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Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino.  

Esses que-fazeres se encontram um no corpo do outro.  

Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando.  

Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.  

Pesquiso para constatar, constatando, intervenho,  

intervindo educo e me educo.  

Pesquiso para conhecer o que ainda não conheço e  

comunicar ou anunciar a novidade. 

(FREIRE, 2007, p. 29) 
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Diante de todas as mudanças que surgem com a passagem do segundo para 
o terceiro ciclo do Ensino fundamental, cabe a pergunta: os conceitos estudados nas 
séries iniciais podem ser considerados consolidados para todos aqueles que che-
gam à 5ª série? Pensando especificamente no ensino da Matemática, percebe-se 
que, nesta etapa, o uso de materiais manipulativos é abandonado em nome da abs-
tração. Assim, considerando que em Laboratórios de Ensino de Matemática há tanto 
materiais manipulativos, quanto jogos que se utilizam do cálculo mental, raciocínio 
lógico e abstrações, vale perguntar: por que não utilizar tais materiais também nos 
anos finais do Ensino fundamental? Talvez pela falta de conhecimento sobre como e 
para que utilizar tais materiais? Ou ainda, sobre qual a real influência, do uso de tais 
materiais, na construção de significados pelos estudantes para certos objetos mate-
máticos? Assim, o presente estudo se constitui, inicialmente, como uma reflexão so-
bre o “como” ensinar, especificamente, no caso do uso do LEM como estratégia de 
aprendizagem das quatro operações aritméticas básicas, na 5ª série do Ensino fun-
damental e sobre sua influência na aprendizagem. Para buscar possíveis respostas 
aos questionamentos apresentados, o desenvolvimento da pesquisa foi dividido em 
duas partes interdependentes: uma teórica baseada em estudos bibliográficos e ou-
tra prática baseada em um estudo de caso, com a participação de estudantes do 
Colégio Estadual Edna May Cardoso, Santa Maria/RS. O desenvolvimento do estu-
do, para além do foco em estratégias de ensino e aprendizagem, permitiu importan-
tes reflexões acerca das funções sociais da escola e o papel da Matemática escolar 
na formação dos sujeitos. 
 
 
 
Palavras-chave: Laboratório de ensino de matemática; matemática escolar; ensino 
e aprendizagem. 
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Face the change arising when a student passes from the second to the third 
cycle of Middle School, one may ask: the concepts studied initially in the Elementary 
School may be considered as understood and fully grasped for all students who have 
passed on to the fifth grade? Considering, in particular, the teaching of Mathematics, 
one observes that, during this process of change, the use of manipulatives is left be-
hind for the sake of abstraction. Thus, considering that in the Laboratory Method for 
Teaching Mathematics (LMTM) exists a variety of manipulatives such as games in-
volving mental calculation, logical reasoning and abstractions, it is valid to ask: why 
not use these materials also in the final grades of Middle School? Perhaps, is it so 
due to the lack of knowledge on how to use such materials? Better yet, what would 
be the actual influence in the use of such manipulatives when applied to the con-
struction of some concepts, by the student, regarding a certain mathematical object? 
Thus, the present study constitutes, initially, as a reflection on “how” to teach, more 
specifically in the case of the LMTM used as a strategy to learn the four basic arith-
metic operations in the fifth grade of the Middle School, as well as its influence in the 
teaching process. To search for possible answers to the above questions the re-
search work was divided in two intertwine parts: one theoretical based on the avail-
able literature, the other practical based on a case study with the participation of stu-
dents from the Colégio Estadual Edna May Cardoso, Santa Maria/RS. The research 
development, looking beyond the strategies for teaching, allowed relevant considera-
tions regarding the school social functions and the role of the school mathematics in 
the formation of individuals. 
 
  
 
Keywords: Laboratory Method for Teaching Mathematics, school mathematics, tea-
ching and learning. 
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CONSIDERAÇÕES INICIAIS 
 

  
 

 

A escolha do tema para o desenvolvimento desta pesquisa está relacionada à 

minha1 trajetória de formação inicial e alguns questionamentos que surgiram a partir 

dela. Conforme destaca Drabach (2009, p. 11) “a pesquisa não comporta apenas o 

espaço entre o assunto definido e a obra escrita sobre ele, mas inicia-se desde o 

percurso que culmina na chegada ao assunto”. Desta forma, uma retomada do ca-

minho percorrido até a ideia de desenvolvimento do presente trabalho, no Curso de 

Especialização em Educação Matemática, mostra-se relevante.  

Ao longo de minha história profissional a ideia de um trabalho pedagógico en-

volvendo uma estratégia de laboratório para o ensino de matemática e o objetivo de 

melhores resultados de aprendizagem matemática junto a estudantes da Educação 

Básica, não é recente. Durante a graduação, e também após concluí-la, tive a opor-

tunidade de trabalhar no Laboratório de Ensino de Matemática (LEM) da universida-

de pela qual recebi licença ao ensino de Matemática, em 2005. No LEM eu me dedi-

cava a realizar estudo, construção e manutenção de materiais de apoio ao ensino e 

aprendizagem da matemática escolar. Na medida desse meu envolvimento fui me 

familiarizando com o assunto e vendo crescer meu interesse e conhecimentos sobre 

o tema. Foi no LEM que comecei a trabalhar com materiais como Tangram, – Tradi-

cional, Oval, Coração, etc – Material Dourado, Blocos Lógicos, e diversos outros ma-

teriais manipulativos voltados à compreensão de conceitos e, também, desafios lógi-

cos. 

Naquele período, porém, a vontade de que os estudantes das séries finais do 

ensino fundamental e, também, do ensino médio, tivessem acesso aos materiais do 

LEM no seu dia-a-dia escolar, revolucionou a idéia que eu tinha até então, de um 

laboratório como sala de acervo pedagógico aberto a visitações. Recém formada, 

criei um projeto de extensão intitulado “Laboratório de Ensino de Matemática: Um 

pedacinho da URCAMP, dentro da sua escola”, desenvolvido sob minha coordena-

ção e com a participação da Professora Roséles J. Bicca. O referido projeto consis-

tia na visitação a salas de aula de matemática em escolas de ensino fundamental e 
                                                
1 Nas considerações iniciais utiliza-se a conjugação verbal na primeira pessoa, pois, como fala Dra-
bach (2009, p. 11), se trata de “neste espaço, de expor as razões pessoais desta escrita”. 
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médio durante as quais dinamizávamos atividades para a aprendizagem matemática 

dos estudantes envolvendo o uso dos materiais que construíamos no LEM. Tratava-

se de transformar a sala de aula de matemática em um laboratório para seu ensino, 

explorando-o como uma prática para o processo de ensino e aprendizagem da Ma-

temática escolar ou, de outro modo, como um conjunto de recursos pedagógicos 

concretos, alternativos ao professor e que mobilizassem os estudantes.  

