com toda a certeza. Até porque, mesmo antes de conhecer o seu projeto, 
a respeito da modelagem matemática, eu já tenho me esforçado muito nessa questão ai de 
modificar um pouco a forma de trabalho em sala de aula,] [considerando que a modelagem, 
ela é uma alternativa metodológica que traz para a sala de aula os problemas da vida real, da 
cultura dos alunos pra gente poder dialogar com o conhecimento universal lógico, e envolve 
todos os temas matemáticos o que, por exemplo, facilita muito o entendimento por parte do 
aluno do que você passar pra eles conteúdos simplesmente de forma mecânica.] [Então é 
muito mais produtivo você tirar deles, vir do aluno esse conhecimento para você levar para o 
cientifico do que você simplesmente mecanizar o conhecimento. ] 
Pesquisadora - Mudou a postura dos teus alunos na sala em uma atividade e outra? Você 
percebeu essa diferença? 
Professora 5 ± [A diferença que eu pude perceber é que em cada aula eles se esforçavam mais, 
eles estavam muito motivados,] e [mesmo não trabalhando exatamente o foco da modelagem 
matemática desde o início que eu peguei a sala de apoio para trabalhar, o fato de eu também 
estar trabalhando sempre metodologias diferenciadas com eles, isso também ajudou muito, 
porque toda aula que eu chego eles perguntam: professora o que a gente vai me fazer hoje de 
diferente na sua aula?] [Então na realidade eles já tem esse espírito preparado na minha aula, 
então isso fez com que facilitasse ainda mais essa questão aí de trabalhar em si a própria 
modelagem matemática.] [Por que atualmente o maior desafio em sala de aula é vincular essa 
teoria com a prática, para isso requer muita criatividade e conhecimento por parte do 
professor, para você poder resgatar do aluno todo esse conhecimento, o professor para 
estruturar tudo isso, para chegar no objetivo determinado, então a gente tem que usar muita 
criatividade nesses momentos.] 
Pesquisadora ± E o apoio da escola?  
Professora 5 ± [Cem por cento. Direção, equipe pedagógica, pessoal assim, muito bacana, a 
gente teve assim uma parceria excelente, uma ajuda muito boa, o que dá todo o resultado do 
trabalho também, influencia muito por conta do apoio que a gente teve do inicio até o final.] 
Pesquisadora ± Senão a gente não consegue fazer, né? 
Professora 5 ± A gente não consegue fazer de fato se não tivermos esse respaldo por parte da 
escola de um modo geral. 
Pesquisadora ± Tem mais alguma coisa sobre o projeto, sobre a atividade que você 
desenvolveu que você gostaria de falar? 
Professora 5 ± [Então assim, eu senti, a gente sentiu, até quando a gente estava antes da 
questão da elaboração das situações problemas, a gente sentiu uma necessidade em pegar as 
maquetes construídas, o concreto para eles poderem elaborar o conhecimento cientifico.] 
Então pude perceber isso por parte dos alunos, a gente percebeu, não só eu como os 
acadêmicos também, a gente percebeu que eles tiveram a necessidade em manusear 
novamente o material que eles criaram que eles elaboraram. [O conhecimento foi todo 
modelado para eles poderem ter assim essa acessibilidade da aplicação do conteúdo 
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matemático.] Acho que valeu muito, acho não, [tenho certeza que a modelagem matemática 
ela um dos encaminhamentos assim, uma estratégia de ensino que faz valer à pena, por que 
desenvolve a criatividade muito do aluno e também se valoriza muito o lado do conhecimento 
do aluno que vai favorecer a questão do trabalho para o professor, aonde não vai acontecer o 
desinteresse tanto por parte dos alunos como uma desmotivação por parte do professor], se ele 
souber aplicar a modelagem matemática, por que, [querendo ou não a gente fica meio que 
atrelada em muitas formalidades, esses pormenores é a onde se perde um tanto da sua 
essência da matemática, fica ensinar por ensinar a matemática e cadê a sua aplicabilidade de 
fato?]  Então eu entendi que essa atividade, esse projeto que foi desenvolvido, ele enriqueceu 
muito o conhecimento por parte dos alunos e pode ter certeza que, conforme eu já falei, [eu 
tenho tentado nas minhas aulas, com ou sem curso, pelo meu próprio conhecimento que 
tenho, eu me esforço muito para poder trabalhar dessa forma com as turmas até do ensino 
regular.] [Assim os nossos alunos, eles se tornam mais críticos e podem aplicar melhor o uso 
da matemática no seu dia a dia, que é o ideal.] 
Pesquisadora ± É o que a gente precisa... Eu me coloco a disposição para continuar 
acompanhando e te ajudando no que você precisar troca de ideias ou fazer algum projeto. 
Pode entrar em contato, eu fico à disposição.  
Professora 5 ± Com certeza. Agradeço professora. Obrigada  
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APÊNDICE B 

 QUADRO DE ANÁLISE  

(continua) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G1. 1 Os alunos foram dispostos em 

um semicírculo com o 
propósito de transformar a 
sala em ambiente mais 
agradável e promover mais 
interação entre todos. 

A graduanda relata uma 
modificação na sala de aula, 
os estudantes que estavam 
sentados em fila se 
organizaram em um formato 
circular para promover 
melhor compartilhamento de 
ideias. 

A: Organização da sala 
de aula 

Interação: 1 Ato de reciprocidade entre dois ou mais corpos. 2 Influência de um órgão 
ou organismo em outro. 3 Qualquer atividade compartilhada. 4 Contato entre 
indivíduos que convivem. 5 Ação recíproca entre o usuário e um equipamento. 

G1. 2 [...] foi apresentado aos alunos 
um cartaz com diferentes 
imagens como sugestões dos 
temas, onde cada estudante foi 
até o cartaz observou e voltou 
ao seu lugar, após foi pedido 
para que escolhessem seus 
temas e redigissem uma 
justificativa para escolha do 
mesmo. 

O relato ainda revela uma 
necessidade de sistematizar 
o processo de escolha do 
tema por meio da 
justificativa escrita. 

B: Escolha do tema 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G1. 3 Após a leitura das 
justificativas e roda de 
conversa sobre os temas, os 
alunos chegaram à conclusão 
que o tema a ser estudado por 
todos seria esportes. 

No primeiro momento os 
estudantes escreveram uma 
justificativa individual, mas 
na sequência precisaram 
conversar com o grupo para 
escolher um tema único. Ao 
colocar a roda de conversa 
como o formato da 
discussão a graduanda 
revela uma leveza para 
expressões livres dos 
estudantes. 

B: Escolha do tema 

C: Participação do 
estudante 

Roda de conversa: Uma prática que estimula e permite que todos expressem suas 
opiniões, sem regras rígidas sobre o formato dessa expressão. 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G1. 4 Partindo então para a 

formação dos grupos o critério 
utilizado foi esportes favoritos 
onde os mais votados se 
tornaram temas dos grupos e 
cada aluno optou pela equipe 
do esporte que mais gostava. 

A formação dos grupos foi 
feita pelo interesse dos 
estudantes no tema. 

D: Interesse do 
estudante 

A: Organização da sala 
de aula 

B: Escolha do tema 

G1. 5 [...] os alunos se reuniram 
com seus grupos para analisar 
e discutir o que já sabiam 
sobre o seu tema e o que 
gostariam de saber para poder 
realizar as pesquisas 

Nesse momento formaram-
se os grupos de acordo com 
o interesse dos estudantes 
pelos esportes. Nos grupos 
houveram as discussões 
sobre o que cada uma já 
sabia e o que gostaria de 
saber. 

A: Organização da sala 
de aula 

C: Participação do 
estudante 
D: Interesse do 
estudante 

G1. 6 Foram utilizadas duas 
horas/aulas para escolha do 
tema e formação dos grupos. 

A graduanda revela o tempo 
utilizado para a realização 
das etapas. 

E: Tempo escolar 

G1. 7 [...] os grupos foram até a sala 
de informática do colégio 
partindo para pesquisa 
exploratória. 

A graduanda destaca as 
etapas da modelagem no 
relato, enfatizando a ida ao 
laboratório de informática, o 
que não é comum para os 
estudantes na Sala de Apoio. 

F: Pesquisa exploratória 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G1. 8 Os alunos foram orientados a 
procurar tudo o que tinham 
interesse sobre o assunto 
envolvendo curiosidades, 
fatos históricos, diferença 
entre os esportes, regras, etc. 

Os docentes precisaram 
orientar os estudantes sobre 
o que pesquisar. A 
necessidade de atuação 
docente de conduzir e 
direcionar a ação dos 
estudantes. Na sequência o 
graduando enfatiza a 
dificuldade dos estudantes 
na pesquisa e uma falta de 
autonomia. 

G: Atuação docente 

F: Pesquisa exploratória 

H: Autonomia do 
estudante 

G1. 9 Foram utilizadas para 
pesquisa duas horas/aulas, 
visto que a maioria tinha 
muitas dificuldades em 
pesquisar, alguns não sabiam 
procurar os temas no Google, 
outros com dificuldades para 
digitar e até mesmo preguiça 
em ler reportagens, textos e 
publicação maiores. 

Ao tratar do tempo 
destinado para essa etapa a 
graduanda revela a 
dificuldade dos estudantes 
para realizar a pesquisa. Eles 
não têm familiaridade com 
os recursos de pesquisa e 
não se mostram interessados 
em leituras mais extensas. 

F: Pesquisa exploratória 
C: Participação do 
estudante 
H: Autonomia do 
estudante 
E: Tempo escolar 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

G1. 10 Um fato marcante desse dia, 
foi uma aluna que não faz 
parte do projeto da Sala de 
Apoio em matemática que 
pediu para participar do 
trabalho de modelagem pois 
seu irmão gêmeo estava 
participando e mostrou 
empolgação pelo trabalho em 
casa. 

A graduanda relata sobre 
uma estudante que passou a 
participar das atividades de 
maneira espontânea.  

D: Interesse do 
estudante 

G1. 11 Ao início da aula foi pedido 
aos grupos que elaborassem 
três perguntas que gostariam 
que a turma respondesse com 
ajuda das professoras. 

A elaboração das perguntas 
foi incentivada pelos 
docentes. 

I: Problematização 

G: Atuação docente 
G1. 12 Após as perguntas foram 

reformuladas com um caráter 
mais matemático, as mesmas 
foram sendo passadas no 
quadro para que todos os 
alunos pudessem responder 
envolvendo todos os temas.  

A fala revela preocupação 
para que o conteúdo 
matemático apareça 
explicitamente na atividade. 
As perguntas dos estudantes 
foram reformuladas não 
deixando claro se as 
curiosidades deles foram 
atendidas. Na sequência ela 
explica que as perguntas 
acabaram abordando datas, 
medidas de áreas e 
perímetros, dimensões das 
quadras e sistema de 
pontuação. 

I: Problematização 

G: Atuação docente 
J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

G1. 13 Nesse momento houve 
algumas discussões entre 
alguns grupos onde os 
mesmos criaram conflitos 
internos para ver quem havia 
pesquisado mais, quem iria 
copiar as perguntas, de quem 
era a vez de responder. 

O trabalho em grupo gera 
conflitos que os estudantes 
precisam aprender a lidar. 

C: Participação do 
estudante 

K: Resolução dos 
problemas 
A: Organização da sala 
de aula 

G1. 14 Foram utilizadas duas 
aulas/horas com o 
levantamento de problemas, a 
elaboração das perguntas e 
questões a serem 
solucionadas. 
 
 

A quantidade de aulas 
utilizada para cada etapa é 
sempre destacada. 

E: Tempo escolar 
I: Problematização 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G1. 15 Para essas aulas foi proposto 

que os alunos fizessem um 
trabalho escrito para 
apresentar as questões 
respondidas, cálculos feitos 
nas aulas e pesquisas 
referentes a curiosidades de 
cada esporte. 

A fala trata de uma 
preocupação com o 
conteúdo e com a 
sistematização desse 
conteúdo por meio de 
trabalho escrito. 

K: Resolução dos 
problemas 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

G1. 16 Foram calculadas as áreas, 
perímetros, tamanhos de 
redes, trave, bola e outros 
(Imagem II), para incentivar o 
trabalho em grupo dividíamos 
as contas para que cada aluno 
fizesse uma, assim 
trabalhando com todos as 
quatro operações básicas, 
fórmulas de áreas, perímetros, 
construção de tabelas.  

Os conteúdos matemáticos 
trabalhados precisam ser 
evidenciados no relato. 

Z: Conceitos 
matemáticos 

C: Participação do 
estudante 

G1. 17 Nota-se uma dificuldade geral 
em trabalhar em grupos nesse 
dia, onde haviam muitos 
faltantes, falta de união entre 
os grupos, brigas por questões 
estéticas do trabalho 

A graduanda percebe as 
dificuldades do trabalho em 
grupo no modo como os 
estudantes participam da 
atividade. Destaca problema 
das faltas na Sala de Apoio. 

C: Participação do 
estudante 

L: Frequência dos 
estudantes 

G1. 18 Um fato marcante é referente 
ao uso da régua, onde a 
maioria dos alunos não 
possuía esse conhecimento, 
assim tornou-se necessário 
uma aula sobre as medidas da 
régua, como usá-la e a fazer 
margens na capa e contracapa 
do trabalho. 

O uso da régua é feito na 
escola desde o Ensino 
Fundamental 1 e a 
graduanda se surpreendeu 
com a dificuldade dos 
estudantes. 

M: Saberes dos 
estudantes 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G1. 19 [...] um aluno recém 
alfabetizado com muitas 
dificuldades em matemática e 
português que estava se 
negando a ajudar seu grupo 
pois o mesmo detinha 
vergonha por não acompanhar 
o nível dos colegas, quando 
foi lhe pedido para fazer a 
capa do trabalho o mesmo não 
conseguia escrever o nome do 
colégio e do esporte [...] 

A fala ressalta a não 
participação do estudante na 
atividade em grupo, mas 
explicita que o motivo é a 
falta de conhecimentos do 
estudante. Esse estudante 
recém alfabetizado tem 
vergonha de mostrar aos 
colegas o que ele não sabe. 

M: Saberes dos 
estudantes 

C: Participação do 
estudante 



246 

 

QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G1. 20 [...] para evitar 

constrangimentos foi feito no 
quadro um modelo de capa 
com nome do colégio e 
algumas observações para que 
o mesmo pudesse copiar. 

Diante do não saber do 
estudante os professores 
encontraram um a estratégia 
para não o deixar 
constrangido diante da 
turma. 

M: Saberes dos 
estudantes 

G: Atuação docente 

G1. 21 Nesse dia foram utilizadas 
duas horas/aulas para a 
resolução dos problemas e 
desenvolvimento dos 
conteúdos matemáticos. 

Tempo destinado a 
resolução dos problemas 

E: Tempo escolar 

G1. 22 [...] nesta data os alunos 
voltaram-se aos cálculos, 
como já havia sido combinado 
com os alunos calcularíamos 
todas as áreas, perímetros, 
tamanhos de redes, traves, 
bolas, áreas penais e círculos 
centrais para que 
posteriormente os alunos 
construíssem maquetes dos 
seus grupos e ao final 
pudessem ser comparadas 
entre si e expostas 

A graduanda tem 
preocupação em destacar os 
conteúdos trabalhados. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

Z: Conceitos 
matemáticos 

G1. 23 Dessa forma, todos se 
empenharam em terminar seus 
cálculos e trabalhos escritos 
para poderem ir direto à 
maquete. 

Pelo interesse em fazer a 
maquete os estudantes de 
envolveram nas atividades 
matemáticas. 

C: Participação do 
estudante 
D: Interesse do 
estudante 
W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G1. 24 Uma observação é que 
algumas vezes durante as 
aulas alguns alunos tiveram 
que voltar a etapa da pesquisa 
em busca de detalhes que a 
pesquisa inicial não abrangeu. 

A fala revela a não 
linearidade das etapas da 
Modelagem Matemática. 

F: Pesquisa exploratória 

G1. 25 Durante as duas horas/aulas 
do dia os alunos focaram no 
termino do trabalho escrito. 

O trabalho escrito foi a 
forma de sistematizar a 
resolução dos problemas. As 
professoras sentirem 
necessidade dessa 
apresentação por escrito. 

K: Resolução dos 
problemas 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G1. 26 Poucos alunos compareceram 

esse dia ao projeto, os que se 
faziam presentes estavam 
empenhados em começar a 
fazer as maquetes [...] 

A frequência dos estudantes 
na SAA é uma preocupação, 
e o relato trata de uma aula 
com pouca presença dos 
estudantes. 

L: Frequência dos 
estudantes 
W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 
C: Participação do 
estudante 

G1. 27 Para iniciar as maquetes, foi 
trabalhada a conversão de 
medidas de metros para 
centímetros estabelecendo 
também a escala que cada 
grupo utilizaria para a 
construção da superfície do 
seu esporte. 

Os estudantes estavam 
envolvidos com a 
construção da maquete e 
utilizaram conteúdos 
matemáticos como medidas 
de comprimento e conversão 
de unidades de medida. 

C: Participação do 
estudante 

Z: Conceitos 
matemáticos 

Superfície: no contexto da fala refere-se a superfície da quadra ou campo em que se 
pratica o esporte estudado pelo grupo. 

G1. 28 É notável uma dependência 
dos alunos, onde sempre 
estavam questionando o que 
deveriam fazer primeiro, 
como fazer e se estava certo 
daquela forma.  