Entretanto, apesar de verificarmos, durante o desenvolvimento do projeto, o 

valor motivacional do laboratório através das atividades matemáticas em sala de au-

la para com os sujeitos envolvidos, não chegamos a avaliar (e, na época, não nos 

propúnhamos a isso) quaisquer índices de melhora em relação à aprendizagem ma-

temática, à compreensão de conceitos. Após a empolgação inicial, com a motivação 

de muitos estudantes em participar das atividades, começaram os primeiros questi-

onamentos: O processo é válido, produtivo em termos de compreensão, aprendiza-

gem, para todos? Em que condições/circunstâncias pode/deve ser utilizado? Corre-

se o risco de, no extremo da utilização, transformar-se em rotina e, por que não, im-

plicar em desmotivação? 

Para além de minha prática de formação inicial e profissional, passo a desta-

car as reflexões e considerações oriundas das diversas leituras realizadas sobre o 

tema, ao longo do tempo. Neste sentido, vale ressaltar que, normalmente, nas séries 

iniciais do ensino fundamental, trabalham-se conceitos matemáticos vinculados ao 

uso de materiais manipulativos e/ou jogos. Busca-se um trabalho mais empírico, 

mais lúdico, que motive as crianças na construção do conhecimento, sem ênfase à 

abstração. Isso pode ser verificado também através de vários estudos2 existentes 

sobre a utilização de materiais manipulativos na aprendizagem, não apenas, mas 

também, das operações aritméticas básicas nas séries iniciais do ensino fundamen-

tal. Além disso, convém lembrar que a passagem da 4ª para a 5ª série3 é marcada 

por várias mudanças, tanto estruturais quanto de relações pessoais. Tais mudanças, 

                                                
2 Alguns trabalhos que tratam deste tema são: 
FABRÍCIO, Anelise Diehl. O Ensino da Matemática nos anos iniciais do Ensino fundamental: 
concepções e práticas docentes. 2006. 96 f. Dissertação (Mestrado em Educação) – Faculdade de 
Educação, Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2006; TAXA, Fer-
nanda de Oliveira Soares. Estudo sobre a resolução de problemas verbais aritméticos nas sé-
ries iniciais. 1996. 191 f. Dissertação (Mestrado em Educação) – Faculdade de Educação, Universi-
dade Estadual de Campinas, Campinas, 1996. 
3 O presente trabalho foi desenvolvido em uma turma de 5ª série, do ensino fundamental com dura-
ção de 8 anos, o que, em sua nova configuração de 9 anos, corresponde ao 6º ano.  Assim, ao longo 
do trabalho, sempre que houver referência à séries escolares, será relativo ao ensino fundamental de 
8 anos. 
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muitas vezes, implicam em impressões negativas do estudante para com a escola. 

Um dos motivos para que isso ocorra é o fato de que, nesta etapa do ensino funda-

mental, o conhecimento passa a ser apresentado fragmentado, na forma de discipli-

nas – na prática, independentes – as quais estão associadas à figura de diferentes 

professores. Além disso, ocorre a divisão do tempo de estudo em pequenos quadros 

chamados de hora-aula, onde, ao final de um quadro, deve-se esquecê-lo para re-

tomá-lo em um momento posterior. Com isso, a relação educador-educando já não é 

tão estreita como nas séries inicias do ensino fundamental e o conhecimento, de 

unificado passa a ser compartimentalizado.  

Diante de todas as mudanças que surgem com a passagem do segundo para 

o terceiro ciclo do ensino fundamental, cabe mais uma pergunta: os conceitos estu-

dados nas séries iniciais podem ser considerados consolidados para todos aqueles 

que chegam à 5ª série? Pensando especificamente no ensino da Matemática, per-

cebe-se que o uso de recursos didáticos alternativos é abandonado em nome da 

abstração, como se esta não pudesse ser precedida pelo concreto, ou ainda, como 

se o uso de materiais didáticos e/ou jogos se esgotasse nas séries iniciais. Cabe 

ressaltar que, nesta pesquisa, não se trata de uma visão piagetiana de construção 

do conhecimento a partir da ação, mas sim, da busca por diferentes caminhos, situ-

ações, que propiciem a reflexão e, com isso, a aprendizagem da matemática esco-

lar. A partir disso, é importante refletir se a capacidade de manipular objetos mate-

máticos mentalmente pode ser efetivada com a passagem de um nível de escolari-

zação para outro. O fato de ser aprovado da 4ª para a 5ª série seria garantia de que 

o estudante atribuiu significado a todos os conceitos matemáticos estudados no pri-

meiro e segundo ciclos? Neste sentido, Moreira e David (2005, p.52-53) dizem que 

“do ponto de vista da aprendizagem escolar, a aritmética dos naturais é um tema 

complexo cuja apreensão, em níveis considerados satisfatórios, não se esgota no 

processo que se desenvolve ao longo das séries iniciais”. Afirmam, ainda, que o 

processo de formação matemática num curso de licenciatura, ao desconsiderar al-

gumas questões referentes ao significado e propriedades das quatro operações com 

os números naturais, remete para outras instâncias de formação profissional (como, 

por exemplo, os bacharéis em Matemática) a discussão de questões fundamentais 

da matemática escolar, o que pode contribuir para intensificar a descontinuidade do 

processo de transição das séries iniciais para a 5ª série e seguintes. 

Assim, ao considerar que em LEM’s há tanto materiais manipulativos quanto 
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jogos que se utilizam do cálculo mental, raciocínio lógico e abstrações, surgem ou-

tros questionamentos importantes para a definição do campo de abrangência deste 

trabalho: por que não utilizar tais materiais também nos anos finais do ensino fun-

damental? Talvez pela falta de conhecimento sobre como e para que utilizar tais ma-

teriais? Ou ainda, e mais uma vez, sobre qual a real influência, do uso de tais mate-

riais, na compreensão, na construção de significados pelos estudantes para certos 

objetos matemáticos? 

A partir das considerações apresentadas, optou-se pela realização da pesqui-

sa envolvendo o processo de ensino e aprendizagem das quatro operações aritméti-

cas básicas através de uma dinâmica de LEM, na 5ª série do ensino fundamental. 

Desta forma, estudar a contribuição do LEM como uma estratégia de ensino e a-

prendizagem alternativa ao ensino tradicional da Matemática, indica a busca por 

caminhos, em sala de aula, que vão além de aulas expositivas, centradas na orali-

dade do professor e nos objetos abstratos da matemática. Indica a busca por cami-

nhos de motivação e também de efetiva compreensão dos objetos matemáticos pe-

los educandos, considerando as diferenças individuais, sem assumir verdades úni-

cas para um grupo supostamente homogêneo. 

Enfim, a oportunidade de participar do Curso de Especialização em Educação 

Matemática, na Universidade Federal de Santa Maria, contribuiu com fundamenta-

ção, discussões, reflexões e práticas, acerca da validade do processo de LEM como 

um facilitador para a aprendizagem da matemática escolar. Para buscar possíveis 

respostas aos questionamentos apresentados, o desenvolvimento da pesquisa foi 

dividido em duas partes: uma teórica baseada em estudos bibliográficos sobre o te-

ma e outra prática baseada em um estudo de caso. Cabe ressaltar que as partes em 

que se dividiu o desenvolvimento da pesquisa e, consequentemente, a apresentação 

desta monografia, estão interrelacionadas e são interdependentes. 

Buscando compreender o ensino da matemática escolar, as atuais tendências 

em educação matemática (como um dos processos escolares) e, também, as con-

cepções que as influenciam e direcionam, mostrou-se necessário o conhecimento 

histórico acerca do desenvolvimento de tais questões, considerando o contexto so-

cial e cultural em que estavam/estão inseridas. Desta forma, optou-se por utilizar, na 

primeira parte do estudo, a pesquisa bibliográfica, por esta caracterizar-se como im-

portante meio de levantamento de informações, desenvolvendo-se a partir de “mate-

rial já elaborado, constituído principalmente de livros e artigo científicos” (GIL, 1994, 
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p. 71, apud DRABACH, 2009, p.15). Para tanto, foram utilizadas algumas categorias 

para a investigação da temática proposta: 1) matemática; 2) ensino de matemática; 

3) experiência sensorial e ensino; 4) concepções sobre LEM; 5) caracterização de 

um LEM; 6) definições de jogos e materiais manipulativos.  

A segunda parte caracteriza-se como um estudo de caso e se refere ao de-

senvolvimento das atividades práticas, com vistas ao estudo dos impactos da utiliza-

ção de atividades pertinentes a um LEM em um determinado grupo de sujeitos. Não 

se faz essa caracterização apenas por tratar-se de um pequeno grupo de sujeitos 

investigados, mas sim, pelas particularidades deste grupo. Embora tal grupo apre-

sente semelhanças com outros – série escolar, escola pública estadual, etc. – ele 

também apresenta características singulares, referentes à sua constituição histórico-

sócio-cultural. Assim, destaca-se a necessidade de investigação e análise deste ca-

so particular de desenvolvimento do estudo, o que se torna possível a partir de um 

estudo de caso. 

Portanto, tanto a pesquisa bibliográfica quanto a pesquisa de campo, foram 

orientadas a partir de dados qualitativos, seguindo uma metodologia de abordagem 

qualitativa. Esta opção metodológica é justificada com base em que seja mais ade-

quada para um trabalho no qual há necessidade de compreender o contexto social e 

cultural dos fatos para que o pesquisador trabalhe como um interpretador da reali-

dade que está transcrita em materiais teórico-bibliográficos (DRABACH, 2009). Por 

outro lado, considerando a escola como um processo social e lembrando que os su-

jeitos têm suas opiniões, seus pontos de vistas, têm vontade própria e ainda têm a 

possibilidade de questionar as interpretações do investigador, colocando-as em xe-

que (MARTINS, 2004), destaca-se a importância da abordagem qualitativa também 

na etapa prática da pesquisa. Além disso, o foco principal de análise está nos pro-

cessos de aprendizagem desenvolvidos neste período e não apenas na mensuração 

de erros e/ou acertos. Para isso, os dados serão analisados de maneira interpretati-

va, a partir dos objetivos em foco na pesquisa, os quais sejam: a) investigar os efei-

tos de uso de uma dinâmica de Laboratório de Matemática como estratégia de ensi-

no na sala de aula de matemática para a aprendizagem das quatro operações bási-

cas de estudantes da 5ª série do ensino fundamental; b) verificar a existência de me-

lhorias nos níveis de aprendizagem matemática; c) verificar a existência de melhori-

as nos níveis de motivação para a aprendizagem matemática em resultados de con-

versas com os estudantes; d) caracterizar benefícios efetivos que a estratégia de 
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laboratório traz sobre o método tradicional de ensino de matemática. 

A primeira parte deste estudo está descrita nos capítulos 1 e 2. O primeiro ca-

pítulo desta monografia é dedicado a um breve (e parcial) histórico acerca do de-

senvolvimento da Matemática e de seu ensino, principalmente no que se refere às 

diferentes metodologias adotadas ao longo do tempo e ao destaque dado à experi-

ência sensorial e ao uso de materiais concretos no ensino, no Brasil e no mundo o-

cidental. Já o segundo capítulo destina-se a tratar das três últimas categorias de es-

tudo (concepções sobre LEM; caracterização de um LEM; definições de jogos e ma-

teriais manipulativos), a partir de um levantamento bibliográfico sobre as concepções 

e definições de LEM, materiais didáticos e jogos, no contexto educacional. Convém 

destacar que não foram abordadas todas as variações de concepções e definições 

existentes, mas sim, todas aquelas consideradas mais pertinentes para o estudo em 

questão. 

A segunda parte de desenvolvimento da pesquisa, descrita no terceiro capítu-

lo desta monografia, diz respeito à aplicação de atividades práticas pertinentes a 

LEM’s, com estudantes de 5ª série do ensino fundamental, do Colégio Estadual Ed-

na May Cardoso, Santa Maria/RS, referentes às quatro operações aritméticas bási-

cas. Neste capítulo, busca-se expor o trabalho desenvolvido junto aos estudantes, 

além de analisar os processos de ensino e aprendizagem estabelecidos, destacando 

aspectos positivos, negativos e/ou limitantes do trabalho. 