Na etapa da construção das 
maquetes a graduanda 
percebeu a maior 
dependência dos estudantes 
às orientações dos docentes. 

H: Autonomia do 
estudante 

G1. 29 O uso da régua e compasso 
foram indispensáveis nesse 
dia, as professoras auxiliaram 
aos alunos com as medidas e 
transformações. 

A régua e o compasso foram 
utilizados como 
Instrumentos de desenho. 

Z: Conceitos 
matemáticos 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G1. 30 Houve alguns comentários em 
VDOD�FRPR��³$K�QmR�VDELD�TXH�
era tão difícil fazer uma 
PDTXHWH´�� ³3RUTXH� HX� QmR�
posso fazer com qualquer 
PHGLGD"´�� ³3RUTXH� SUHFLVR�
estabelecer uma escala"´ 

A maquete se mostrou um 
material importante para 
manter o interesse dos 
estudantes e para explorar 
conceitos matemáticos. 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

Z: Conceitos 
matemáticos 

G1. 31 As duas horas/aulas do dia 
foram destinadas ao início da 
maquete de cada grupo. 

A construção da maquete 
levou bastante tempo. 

E: Tempo escolar 

G1. 32 A aula nesse dia começou 
meio tumultuada onde os 
integrantes do grupo do 
Futsal, tiveram algumas 
discordâncias para construir a 
maquete do grupo [...] 

Na sequência a graduanda 
relata que uma parte do 
grupo iniciou a maquete na 
aula anterior, mas os que 
faltaram na aula não 
gostaram do resultado. Por 
fim o grupo ficou com duas 
maquetes. 
 
 

C: Participação do 
estudante 

L: Frequência dos 
estudantes 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G1. 33 [...] um dos alunos já havia 

iniciado na aula anterior a sua 
quadra sobre um pedaço de 
P.V.C que havia conseguido 
em casa por ser mais liso e 
parecido com uma quadra, 
porém outro integrante do 
grupo, faltante da última aula, 
não concordou, pois, se 
tratava de um trabalho em 
grupo e ele queria fazer com 
isopor igual os outros colegas. 

Os materiais para a 
construção da maquete 
foram trazidos pelos 
estudantes e gerou discórdia 
no grupo no momento da 
confecção. O trabalho em 
grupo é um desafio na 
participação dos estudantes. 
Percebe-se uma 
competividade entre os 
grupos. 

C: Participação do 
estudante 
W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G1. 34 [...] resolveram que cada um 
faria a sua própria quadra 
utilizando a mesma escala e 
medidas. 

A participação do estudante 
no trabalho coletivo 
necessita que eles tomem 
decisões de organização. 

C: Participação do 
estudante 
H: Autonomia do 
estudante 

G1. 35 Em relação aos outros grupos, 
o trabalho foi tranquilo sendo 
feito os detalhes, 
customização e 
embelezamento de cada 
trabalho. 

Após uma situação de 
discórdia no grupo, os 
estudantes conseguiram se 
entender e realizar a tarefa 
de finalizar a maquete. 

C: Participação do 
estudante 

G1. 36 Um detalhe interessante foi 
aluna do grupo do Voleibol, a 
mesma que não frequentava as 
aulas de matemática e pediu 
para fazer o projeto, que 
mesmo fazendo quase todo o 
trabalho sozinha, pois as suas 
colegas de grupos faltavam 
muito não tendo muita 
participação colocou o nome 
de todas no trabalho escrito e 
na maquete, pediu para fazer 
um cartaz para expor algumas 
imagens sobre o seu tema 
juntamente com algumas 
curiosidades importantes 
sobre seu esporte. 
 
 
 
 
 
 
 

A aluna que participou como 
voluntária na SAA se 
destacou na apresentação do 
trabalho. 

C: Participação do 
estudante 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G1. 37 [...] a motivação da garota em 

fazer o trabalho foi bela e 
gratificante. 

Ao retomar o relato sobre a 
estudante que participou 
voluntariamente da atividade 
a graduanda fica feliz com o 
resultado final do trabalho. 
A estudante se mostrou 
dedicada fazendo o trabalho 
pelas colegas que faltaram. 

C: Participação do 
estudante 

D: Interesse do 
estudante 

G1. 38 Ao mostrar suas atividades 
alguns alunos se mostraram 
envergonhados, assim para 
melhor compreensão de todos, 
foi pedido a cada grupo uma 
pequena apresentação e 
compartilhamento com os 
demais sobre todo trabalho 
[...] 

A última etapa da atividade 
de modelagem foi a 
apresentação dos trabalhos, 
sugerida pelos docentes. 

N: Análise crítica 

G1. 39 [...] no último dia se deu o 
encerramento das atividades 
de modelagem na Sala de 
Apoio, os alunos presentes de 
cada grupo se organizaram 
para tirar fotos com as 
maquetes, ver as dos colegas, 
fazer comparações referente a 
escalas utilizadas, tamanhos e 
proporção e por fim a 
exposição do trabalho. 

O momento de compartilhar 
os resultados dos grupos 
também faz parte da 
atividade e ajuda a dar 
reconhecimento ao trabalho 
realizado por cada grupo. 

N: Análise crítica 

G1. 40 Ao mostrar suas atividades 
alguns alunos se mostraram 
envergonhados, assim para 
melhor compreensão de todos, 
foi pedido a cada grupo uma 
pequena apresentação e 
compartilhamento com os 
demais sobre todo trabalho. 

A forma envergonhada 
também é um modo de 
participação do estudante. 
Diante dessa postura os 
professores estabelecem 
estratégias para incentivar a 
participação e o 
compartilhamento dos 
resultados. 

N: Análise crítica 

C: Participação do 
estudante 
G: Atuação docente 

G1. 41 [...] duas alunas sendo uma do 
grupo Voleibol e outra do 
Futebol se negaram a 
apresentar deixando só com 
outros componentes de seus 
grupos. 

Mesmo com o incentivo dos 
professores, alguns 
estudantes se negaram a 
apresentar. Pelo 
acompanhamento da 
atividade percebemos que 
elas participaram, mas 
provavelmente pelas faltas 
não se sentiram seguras para 
apresentar. 

C: Participação do 
estudante 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G1. 42 O único integrante presente no 

dia do grupo Tênis de Mesa se 
mostra muito envergonhado, 
embora saber que seu trabalho 
ficou excelente tem receio que 
seus colegas opinem sobre seu 
trabalho. 

Os professores avisaram o 
estudante que o trabalho 
estava ótimo e mesmo assim 
o mesmo teve vergonha de 
expor diante da turma. 

L: Frequência dos 
estudantes 

C: Participação do 
estudante 

G1. 43 No momento das 
apresentações um aluno se 
mostrava muito insatisfeito, o 
mesmo pertencia ao grupo do 
Futsal (aluno que se negou a 
fazer a maquete no isopor e 
optou por fazer sozinho), 
assim ficou muito inquieto na 
apresentação dos colegas 
precisando ser chamado a 
atenção algumas vezes.  

Pelo conflito com o grupo o 
estudante ficou 
desinteressado pelas 
apresentações e mostrando 
comportamento inquieto. 

D: Interesse do 
estudante 

C: Participação do 
estudante 

G1. 44 [...] foi pedido para que 
escrevessem um pequeno 
relato de como havia sido a 
experiência deles nessas 
últimas aulas envolvendo o 
projeto. 

As professoras sentiram 
necessidade de saber a 
opinião dos estudantes e por 
isso solicitaram que eles 
fizessem relatos. 

O: Percepção do 
estudante 

G1. 45 Ao analisar os relatos de 
alguns alunos sobre as aulas, 
onde destacavam como uma 
atividade interessante e legal 
(Imagens III e IV).  

Ao final da atividade as 
docentes solicitaram um 
relato dos estudantes. 

D: Interesse do 
estudante 

O: Percepção do 
estudante 

G1. 46 Levando em consideração a 
opinião de alguns alunos que 
relataram a atividade como 
difícil, complicada (Imagem 
V).  

Relato dos estudantes ao 
final da atividade. 

O: Percepção do 
estudante 

G1. 47 Outro foi o relato do aluno do 
grupo Futsal, que destacou 
que não gostou do trabalho 
justamente no fato de ter 
acontecido brigas com seus 
colegas de grupos e ter que 
terminar o mesmo sozinho, 
mencionou também que não 
gosta quando a professora 
chama sua atenção durantes as 
aulas, mesmo quando ele não 
se comporta (Imagem VII). 

O relato do estudante trazido 
pela graduanda revela os 
problemas de convivência 
interferindo na participação 
do mesmo na atividade. 
Além disso trata de como 
ele se sente quando é 
repreendido pela professora. 

O: Percepção do 
estudante 

C: Participação do 
estudante 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G1. 48 Ao ver da professora regente 

da Sala de Apoio a aplicação 
da modelagem nesse trabalho 
foi uma experiência muito 
interessante e embora estar 
muito insegura no início do 
trabalho e nas etapas, tudo 
ocorreu como planejado e o 
resultado foi impressionante 

A graduanda retrata a 
insegurança da professora 
regente e o sucesso por 
terem cumprido as etapas.  

P: Insegurança sobre a 
metodologia 

Q: Preocupação com as 
etapas 

G1. 49 Relata ela que sentiu um 
pouco de estranheza por parte 
dos alunos, destacou que 
alguns alunos que nunca 
faltavam as suas aulas de 
matemática param de 
frequentar as aulas para não 
fazer o trabalho [...] 

Na sequência ela explica que 
para a professora os 
estudantes faltaram por não 
estarem acostumados com 
um trabalho diferenciado. 

L: Frequência dos 
estudantes 

G1. 50 A falta dos alunos ao projeto é 
um dos principais pontos de 
dificuldades que foi 
encontrado no trabalho, falta 
de comprometimento com o 
trabalho em grupo e colegas 
também afetaram bastante. 

A atividade de MM exige 
participação ativa dos 
estudantes, por isso as faltas 
prejudicaram o andamento 
do trabalho. 

L: Frequência dos 
estudantes 

D: Interesse do 
estudante 

G1. 51 Assim é notável a importância 
do diferente e do inovador nas 
aulas, a modelagem nesse 
caso vem para auxiliar as 
aulas colocando o aluno como 
centro do trabalho e o 
professor como mediador 
nesse trabalho 

A graduanda tem uma 
percepção final positiva 
sobre a atividade. Ao usar os 
termos diferente e inovador 
traz a ideia de que a 
Modelagem não estava 
presente nas aulas antes do 
projeto e destaca a ação do 
estudante e do professor 
nessa metodologia. 

C: Participação do 
estudante 

G: Atuação docente 

Diferente: 1 Que difere; que apresenta uma diferença 
qualquer; desigual, dessemelhante, distinto. 2 Que é 
diverso; vário, variegado, variado. 3 Que sofreu 
reformulação, que apresenta algo novo, desconhecido, 
original; alterado, mudado, modificado. 4 Que não 
ocorre com frequência, costumeiramente; raro, 
incomum. 

Inovador: Que ou o que inova, ou propõe, ou faz 
inovações; inovador, revolucionário. 

P1. 1 Com a sala de apoio eu 
trabalho desde o começo deste 
ano. Não tinha pego sala de 
apoio antes. 

Na entrevista a professora 
revela ser sua primeira 
experiência com a Sala de 
Apoio. 

R: Características do 
professor de SAA 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
P1. 2 

Pesquisadora ± E trabalha no 
Estado há quanto tempo? 
Professora 1 ± Cinco anos 
Pesquisadora ± Concursada? 
Professora 1 ± Não, eu sou 
PSS  

A professora trabalha como 
PSS (Processo Seletivo 
Simplificado) a 5 anos no 
estado do Paraná. Não é 
concursada, ou seja, não tem 
vínculo estável com o 
estado. 

R: Características do 
professor de SAA 

PSS: Processo Seletivo Simplificado para a contratação 
de professores temporários. 

P1. 3 Então, achei bem bacana, por 
que eles se empenharam em 
fazer as coisas, o que não é 
nas outras aulas, eles não têm 
o mesmo empenho. Então eles 
levaram como uma diversão 
para eles, não como aula de 
matemática 

A professora destaca a 
participação do estudante 
nas aulas com a atividade de 
modelagem. 

C: Participação do 
estudante 

P1. 4 [...] eles escolheram o tema, 
daí por unanimidade eles 
escolheram o esporte. Mesmo 
assim dividimos em grupos e 
cada grupo foi para uma área 
de esporte especifico. 

A professora relata um 
consenso dos estudantes 
para a escolha do tema. 

B: Escolha do tema 

Unanimidade: 1 Qualidade de unânime. 2 Comunhão 
de ideias, opiniões ou pensamentos. 

P1. 5 Então eles foram, pesquisaram 
e quando eles voltaram para 
sala eu pedi para que eles 
fizessem perguntas que eles 
gostariam que fossem 
resolvidos sobre aquela 
atividade. 

A etapa da pesquisa não é 
relata em detalhes, mas pela 
fala ela ocorreu. 

F: Pesquisa exploratória 

P1. 6 Então, cada um criou a sua 
pergunta e na hora que eu 
recolhi eu vi que as perguntas 
eram basicamente muito 
parecidas no esporte. Eles 
queriam saber a diferença do 
tênis de mesa para o vôlei, a 
diferença do futsal para o 
futebol, qual era diferença da 
área e do perímetro entre uma 
e outra e foi aí que a gente 
aproveitou pra trabalhar o 
conteúdo em si. 

Sobre a etapa da 
problematização a 
professora enfatiza que as 
dúvidas dos estudantes eram 
também curiosidades sobre 
os esportes e mesmo 
trabalhando com diferentes 
esportes os questionamentos 
eram semelhantes. Ela 
enfatiza que nesse momento 
foi possível trabalhar o 
conteúdo matemático 
necessário para responder os 
questionamentos levantados. 
 
 
 

I: Problematização 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
P1. 7 Dava aula rapidinho ali no 

quadro e daí cada um se 
empenhava no seu, em fazer. 

Pelo relato a professora deu 
explicações específicas 
sobre o conteúdo 
matemático e em seguida os 
estudantes realizavam as 
atividades com interesse. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

D: Interesse do 
estudante 

P1. 8 Então a parte de contas com 
vírgulas que foi assim uma 
maior duvidas deles. Então foi 
aproveitado para trabalhar 
tudo o que podia dentro do 
conteúdo 

O conteúdo que se destacou 
como dificuldade para os 
estudantes foi operações 
números decimais. E no 
contexto da atividade foi 
possível explorar. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

Z: Conceitos 
matemáticos 

M: Saberes dos 
estudantes 

P1. 9 Alguém da sala comentou 
sobre fazer uma maquete, eu 
falei que então ta bacana, que 
nos terminávamos o trabalho e 
começávamos na maquete. 
Então eles empenharam ainda 
mais em terminar os trabalhos 
por que eles queriam ir pra 
maquete. Foi a parte que eles 
mais utilizaram a matemática. 

A professora relata que a 
opção por construir 
maquetes foi feita pelos 
estudantes, que ficaram 
motivados na sua 
construção. 

D: Interesse do 
estudante 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

P1. 10 Então essa foi a dificuldade 
deles assim, aí tudo o que eles 
mediam eles pediam para 
professora corrigir, aquela 
insegurança se eles estavam 
medindo corretamente. Se 
dava para cortar já.  

A professora também relata 
a dificuldade dos estudantes 
para medir com a régua e a 
insegurança em realizar 
medições e cortar os 
materiais para a confecção 
da maquete. 

H: Autonomia do 
estudante 

P1. 11 Até as vezes eles não queriam 
cortar, eles estavam com 
medo de cortar e errar e passar 
a tesoura torta. Uma que eles 
queriam fazer perfeito. 

A autonomia ou 
autoconfiança dos 
estudantes se mostrou baixa, 
ainda assim eles mostraram 
interesse e por isso 
participativos. Inclusive 
brigando para realizar as 
atividades. 

H: Autonomia do 
estudante 

C: Participação do 
estudante 

P1. 12 Eles brigavam entre eles no 
grupo pois todo mundo queria 
fazer um pouco. 

Os estudantes se mostraram 
participativos na atividade. 
Os grupos foram 
encontrando estratégias para 
dividir os trabalhos e todos 
conseguirem executar parte 
da tarefa. 
 

C: Participação do 
estudante 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
P1. 13 Foi bem bacana, ela me 

ajudou bastante, eu ajudei ela 
bastante. Olha se ela não 
estivesse aqui eu ia ter me 
batido muito daí, por que 
apesar de serem apenas cinco 
grupos é cinco grupos que 
sugaram bastante. 

A interação entre professor e 
graduando foi positiva, pela 
fala a professora afirma que 
teria muita dificuldade para 
realizar a atividade se 
estivesse sozinha. 

S: Interação professor-
graduando 

P1. 14 Tudo eles tinham dúvidas. 
Tudo eles precisavam de ajuda 

Ao relatar sobre a presença 
da graduanda em sala, a 
professora enfatiza o quanto 
os estudantes precisaram de 
ajuda para realizar as 
atividades. 

C: Participação do 
estudante 

P1. 15 Eles até conseguiam fazer 
sozinhos mas se você não 
estivesse do lado para falar 
assim: está certo! Façam! Eles 
não faziam.  

Os estudantes mostraram a 
necessidade de validação do 
professor para continuar a 
realizar as tarefas. 