A presente pesquisa se constitui, inicialmente, como uma reflexão sobre o 

“como” ensinar, especificamente, no caso do uso do LEM como estratégia de apren-

dizagem das quatro operações aritméticas básicas, na 5ª série do ensino fundamen-

tal e, principalmente, sobre sua efetiva influência na aprendizagem matemática. Não 

é objetivo desta pesquisa, colocar um ponto final nesta questão, tampouco indicar 

uma receita generalizada de trabalho, mas sim, apontar caminhos de reflexão sobre 

a validade desta estratégia de ensino e aprendizagem, considerando as especifici-

dades do grupo em questão. 
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CAPÍTULO 1 
 

DO LÚDICO EM EDUCAÇÃO AO LABORATÓRIO DE  
ENSINO DE MATEMÁTICA: UMA BREVE CONTEXTUALIZAÇÃO 

 

 
 
  

 

As relações que vemos estabelecidas hoje, escolares ou não, são frutos da 

maneira como a sociedade se constituiu sofrendo a influência cultural de um ou ou-

tro grupo. Um estudo histórico, que considere o enredo político-cultural, pode forne-

cer subsídios para a compreensão acerca do quadro educacional atual da socieda-

de, inclusive no que se refere ao ensino da matemática escolar.  

É importante ressaltar, que as interpretações, as leituras sobre o passado es-

tão diretamente relacionadas com o lugar histórico-social de onde são analisadas e, 

por mais que se busque certa imparcialidade na análise, não há como desvincular-

se totalmente de seu corpo ideológico e cultural na busca pela interpretação das vi-

vências em questão. Desta forma, assim como afirma Gilli Martins (2005), não se 

acredita na existência de um discurso neutro, desprovido de ideologias4, pois 

 
todo discurso, seja ele produzido na oralidade, seja através da forma escri-
ta, ou mesmo pelo uso mais aparentemente cotidiano e vulgar dos signos, 
está impregnado das mais diferentes manifestações ideológicas, muito em-
bora os efeitos das ideologias – e da história – nem sempre sejam, nele, tão 
evidentes”. (GILLI MARTINS, 2005, p. 5) 

 

Por esta ótica, as idéias de ludicidade e concretude – nos períodos estuda-

dos, para os sujeitos em questão – podem imbricar concepções/questões que dife-

rem das atuais, devido às distintas realidades em que se inserem. Isso não significa 

que determinada concepção deva ser tomada como verdade absoluta frente à outra; 

apenas reafirma a influência dos processos histórico-culturais, encharcados ideolo-

gicamente, na produção de sentidos. 

                                                
4 O mesmo autor justifica tal crença através da perspectiva da Análise de Discurso, para a qual, não 
existe um sentido a priori. O sentido “é ideologicamente determinado no processo histórico-social em 
que as palavras são produzidas e depende, portanto, das múltiplas relações constituídas nas/pelas 
formações discursivas” (GILLI MARTINS, 2005, p. 13). 
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Considerando o que foi exposto, este capítulo destina-se a um breve retros-

pecto histórico acerca de práticas e/ou teorias educativas relacionadas à matemática 

e ao seu ensino, perpassadas pela ludicidade e/ou concretude na matemática. 

 

1.1 Algumas matemáticas e seu ensino 

 

 Os primeiros passos em Matemática foram dados a partir da necessidade de 

solucionar problemas cotidianos do homem. Na civilização egípcia (cerca de 5.000 

anos atrás), por exemplo, “a distribuição de recursos e a repartição das terras férteis 

deram origem a formas muito especiais de matemática” (D’AMBROSIO, 2001, p. 34), 

principalmente a aritmética e a geometria. Da mesma maneira, na Babilônia, as ne-

cessidades advindas “das atividades de pastoreio levaram a um grande desenvolvi-

mento de aritmética de contagem e de cálculos astronômicos” (D’AMBROSIO, 2001, 

p. 35). Por outro lado, registros sobre o ensino da matemática no Egito e na Meso-

potâmia, abrem espaço para opiniões divergentes quanto à concretude do ensino de 

matemática à época. Conforme destaca Miorim (1995), alguns autores consideram 

que as coleções de situações-problema da época, apresentam elementos que pare-

cem absurdos para uma situação real, o que, por sua vez, poderia ser um indicativo 

de que, no ensino da matemática, o foco fosse o treino do algoritmo, dos passos ne-

cessários para obtenção da solução de determinado problema. Mas a autora ainda 

chama atenção para a possibilidade de tais situações inusitadas, em termos de ade-

quação à realidade e aos problemas práticos, representarem, na verdade, enigmas, 

recreações, demarcando uma intenção de ludicidade no treinamento dos cálculos. 

Essa dificuldade em definir a intencionalidade principal no ensino da matemática no 

referido período, deve-se também a dificuldade de compreender o passado a partir 

do presente, a partir dos valores atuais (BARZUN, apud COSTA, 2006). Desta for-

ma, além de interpretações de um ensino egípcio de matemática baseado no con-

creto, pode-se também caracterizar o mesmo com base na resolução de problemas, 

visando o treinamento de algoritmos, além de ter sido destinado a poucos privilegia-

dos e ministrado de forma autoritária (MIORIM, 1995). 

 Mais tarde, na civilização grega, ganha espaço a distinção entre duas modali-

dades de matemática: a utilitária, semelhante à egípcia e babilônica, e a matemática 

abstrata. O novo modelo de matemática que se apresentava, abrigava sistemas for-

mais, logicamente estruturados a partir de um conjunto de premissas e empregava 
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regras de raciocínio previamente estabelecidas (PCN’S, 1998). Três grandes filóso-

fos gregos, Sócrates, Platão e Aristóteles, apresentam em suas obras muito do co-

nhecimento da matemática grega. Platão (427 – 347 a.C.), que chega a ser chama-

do de “primeiro pedagogo” (GRANDES PENSADORES, 2008), defendia uma edu-

cação propedêutica na infância, a qual “deve ser lúdica, espalhada entre os jogos e 

não forçada, já que nenhum saber permanece nela por força” (KOHAN, 2003, p. 22). 

Para Platão, a ludicidade, na forma de jogos, deveria estar direcionada apenas para 

as crianças, sendo que os jogos infantis precisariam de regulamentação rigorosa 

para que as crianças desenvolvessem desde pequenas a estima e o apego pelas 

leis (KOHAN, 2003). Assim, destaca-se a concepção de educação como meio de 

moldar o outro de acordo com um modelo previamente estabelecido, fazer o ser a-

daptar-se a um dever ser para o futuro: 

 
É a idéia de educação como modelar a outro. Modelá-lo, formá-lo. Dar-lhes 
uma forma. Qual forma? No caso de Platão é, em uma última instância, a 
forma das Formas; são as Idéias, os a priori, os modelos, os paradigmas, os 
em si transcendentes, entidades que são sempre do mesmo modo, indivisí-
veis, perfeitas, que indicarão a normatividade da formação. Assim forma-
dos, com a forma das Formas, com o conhecimento dessas realidades inte-
ligíveis, as crianças chegarão a ser os filósofos que governarão adequada-
mente a pólis e, dessa maneira, nos permitirão conformar a pólis que dese-
jamos produzir. Nesse registro, as crianças não interessam pelo que são — 
crianças — mas porque serão os adultos que governarão a pólis no futuro. 
(KOHAN, 2003, p. 25) 
 
 

 Por esta ótica, a Matemática constitui-se como um dos meios de elevar o es-

pírito do homem, existindo a priori no mundo das ideias de Platão. Assim, cabe ao 

homem apenas descobrir o que já está dado, caracterizando-se uma visão “estática, 

a-histórica e dogmática” (FIORENTINI, 1994, p. 40) de matemática e, consequente-

mente, de seu ensino. Muito desta visão platônica de Matemática se refletiu no ensi-

no de matemática no Brasil, aproximadamente, até os anos de 1950, incorporada 

em uma tendência deste campo de conhecimento, conhecida como “Formalista-

Clássica” (FIORENTINI, 1994), como será exposto mais a frente neste trabalho. 