H: Autonomia do 
estudante 

P1. 16 Eu acho que apesar de ser 
mais trabalhoso a maquete 
achei que foi mais fácil por 
que eles gostaram mais de 
fazer, eles queriam mais fazer, 
tanto que eles quase 
terminaram em uma aula do 
tanto que eles sugaram aquilo 
e terça feira que eu tinha hora 
atividade teve aluno que ficou 
na minha hora atividade para 
terminar a maquete e não ir 
embora sem terminar a 
maquete. 

O interesse para montagem 
da maquete aumentou o 
interesse pela Sala de Apoio. 

D: Interesse do 
estudante 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

P1. 17 Na hora de pesquisar também 
eles gostaram de pesquisar, foi 
rápido também, mas eu achei 
que ali na maquete a gente 
aproveitou mais a matemática. 

Ao ser questionada sobre as 
etapas da modelagem a 
professora afirma que elas se 
desenvolveram 
tranquilamente mas volta a 
destacar a maquete, 
explicitando que na maquete 
os conteúdos matemáticos 
ficaram evidentes. 
 
 
 
 
 

Q: Preocupação com as 
etapas 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P1. 18 [...] a escola me apoiou 
bastante até eles pediram para 
eu relatar como seria bem o 
trabalho, que em caso algum 
pai ligar se não entendesse 
para eles poder estar relatando 
[...] 

A escola deu apoio na 
realização da atividade, mas 
se preocupou com a visão 
dos pais sobre a nova 
metodologia.  

T: Apoio da escola 

P1. 19 [...] e a escola depois me 
agradeceu por eu ter aceito a 
proposta por que eles acharam 
também que seria muito 
bacana para o aprendizado 
deles por que a dificuldade 
maior que os alunos vêm 
apresentando e do primeiro ao 
quinto ano, que é o básico do 
básico, e aí a gente conseguia 
trabalhar de uma maneira que 
eles nem percebessem que 
eles estavam trabalhando com 
a matemática. 

A professora recebeu 
reconhecimento da escola 
por ter conseguido trabalhar 
conteúdo matemáticos 
básicos que os estudantes 
têm dificuldade, de uma 
maneira interessante. 

T: Apoio da escola 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

P1. 20 [...] se você passa atividades 
de área e perímetro para eles 
no quadro eles não sabem 
resolver, mas na hora deles 
trabalhar com a maquete eles 
lembraram o que era área e o 
que era perímetro, eles já 
sabiam. 

A questão do interesse e da 
contextualização contribui 
para a aprendizagem 
matemática, pelo maior 
envolvimento dos estudantes 
nas atividades. 

M: Saberes dos 
estudantes 

Z: Conceitos 
matemáticos 

D: Interesse do 
estudante 

P1. 21 Então quando sai um 
pouquinho da matemática eles 
conseguem...  

A professora percebe que no 
contexto do interesse os 
estudantes mostram 
conhecimentos matemáticos. 

M: Saberes dos 
estudantes 

P1. 22 Eu quero trabalhar, eu até 
tenho um EJA a noite que eu 
pensei em trabalhar com 
modelagem com eles [...] 

Após a experiência, a 
professora afirma que quer 
voltar a trabalhar com a 
Modelagem Matemática. 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

P1. 23 [...] no começo eu fiquei 
preocupada com a caso assim, 
que eles faltam bastante, eles 
sabem que não vale nota, eles 
sabem que é só um apoio que 
as faltas não contam, não 
reprovam por falta e não tem 
nota. 

A Sala de Apoio tem 
problemas com a frequência 
dos estudantes por não valor 
nota no regular. 

L: Frequência dos 
estudantes 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
P1. 24 Então eu via dentro da sala 

uma preguiça deles de estar 
fazendo atividades 
diferenciadas ou quando dava 
uma folha para entregar, eles 
até faziam no caderno, eles até 
faziam mas ficavam assim: 
Não vai dar nota, não adianta 
não vale nota.  

Nas atividades tradicionais, 
a professora percebia uma 
desmotivação e uma falta de 
vontade por parte dos 
estudantes. 

C: Participação do 
estudante 

P1. 25 Ai quando veio o projeto eu 
fiquei com medo, assim, da 
evasão ser muito grande, não 
vale nota é muito serviço para 
não valer nota e pelo contrário 
foi quando eles mais se 
empenharam, eles adoraram, 
desde a escolha do tema. Eles 
acharam super interessante 
eles poderem escolher o tema.  

A professora tinha receio da 
resposta dos estudantes em 
relação à atividade e ficou 
surpresa com o emprenho 
deles. Para ela a escolha do 
tema foi o principal ponto 
dessa mudança de postura. 

D: Interesse do 
estudante 

C: Participação do 
estudante 
B: Escolha do tema 

P1. 26 Surgiu respostas que a gente 
nem imaginava dentro da sala 
na hora de escolher entre 
todos os temas apenas um, foi 
unânime, eles não ficaram 
discutindo por isso ou por 
aquilo, foi bem bacana 

A professora ressalta sua 
surpresa com a participação 
dos estudantes na atividade. 

C: Participação do 
estudante 

P1. 27 Até na fase da adolescência 
eles brigam, mas eu achei 
assim bacana por que o 
trabalho em grupo enriqueceu 
bastante e eles tiveram que 
fazer essa troca de grupo para 
grupo.  

O trabalho em grupo gerou 
brigas, mas que os 
estudantes resolveram para 
poder dar continuidade na 
atividade. 

C: Participação do 
estudante 

P1. 28 Então achei assim que 
enriqueceu bastante eles 
aprenderam a trabalhar em 
grupo também, aprenderem a 
discutir o que é melhor, como 
fazer, quando errar tem que 
voltar um pouco para trás se 
não der para voltar tem que 
continuar, assim então não 
adianta ficar brigando.  

O trabalho em grupo ajudou 
na busca por estratégias para 
resolução de conflitos e 
também no desenvolvimento 
da autonomia do estudante 
para tomar decisões sobre 
como seguir na atividade 
proposta. 

H: Autonomia do 
estudante 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
P1. 29 Eu achei bem bacana, percebi 

nos alunos que eles adoraram, 
até tivemos o caso da aluna 
que nem fazia matemática e 
ela quis fazer, ela veio, pediu 
para estar na sala para fazer 
junto. 

Os estudantes ficaram 
motivados, inclusive uma 
estudante que não era da 
turma de Sala de Apoio 
pediu para participar e 
desenvolveu a atividade com 
a turma. 

D: Interesse do 
estudante 

G2. 1 Foi no primeiro dia que foram 
levados alguns temas para os 
alunos partirem a partir deles, 
a abordagem dos temas foi 
dado através dos jornais Folha 
de Irati e Estado do Paraná 
além do laboratório de 
informática, onde na pesquisa 
online eles já tinham alguns 
sites pré-determinados para 
pesquisar, sendo eles:  
g1.com, uol.com, globo 
esporte, mágicas, festa junina 
e cifra club. 

A escolha do tema foi feita a 
partir do acesso a sites de 
notícias. Os estudantes 
foram levados ao laboratório 
de informática e 
incentivados a acessar sites 
de notícias da região como 
Folha de Irati e Estado do 
Paraná. 

B: Escolha do tema 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G2. 2 Após cada um escolher o seu 
tema eles buscaram 
informações sobre o objeto de 
estudo, que visava ser 
qualquer curiosidade ou 
dúvidas acerca do tema 
escolhido. Posteriormente 
cada aluno presente mostrou 
uma justificativa sobre o tema 
escolhido, lendo em voz alta a 
mesma para que seus colegas 
pudessem compartilhar. 

Foi utilizada uma estratégia 
de incentivar que o 
estudante conseguisse 
argumentar, elaborando uma 
justificativa para a escolha 
do tema. Na sequência fica 
claro que isso foi feito para 
que a turma tivesse um tema 
único. 

B: Escolha do tema 

G2. 3 Alunos que escolheram tema 
futebol justificaram que foi 
pelo fato deles gostarem 
muito dessa prática esportiva, 
assim como pelo fato de terem 
ídolos no esporte [...] 
 
 
 
 
 

A escolha do tema fica 
ligada aos gostos dos 
estudantes. 

B: Escolha do tema 

D: Interesse do 
estudante 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

G2. 4 Os alunos que escolheram o 
tema música enfatizaram que 
adoram ouvir música, 
principalmente enquanto 
realizando algumas atividades 
do seu dia a dia [...] 

No contexto do relato o 
graduando vai apresentando 
as justificativas dos temas, 
esses escolheram música 
porque gostam de música, 
um outro grupo escolheu 
festa junina pensando nas 
comidas da festa e assim por 
diante. 

B: Escolha do tema 

D: Interesse do 
estudante 

G2. 5 Depois que cada um dos 
alunos apresentou o seu tema 
escolhido bem como sua 
justificativa, foi realizada uma 
votação para se definir apenas 
um tema geral para a 
sequência da atividade de 
modelagem matemática. 

Para definir um tema único 
para a turma foi feita uma 
votação.  

B: Escolha do tema 

G2. 6 [...] tendo então decidido o 
rumo da pesquisa a sala 
dividida em grupos de 3 a 4 
alunos para que a pesquisa 
pudesse ter um maior 
rendimento assim como trocas 
de opiniões entre as equipes. 

O graduando relata a 
organização da turma após a 
escolha do tema, que nesse 
caso foi mágica. A 
justificativa para a divisão 
dos grupos foi melhorar o 
diálogo entre os estudantes e 
o rendimento da pesquisa. 
Tem-se uma preocupação 
com a dispersão dos 
estudantes. 

B: Escolha do tema 

A: Organização da sala 
de aula 
F: Pesquisa exploratória 

C: Participação do 
estudante 

G2. 7 Um fato que me chamou 
atenção foi que os alunos que 
não haviam optado pelo tema 
mágicas ainda assim 
buscavam relacionar a mágica 
ao seu antigo tema, por 
exemplo a mágica com 
comida ou mágica no futebol. 

O interesse individual dos 
estudantes ressalta mesmo 
depois de decidido um tema 
comum. 

B: Escolha do tema 

D: Interesse do 
estudante 

G2. 8 A sequência da atividade se 
deu estudando em cima da 
³PiJLFD� GR�DQLYHUViULR´� RQGH�
procuramos ajudar a analisar o 
porquê que ela dava certo.  

Com o tema mágica, os 
professores iniciaram 
conduzindo para que os 
estudantes compreendessem 
o funcionamento da mágica. 
Mas na sequência eles 
perceberam que o interesse 
dos estudantes era fazer a 
mágica. 

I: Problematização 

G: Atuação docente 
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G2. 9 Foi então que a Professora 
<P2> e eu percebemos que os 
alunos tinham mais o interesse 
com eles sendo mágicos do 
que mais propriamente 
analisando as mágicas e seus 
conteúdos de um modo geral. 

Os docentes estavam atentos 
ao interesse dos estudantes e 
perceberam que mesmo 
diante do tema escolhido 
havia maneiras diferentes de 
conduzir a atividade. 
Inicialmente tentaram 
explicar a mágica mas 
observaram que os 
estudantes queriam aprender 
a fazer a mágica, por isso 
mudaram o 
encaminhamento. 
 

G: Atuação docente 

S: Interação professor-
graduando 
D: Interesse do 
estudante 

G2. 10 Partimos então para a seguinte 
estratégia, iríamos ensinar 
mágicas para que eles 
praticassem a sua execução, 
como as mágicas envolvem 
além de cálculos no papel, 
cálculo mental e raciocínio 
lógico.  

Os problemas levantados na 
etapa anterior são as 
mágicas, assim aprender a 
fazer as mágicas pode ser 
compreendido como a 
resolução desses problemas, 
para isso os estudantes 
precisaram desenvolver 
cálculos e raciocínio lógico. 

G: Atuação docente 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 
K: Resolução dos 
problemas 

G2. 11 Sendo assim eles estariam 
praticando e evoluindo 
mesmo que inconscientemente 
através de mágicas 
matemáticas. 

Pela atividade, os estudantes 
praticam cálculo mental e 
raciocínio lógico de maneira 
natural, por isso 
inconscientemente. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

Evoluindo: pelo contexto da fala refere-se à uma 
evolução do pensamento matemático. 

G2. 12 Então ao final dessa aula eu 
fiz mais uma mágica com o 
intuito de ensina-los na 
próxima aula, como essa 
mágica envolvia conceito de 
múltiplos de nove, a 
professora achou melhor fazer 
uma pequena revisão sobre 
esse conteúdo antes de eu 
partir para ensinar a etapas do 
truque.  
 
 

O desenvolvimento da 
atividade solicitou uma 
revisão de conteúdo, em um 
momento oportuno para que 
os estudantes 
compreendessem a mágica. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

K: Resolução dos 
problemas 
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G2. 13 Durante a realização da 
revisão eu percebi que os 
alunos, um em especial cujo 
seu nome é <<aluno>>, não 
estava tão à vontade, segundo 
ele não estava entendendo 
essa revisão.  

Ao se propor a realizar o 
projeto o graduando se 
mostra atento as reações dos 
estudantes, enquanto 
docente ele percebe a 
dificuldade e atua de modo a 
supera-la. Na sequência ele 
comenta que ficou cerca de 
30 min nas explicações 
sobre divisibilidade para que 
o estudante pudesse 
acompanhar a mágica. 

G: Atuação docente 

M: Saberes dos 
estudantes 

G2. 14 Dividimos então a turma em 
duplas para que cada um 
treinasse a mágica com seu 
colega.  

Como a turma era pequena, 
os estudantes foram 
divididos em duplas para 
treinar a mágica. 

K: Resolução dos 
problemas 

A: Organização da sala 
de aula 

G2. 15 Ao final da aula foi sorteado 
um aluno para ir à frente da 
WXUPD� H� VHU� R� ³PiJLFR´� GR�
espetáculo para os demais 
colegas. Eis que quem foi o 
escolhido foi o <<aluno>>, o 
mesmo aluno que tivera 
dificuldade anteriormente na 
revisão, e o que mais me 
chamou atenção foi que ele 
³PDQGRX� VXSHU� EHP´� FRPR�
mágico, cálculos mentais 
precisos e acertou todos os 
resultados das adivinhações a 
qual foi proposto a decifrar. 

A apresentação das mágicas 
pode ser compreendida 
como a etapa da análise 
crítica. O graduando relata 
com surpresa a superação do 
estudante que inicialmente 
mostrou dificuldade com o 
conteúdo. 

N: Análise crítica 

D: Interesse do 
estudante 

G2. 16 [...] ao fazer uma mágica o 
<estudante 1> entendeu o 
conteúdo mesmo que 
intuitivamente e de forma 
muito mais produtiva do que 
DWUDYpV� GRV� ³PpWRGRV�
UHJUDGRV�´ 
 

O estudante que 
inicialmente mostrou 
dificuldade com o conteúdo 
mostrou superação da 
dificuldade pela modelagem 
matemática 

D: Interesse do 
estudante 

M: Saberes dos 
estudantes 
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G2. 17 [...] eu procurei mostrar uma 

nova mágica pra eles e buscar 
utilizar o fato de ensinar eles a 
serem mágicos como principal 
objetivo para o crescimento 
cognitivo. 

Nessa fala o graduando 
relata o último dia da 
atividade, que foi uma aula 
mais curta e que ele se 
propôs a ensinar mais uma 
mágica. Na fala ele explicita 
o objetivo do trabalho com 
as mágicas: crescimento 
cognitivo. Pelo contexto, 
esse crescimento cognitivo 
se refere ao conhecimento 
lógico matemático. 
Percebemos que a análise 
crítica da atividade é 
estimulada pelo graduando. 

N: Análise crítica 

Cognitivo: 1 Que se refere à cognição ou ao 
conhecimento. 2 PSICOL Diz-se de estados ou 
processos que se relacionam à identificação de um 
conhecimento dedutível e à solução de tarefas e 
problemas específicos. 3 LING Que se refere ao 
processo mental de percepção, juízo, memória e 
raciocínio. 

G2. 18 O encerramento acabou 
ocorrendo entre os próprios 
alunos onde cada dupla 
procurou apresentar uma 
mágica, sendo a mágica que 
adivinhava o número riscado, 
a mágica que adivinhava o dia 
do aniversário e a mágica que 
adivinhava a carta que a 
pessoa havia retirado do maço 
de cartas. 

A ideia inicial era que os 
estudantes apresentassem a 
mágica para as pedagogas, 
mas isso não foi possível por 
indisponibilidade das 
mesmas. O encerramento da 
atividade ficou entre os 
próprios estudantes. 

N: Análise crítica 

G2. 19 Eu particularmente gostei 
muito da atividade por se 
tratar de uma metodologia que 
não tinha nenhum contato e 
tive a oportunidade de 
trabalhar com ela. 
 
 
 
 
 
 

A fala destaca a formação 
inicial e o contato com a 
modelagem matemática de 
forma prática. 

V: Formação docente 
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G2. 20 Dentre as dificuldades que 
tive destaco ao fato de os 
alunos faltarem muito, assim 
o processo acabava sempre 
ILFDQGR� EHP� ³HVEXUDFDGR´�
porque por mais que se 
retomasse as coisas para 
enquadrar os alunos na 
atividade devido suas faltas, 
ficava bastante desconexo 
várias etapas [...] 

O graduando trata da 
questão da frequência dos 
estudantes, o quanto as 
faltas prejudicam o 
andamento da atividade. Na 
sequência ele relata sobre os 
estudantes que faltaram o 
dia da pesquisa.  