Convém ressaltar que Platão defendia um ensino das matemáticas mais atrativo, 

principalmente na infância, porém, condenava a passagem de noções abstratas e 

inteligíveis da geometria para objetos sensíveis, por meio da manipulação material 

com uso de trabalho manual longo e grosseiro (VALENTE, 2007). 
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 Leonardo da Vinci (1452 – 1519), artista renascentista, embora não explicite 

uma proposta específica para o ensino de matemática, é destacado por Miorim, por 

despender grande importância aos estudos matemáticos, vinculando tal importância 

à experiência e à observação, rompendo com uma orientação platônica e euclidiana 

de matemática voltada ao desenvolvimento do raciocínio e/ou pensamento.  

Já imerso no contexto da Idade Moderna (1453-1789), Comenius (1592-

1671), ou Comênio, conhecido como o “pai da Didática” (FIORENTINI e MIORIM, 

1990; GRANDES PENSADORES, 2008), ou ainda “grande educador e pedagogo 

moderno” (GADOTTI, 2003), destacou-se por representar uma concepção de edu-

cação para além do ensino tradicional vigente na época. Percebia a educação como 

um caminho para a construção de um ser humano e de uma sociedade melhor, de-

sejando ensinar tudo a todos, através de uma educação única e universal. Gadotti 

(2003) explica que Comênio está inserido no contexto do pensamento pedagógico 

moderno, no qual, caracterizado pelo realismo, defendia-se a supremacia das coisas 

sobre as palavras, e a educação, de humanista, passava a caracterizar-se como ci-

entífica. Assim, Comênio destaca-se na presente pesquisa por afirmar, por volta de 

1650, que “o ensino deveria dar-se do concreto para o abstrato”, pois “o conheci-

mento começa pelos sentidos e (...) só se aprende fazendo” (LORENZATO, 2006a, 

p. 3), demarcando as primeiras defesas em favor da experiência sensorial no ensino. 

Em seu Didáctica Magna, ainda destacava: 

 
E porque os sentidos são o mais fiel dispenseiro da memória, essa demons-
tração sensível de todas as coisas tem por efeito que, tudo que se sabe a-
través dela, se sabe para sempre. Com efeito, se, ainda que uma só vez, 
saboreei o açúcar, se alguma vez vi um camelo, se alguma vez ouvi cantar 
um rouxinol, se alguma vez estive em Roma e a visitei (com a necessária 
atenção, bem entendido), estas coisas aderem fixadamente à memória não 
podem desprender-se. Daqui se vê que, com imagens, fàcilmente (sic) se 
pode imprimir na mente das crianças a história sagrada e outras histórias. 
(...) Deste modo, quem, uma vez, observou atentamente a anotomia do cor-
po humano, entende e recordar-se-á de todas as coisas co mais certeza do 
que quem leu extensos tratados de anatomia, sem observação ocular. Daí a 
máxima: A observação ocular faz as vezes da demonstração (COMÉNIO, 
1985, p. 308-309) [Grifo do autor]. 

 

 Lorenzato (2006a) cita, entre outros, o nome de Locke (1632-1704) como um 

dos defensores da necessidade da experiência sensível para alcançar o conheci-

mento. Locke, também no contexto da pedagogia realista, defendeu, em seu Ensaio 

sobre o entendimento humano, que “nada existe em nossa mente que não tenha 
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origem nos sentidos” (GADOTTI, 2003, p. 78), caracterizando a mente humana co-

mo uma folha em branco a ser preenchida.  

Rousseau (1712-1778), influenciado pelos primeiros pensamentos iluministas 

e por Locke, destaca-se “em virtude de ver a criança como criança, com capacida-

des e especificidades diferentes do adulto” (LACANALLO, et.al., 2007, p. 7). Fioren-

tini e Miorim (1990, p. 3) complementam que Rousseau, “ao considerar a Educação 

como um processo natural do desenvolvimento da criança, ao valorizar o jogo, o tra-

balho manual, a experiência direta das coisas, seria o precursor de uma nova con-

cepção de escola”. Essa nova concepção de escola estaria expressa na valorização 

de aspectos até então ignorados, como “o sentimento, o interesse, a espontaneida-

de, a criatividade e o processo de aprendizagem, às vezes priorizando estes aspec-

tos em detrimento da aprendizagem dos conteúdos” (FIORENTINI e MIORIM, 1990, 

p. 3). Para Gadotti, Rousseau resgata a relação entre educação e política, sendo 

que a primeira não deveria ter a função de reprimir ou modelar. No que se refere ao 

ensino de matemática, especificamente, Rousseau propunha que ocorresse na me-

dida em que se tornasse necessária para outras atividades, porém, sem relacionar 

teoria e prática (MIORIM, 1995). 

Um pouco mais tarde, influenciado por Rousseau, no contexto desta nova 

concepção de escola/educação e homem, Pestalozzi (1746-1827), defendia que “a 

educação deveria começar pela percepção de objetos concretos, com a realização 

de ações concretas e experimentações” (NACARATO, 2005, p. 1), caracterizando-se 

como um dos pioneiros na configuração da “escola ativa”5 (FIORENTINI e MIORIM, 

1990, p. 3). Acreditava em uma educação proveniente da atividade dos estudantes e 

chegou a fundar um internato, no qual o currículo adotado dava ênfase ao canto, 

modelagem, jogos, manipulação de objetos, com os conceitos nascendo da experi-

ência direta e das operações sobre as coisas (CASTELNUOVO, 1970, apud FIO-

RENTINI e MIORIM, 1990). Pestalozzi desejava que a educação das classes popu-

lares levasse à reforma social (GADOTTI, 2003). Para o ensino de matemática, de-

fendia idéias opostas à mecanização e simples memorização vigentes à época, co-

mo se percebe em suas palavras quando diz “Como é possível fazer entender à cri-

ança que dois mais dois são quatro, se primeiro não se mostra isso na realidade? 