L: Frequência dos 
estudantes 

G2. 21 Outra dificuldade foi o tempo, 
acredito que se a atividade 
tivesse durado 10,12 aulas 
teria tido um retorno assim 
como um encerramento bem 
melhor[...] 

A proximidade com as férias 
escolares limitou o tempo de 
desenvolvimento da 
atividade. 

E: Tempo escolar 

P2. 1 Sala de apoio eu trabalho 
desde que eu iniciei. Então eu 
saí da faculdade em 2013. Em 
2014, todo ano, pelo menos 
uma sala de apoio eu tenho. 
Então quatro anos com esse 
agora. 

Essa professora já tem mais 
experiência com Sala de 
Apoio. 

R: Características do 
professor de SAA 

P2. 2 Na sala de apoio eu posso 
trabalhar bastante com eles a 
parte da informática, a parte 
das tecnologias, assim eles 
gostam bastante e trabalho 
muito com jogos. 

A atuação docente na SAA 
já difere das aulas 
tradicionais. 

G: Atuação docente 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

P2. 3 Com jornais eu trabalhei 
algumas coisas também de 
frações, mas nesse modelo 
exatamente com eles 
pesquisando, eles buscando, 
não.  
 
 
 
 
 
 
 

Ao falar sobre suas práticas 
na SAA a professora ela 
revela que as atividades não 
envolviam a participação do 
estudante na busca pelos 
temas e dados. 

G: Atuação docente 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 
C: Participação do 
estudante 
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P2. 4 Então eu gostei bastante da 
atividade, assim algo que me 
surpreendeu bastante, que eu 
achei assim que de início por 
ser sexto ano e sétimo, por ser 
menores, uma faixa etária 
menor, né, eu achei que eles 
não iam ter, assim, tanto 
empolgação em buscar algo, 
mas eu gostei bastante.  

A professora se surpreendeu 
com a participação dos 
estudantes, por conta da 
faixa etária ela não esperava 
que isso fosse acontecer. 

C: Participação do 
estudante 

P: Insegurança sobre a 
metodologia 

P2. 5 Foi desenvolvida ali no 
laboratório de informática a 
parte inicial. Eu trouxe 
também alguns jornais para 
eles, a parte inicial para eles 
começarem a descobrir os 
temas. 

A professora relata a escolha 
do tema com pesquisa no 
laboratório de informática e 
jornais. 

B: Escolha do tema 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

P2. 6 Ele me apoiou bastante para 
as realizações das atividades, 
é uma área que ele conhecia 
mais como o tema escolhido 
que foi a mágica né. Então e 
algo que ele já trabalhava, 
então meio que ele foi mais 
direcionando, assim, o 
andamento da atividade.  

A professora relata a atuação 
importante do graduando no 
desenvolvimento da 
atividade. O tema escolhido 
já era do conhecimento do 
graduando. 

S: Interação professor-
graduando 

P2. 7 Então a parte inicial do tema 
foi algo bem empolgante. Eles 
pesquisaram na informática, 
gostaram bastante dessa parte 
inicial de buscar os temas. 
Então com esta parte eu achei 
que seria mais difícil mais foi 
mais tranquila para eles 
descobrirem e acharem os 
temas. 

A professora revela seu 
receio inicial com a 
participação dos estudantes 
e também como foi 
surpreendida pelo 
envolvimento deles na 
escolha do tema. 

B: Escolha do tema 

P: Insegurança sobre a 
metodologia 

C: Participação do 
estudante 

P2. 8 O que eu achei, assim mais, 
não digo problemático, mas, 
mais assim difícil é o você 
problematizar aquelas 
questões com o que eles 
trouxeram. 

A problematização foi uma 
etapa mais difícil para a 
professora, diante da escolha 
do tema mágica ela sentiu 
dificuldade em visualizar 
problemas matemáticos. 

I: Problematização 
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P2. 9 Então essa parte de 
problematização, de você 
trazer pra matemática, essa 
noção foi assim a mais difícil 
que e achei no percurso. 

A professora associa a 
problematização com o 
momento de destacar 
problemas matemáticos, 
revelando sua preocupação 
com os conteúdos. 

I: Problematização 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

P2. 10 Imagino sim e eu gostaria 
bastante de trabalhar com os 
maiores, com a faixa etária 
maior no médio talvez, para 
ver se tinha, provavelmente 
diferença deve ter né, mais pra 
ver essa diferença, como que 
acontece. 

A professora afirma que 
voltaria a trabalhar com a 
metodologia, mas considera 
realizar com estudantes do 
Ensino Médio. 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

P2. 11 Então da atividade de 
modelagem assim com eles, 
foi o que eu comentei 
inicialmente, me surpreendeu 
bastante a pesquisa deles 
inicial ai, o foco deles e a 
motivação deles. Se 
apresentaram sempre 
motivados para fazer as 
atividades direcionados para 
mágica, para esse tema que é 
tão diferente no cotidiano de 
matemática deles. 

A professora ficou surpresa 
com a motivação dos 
estudantes para realizar as 
etapas da atividade. O foco 
pode ser entendido com a 
concentração mantida no 
tema de interesse. A 
motivação foi o que 
direcionou o comportamento 
dos estudantes para realizar 
as atividades propostas. 

C: Participação do 
estudante 

D: Interesse do 
estudante 

Foco: 1 FÍS Ponto para onde converge, ou de onde 
diverge, um feixe de ondas eletromagnéticas ou 
sonoras. 
2 FÍS Ponto para onde convergem, ou de onde 
divergem, os raios de luz paralelos, depois de 
atravessar uma lente ou depois de refletidos em um 
espelho esférico. 3 FIG Ponto para o qual converge 
alguma coisa; ponto de convergência. 

Motivação: 1 Ato ou efeito de motivar. 2 PSICOL 
Série de fatores, de natureza afetiva, intelectual ou 
fisiológica, que atuam no indivíduo, determinando-lhe 
o comportamento. 

P2. 12 [... ] a escola forneceu 
laboratório para gente, ela 
registrou o tempo que a gente 
teve para fazer procurou na 
medida do possível, auxiliar 
ali mas sempre participando, 
as pedagoga e o pessoal que 
estavam desenvolvendo. 

Ao ser questionada pelo 
apoio da escola, a 
professora afirma que 
houve apoio, mas sua fala 
não explicita ações 
específicas. 

T: Apoio da escola  
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P2. 13 [...] foi bem bacana bem 
diversificado por que eu 
nunca tinha trabalhado com 
essa atividade de modelagem 
em nenhuma turma, em 
nenhuma sala de apoio. 

Ao final da entrevista a 
professora revela que não 
tinha experiência com 
modelagem e por isso se 
surpreendeu com as 
respostas dos estudantes. 

V: Formação docente 

P: Insegurança sobre a 
metodologia 

P2. 14 O que tive de contato foi 
assim na faculdade, mas bem 
rápido, em uma disciplina 
assim em um bimestre no 
máximo nessa metodologia 
foi bem bacana você poder 
iniciar alguma coisa e ver na 
prática como que funciona, 
por que na teoria a gente sabe, 
que é uma mais bonita ali 
mais a prática a gente sabe 
que tem se adequando nos 
caminhos que não da para 
seguir retinho que é, que não 
funciona nesta mesma linha. 
 

A professora sabia alguns 
aspectos teóricos da 
metodologia estudados 
durante a graduação, mas 
sem uma vivência 
específica. A prática 
possibilitou reflexões sobre 
a teoria. 

V: Formação docente 

P: Insegurança sobre a 
metodologia 

G3. 1 Como estaríamos trabalhando 
com alunos de sexto ano, 
optamos por levar imagens 
que estivessem relacionadas a 
alguns temas como: Festa 
junina, copa do mundo, meio 
ambiente, Bullying, animais 
de estimação e construção 
civil. 
 

Graduanda, professora e 
pesquisadora se reuniram 
antes do início da atividade 
e planejaram levar imagens 
para incentivar a escolha do 
tema. 

B: Escolha do tema 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G3. 2 Estão matriculados 20 alunos 
nessa classe, porem a média 
de presença em aulas é de 7 a 
10 alunos, o que nos gerou 
preocupações, pois como há 
muitos faltantes nessas aulas 
seria um desafio aplicar uma 
metodologia de 
ensino/Aprendizagem que é 
um processo de construção 
continuada. 
 

A frequência dos estudantes 
na SAA já é uma 
preocupação que antecede o 
início da atividade. A 
graduanda comenta sobre o 
aspecto construtivista da 
metodologia. 

L: Frequência dos 
estudantes 
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G3. 3 A realidade da maioria dos 

alunos dessa escola não é 
muito fácil, são alunos de 
classe baixa, alguns deles 
frequentam a escola devido a 
comida ofertada pela 
instituição, são famílias com 
vários problemas 
socioeconômicos ente outros. 

A graduanda percebe a 
realidade vivida pelos 
estudantes da SAA, em geral 
de classe baixa que 
frequentam pelo lanche 
oferecido na escola. 

X: Características do 
estudante da SAA 

G3. 4 Logo ao entrarmos na sala, 
percebemos que eles estavam 
bastante curiosos para saber 
sobre a aula, iniciamos 
projetando com o data show 
algumas imagens na parede do 
fundo da sala, e fomos 
pedindo as estudantes que 
descrevessem tudo o que viam 
nelas. 

A escolha do tema foi 
estimulada por imagens 
levadas pelos professores. 
Os estudantes se mostraram 
atentos e curiosos. 

B: Escolha do tema 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G3. 5 Cada imagem que passava era 
retratada por eles em detalhes 
nada escapava aos seus olhos, 
todos estavam atentos e 
participando da aula. 

Os estudantes reagiram de 
maneira atenta às imagens 
mostradas. 

C: Participação do 
estudante 

G3. 6 Como se trata da modelagem 
matemática não podíamos 
influenciar em suas decisões, 
apesar de ajudá-los a terem 
ideias através das imagens. 

Pela preocupação em seguir 
as etapas da modelagem a 
graduanda fica atenta à 
escolha do tema de modo a 
prevalecer o interesse do 
estudante.  

B: Escolha do tema 

Q: Preocupação com as 
etapas 

G3. 7 Pedimos a eles para que se 
organizassem em duas duplas 
e um trio, o que foi feito 
rapidamente, e que 
escolhessem qualquer tema 
que eles tivessem interesse em 
aprender mais sobre o mesmo, 
e relatassem aos outros 
colegas o porquê da sua 
escolha. 

A escolha do tema já inicia 
com debate nos grupos, na 
sequência a graduanda relata 
o debate coletivo para 
escolha de um tema único. 

B: Escolha do tema 
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G3. 8 O trio escolheu o tema 
Bullying, para nossa surpresa 
as justificativas foram tão 
convincentes e comoventes 
que influenciou os outros 
estudantes a optaram por esse 
tema. 

Os demais grupos tinham 
escolhido o tema festa 
junina, mas pela 
argumentação de um dos 
grupos o tema escolhido 
pela turma foi Bullying. 

B: Escolha do tema 

C: Participação do 
estudante 

G3. 9 Convidamos os alunos para 
irmos até o Laboratório de 
informática, o que os deixou 
entusiasmados e contentes (o 
laboratório é um ambiente 
amplo com 16 computadores 
em excelente estado) pedimos 
aos estudantes para que 
pesquisassem na internet e 
anotassem tudo o que 
achassem importante sobre o 
tema escolhido. 

Os estudantes de SAA não 
frequentam muito o 
laboratório de informática e 
ficaram animados com o 
novo ambiente. 

F: Pesquisa exploratória 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G3. 10 Com nosso auxilio, todos 
participaram da atividade, 
dois alunos estavam um pouco 
dispersos, um deles queria 
fazer um desenho sobre o 
tema, o restante da classe se 
mostrava interessada pelo 
assunto.  

Os estudantes precisaram de 
auxílio para realizar a 
pesquisa, mas se mostraram 
interessados no tema. 

D: Interesse do 
estudante 

H: Autonomia do 
estudante 

G3. 11 Após meia hora de pesquisas 
pedimos para que 
formulassem perguntas sobre 
o tema e socializassem com os 
colegas.  

Os professores limitaram um 
tempo para pesquisa e 
incentivaram a elaboração 
de questões. 

I: Problematização 

E: Tempo escolar 
G3. 12 Instruímos os estudantes para 

que cada um deles 
entrevistasse cinco pessoas, 
sem a necessidade de 
identificar o entrevistado o 
que importava era apenas as 
respostas das três perguntas, e 
trouxessem na próxima aula. 

Mesmo após a pesquisa no 
laboratório foi incentivado 
que os estudantes 
entrevistassem pessoas para 
obter informações.  A 
entrevista foi pensada pelos 
docentes, revelando o modo 
direcionador da ação 
docente. 

F: Pesquisa exploratória 

G: Atuação docente 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G3. 13 Na aula seguinte, terça feira 

19 de junho novamente havia 
apenas 7 alunos, porém dois 
deles não estavam presentes 
na aula anterior, a professora 
da sala socializou o tema com 
todos, para que os estudantes 
que estavam ausentes na aula 
anterior pudessem se inteirar 
do assunto. 

A falta dos estudantes faz 
com que seja necessário 
retomar vários pontos das 
aulas anteriores. 

L: Frequência dos 
estudantes 

G3. 14 Perguntou então se os alunos 
haviam feito a pesquisa 
proposta em sala, mas apenas 
um deles tinha feito a 
entrevista. 

Os estudantes tinham a 
tarefa de entrevistar algumas 
pessoas, mas não fizeram a 
entrevista. Eles realizam as 
atividades na sala, mas não 
fazem tarefas enviadas para 
casa. 

C: Participação do 
estudante 

X: Características do 
estudante da SAA 

G3. 15 Quando começamos a 
transcrever no quadro as 
perguntas e dados obtidos 
percebemos que uma das 
alunas estava debruçada sobre 
a carteira e não participava da 
aula [...] 

O tema de interesse 
escolhido pela turma 
incomodou uma estudante 
que passou por situação de 
abuso e violência. A 
realidade vivida pelos 
estudantes interfere nos 
temas que podem ser 
trabalhados. No caso, o 
padrasto da aluna, estava 
preso pelo abuso, e a menina 
estava passando por 
acompanhamento 
psicológico. 

X: Características do 
estudante da SAA 

C: Participação do 
estudante 

G3. 16 Percebemos que a aluna que 
estava quieta, começou a 
participar da atividade 
proposta, com um leve sorriso 
no rosto. 

Diante da necessidade de 
parar a atividade por conta 
da situação da estudante, as 
professoras conduziram uma 
atividade lúdica que distraiu 
os estudantes e conseguiu 
animar a menina. 

G: Atuação docente 

C: Participação do 
estudante 

G3. 17 Nisso a orientadora chegou, 
conversou com os alunos e 
perguntou a eles se gostariam 
de mudar o tema que havia 
sido escolhido, todos 
concordaram na hora, pois 
haviam percebido a tristeza da 
colega quando se tratava do 
tema bullying.  

A escolha do tema foi refeita 
pelos estudantes e 
rapidamente eles escolheram 
o tema que também havia 
sido citado no início: Festa 
Junina. 

B: Escolha do tema 

P: Insegurança sobre a 
metodologia 
G: Atuação docente 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G3. 18 Pedimos para que eles 

relatassem em que 
precisaríamos pensar para 
organizar uma festa junina. 
Depois de algum tempo de 
debate chegamos à conclusão 
que precisaríamos de 
bandeirinhas, barraquinhas, 
comidas típicas, danças, 
maquiagens e brincadeiras. 

Com o tema redefinido foi 
preciso refazer as demais 
etapas. Para isso foi feito um 
levantamento do que seria 
necessário para uma festa 
junina. 

F: Pesquisa exploratória 

G3. 19 Pedimos a eles para que se 
organizassem em dois grupos 
e fizessem um levantamento 
de qual o espaço seria 
utilizado para construir duas 
barraquinhas com as próprias 
carteiras da sala de aula.  

Os problemas foram 
surgindo pelo diálogo com 
os estudantes e a 
necessidade de direcionar 
atividades. Os docentes 
precisaram conduzir os 
estudantes para quebrar o 
"clima" e motivar os 
estudantes. 

I: Problematização 

G: Atuação docente 
G3. 20 Ambos os grupos arrumaram 

três carteiras em volta da 
parede, uma no fundo da sala 
e a outra na parede do lado da 
sala, então começamos a 
problematização envolvendo 
perímetro e área.  

Estimulados pelos 
professores os estudantes 
conseguiram perceber 
problemas e se empenharam 
para resolvê-lo. Nessa turma 
a problematização e a 
resolução dos problemas 
foram etapas que se 
entrelaçaram no decorrer das 
aulas. Na sequência a 
professora descreve 
detalhadamente o 
desenvolvimento e os 
conceitos matemáticos 
abordados. 

I: Problematização 

K: Resolução dos 
problemas 

G3. 21 Perguntamos o que significava 
o resultado total de quadrados, 
um deles respondeu que se 
referia ao espaço do chão da 
sala que eles iriam usar para 
montar as barracas, 
complementamos explicando 
que seria o espaço total dentro 
do retângulo formado, ou seja 
a área do retângulo. 

Os estudantes participaram 
ativamente da atividade, 
fizeram medições e 
interagiram com as 
explicações dos professores. 
O conteúdo matemático de 
áreas e perímetros foi 
trabalhado de forma 
articulada com o tema. 

D: Interesse do 
estudante 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

G3. 22 [...] pedimos aos alunos que 
trouxessem receitas de 
comidas típicas da época, e se 
possível pesquisassem os 
preços dos ingredientes das 
receitas para a próxima aula. 