                                                
5 “Sua configuração nasce no campo filosófico do neoidealismo, corrente de pensamento desenvolvi-
da para criticar o positivismo e, desse modo, recuperar a participação do sujeito no processo cogniti-
vo e social como sujeito ativo” (HEIJMANS, 2006, p. 2). 
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Querer começar com conceitos abstratos é irracional e prejudicial, antes que provei-

toso” (PESTALOZZI, apud MANACORDA, 1989, p. 264-265). 

Sob a influência de Pestalozzi, destaca-se Herbart (1776-1841), um “seguidor, 

ampliador e teorizador” (MIORIM, 1995, p. 122) das idéias do primeiro, defendendo, 

também, a importância da experiência sensorial na aprendizagem. Isto pode ser ve-

rificado através da seguinte passagem em seu Pedagogia Geral,  

 
o abstracto nunca deve parecer tornar-se ele mesmo na coisa, mas que, pe-
lo contrário, se tem de assegurar sempre o seu significado mediante a sua 
aplicação real às coisas. É a partir de exemplos, do concreto e do real, que 
a abstracção se deve constituir, e ainda que seja necessário um aprofun-
damento nas simples formas6, é preciso manter sempre a consciência do 
real. (HERBART, 2003, p. 93) 

 

Com a Revolução Francesa (1789), chegou ao fim “o regime absolutista, que 

concentrava o poder no clero e na nobreza” (GADOTTI, 2003, p. 87), demarcando o 

início da Idade Contemporânea (1789 -...). Desta forma, ganharam força os ideais 

Iluministas, os quais se caracterizavam pela defesa das liberdades individuais, da 

igualdade, da escola laica e pública. As luzes – a razão, a ciência – do período, seri-

am como uma vitória frente às trevas – a crença, a ignorância – ou seja, a centrali-

dade, na Idade Contemporânea, passa a ser a ciência, o método científico. Neste 

contexto, destaca-se a supervalorização das ciências naturais como única forma de 

se conhecer, atingir a verdade. As ciências sociais, inclusive, ficam sujeitas ao rigor 

e mensuração matemáticos. 

No final do século XIX, a partir de John Dewey (1859-1952), os ideais da Es-

cola Nova ganham força, defendendo um método ativo de aprendizagem. O movi-

mento escolanovista se opunha ao movimento de ensino formalista, tradicional, li-

vresco, enciclopédico, centrado no professor, defendendo que o aluno deveria ser o 

centro do processo de aprendizagem, de forma ativa. Os conteúdos deveriam ser 

selecionados de acordo com os interesses do aluno, o ambiente de estudos estimu-

lante e as atividades desenvolvidas em pequenos grupos com o uso de materiais 

didáticos.  

Neste contexto de uma escola ativa, merece destaque Maria Montessori 

(1870-1952), médica e educadora italiana, que se dedicou à educação de crianças 

                                                
6 Herbart define as formas como “o geral aquilo que a abstracção [sic] isola das coisas, como, por 
exemplo, figuras matemáticas, conceitos metafísicos, proporções simples para as belas artes.” 
(HERBART, 2003, p. 91) 
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com necessidade educativas especiais, criando materiais, como o Material Dourado 

Montessori7, direcionados aos processos de ensino e aprendizagem dos estudantes. 

Dienes destaca-se defendendo o construtivismo piagetiano, de acordo com os 

ideais da Escola Nova, e inserido no contexto do ensino do Movimento da Matemáti-

ca Moderna, conforme estará exposto, mais adiante, neste capítulo. 

 

1.2 Os paradigmas educacionais e o ensino de matemática no Brasil 

 

 Um dos períodos que se destacam na história da educação brasileira, é o Re-

publicano, quando se manifestam claramente os princípios do positivismo. Neste 

contexto, o ensino caracteriza-se por ser enciclopédico, valorizando a ciência e uma 

educação utilitarista. De acordo com os ideais positivistas, a principal função da e-

ducação seria adaptar os novos membros à sociedade, garantindo estabilidade so-

cial e política. Dentro do positivismo de Augusto Comte (1789 – 1857), da ciência 

moderna, a matemática ocupa lugar central, caracterizando-se como um conjunto de 

idéias “a partir das quais se pode ascender a um conhecimento mais profundo e ri-

goroso da natureza” (SOUZA SANTOS, 1988, p. 4). 

 Contudo, mudanças significativas no ensino de matemática no Brasil aconte-

cem a partir da inserção dos ideais escolanovistas, amplamente defendidos por Aní-

sio Teixeira (1900 – 1971). Tais mudanças merecem destaque por estarem direta-

mente relacionadas ao tema desta pesquisa. Júlio César de Melo e Souza (1895 – 

1974), o Malba Tahan, destaca-se como um dos poucos estudiosos que levou con-

cepções do campo da Escola Nova para o ensino da matemática, no Brasil, antes 

dos anos de 1960, ao lado de Irene Albuquerque, Euclides Roxo e Everardo Bac-

kheuser. Os escolanovistas foram responsáveis por várias críticas ao formalismo 

clássico no ensino de matemática, no Brasil. A tendência formalista-clássica carre-

gava em si concepções platônicas de matemática, como já explicitado anteriormen-

te, além de um modelo euclidiano de fazer matemática, principalmente no que se 

refere à sistematização lógica do conhecimento, a partir de “teoremas e corolários 

deduzidos de axiomas, postulados e definições” (FIORENTINI, 1994, p. 39-40). Além 

disso, caracterizava-se por um ensino livresco, centrado na oralidade e exposição do 

professor, cabendo ao educando reproduzir de maneira fiel aquilo que lhe era 

                                                
7 O Material Dourado Montessori será abordado mais detalhadamente no capítulo 2, deste trabalho. 
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transmitido. No formalismo-clássico, a matemática era o componente curricular res-

ponsável por desenvolver o pensamento lógico-dedutivo e a disciplina mental, além 

de desenvolver o espírito, sendo que a escola buscava garantir à elite um ensino 

mais racional e rigoroso – a que servia a valorização da geometria euclidiana – e às 

classes menos favorecidas, social e economicamente, um ensino de abordagem 

mais mecânica.  