Como o tema levantou 
vários pequenos problemas, 
foram necessárias algumas 
pesquisas 

F: Pesquisa exploratória 

G3. 23 [...] iniciamos a aula 
perguntando se os alunos 
haviam trazido as receitas, 
mas apenas três dos sete 
alunos trouxeram e não 
haviam pesquisado os preços 
dos ingredientes. 

Novamente os estudantes 
não realizaram a atividade 
proposta para casa. 

C: Participação do 
estudante 

G3. 24 Depois disso a professora 
passou no quadro as três 
receitas trazidas pelos alunos 
e pediu para que todos 
copiassem em uma folha 
separada e trouxesse na 
próxima aula os preços dos 
ingredientes.  

Novamente a professora 
solicita uma atividade para 
casa, mas dessa vez a 
graduanda já comenta que 
sabiam que os estudantes 
não iriam fazer e por isso se 
prepararam para trazer os 
preços. 

F: Pesquisa exploratória 

G: Atuação docente 
G3. 25 [...] iniciamos a aula 

organizando os sete alunos 
presentes em duas duplas e 
um trio, desses estudantes 
dois não estavam na aula 
anterior, então a professora 
explicou a eles como 
estávamos trabalhando. 

Novamente é relatado o 
problema com a frequência 
dos estudantes e como isso 
interfere na sequência das 
atividades. 

L: Frequência dos 
estudantes 

G3. 26 Pedimos aos estudantes para 
que levantassem situações 
problemas que precisaríamos 
solucionar para organização 
da festa, levando em 
consideração a pesquisa em 
relação aos preços dos 
ingredientes que seriam 
utilizados para fazer o bolo e 
o quentão. 
 
 
 

Para a organização da festa 
foram levantadas várias 
questões e nesse momento 
estão trabalhando com a 
comida. No intuito de 
fomentar a problematização 
as docentes colocam a 
formulação de problemas 
como uma tarefa para os 
estudantes. 

I: Problematização 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

G3. 27 Deixamos um tempo para que 
eles chegassem em uma 
solução para cada pergunta, 
logo após cada grupo 
socializou com os colegas a 
solução encontrada. Como o 
preço referente a cada 
ingrediente era o mesmo para 
todos os alunos, o resultado 
obtido deveria ser igual, 
porém cada grupo chegou a 
diferentes resultados. 

Os estudantes calcularam os 
custos das receitas por isso 
as professoras imaginaram 
que eles chegariam ao 
mesmo resultado. Ao 
perceber as diferentes 
respostas as docentes 
iniciaram um trabalho com a 
unidade monetária. 

K: Resolução dos 
problemas 

G3. 28 Utilizando a unidade 
monetária como elo entre a 
realidade do aluno e os 
conceitos matemáticos, 
trabalhamos com eles as 
operações fundamentais, visto 
que ao se tratar do dinheiro os 
alunos apresentam certa 
facilidade para realizar as 
operações. 

O trabalho com a unidade 
monetária foi momento de 
consolidar conhecimentos 
que os estudantes já tinham 
e sanar dúvidas sobre as 
operações. 

K: Resolução dos 
problemas 

M: Saberes dos 
estudantes 

G3. 29 Trabalhamos também a leitura 
desses números para que os 
alunos já se familiarizassem 
com frações.  

Na sequência do texto a 
graduanda explicita vários 
conteúdos matemáticos 
trabalhados com a atividade. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

Z: Conceitos 
matemáticos 

G3. 30 Os alunos têm maiores 
dificuldades com a tabuada e 
com operações com vírgulas o 
que foi trabalhado com eles 
nas situações levantadas. 

A atividade revelou para os 
docentes conceitos que os 
estudantes sabiam e 
conceitos que eles não 
sabiam e que foram 
trabalhados nas aulas. 

M: Saberes dos 
estudantes 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G3. 31 Na quinta feira 28 de junho, 

estavam presentes 9 alunos, 
dois deles só haviam estado 
presentes na aula do dia 14 de 
junho. Como iriamos trabalhar 
com as bandeirinhas nessa 
aula, comentamos com eles 
apenas sobre o tema que havia 
mudado, e que iriamos 
trabalhar com a confecção de 
bandeirinhas para uma festa 
junina utilizando papel 
crepom, barbante e cola.  

A graduanda relata mais 
uma situação em que a falta 
de estudantes nas aulas 
interfere no 
acompanhamento das etapas 
da atividade. Além disso 
mostra como as professoras 
resolveram o problema, 
sempre situando os ausentes 
e envolvendo eles nas 
atividades do dia. 

L: Frequência dos 
estudantes 

G3. 32 Continuamos nosso trabalho 
instigando os estudantes a 
pensar como faríamos a 
confecção das bandeirinhas: 
³4XDQWDV� EDQGHLULQKDV�
precisaríamos construir para 
que pudéssemos pendurá-las 
na medida do comprimento da 
sala, a qual media 7,10 
PHWURV"�´ 

Nessa fala percebemos uma 
mudança de postura das 
professoras. Depois de 
algumas aulas direcionando 
a ação os estudantes elas 
iniciam essa aula numa 
postura de motivar que os 
estudantes discutam e 
proponham estratégias e 
soluções para o problema. 

G: Atuação docente 

Instigar: 1 Levar uma ou mais pessoas a praticar uma 
ação; incitar, induzir. 

G3. 33 Deixamos que eles 
debatessem em grupo e fomos 
auxiliando. 

Depois de algumas aulas em 
que as professoras 
mostraram grande 
intervenção na condução da 
atividade, nesse momento a 
graduanda afirma que 
deixaram os grupos 
discutindo e as professoras 
foram ajudando os grupos. A 
fala anterior já mostra a 
mudança desde o início e 
revela também maior 
autonomia dos estudantes 
que se mobilizaram para 
resolver o problema. 

G: Atuação docente 

H: Autonomia do 
estudante 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

G3. 34 Um dos grupos deduziu que 5 
bandeirinhas ocupariam 105 
cm, (multiplicando 5 por 21), 
logo 10 bandeirinhas 
ocupariam 210 cm, e assim 
foram fazendo suas deduções 
aumentando de 5 em 5 as 
bandeirinhas até chegarem em 
35 bandeirinhas que ocuparia 
735cm, como o total era 756 
cm menos 735 cm, obtiveram 
o espaço pra mais uma 
bandeirinha, chegando a 
conclusão que o total de 
bandeirinhas a ser 
confeccionado seria 36.  

Ao dar liberdade para os 
grupos as professoras 
observaram diferentes 
estratégias de solução, a 
graduanda relata as 
orientações sobre as divisões 
que estavam fazendo nos 
grupos e por isso essa 
solução chamou sua atenção. 

H: Autonomia do 
estudante 

K: Resolução dos 
problemas 

M: Saberes dos 
estudantes 

G3. 35 O outro grupo resolveu somar 
21+21+21+21+.... e assim por 
diante até obter 756, depois 
que obtiveram essa soma 
contaram quantas vezes foi 
somado esse valor, chegando 
a conclusão que precisariam 
produzir 36 bandeirinhas no 
total. O terceiro grupo dividiu 
756 por 21, obtendo 36 como 
resultado.  

A graduanda relata de 
maneira detalhada as 
diferentes estratégias 
utilizadas pelos grupos. Nas 
situações anteriores não 
ficava explícito que os 
estudantes utilizavam 
caminhos diferentes. 

H: Autonomia do 
estudante 
K: Resolução dos 
problemas 

G3. 36 Na aula seguinte dia 03 de 
julho, terça feira começamos 
trabalhando unidade de 
medidas. 

O relato mostra uma 
necessidade de formalização 
do conteúdo trabalhado nas 
aulas anteriores. Pelo dito, é 
uma preocupação das 
professoras em garantir que 
o conteúdo matemático 
tenha sido trabalhado. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

G3. 37 Usamos o tamanho do 
barbante, onde prenderíamos 
as bandeirinhas como um 
exemplo. O barbante media 
7,56 m então bastaria 
multiplicar por 10 depois por 
10 novamente, ou diretamente 
por 100 que obteríamos 756 
cm, o que foi feito na aula 
anterior. 

Apesar da aula tradicional 
sobre sistemas de medida, as 
professoras utilizam a 
prática da aula anterior para 
ilustrar e consolidar o 
conhecimento. O trabalho se 
mantem no contexto de 
interesse do estudante. 

Z: Conceitos 
matemáticos 

D: Interesse do 
estudante 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G3. 38 Trabalhamos então com uma 

situação problema: 
Para trabalhar com as 
unidades de medida as 
docentes exploram outras 
unidades além das usadas na 
atividade, para isso 
apresentam situações 
problemas que saem do tema 
mas ilustram o conteúdo que 
está sendo trabalhado. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

G3. 39 Depois das explicações e 
exercícios, começamos a 
confeccionar as bandeirinhas, 
após finalizarmos dois varais, 
penduramos na sala. 

O resultado final de 
pendurar as bandeirinhas e 
conferir se os tamanhos 
estavam certos pode ser 
compreendido como análise 
crítica dessa situação. O 
relato deixa claro que isso 
aconteceu depois que o 
conteúdo matemático foi 
trabalhado de maneira 
tradicional. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

N: Análise crítica 

G3. 40 Para finalizar o trabalho na 
quinta feira dia 05 de julho 
fizemos a tão esperada festa 
junina para os alunos, 
levamos o bolo e quentão de 
suco de uva.  

A finalização da atividade 
com a festa era o momento 
mais esperado da atividade. 

N: Análise crítica 

G3. 41 O bolo foi levado em uma 
forma quadrada. Pedimos aos 
alunos para que calculassem 
em quantos pedaços 
poderíamos cortar o bolo. 

Mesmo no momento final 
mais um problema foi 
levado aos estudantes que 
estavam motivados a 
resolvê-lo. 

I: Problematização 

G3. 42 Uma das alunas pegou uma 
régua e mediu a forma, 
através da medida do 
comprimento e da largura 
obtidos, os alunos calcularam 
o perímetro e a área da forma, 
e chegaram a conclusão em 
quantos pedaços o bolo 
poderia ser cortado. 

No interesse pela festa e por 
comer o bolo os estudantes 
resolveram o problema 
proposto. 

K: Resolução dos 
problemas 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

G3. 43 O trabalho com a modelagem 
matemática pode proporcionar 
aos alunos um meio mais 
prazeroso de entender alguns 
conteúdos da matemática, 
visto que o assunto norteador 
para as aulas foi do interesse 
dos próprios. 

A graduanda mostra 
conclusões positivas sobre a 
atividade realizada. 

D: Interesse do 
estudante 

G3. 44 Porem para se trabalhar com 
tal metodologia é preciso ter 
um bom conhecimento sobre 
o método e um bom 
planejamento, para que os 
conteúdos estudados não 
ILTXHP� ³VROWRV´� GHVYLQFXODGR�
do seu conceito 

A graduanda ressalta a 
importância de conhecer a 
metodologia e planejar as 
intervenções de explicações 
sobre o conteúdo de maneira 
articulada com o tema de 
interesse. Além de estar 
preocupada com o conceito 
matemática envolvido. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

Q: Preocupação com as 
etapas 

G3. 45 Como trabalhamos com uma 
sala de apoio o conteúdo para 
o estudo teria que ser baseado 
em um conhecimento prévio, 
ou seja, algo que eles já 
tivessem estudado para dar 
ênfase em suas principais 
dificuldades. 

A graduanda ressalta a 
importância de trabalhar 
com base nos saberes dos 
estudantes, aproveitando o 
que eles já sabem para 
trabalhar com as 
dificuldades. Os conceitos 
matemáticos a serem 
trabalhados na SAA devem 
estar vinculados aos 
conhecimentos prévios dos 
estudantes. 

M: Saberes dos 
estudantes 

Z: Conceitos 
matemáticos 

G3. 46 Creio que o trabalho deveria 
ser em comum acordo não 
somente com a professora da 
sala de apoio, mas também 
com a professora da classe. 
Assim a mesma repassaria os 
principais conteúdos que 
deveriam ou poderiam ser 
trabalhados para suprir a 
lacuna de ensino.  

A graduanda fala de uma 
articulação com a professora 
de matemática do turno 
regular, o que envolve um 
apoio da escola para o 
desenvolvimento de 
atividades na SAA. 
Legalmente as defasagens 
devem ser repassadas pelos 
professores, mas pelo relato 
não foi isso que a graduanda 
percebeu. 

T: Apoio da escola 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G3. 47 [...] a direção do colégio 

junto, com as pedagogas, 
também desenvolve papel 
fundamental para que as 
atividades fluam de modo 
panejado, pois poderiam 
elaborar um planejamento pra 
que não houvesse, ou 
houvesse o mínimo de faltas 
possíveis, visto que é um 
trabalho continuo. 

A frequência dos estudantes 
na SAA foi algo marcante 
nessa escola, por isso a 
graduanda ressalta a 
necessidade de um apoio 
pedagógico que 
diminuíssem as faltas.  

T: Apoio da escola 

L: Frequência dos 
estudantes 

G3. 48 Com esse trabalho pudemos 
observar que a principal 
dificuldade que os alunos 
tiveram foi com operações de 
divisão e multiplicação com 
números decimais, aos quais 
foi dada devida atenção.  

A graduanda enfatiza a 
dificuldade dos estudantes 
com os conceitos de divisão 
e multiplicação e reforça que 
isso foi trabalhado na 
atividade. 

M: Saberes dos 
estudantes 

G3. 49 Acima da dificuldade de 
aprendizagem está a 
dificuldade em concentração, 
vários desses alunos se 
dispersam facilmente, 
cabendo então ao docente 
trazer algo que cative o 
interesse do aluno no assunto 
para que aconteça a 
aprendizagem. 

A dificuldade de 
concentração do estudante 
tem maior destaque do que 
as dificuldades de 
aprendizagem. Por isso o 
trabalho com o interesse do 
estudante ajuda a mantê-lo 
atento e envolvido na 
atividade, contribuindo para 
a aprendizagem. 

X: Características do 
estudante da SAA 

D: Interesse do 
estudante 

G3. 50 [...] a principal complexidade 
encontrada foi com as faltas 
dos alunos nas aulas, os 
discentes deveriam participar 
de todas as etapas, o que 
acabou não ocorrendo com 
todos devido a esse fato. 

A principal dificuldade foi a 
falta dos estudantes e por 
isso a não continuidade de 
participação nas etapas da 
atividade. 

L: Frequência dos 
estudantes 

G3. 51 [... ] os alunos aprovaram o 
método utilizado relatando o 
gosto pelas aulas, apesar do 
anseio pela festa, puderam 
relembrar conceitos e suprir 
algumas dúvidas que ficaram 
de anos anteriores. 

A graduanda percebeu que 
os estudantes da SAA 
gostaram da atividade, 
motivamos pela realização 
da festa se envolveram na 
aprendizagem de conceitos 
matemáticos. 

O: Percepção do 
estudante 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P3. 1 PSS, mas tipo assim desde 
2010 só que teve ano que eu 
peguei aula e teve ano que eu 
optei por não pegar aula, fazer 
outra atividade. 

A professora conta que 
trabalha a dois anos com 
Sala de Apoio e sempre com 
contrato temporário (PSS). 

R: Características do 
professor de SAA 

P3. 2 [...] a gente trabalhou com os 
alunos e eles na verdade, a 
expectativa deles maior, era a 
respeito da festa em si. 

Na percepção da professora 
o interesse dos estudantes 
estava na realização da festa. 

D: Interesse do 
estudante 

P3. 3 Eles acabavam fazendo um 
monte de perguntas a respeito 
de como seria a festa, o que 
teria para eles na festinha. 

O relato mostra o estudante 
curioso e participativo por 
conta da motivação na festa. 

D: Interesse do 
estudante 
C: Participação do 
estudante 

P3. 4 Mas isso também fez com que 
eles acabassem tendo a 
curiosidade de saber como 
resolvia aquelas perguntas que 
a gente acabou colocando para 
eles no quadro, pra eles 
resolverem mesmo, pra 
chegarem no intuito final que 
era a festinha da festa junina, 
o tema que eles escolheram. 

A preocupação com o 
conteúdo matemático é 
revelada na fala e a 
professora argumenta que o 
interesse pelo tema (no caso 
pela festa) ajudou a envolver 
os estudantes na resolução 
das questões matemáticas 
propostas. 

D: Interesse do 
estudante 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

P3. 5 Então foi bem tranquilo, mas 
também foi bem tumultuado 
[...] 

A professora tinha uma 
prática tradicional em suas 
aulas, mesmo na SAA. Com 
a atividade de MM ela viu 
modificar a dinâmica da sala 
e associa isso a tumulto, a 
maior participação dos 
estudantes nas aulas foi mais 
barulhenta do que ela estava 
habituada. Essa sensação de 
bagunça, perturbação da 
ordem interfere na 
disponibilidade do professor 
para práticas com MM. 

A: Organização da sala 
de aula 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

Tumulto:  1 Movimento intenso de rebeldia ou insurreição contra uma instituição, 
geralmente acompanhado de levante ou motim; borrasca; 2 Confusão ou perturbação da 
ordem, geralmente envolvendo várias pessoas; bagaço, balbúrdia, briga, pancadaria, 
revolta, rififi, rolo, turbação, vuco-vuco, zona, zorra, zungu; 3 Manifestação com muita 
agitação e barulho; algazarra, alvoroço. 4 Movimento que revela intranquilidade; 
agitação, burburinho; 5 Conflito entre pessoas, instituições ou nações em desacordo; 
desavença, discórdia. 6 FIG Agitação ou distúrbio moral. 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
P3. 6 Foi tranquilo. Foi gostoso. Foi 

assim uma coisa que eu 
aprendi com ela e ela 
aprendeu comigo. Acho que 
foi uma troca de 
aprendizagem ali. 