Em contraposição a este formalismo-clássico, no Manifesto dos Pioneiros da 

Educação Nova, originalmente datado de 1932, consta que o ideário escolanovista  

 
não considera a função educacional como uma função de superposição ou 
de acréscimo, segundo a qual o educando é ‘modelado exteriormente’ (es-
cola tradicional), mas uma função complexa de ações e reações em que o 
espírito cresce de "dentro para fora", substitui o mecanismo pela vida (ativi-
dade funcional) e transfere para a criança e para o respeito de sua persona-
lidade o eixo da escola e o centro de gravidade do problema da educação 
(O MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCAÇÃO NOVA, 2006, p. 195).  
 

A Reforma Francisco Campos, de 1931, foi uma reforma do ensino secundá-

rio brasileiro que atendeu, em alguns aspectos, os ideais escolanovistas e, em ou-

tros o grupo católico que defendia o financiamento da educação privada pelo Esta-

do. Especificamente no campo da matemática escolar, “apenas apropriou-se das 

inovações que vinham sendo implementadas de forma paulatina, desde 1929, no 

Colégio Pedro II, tendo como protagonista o professor Euclides Roxo” (SOARES, 

DASSIE e ROCHA, 2004, p. 8). Tais inovações, nada mais eram do que a unificação 

dos ramos da matemática em apenas uma disciplina e reestruturação do currículo 

em torno do conceito de função, além da introdução do estudo das noções de cálcu-

lo diferencial e integral para todos os alunos do secundário (SOARES, DASSIE e 

ROCHA, 2004). 

Dentro dos ideis da Escola Nova, destacam-se com mais força, duas corren-

tes, no que se refere ao ensino da matemática: a empírico-ativista e a construtivista 

(FIORENTINI, 1994). Conforme destaca Fiorentini, na concepção da corrente empí-

rico-ativista, valoriza-se a experiência, a pesquisa, a resolução de problemas, a par-

tir do pressuposto básico de que o aluno aprende fazendo; o modelo da matemática 

aplicada é privilegiado; se reconhece a aprendizagem matemática como passível de 

obtenção a partir de generalizações ou abstrações indutivas e/ou intuitivas. A corren-

te construtivista difere-se da empírico-ativista, a partir de uma nova concepção de 

ação. A primeira é baseada na epistemologia genética de Jean Piaget e considera a 
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ação como um processo pelo qual o indivíduo aprende. Nela, o conhecimento é con-

siderado como construção a partir da ação do homem sobre o meio, enquanto que, 

para a segunda corrente, a empírico-ativista, o conhecimento é extraído do mundo 

físico. 

 A partir dos anos de 1950, o movimento conhecido como Movimento da Ma-

temática Moderna – MMM – começou a ganhar espaço entre educadores brasileiros, 

em momentos marcados por um quadro sócio-político-econômico singular8.  Neste 

sentido, o GEEM (Grupo de Estudos do Ensino da Matemática) foi fundado, no ano 

de 1961, em São Paulo, com o objetivo inicial de promover um curso de aperfeiçoa-

mento para professores, sendo dirigido por Osvaldo Sangiorgi. Como base para o 

curso, foi tomada a reformulação do ensino que estava sendo posta em prática nos 

Estados Unidos. Nos anos seguintes, congressos e encontros foram realizados pelo 

GEEM, como forma de divulgar o MMM. O movimento defendia uma reforma curricu-

lar que aproximasse a matemática da escola da matemática das universidades, de 

forma que o ensino fosse mais eficiente, prazeroso e menos assustador (BURIGO, 

1989). Porém, várias foram as dificuldades de implementação, já que muitos fatores 

foram “esquecidos” quando da efetivação das ideias, com a maioria dos professores 

restringindo-se a seguir os livros didáticos publicados no período, como um livro de 

receitas. 

Essa inconsistência do MMM na prática permitiu que a ênfase à experiência 

concreta, defendida primeiramente na corrente empírico-ativista, fosse retomada 

através de Zoltan Paul Dienes. Dienes introduziu o uso de materiais manipulativos 

para o estudo da lógica e dos conjuntos nos anos iniciais do ensino fundamental. O 

trabalho de Dienes representou uma mudança na ênfase do ensino de matemática 

no contexto do MMM no Brasil: do conteúdo passou-se a enfocar com mais intensi-

dade a metodologia, ou seja, a pergunta ‘o que ensinar?’ mudou para ‘como ensi-

nar?’; a intenção seria a de preencher lacunas deixadas pela proposta inicial do 

MMM, retomando, em Dienes, idéias do construtivismo piagetiano. O referido autor 

propunha, conforme destaca Fagundes (1977), um modelo dividido em etapas para 

a construção do modelo matemático, entre as quais aparecem nos primeiros luga-

res: o jogo livre em ambiente enriquecido por materiais; jogos estruturados, obede-

cendo a regras e a comparação de jogos que tenham estruturas isomorfas. 

                                                
8 Para saber mais sobre o momento social, político e econômico à época, pode-se consultar Burigo, 
1989. 
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1.2.1 Principais obras brasileiras sobre o LEM 

 

No Brasil, nos idos de 1961, Malba Tahan, no segundo volume de sua obra 

Didática da Matemática defende o uso de recursos manipulativos na aprendizagem 

escolar, caracterizando, em detalhes, um LEM (p.60-83). O autor refere o laboratório 

como um método pelo qual “o ensino da Matemática é apresentado ao vivo, com 

auxilio de material adequado à maior eficiência da aprendizagem” (TAHAN, 1961, p. 

61). Além disso, fisicamente, o laboratório caracteriza-se como uma sala ambiente, 

“na qual se encontram as peças consideradas úteis, interessantes ou mesmo indis-

pensáveis ao ensino de Matemática” (TAHAN, 1961, p. 61). Embora esteja presente 

na obra de Malba Tahan a concepção de laboratório enquanto método de ensino e 

aprendizagem em matemática destaca-se também a idéia de que o laboratório deve 

ser uma sala separada com recursos disponíveis, deixando a possibilidade de se 

demarcar a sala de aula como um espaço aparte das experiências mais ‘concretas’. 

O autor ainda enumera certas condições necessárias para que se chegue próximo 

de um bom LEM (TAHAN, 1961, p. 64-74), entre as quais: 

a) Instalações e Móveis. O Laboratório ser instalado em sala ampla, bem are-

jada, com capacidade para 35 ou 40 alunos, no máximo. 

b) Materiais de apoio como caixa de giz branco, caixa de giz de cores, apaga-

dores, tesouras, blocos de papel (sem pauta e quadriculado), pedaços de arame, 

pedaços de cartolina, pedaços de papelão, rolos de barbante, etc. 

c) Material bibliográfico como livros didáticos, dicionários, formulários, tábuas 

de logaritmos, tabelas numéricas, obras de consulta, etc. 

d) Instrumentos para desenho e aparelhagem para medidas. 

e) Modelos de figuras geométricas planas em arame, cartolina e em matéria 

plástica com indicação dos eixos de simetria além de modelos em flanelógrafo. 

f) Modelos de sólidos geométricos. 

g) Coletânea de desenhos, fotografias e esquemas como pontes, edifícios, 

catedrais, monumentos, aviões, etc. Mapas coloridos, para estudos sobre escalas, 

cálculo de distâncias, fuso horários, etc. 

h) Material permanente para jogos de aprendizagem9. 