A professora fala 
positivamente da interação 
com a graduanda, um 
ambiente de troca de 
conhecimentos e 
experiências. 

S: Interação professor-
graduando 

P3. 7 E os alunos também, a gente 
se surpreende com o que eles 
trazem, o jeito que eles 
acabam resolvendo as 
questões [...] 

A professora ficou surpresa 
com a participação dos 
estudantes nas atividades. 

C: Participação do 
estudante 

P3. 8 Também bacana. [...] A 
<<pedagoga>> também 
sempre conversava com a 
gente e tudo mais no mais 
precisou a gente chegava na 
orientação e podia conversar. 
Bem tranquilo mesmo. 

O apoio da escola foi 
percebido pela presença e 
disponibilidade da pedagoga 
para o diálogo. 

T: Apoio da escola 

P3. 9 Então eu acredito que nessa 
turma da para fazer porque é 
uma turma menor com um 
número menor de alunos. 
Então eu acredito que nessa 
daria para fazer mais vezes 

Na entrevista a professora 
afirma que voltaria a fazer 
atividades com MM na 
SAA, por conta do número 
reduzido de estudantes. 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 
P: Insegurança sobre a 
metodologia 

P3. 10 Agora numa turma normal, eu 
acredito que é um pouco mais 
difícil de trabalhar ainda mais 
sozinha.  

Completando a frase 
anterior, a professora revela 
que em uma turma com 
maior número de estudantes 
seria difícil usar a 
metodologia. A falta também 
revela a importância da 
presença da graduanda, pela 
preocupação em desenvolver 
a atividade sozinha. 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

P: Insegurança sobre a 
metodologia 

P3. 11 [...] a problematização para 
eles, até eles formularem, eu 
achei que eles acabavam 
ficando perdido eles não 
sabiam muito o que era que 
tinha que fazer, como você 
falou antes, quando você fala 
pra eles: escolha o tema, agora 
vocês vão fazer um problema, 
vão criar um problema a partir 
disso eles não sabem né. 

A etapa da problematização 
foi difícil para os estudantes 
pois eles se mostraram 
perdidos em relação ao que 
fazer. Na sequência 
professora afirma que foi 
uma dificuldade dos 
estudantes e não dela. 

H: Autonomia do 
estudante 

I: Problematização 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P3. 12 [...] se você puder vir 
novamente fazer atividades 
com eles, você está 
convidada, você e alguma 
outra né, da Unicentro, pode 
vir. 

A professora gostou da 
presença da pesquisadora e 
da graduanda nas aulas, 
inclusive dando abertura 
para novas atividades. 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

S: Interação professor-
graduando 

P3. 13 Eu nunca tinha trabalhado 
com modelagem matemática 
então para mim e algo novo 
apesar de já ter ouvido falar 
mas nunca ter trabalhado. 

Essa professora já havia 
participado de outras 
formações sobre MM, 
inclusive sido incentivada a 
desenvolver atividades, 
entretanto só fez prática 
quando teve a presença da 
graduanda nas aulas. 

R: Características do 
professor de SAA 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

P3. 14 Até ontem a gente estava 
trabalhando, eu conversei com 
eles um pouquinho a respeito 
daí eu coloquei uma tabela 
´para eles resolverem algumas 
perguntas sobre transito e uma 
coisa que aprende bastante 
coisa né. Ai comecei a falar: O 
que faz parte do transito? E 
Daí eles foram falando né. Eu 
falei e o cachorrinho que está 
andando na rua, faz parte? 
Sabe e eles ficaram né ... e me 
fez lembrar as aulas de 
modelagem matemática que 
você fica questionando 
perguntando enfim 

A fala mostra que as aulas 
seguintes não seguiram e 
metodologia da MM, mas o 
modo de problematizar e 
questionar os estudantes já 
se mostra na prática docente. 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

G: Atuação docente 

G4. 1 As aulas de hoje foram 
destinadas a escolha do tema. 

Foram duas aulas de 50min 
para a definição do tema. 

B: Escolha do tema 

E: Tempo escolar 
G4. 2 A sala foi dividida em grupo 

de quatro alunos. Cada grupo 
escolheu um nome para seu 
grupo e escolheu um 
representante para defender 
seu tema diante da turma. 

A organização da turma 
também foi em grupos, mas 
as docentes incentivaram 
que os estudantes definissem 
um nome para o grupo e um 
representante para fazer as 
comunicações do grupo. 

A: Organização da sala 
de aula 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

G4. 3 A reforma da escola ocorreu a 
pouco tempo e um dos pais 
dos alunos do grupo ajudou na 
construção, desse modo, seria 
possível conhecer melhor a 
história da escola. 

A justificativa dos 
estudantes para o tema 
"construção de vida" foi 
baseada em um fato ocorrido 
recentemente na escola. 

D: Interesse do 
estudante 

B: Escolha do tema 
G4. 4 Tem diversas comidas, 

brincadeiras, danças e também 
preserva a cultura. 

Justificativa para o tema 
festa junina, revela um 
interesse em diversão e 
também se ressalta pela data 
da atividade. 

B: Escolha do tema 

D: Interesse do 
estudante 

G4. 5 É necessário cuidar do meio 
ambiente para ter um planeta 
melhor. Tem muitas pessoas 
que não jogam lixo no lixo, 
assim, devemos conscientizar 
essas pessoas. 

Justificativa para o tema 
meio ambiente revela 
preocupação dos estudantes 
com um tema mais global. 

B: Escolha do tema 

D: Interesse do 
estudante 

G4. 6 O Brasil vai defender a Copa 
e precisamos ter mais 
patriotismo. 

Justificativa para o tema 
copa do mundo está 
relacionada ao ano e ao 
patriotismo. 

B: Escolha do tema 

D: Interesse do 
estudante 

G4. 7 Para auxiliar os alunos nas 
ideias de qual tema escolher, 
foi apresentado alguns slides 
com imagens de festa junina, 
meio ambiente, construção 
civil, plantações e esportes. 
Nota-se que os alunos se 
detiveram aos temas 
apresentados. 

As docentes levaram slides 
com imagens para auxiliar 
os estudantes a definir o 
tema e perceberam que eles 
ficaram restritos aos temas 
sugeridos pelas imagens. 

B: Escolha do tema 
W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G4. 8 Como a maior parte dos 
alunos não tem acesso a 
internet as aulas de hoje foram 
destinadas para os alunos 
fazerem a pesquisa (os alunos 
foram levados até a sala dos 
computadores).  

A maior parte dos estudantes 
de SAA são de baixa renda e 
não tem acesso a 
computador e internet em 
casa, isso faz necessitar que 
a pesquisa seja feita no 
laboratório de informática 
da escola. 

F: Pesquisa exploratória 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 
X: Características do 
estudante da SAA 

G4. 9 Como não tinha computadores 
para todos, cada dupla ficou 
com um computador. 

A falta de computadores 
individuais fez que a 
pesquisa tivesse que ser em 
dupla. A estrutura da escola 
também é uma forma de 
apoio (ou não) para a 
realização de atividades 
diferenciadas. 

F: Pesquisa exploratória 

T: Apoio da escola 
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(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G4. 10 Após a pesquisa os alunos 

elaboraram três perguntas. 
Um modo de fomentar a 
problematização é solicitar 
que os estudantes elaborem 
perguntas. 

I: Problematização 

G4. 11 A maioria dos alunos 
levantaram perguntas do tipo: 
�� 4XDQWRV� MRJDGRUHV� WHP� HP�
campo? 
�� 4XDQWRV� UHVHUYDV� WHP� XP�
time? 
��4XDO�p�D�PHGLGD�GR�FDPSR" 

Por estar em aula de 
matemática, as perguntas 
levantadas levam a respostas 
numéricas. 

I: Problematização 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

G4. 12 Então, foi feito a proposta 
para que os alunos 
construíssem uma maquete 
contendo as medidas do 
campo, quais são as duas 
seleções que cada grupo acha 
que irá disputar a final (fazer 
todos os jogadores que há em 
campo de cada seleção com 
seus respectivos uniformes), 
colocar o número de 
jogadores reservas ao lado de 
fora do campo (de ambos os 
times) e, utilizar a escala 
1:160. 

A proposta da maquete foi 
feita pelas docentes com o 
objetivo de abordar 
conceitos matemáticos, a 
preocupação com o 
conteúdo se mostra desde o 
início da atividade. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G4. 13 O objetivo de usar escala é a 
introdução de multiplicação e 
divisão com vírgula.  

A maquete já foi pensada 
para trabalhar com escala e 
assim as operações com 
números decimais. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

Z: Conceitos 
matemáticos 

G4. 14 Todos os alunos ficaram 
muito empolgados com a 
construção da maquete e de 
poderem dar o seu palpite de 
qual será as duas seleções que 
irão se enfrentar na final da 
copa. 

O trabalho com o tema de 
interesse motivou a 
participação dos estudantes. 

C: Participação do 
estudante 
K: Resolução dos 
problemas 
D: Interesse do 
estudante 

G4. 15 Após a exposição do que eles 
iriam fazer, foi explicado o 
que é escala e como eles farão 
para obter as medidas na 
maquete com a escala pedida. 

Alinhados ao interesse dos 
estudantes as explicações 
matemáticas foram feitas de 
modo expositivo, no quadro, 
para todos os estudantes. 

K: Resolução dos 
problemas 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 
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(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

G4. 16 Nas aulas de hoje os alunos 
receberam uma folha com as 
medidas de um campo de 
futebol padrão, e com mais 
dois campos com as medidas 
em branco para eles 
preencherem. No primeiro 
eles colocaram as medidas em 
centímetros, logo eles tiveram 
que multiplicar todas as 
medidas do campo que 
estavam em metros por cem 
para fazer essa transformação. 

Foi trabalhado a 
multiplicação por 100 na 
transformação de unidades. 

Z: Conceitos 
matemáticos 

G4. 17 O objetivo da aula de hoje era 
para que eles terminassem as 
divisões e iniciassem a 
construção da maquete. 
Contudo, os alunos 
apresentaram uma dificuldade 
imensa nas divisões, sendo 
que, não foi possível terminá-
las. 

As docentes tinham um 
planejamento para a aula 
mas tiveram que mudar 
diante das dificuldades dos 
estudantes. 

K: Resolução dos 
problemas 
M: Saberes dos 
estudantes 

G4. 18 Quando se percebeu o 
tamanho da dificuldade dos 
alunos, interrompemos a 
explicação individual ou em 
grupo e iniciamos uma 
explicação coletiva. Mesmo 
assim, os alunos ainda 
demonstraram uma grande 
dificuldade. 

Os estudantes tiveram muita 
dificuldade com as 
operações de divisão, por 
isso os docentes interviram 
com explicações expositivas 
e mesmo assim perceberam 
que a dificuldade 
permanecia. Pela etapa 
escolar, esse é um saber 
importante para os 
estudantes. 

G: Atuação docente 

M: Saberes dos 
estudantes 

G4. 19 Diante da lacuna que os 
alunos apresentaram com a 
operação de divisão, viu-se a 
necessidade de um foco maior 
nessa operação, assim, a aula 
de hoje, foi destinada para 
uma maior exploração da 
divisão. 

Os estudantes mostraram 
dificuldade com o conceito 
de divisão e por isso os 
docentes precisaram dedicar 
mais tempo a esse conteúdo. 

Z: Conceitos 
matemáticos 

K: Resolução dos 
problemas 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

G4. 20 Notou-se que os alunos se 
empenharam para aprender as 
contas e prestavam atenção 
dizendo iriam utilizar na 
maquete. 

O interesse no tema auxiliou 
na concentração dos 
estudantes nas explicações 
matemáticas. 

D: Interesse do 
estudante 
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(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

G4. 21 A sala foi dividida em três 
grupos e cada grupo construiu 
a sua maquete. Os alunos 
demostraram muito interesse. 

Os estudantes se reuniram 
em grupo para construir a 
maquete e se mostraram 
interessados na atividade. 

D: Interesse do 
estudante 

A: Organização da sala 
de aula 

G4. 22 Foi desenhado o campo no 
quadro colocando quais 
seriam as medidas que eles 
utilizariam na maquete.  

Percebe-se uma falta de 
autonomia dos estudantes e 
a necessidade de 
direcionamento por parte 
dos professores para a 
execução da maquete. 

C: Participação do 
estudante 

H: Autonomia do 
estudante 
W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

P4. 1 Com sala de apoio esse é o 
primeiro ano. Então a gente 
iniciou na metade de abril, faz 
dois meses e meio que estou 
trabalhando com a sala de 
apoio. 

O professor de SAA tem 
pouca experiência com o 
programa. 

R: Características do 
professor de SAA 

P4. 2 Ensino regular esse é o 
segundo ano meu que eu estou 
trabalhando. Trabalhei o ano 
passado e esse ano 
novamente. [...] Ainda como 
PSS. 

A professora também tem 
pouca experiência com o 
ensino regular e trabalha 
com contrato temporário 
(PSS). 

R: Características do 
professor de SAA 

P4. 3 Eu achei assim que foi muito 
relevante, principalmente para 
os alunos por que a gente 
conseguiu abranger, 
conseguiu na verdade 
interagir com todos eles 
praticamente. 

Na dinâmica da MM a 
professora conseguiu ter 
contato mais próximo com 
os estudantes. 

G: Atuação docente 

P4. 4 Como nós estávamos em mais 
na sala foi identificado 
problemas que eu já havia 
constatado antes, mas que não 
tinha conseguido fazer uma 
abordagem direta, que foi a 
questão da continha de dividir.  

A presença de mais 
professores em sala também 
altera a dinâmica e permite 
lidar de maneira mais 
específica com as 
dificuldades dos estudantes. 

G: Atuação docente 

S: Interação professor-
graduando 
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(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P4. 5 A divisão pelo método rápido 
que é o que é ensinado nas 
escolas do município e a 
divisão pelo método longo 
que é, a meu ver, o mais 
coerente para a criança 
conseguir compreender da 
onde que ela ta tirando 
aqueles resultados e ter essa 
introdução do método longo e 
eu achei que foi uma aula que 
a gente introduziu, e a gente 
conseguiu resultados 
excelente para uma única aula.  

A divisão foi a principal 
dificuldade 

Z: Conceitos 
matemáticos 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

P4. 6 Então se eu tivesse sozinha 
isso demoraria um tempo bem 
maior, pelo menos, mais umas 
três ou quatros aulas ai para 
eu ter o mesmo resultado. 

A atuação da graduanda em 
sala contribuiu muito com a 
dinâmica da aula, em menos 
tempos 

S: Interação professor-
graduando 

P4. 7 Na primeira etapa a professora 
<<Graduanda 4>> trabalhou 
mais diretamente com eles, 
ela mesmo fazendo a 
exposição de Slides de alguns 
temas, de alguma coisa, no 
entanto a maior parte da turma 
já visualizou a parte do 
futebol que a gente já tinha 
trabalhado um pouco antes, 
então eles preferiram 
continuar no mesmo tema.  

A professora e a graduanda 
se organizaram nos 
momentos de exposição 
desde a definição do tema. 

S: Interação professor-
graduando 

B: Escolha do tema 
D: Interesse do 
estudante 

P4. 8 A equipe que foi defender a 
questão do futebol, também 
defendeu melhor, foi a equipe 
que mais falou, e ganhou a 
sala. Foram dois votos de 
diferença. 

A argumentação dos 
estudantes na escolha do 
tema foi importante para a 
decisão da turma. 

B: Escolha do tema 
C: Participação do 
estudante 

D: Interesse do 
estudante 

P4. 9 Foi legal, a sala abraçou a 
ideia. Toda a turma abraçou a 
ideia.  

Os estudantes mostraram 
envolvimento com o tema 
escolhido e com a proposta 
de trabalho. 

B: Escolha do tema 

C: Participação do 
estudante 

P4. 10 E na etapa seguinte, que foi de 
começar a entender como 
fazia as perguntas e tal, foi a 
etapa que eu achei que eles 
tiveram mais dificuldades. 

A professora fala da 
dificuldade dos estudantes 
para elaborar perguntas, para 
problematizar a situação. 

I: Problematização 

C: Participação do 
estudante 
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(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P4. 11 Acho que eles não 
conseguiram compreender a 
ideia de buscar alguma 
matemática dentro da copa do 
mundo e é por isso que nos 
trouxemos o campo de 
futebol. 

A professora entende a 
problematização como a 
busca pelo conteúdo 
matemática dentro do tema 
escolhido. E afirma que os 
estudantes não 
compreenderam isso. 

I: Problematização 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

P4. 12 Na verdade a ideia do campo 
de futebol não partiu deles, 
mas partiu nossa, entre mim e 
a <<Graduanda 4>>. A gente 
conversou e achamos melhor 
trabalhar com as medidas do 
campo. Então, não é que foi 
ignorado as ideias deles, mas 
a gente não conseguiu 
encontrar ligações entre elas 
para conseguir achar um tema 
em comum.  

A ideia de trabalhar com o 
campo de futebol foi da 
professora e da graduanda. 
Os estudantes escolheram o 
tema, mas foram 
direcionamos pelas docentes 
no restante da atividade. 

I: Problematização 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

S: Interação professor-
graduando 

P4. 13 Mas que não tinham muita 
relevância para a matemática 
e tal eram mais curiosidades 
pontuais, tipo, até mesmo 
futurísticas, às vezes, tentando 
saber alguma coisa que ainda 
iria acontecer. 

Ao ser questionada sobre as 
curiosidades dos estudantes 
a professora afirma que eles 
tinham, mas que as docentes 
não viram relevância para a 
matemática. O interesse dos 
estudantes direciona para 
tópicos que as docentes 
consideram fora da 
matemática. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

D: Interesse do 
estudante 

P4. 14 Então a gente não conseguiu 
encontrar uma ligação e nós 
achamos que para caminhar 
dentro do tema e trabalhar a 
questão, principalmente, das 
operações fundamentais que a 
gente trabalhou: de mais, de 
multiplicação, de divisão, e de 
subtração ai o campo de 
futebol seria o ideal. Ai a 
gente teria a maquete para 
montar [...] 

O foco da fala é a 
preocupação com o 
conteúdo matemático que 
seria trabalho com a 
atividade. A professora e a 
graduanda parecem se 
entender em relação a essa 
prioridade e ver na maquete 
um material auxiliar 
interessante. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

S: Interação professor-
graduando 
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(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P4. 15 Então se eu fosse ver com 
relação à metodologia, nessa 
parte nós teríamos tido um 
impasse, em não ter seguido 
ela rigorosamente, por que 
quem acabou dando a 
definição fomos nos duas. 
Isso eu achei que ficou um 
pouquinho falho, por que até 
mesmo as dúvidas deles 
acabaram ficando de lado. 

A professora se preocupa 
com as etapas e com a 
metodologia, mas afirma 
que não seguiu de forma 
rigorosa pelo 
direcionamento que deram 
na preocupação com o 
conteúdo matemático. 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 

Q: Preocupação com as 
etapas 

P4. 16 Ficou de ladinho, assim as 
dúvidas deles, devido ao 
tempo também. 

Pelo direcionamento dado 
na atividade, a professora 
compreende que algumas 
dúvidas dos estudantes 
ficaram de lado. O tempo 
para o desenvolvimento da 
atividade também foi um 
limitante. 

E: Tempo escolar 

D: Interesse do 
estudante 

P4. 17 Quando a gente começou a 
conta de multiplicação foi 
bem. Eles pegaram a ideia 
bem de multiplicação e depois 
a multiplicação por 10 e por 
100, metodologia mais de 
cálculo mental, e também eles 
conseguiram se adaptar. Ai 
quando a gente entrou na 
divisão, que a gente teve um 
problema, que precisou de 
uma aula praticamente a gente 
foi uma aula de diagnóstico 
que isso não dá certo, na 
próxima vamos tentar 
diferente, que aí foi na última 
segunda feira. 

Os conceitos matemáticos 
de multiplicação e divisão 
foram trabalhados, mas os 
estudantes mostraram mais 
dificuldade com a divisão. 

Z: Conceitos 
matemáticos 

P4. 18 Nós fizemos só com números 
inteiros mais que o resultado, 
o quociente seria de números 
já com vírgulas, utilizando 
vírgulas números que eles 
precisavam pensar um 
pouquinho mais na hora de 
fazer a divisão. 

As contas de divisão 
trabalhadas eram com 
números inteiros mas o 
resultado já era com vírgula. 

Z: Conceitos 
matemáticos 
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Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P4. 19 Sim ela foi necessária para 
conseguir fazer a transmissão 
que a gente queria de ter a 
mesma proporção de medida 
do campo real para o campo 
da maquete. 

As contas de divisão foram 
necessárias para a 
construção da maquete. 

Z: Conceitos 
matemáticos 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

P4. 20 Então a gente transformou de 
metros para centímetros que 
foi a conta de multiplicação, 
que foi muito rápido, foi legal 
e daí quando a gente entrou 
para transferir de um para 
160, então em cada 160cm 
reais equivalia um na 
maquete, essa transmissão da 
divisão por 160 é que 
ocasionou os nossos impasses, 
que acabou sendo muito bom, 
por que revelou as 
necessidades deles. Então 
revelou a verdadeira carência 
que eles tinham, e agente 
conseguiu resolver isso 
acredito que da melhor forma 
possível. 

A fala revela que a estratégia 
para lidar com as 
dificuldades nas contas de 
divisão foi adequada. 

Z: Conceitos 
matemáticos 

P4. 21 Pretendo continuar 
trabalhando como já falei. 

A professa afirma que irá 
continuar trabalhando com 
as divisões e sugere que 
utilizando a modelagem. 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

P4. 22 A gente interagiu bem. Ora 
eu, ora ela, não ficou pesado 
para ela conseguir controlar a 
turma por que eu acabava 
estando junto, então ela 
conseguiu trabalha a parte 
matemática bem, eu acho que 
foi bacana, a gente acabou 
uma dando apoio para outra e 
deixando também o espaço 
para as duas trabalhar.  

A professora afirma que 
interagiu bem com a 
graduanda, que não ficou 
pesado para nenhuma delas. 
Mostra preocupação com a 
questão de controlar a 
turma. 

S: Interação professor-
graduando 
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(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P4. 23 E eu consegui identificar 
também alguns probleminhas, 
por exemplo, alunos que não 
conseguem trabalhar em 
equipe e tem dificuldades em 
trabalhar em equipe e isso é 
uma necessidade humana hoje 
para formar cidadãos, eles 
precisam saber conviver em 
sociedade então eu achei que 
foi bem relevante a gente 
conseguiu identificar isso 
neles, mas também 
conseguimos identificar o 
outro lado de muitos que: 
Você faz ali eu faço aqui e 
vamos juntos e as coisas 
conseguiram fluir. 

A professora considera que a 
participação dos estudantes 
foi boa e que conseguiu 
identificar aqueles que tem 
dificuldade em trabalhar em 
grupo e também aqueles que 
conseguem se organizar 
coletivamente na atividade. 

C: Participação do 
estudante 

P4. 24 E na maior parte dos grupos 
muito bem, por que eles 
conseguiram se ajeitar nesse 
trabalho em grupo. Surgindo 
algumas lideranças, algumas 
aptidões ali, e eu achei muito 
bacana, tanto por aflorar o 
lado de alguns, muito bem, 
quanto com outros que tem 
essa dificuldade que a gente e 
identificou para começar a 
trabalhar isso. 

No trabalho em grupo foi 
possível perceber alguns 
estudantes que se destacam 
como lideranças e 
organizam o trabalho 
coletivo. 

C: Participação do 
estudante 

P4. 25 Com a sala de apoio é 
possível sim. Com a sala de 
apoio é muito possível você 
trabalhar essa metodologia 
trazendo outros temas e é até 
interessante por que a gente 
trabalha dentro da sala de 
apoio principalmente as 
operações fundamentais. 

A Sala de Apoio é ambiente 
para a MM por trabalhar 
com as operações 
fundamentais. 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

P4. 26 Então se você fica hoje 
continha, amanhã continha, 
repete, repete, repete sem ter 
um objetivo com aquelas 
contas acaba se tornando 
maçante para o aluno. 

A professora vê a MM como 
uma possibilidade de 
trabalhar as operações 
fundamentais de forma mais 
interessante para os 
estudantes. 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

D: Interesse do 
estudante 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 
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Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P4. 27 Então essa metodologia na 
sala de apoio eu achei muito 
valido, mas trabalhar sozinha 
vai ser mais complexo. 
Trabalhar sozinha será, com 
certeza, mais complexo. 
Vamos ver... Pode ser que eu 
tente no próximo semestre.  

A professora afirma ter 
achado válido o trabalho 
com MM mas mostra 
insegurança para trabalhar 
com a metodologia sem o 
apoio da graduanda. 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

P: Insegurança sobre a 
metodologia 

P4. 28 [...] com relação à 
metodologia, com relação ao 
modo de trabalho, da 
metodologia eu acredito assim 
que o direcionamento na hora 
de fazer as perguntas, deles 
fazerem as perguntas... Eu 
acredito que tem que ter um 
apoio melhor, um 
delineamento para eles melhor 
do que é, do que são essas 
questões.  

Para a professora, falta 
clareza em relação a 
problematização, em como 
conduzir os estudantes para 
a elaborações de questões. 

I: Problematização 

C: Participação do 
estudante 

P4. 29 Então eu achei que essa foi à 
parte que ficou um pouquinho 
a desejar, que a gente não 
conseguiu dar esse norte para 
os alunos assim, por isso que 
surgiram questões tão alheias 
ao conhecimento que não era 
possível da gente ter uma 
resposta até mesmo para elas. 
Então esse norte nosso acabou 
faltando. 

Ainda sobre a 
problematização, a 
dificuldade em conduzir 
essa etapa e elaborar 
questões interessantes para a 
continuidade da atividade. 

I: Problematização 

G: Atuação docente 
G5. 1 Houve a apresentação do 

Projeto Modelagem 
Matemática na sala de Apoio 
à Aprendizagem, na qual 
participaram a direção e 
equipe pedagógica do colégio 
juntamente com a professora 
de sala de apoio, acadêmicos 
da Unicentro e a professora 
organizadora do projeto 

Nessa escola inicialmente 
fizemos uma reunião com 
todos os envolvidos, a 
direção e a equipe 
pedagógica estava muito 
atenta aos detalhes do 
projeto. A reunião decidiu a 
programação de datas e 
horários para a realização da 
atividade e material que 
poderíamos utilizar no 
desenvolvimento do projeto 

T: Apoio da escola 
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(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

G5. 2 Por sugestão da diretora 
optamos por usar o Jornal 
Folha de Irati como o ponto 
de partida para a escolha do 
tema a ser trabalhado. 

O uso do Jornal foi sugestão 
da diretora, a escola 
participa de um projeto 
ligado ao jornal. 

T: Apoio da escola 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G5. 3 A direção da escola se 
prontificou a colaborar com o 
projeto cedendo o espaço e 
alguns materiais necessários. 

O apoio da escola foi notado 
desde o início e ao longo da 
atividade também. 

T: Apoio da escola 

G5. 4 Quanto à professora de sala de 
apoio, esta se mostrou 
receptiva e interessada no 
desenvolvimento da atividade. 

O graduando percebe a 
receptividade da professora 
de Sala de Apoio. 

R: Características do 
professor de SAA 

S: Interação professor-
graduando 

G5. 5 17 alunos, sendo 8 meninos e 
9 meninas, oriundos do sexto 
ano do ensino fundamental. 

Essa escola é mais central e 
todos os estudantes que 
frequentaram a SAA 
estavam no sexto ano. 

X: Características do 
estudante da SAA 

G5. 6 Caracterizada como uma sala 
não tradicional, pois os alunos 
ficam organizados em círculo 
dispostos a uma mesa central. 

Mesmo antes do projeto, a 
sala já não estava organizada 
na forma tradicional. Até as 
mesas nas salas eram 
grandes e já estavam 
dispostas de modo a formar 
um grande grupo. 

A: Organização da sala 
de aula 

G5. 7 Os alunos não se sentiram 
intimidados com nossa 
presença em sala, nos 
apresentamos a eles, 
explicando brevemente qual a 
nossa proposta de trabalho. 

Os estudantes agiram 
naturalmente com a 
presença dos graduandos em 
sala. 

X: Características do 
estudante da SAA 

G5. 8 Distribuímos os jornais 
(FOLHA DE IRATI) para 
cada aluno, pedimos para que 
eles folhassem o jornal e 
nesse momento houve 
bastante conversa, ficando 
difícil a comunicação com 
eles. 

Ao receber os jornais os 
estudantes começaram a 
conversar bastante, o que 
dificultou a explicação sobre 
a atividade. 

B: Escolha do tema 

A: Organização da sala 
de aula 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G5. 9 Com ajuda da professora 
regente controlamos os 
ânimos dos alunos, e 
explicamos o que queríamos 
que eles fizessem. 

O graduando fala da ajuda 
da professora para organizar 
a turma. Os estudantes 
falantes escutam e respeitam 
a professora. 

A: Organização da sala 
de aula 
S: Interação professor-
graduando 
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(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G5. 10 Pedimos para que eles 

escolhessem temas de seus 
interesses e nos falassem 
quais eram, fomos anotando 
no quadro cada tema 
escolhido. Houve bastante 
conversa e trocas de ideias 
entre eles, novamente tivemos 
que intervir em alguns 
momentos para que se 
mantivesse o foco na 
atividade 

A escolha do tema foi feita a 
partir das notícias do jornal. 
A organização foi no grande 
grupo, os estudantes 
sugeriam os temas e eles 
eram anotados no quadro 

B: Escolha do tema 

C: Participação do 
estudante 

G5. 11 A partir dos temas escolhidos 
fizemos a leitura de cada 
notícia evidenciando a 
relevância que a mesma tem 
no cotidiano dos alunos.  

Os temas levantados pelos 
estudantes foram ainda 
discutidos antes da votação. 

B: Escolha do tema 

D: Interesse do 
estudante 

G5. 12 O tema Projeto de 
revitalização da Praça 
Tiradentes em Rio Azul, foi 
escolhido através de votação 
para ser o tema estudado 

Foi feita uma votação para 
definir um único tema a ser 
explorado pelos estudantes. 

B: Escolha do tema 

G5. 13 Após a escolha do tema 
partimos para a pesquisa 
exploratória utilizando o 
laboratório de informática da 
escola, os alunos estavam 
muito motivados com a 
possibilidade de pesquisar 
mais informações sobre a 
referida praça. 

A pesquisa foi feita no 
laboratório de informática 
da escola. 

C: Participação do 
estudante 

F: Pesquisa exploratória 

G5. 14 A escola mantém o laboratório 
de informática em pleno 
funcionamento, no entanto o 
acesso à internet é lento e 
instável, o que acaba gerando 
dificuldades na pesquisa. 
Nessa etapa contamos 
também com o apoio da 
bibliotecária da escola. 

A escola apoio, inclusive 
que o auxílio da 
bibliotecária no momento da 
pesquisa. Mas perceberam 
dificuldades por conta da 
internet. 

F: Pesquisa exploratória 

T: Apoio da escola 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 
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Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
G5. 15 Na sala de informática os 

alunos se mostraram muito 
interessados no 
desenvolvimento da pesquisa, 
visto que a possibilidade de 
trabalho fora da sala gera 
alegria e contentamento entre 
todos os alunos. 

Não é comum para os 
estudantes da SAA 
atividades fora da sala de 
aula, assim o graduando 
percebeu a alegria deles com 
a pesquisa nos 
computadores. 

F: Pesquisa exploratória 

C: Participação do 
estudante 
W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G5. 16 A oportunidade de pesquisa na 
internet agregou mais 
informações às já contidas no 
jornal.  

Mesmo que o jornal 
trouxesse várias informações 
sobre o tema, a pesquisa foi 
relevante. 

F: Pesquisa exploratória 

G5. 17 Com base na pesquisa os 
estudantes resolveram fazer 
uma maquete para visualizar e 
identificar os possíveis 
problemas matemáticos e suas 
respectivas soluções. 

A construção da maquete 
não foi o produto final do 
trabalho, fez parte da 
problematização, foi um 
modo de melhor 
compreender o espaço da 
praça. 

I: Problematização 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G5. 18 Para isso a turma foi dividida 
em quatro grupos e também a 
praça, de forma que cada 
grupo ficou com um quarto da 
praça. 

Para a execução da maquete 
a turma foi dividida em 
grupos. 

A: Organização da sala 
de aula 

G5. 19 Com o apoio da escola foi 
disponibilizado materiais para 
a confecção da maquete, 
como: E.V.A, cola quente, 
tesoura, placas de isopor entre 
outros. 

Diferente de outras escolas, 
aqui os materiais para a 
confecção da maquete foram 
disponibilizados pela escola. 

T: Apoio da escola 

G5. 20 Para a construção da maquete 
os alunos se mostraram muito 
motivados e empenhados, 
visto que todos participaram 
ativamente da atividade, cada 
um contribuindo dentro de 
suas possibilidades. 

Os estudantes se 
empenharam na construção 
da maquete e participaram 
ativamente de todos os 
momentos. 

C: Participação do 
estudante 

G5. 21 Depois da confecção das 
maquetes e com base nas 
pesquisas os alunos iniciaram 
o processo de formulação de 
problemas, sendo estes 
observados nas maquetes.  

A maquete auxiliou a 
visualização e partir dela os 
estudantes formularam os 
problemas. 

I: Problematização 
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G5. 22 Após essa etapa, com a ajuda 
dos professores, foram 
estabelecidas estratégias para 
reunir os problemas 
levantados estruturando-os 
para melhorar o 
desenvolvimento da atividade.  

Os problemas foram 
levantados pelos estudantes, 
mas reestruturados com os 
docentes. 

I: Problematização 

G: Atuação docente 
G5. 23 Cada grupo formulou um 

problema/pergunta de acordo 
com a observação da maquete, 
visto que, como a praça está 
localizada em um município 
vizinho, optamos pela 
construção da maquete antes 
do levantamento dos 
problemas permitindo ao 
aluno ter uma noção concreta 
da praça em estudo. 

A maquete foi construída 
como um material auxiliar 
na problematização, porque 
muitos estudantes não 
conheciam a praça. 

I: Problematização 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G5. 24 Elaboradas as situações 
problemas, cada grupo sendo 
orientado pelos professores 
buscou estudar formas de 
resolvê-los. Nesse momento 
os professores orientaram os 
alunos sobre quais 
ferramentas matemáticas 
poderiam ser utilizadas para a 
resolução dos problemas 
formulados durante a etapa de 
levantamento de problemas. 

Nessa turma tinha uma 
professora e dois 
graduandos, assim ficou um 
professor em cada grupo. 
Dessa forma, foi possível 
um acompanhamento bem 
próximo dos estudantes. 

K: Resolução dos 
problemas 

G: Atuação docente 

G5. 25 Vale ressaltar que quando 
necessário revisar conteúdos 
ou introduzir conceitos 
pertinentes para a resolução os 
professores retomaram o 
conteúdo de sala de aula com 
o qual os alunos poderiam 
resolver o problema. 

Os docentes trabalharam nos 
pequenos grupos, tratando 
dos conteúdos matemáticos 
que apareceram em cada 
situação. 

G: Atuação docente 

J: Preocupação com o 
conteúdo matemático 
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G5. 26 Por ser uma praça pública os 
alunos de um dos grupos 
manifestaram a curiosidade de 
saber quantas pessoas 
caberiam na praça. 
Conversando entre eles surgiu 
a dúvida de quantas pessoas 
podemos colocar em um 
metro quadrado, problema 
este resolvido de forma 
prática, com ajuda de uma 
régua e giz marcamos um 
metro quadrado no chão da 
sala de aula. 

Os estudantes mostraram 
interesse em saber quantas 
pessoas caberiam na praça, 
os docentes encaminharam o 
trabalho com áreas 
verificando na prática 
quantas pessoas cabem em 
um metro quadrado. 

D: Interesse do 
estudante 

I: Problematização 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

Z: Conceitos 
matemáticos 

G5. 27 Percebemos que no primeiro 
problema, os alunos fizeram 
uso de vários conteúdos 
matemáticos vistos 
anteriormente, entre eles 
usamos a divisão, 
multiplicação e cálculo de 
área. 

Com o problema da 
capacidade da praça foram 
trabalhados os conceitos de 
divisão, multiplicação e 
cálculo de área. 

K: Resolução dos 
problemas 
Z: Conceitos 
matemáticos 

G5. 28 O segundo problema 
levantado pelo grupo tratou da 
segurança da praça, pois 
segundo os alunos o zelador 
da praça identificou que 
haveria um risco em ter um 
lago sem proteção, por isso 
resolveram cercá-lo para a 
garantia de segurança a todos 
os públicos e para isso 
precisavam encontrar a 
quantia de corda necessária. 

Ao observar a maquete os 
estudantes pensaram em um 
lado e inventaram uma 
história, sugerindo um 
zelador que estaria 
preocupado com a 
segurança. Assim 
problematizaram o 
cercamento do lago. 

D: Interesse do 
estudante 

I: Problematização 

G5. 29 Utilizando da noção de 
perímetro os alunos 
calcularam essas medidas e 
chegaram à conclusão de que 
era necessário 40 m de corda 
para cercar o lago. 

No segundo problema os 
estudantes utilizaram o 
conceito de perímetro para 
resolver. 

K: Resolução dos 
problemas 

Z: Conceitos 
matemáticos 
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G5. 30 De início os alunos somaram 
as medidas dos lados para 
obter o perímetro, 
10+10+10+10 = 40, mas 
depois com a explicação do 
professor, e com o uso de um 
geoplano, os alunos puderam 
perceber que por se tratar de 
um quadrado bastava eles 
multiplicarem a medida do 
lado pela quantia de lados, ou 
seja 10 que é a medida do 
lado do lago vezes 4 lados. 

Os estudantes utilizaram o 
geoplano para visualizar e 
generalizar a área do 
quadrado. 

K: Resolução dos 
problemas 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

G5. 31 O terceiro problema levantado 
foi a respeito da arborização 
da praça, pois os alunos 
queriam saber qual a quantia 
de arvores que caberiam na 
praça de modo que ficassem 
bem distribuídas e de acordo 
com a orientação técnica 
indicada para o plantio correto 

Os estudantes se 
interessaram pela 
arborização da praça. 

I: Problematização 

G5. 32 Conforme levantado em 
pesquisa na internet, ficou 
definido que o espaço 
recomendado para uma árvore 
ter um bom desenvolvimento 
é de 20 m². 

No momento de resolver o 
problema foi preciso voltar à 
pesquisa e conseguir 
informações sobre o plantio 
de árvores. 

F: Pesquisa exploratória 

G5. 33 Após encontrar a área total da 
praça que é de 1936 m², os 
alunos chegaram a conclusão 
de que é possível plantar 
aproximadamente 98 árvores, 
fazendo estes cálculos por 
meio de uma divisão. 

Para resolver o problema foi 
preciso calcular a área da 
praça e dividir pela área de 
uma árvore. 

K: Resolução dos 
problemas 

Z: Conceitos 
matemáticos 

G5. 34 Na atividade desenvolvida 
tivemos a formação de quatro 
grupos, no entanto um dos 
grupos não compareceu para o 
término da atividade. 

Um dos grupos formados 
não compareceu, por isso os 
três docentes conseguiram 
acompanhar cada um dos 
grupos. 

L: Frequência dos 
estudantes 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P5. 1 É o segundo momento, e o 
segundo ano que eu trabalho 
com sala de apoio, 
considerando que a primeira 
de turma de sala de apoio que 
eu trabalhei já fazem uns seis 
anos atrás, mais ou menos, 
não lembro bem certo. 

A professora tem pouca 
experiência com o programa 
SAA. 

R: Características do 
professor de SAA 

P5. 2 Pesquisadora ± Você chegou a 
fazer algum curso, alguma 
formação para trabalhar com 
sala de apoio? 
Professora 5 ± Não 

A professora também não 
tem formação específica 
para a SAA. 

V: Formação docente 

P5. 3 Primeiro porque eu ainda 
tenho disponibilidade de 
horário 

A professora pegou turma de 
SAA porque ainda tinha 
carga horária disponível, ela 
foi convidada a pegar a 
turma. 

R: Características do 
professor de SAA 

P5. 4 Eu peguei a sala de apoio 
porque eu gosto de trabalhar 
atividades diferenciadas, 
considerando que no regular a 
gente tem desenvolvido dessa 
forma e eu vou sentindo a 
necessidade de me adequar a 
essas novas formas, essas 
novas metodologias para a 
gente ter um resultado mais 
satisfatório em sala de aula. 

A professora pegou SAA por 
ter maior possibilidade de 
desenvolver atividades 
diferenciadas, na sequência 
ela explica que foi 
convidada porque já atua 
assim nas aulas regulares. 

R: Características do 
professor de SAA 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

P5. 5 Na verdade, não foi nenhum 
desafio estar pegando 
novamente, até porque, eu 
tenho me esforçado muito 
com as demais turmas que eu 
trabalho, entende? Dando 
respaldo assim para atividades 
diferentes. 

A professora se mostra 
receptiva para atividades 
diferenciadas. 

R: Características do 
professor de SAA 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

P5. 6 Pesquisadora ± Legal. Você é 
professora concursada da rede 
já há bastante tempo?  
Professora 5 ± Sim, dezenove 
anos de sala de aula 

Essa era a única professora 
concursada que estava 
trabalhando com SAA. 

R: Características do 
professor de SAA 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P5. 7 Então, a atividade 
desenvolvida, ela foi assim, 
bastante trabalhosa, 
demandou bastante tempo 
para a sua execução, mas 
muito, muito proveitosa, a 
gente pode observar o quanto 
os alunos interagiram entre si 
de forma cooperativa, eles 
trabalharam coletivamente 
durante todos os momentos do 
desenrolar do trabalho. 

A professora considera a 
atividade trabalhosa e que 
demandou bastante tempo. 
Ainda assim percebeu a ação 
coletiva dos estudantes 
como ponto positivo. 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

E: Tempo escolar 
C: Participação do 
estudante 

P5. 8 [...] a escolha do tema partiu 
justamente das informações 
do próprio jornal, notícias 
pertinentes a realidade da 
nossa escola, da nossa 
realidade enquanto cidade. Foi 
bastante produtivo por conta 
desse fator.  

Foi utilizado o jornal para 
estimular a escolha do tema, 
por isso os temas sugeridos 
estavam próximos a 
realidade do estudante. 

B: Escolha do tema 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

P5. 9 O tema que eles definiram foi 
pertinente, aquilo que eles 
gostariam de estudar de fato. 

A professora considera que o 
tema escolhido é relevante e 
interessante para os 
estudantes. 

B: Escolha do tema 

D: Interesse do 
estudante 

Pertinente: 1 Que se refere a algo; concernente, 
referente, respeitante. 2 Que é apropriado; que vem a 
propósito. 3 Que tem validez e importância; relevante. 

P5. 10 [...] após a escolha do tema a 
gente foi fazer uma pesquisa 
exploratória no laboratório de 
informática para 
aprofundamento mais 
adequado e em cima daquele 
tema que eles escolherem do 
jornal. Que foi a questão de 
uma praça. 

Os estudantes realizaram a 
pesquisa exploratória no 
laboratório de informática. 

F: Pesquisa exploratória 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P5. 11 Então, após a gente concluir a 
questão da pesquisa 
exploratória que foi todo um 
processo, e eu posso dizer 
assim muito rico em 
conhecimento, eles puderam 
ter oportunidade de pesquisar, 
analisar o todo da praça que 
eles de fato haviam 
determinado como tema a ser 
trabalhado. Após esta questão 
da pesquisa exploratória a 
gente começou a elaboração 
das maquetes aonde a gente 
percebeu assim uma riqueza 
muito grande do trabalho por 
parte deles. 

A pesquisa exploratória foi 
rica e conduziu para a 
elaboração da maquete. 

F: Pesquisa exploratória 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

P5. 12 A gente fez a maquete 
justamente para eles 
precisavam do concreto. 
Através do concreto puderem 
entenderem melhora 
matemática, a significância da 
matemática, o significado real 
da matemática, aplicação da 
matemática naquilo, ou seja, 
desde uma escada ou então 
medidas de uma determinada 
parte da praça, ali eles 
puderam começar a verificar 
figuras geométricas, 
começaram a analisar os 
possíveis cálculos para frente. 

A maquete foi um 
instrumento para melhor 
visualização da situação. 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

P5. 13 Foi um espetáculo. Eu posso 
afirmar assim que eles estão 
bem preparados para poder 
auxiliar e já até trabalharem 
em sala de aula. Estão assim 
com uma visão bem, bem boa 
mesmo a respeito ai do que se 
pretende atualmente a 
trabalhar a matemática em 
sala de aula, a forma real e 
concreta. 

Nessa sala tiveram dois 
graduandos e a professora 
gostou da atuação deles. 
Pela fala ela se preocupou 
em avaliá-los enquanto 
futuros professores, por isso 
os considera preparados. 

S: Interação professor-
graduando 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P5. 14 Na realidade nós nos 
ajudamos, foi uma parceria, 
foi assim, um ajudava de uma 
forma outro de outra, enfim, a 
gente foi juntando daqui e dali 
e conseguimos atingir o 
objetivo. 

Sobre a atuação docente 
com a metodologia a 
professora percebeu uma 
parceria com os graduandos. 

S: Interação professor-
graduando 

P5. 15 Sim, com toda a certeza. Até 
porque, mesmo antes de 
conhecer o seu projeto, a 
respeito da modelagem 
matemática, eu já tenho me 
esforçado muito nessa questão 
ai de modificar um pouco a 
forma de trabalho em sala de 
aula [...] 

A professora afirma que irá 
desenvolver outras 
atividades de MM. 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

P5. 16 [...] considerando que a 
modelagem, ela é uma 
alternativa metodológica que 
traz para a sala de aula os 
problemas da vida real, da 
cultura dos alunos pra gente 
poder dialogar com o 
conhecimento universal 
lógico, e envolve todos os 
temas matemáticos o que, por 
exemplo, facilita muito o 
entendimento por parte do 
aluno do que você passar pra 
eles conteúdos simplesmente 
de forma mecânica. 

A professora mostra sua 
compreensão sobre a MM e 
afirma que isso facilita o 
entendimento dos 
estudantes. 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

P5. 17 Então é muito mais produtivo 
você tirar deles, vir do aluno 
esse conhecimento para você 
levar para o cientifico do que 
você simplesmente mecanizar 
o conhecimento.  

A professora percebe a 
importância de trabalhar 
com o interesse do 
estudante, partir do 
conhecimento que eles têm. 

D: Interesse do 
estudante 

P5. 18 A diferença que eu pude 
perceber é que em cada aula 
eles se esforçavam mais, eles 
estavam muito motivados [...]  

Houve mudança da postura 
dos estudantes, que se 
mostraram mais motivados 
na atividade de MM. 

C: Participação do 
estudante 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P5. 19 [...] mesmo não trabalhando 
exatamente o foco da 
modelagem matemática desde 
o início que eu peguei a sala 
de apoio para trabalhar, o fato 
de eu também estar 
trabalhando sempre 
metodologias diferenciadas 
com eles, isso também ajudou 
muito, porque toda aula que 
eu chego eles perguntam: 
professora o que a gente vai 
me fazer hoje de diferente na 
sua aula?  

A professora afirma ter uma 
prática diferenciada desde o 
início do ano, por isso os 
estudantes já estão 
habituados a novidades. 

R: Características do 
professor de SAA 

X: Características do 
estudante da SAA 

P5. 20 Então na realidade eles já tem 
esse espírito preparado na 
minha aula, então isso fez 
com que facilitasse ainda mais 
essa questão aí de trabalhar 
em si a própria modelagem 
matemática. 

Os estudantes dessa turma já 
estavam acostumados com 
atividades diferenciadas. 

X: Características do 
estudante da SAA 

P5. 21 Por que atualmente o maior 
desafio em sala de aula é 
vincular essa teoria com a 
prática, para isso requer muita 
criatividade e conhecimento 
por parte do professor, para 
você poder resgatar do aluno 
todo esse conhecimento, o 
professor para estruturar tudo 
isso, para chegar no objetivo 
determinado, então a gente 
tem que usar muita 
criatividade nesses momentos. 

O professor precisa ser 
criativo para vincular a 
teoria e a prática. 

G: Atuação docente 

P5. 22 Cem por cento. Direção, 
equipe pedagógica, pessoal 
assim, muito bacana, a gente 
teve assim uma parceria 
excelente, uma ajuda muito 
boa, o que dá todo o resultado 
do trabalho também, 
influencia muito por conta do 
apoio que a gente teve do 
início até o final. 

A professora considera que a 
escola deu total apoio para a 
realização da atividade e que 
isso refletiu no bom 
resultado. 

T: Apoio da escola 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(continuação) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 

P5. 23 Então assim, eu senti, a gente 
sentiu, até quando a gente 
estava antes da questão da 
elaboração das situações 
problemas, a gente sentiu uma 
necessidade em pegar as 
maquetes construídas, o 
concreto para eles poderem 
elaborar o conhecimento 
cientifico. 

A professora reforça a 
necessidade da maquete para 
a problematização. Eles 
precisaram do concreto para 
visualizar a situação e 
conseguir problematizar. 

I: Problematização 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

P5. 24 O conhecimento foi todo 
modelado para eles poderem 
ter assim essa acessibilidade 
da aplicação do conteúdo 
matemático. 

O uso do termo modelado na 
ideia de ter um modelo 
físico da situação. 

W: Instrumentos e 
materiais auxiliares 

P5. 25 [...] tenho certeza que a 
modelagem matemática ela 
um dos encaminhamentos 
assim, uma estratégia de 
ensino que faz valer à pena, 
por que desenvolve a 
criatividade muito do aluno e 
também se valoriza muito o 
lado do conhecimento do 
aluno que vai favorecer a 
questão do trabalho para o 
professor, aonde não vai 
acontecer o desinteresse tanto 
por parte dos alunos como 
uma desmotivação por parte 
do professor [...] 

A atividade com MM 
motiva professores e 
estudantes, incentiva a 
criatividade e valoriza os 
conhecimentos dos 
estudantes. 

D: Interesse do 
estudante 

C: Participação do 
estudante 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

G: Atuação docente 

P5. 26 [...] querendo ou não a gente 
fica meio que atrelada em 
muitas formalidades, esses 
pormenores é a onde se perde 
um tanto da sua essência da 
matemática, fica ensinar por 
ensinar a matemática e cadê a 
sua aplicabilidade de fato?   

No ensino tradicional a 
professora se vê presa a 
formalidades que não 
explicitam a aplicabilidade 
dos conceitos matemáticos. 

G: Atuação docente 

P5. 27 [...] eu tenho tentado nas 
minhas aulas, com ou sem 
curso, pelo meu próprio 
conhecimento que tenho, eu 
me esforço muito para poder 
trabalhar dessa forma com as 
turmas até do ensino regular. 

A professora afirmou se 
esforçar para utilizar 
metodologias como a MM. 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 
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QUADRO DE ANÁLISE 
(conclusão) 

Tipo Ordem Unidade de Significado Interpretação do discurso Ideia Central 
P5. 28 Assim os nossos alunos, eles 

se tornam mais críticos e 
podem aplicar melhor o uso 
da matemática no seu dia a 
dia, que é o ideal. 

Com a atividade de MM e 
professora se percebe 
contribuindo com a 
formação crítica do 
estudante. 

C: Participação do 
estudante 

U: Disponibilidade 
docente para a 
Modelagem Matemática 

 