                                                
9 Estes são explorados mais detalhadamente no capítulo IX da referida obra, presente no volume 1. 
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i) Objetos para recreação matemática: Torre de Hanói, quadrados mágicos, 

quadros para adivinhações numéricas, tabuleiro de xadrez com suas peças, jogo de 

damas completo. 

j) Para recreações: jogo de dominó, baralho comum. 

l) Retratos de matemáticos famosos, incluindo grandes matemáticos brasilei-

ros, retratando a evolução e o desenvolvimento da matemática. 

Na seqüência, o autor destaca algumas vantagens e desvantagens do méto-

do de laboratório além de disponibilizar sugestões de atividades de laboratório. 

 Ainda em 1961, Manoel Jairo Bezerra obteve o 2º. lugar no V Concurso do 

Dia do Professor, com o trabalho intitulado O Material Didático no Ensino da Mate-

mática. O referido trabalho foi publicado no ano seguinte, 1962, pelo Ministério da 

Educação e Cultura, dentro do projeto da Diretoria do Ensino Secundário denomina-

do Campanha de Aperfeiçoamento e Difusão do Ensino Secundário - CADES. Nesta 

obra, Bezerra não caracteriza um LEM, como o fez Malba Tahan, porém, defende o 

uso do material didático e de meios áudio-visuais mesmo quando não há um espaço 

físico específico na escola para guardá-los. O autor conceitua e classifica10 os mate-

riais didáticos, além de expor algumas de suas funções, entre as quais figuram as de 

motivação, fixação e verificação (BEZERRA, 1962). Além disso, Bezerra (1962, p. 

18) afirma que há estatísticas que mostram que com o emprego do material didático 

no ensino, “os alunos aprendem mais 35% num mesmo intervalo de tempo” e que há 

“maior fixação da matéria, pois os assuntos, aprendidos com recursos áudio-visuais, 

são lembrados durante um período 55% maior”. Por outro lado, destaca também al-

guns cuidados que se deve ter ao utilizar o material didático no ensino, como, por 

exemplo, de não fixar-se apenas no concreto, mas sim levar a criança à abstração a 

partir do concreto; evitar generalizações do uso, já que este dependerá “da finalida-

de das aulas, do grau de maturidade da turma, da quantidade e da qualidade dos 

alunos”; conhecer o material, saber para que se destina e quais seus objetivos de 

uso; reconhecer que o material didático nem sempre é necessário e, se o for, não é 

suficiente (BEZERRA, 1962, p. 21-27). Além disso, chama a atenção para a questão 

da disciplina, a qual não pode ser perturbada pelo uso de tais materiais em sala de 

aula. O autor avança no assunto ao encaminhar algumas questões a serem pensa-

das no uso dos materiais didáticos no ensino da matemática escolar, porém, apre-

                                                
10 Tais conceitos e classificações serão detalhados no capítulo 2, referente às diferentes concepções 
de material didático, material manipulativo, jogos, etc. 
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senta, algumas, na forma de indicações prontas, organizadas sistematicamente co-

mo uma receita a ser seguida. Da mesma forma, transparece a concepção de ensi-

no e aprendizagem relacionados fortemente com a obtenção de resultados, além de 

classificações como melhores/piores estudantes, educandos de maior/menor quali-

dade.  

Posteriormente, em 1987, Ernesto Rosa Neto publicou pela Ática o seu Didá-

tica da Matemática. No capítulo 3 (p.44-87) da referida obra, este autor dedicou-se a 

narrar o que deveria conter um laboratório para o ensino da Matemática, direcionado 

à educação infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental, explorando “alguns 

recursos para aprendizagem, bem como o modo de confeccioná-los e utilizá-los em 

classe” (NETO, 1987, p. 45). Destaca ainda que os recursos concretos apresenta-

dos, juntamente com as atividades sugeridas, são contribuições para a formação de 

um “cantinho da Matemática”, o qual pode crescer a ponto de se caracterizar como 

um laboratório ou uma sala ambiente, chegando a incluir um museu e uma biblioteca 

(NETO, 1987). Entre os recursos apresentados pelo autor estão (p. 45-84): 

a) Cartaz Valor do Lugar (Cavalu) 

b) Flanelógrafo 

c) Cartazes 

d) Álbum seriado 

e) Ábaco 

f) Quadro de Varetas 

g) Quebra-Cabeça Aritmético 

h) Material Cuisenaire 

i) Material Dourado Montessori 

j) Blocos Lógicos (Dienes) 

k) Balança 

 

Nas páginas 84-87, o autor dedica-se a falar sobre a biblioteca e o museu que 

podem estar incluídos no laboratório de Matemática. Para a biblioteca, faz a suges-

tão de algumas obras específicas de Matemática, para consulta de professores e 

estudantes, ao final do livro, na bibliografia. Sobre o museu, destaca que deve reunir 

os mais variados materiais para o enriquecimento de atividades que não precisam 

ser, necessariamente, referentes a matemática. Cabe ressaltar que vários dos mate-

riais que Ernesto Rosa Neto apresenta como constituintes de um museu incluído no 
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laboratório, anteriormente, Malba Tahan, destacava como necessários para a consti-

tuição direta do laboratório. 

Nos Parâmetros Curriculares Nacionais para a Matemática dos anos finais do 

Ensino fundamental (1998), também está presente a recomendação de centrar o 

ensino de matemática na resolução de problemas e no uso de recursos didáticos, 

incluindo alguns materiais específicos para cada objeto matemático trabalhado. Nes-

te documento, não há a indicação de criação de um laboratório de matemática, po-

rém, apresenta-se o uso de recursos didáticos diversos, jogos, a resolução de pro-

blemas, entre outros, como estratégias benéficas para os processos de ensino e a-

prendizagem em matemática escolar. No que se refere ao uso dos jogos como for-

ma de explorar problemas, destaca-se algumas vantagens propiciadas pelas referi-

das atividades, como, por exemplo, a busca por soluções; o enfrentamento de desa-

fios; o desenvolvimento da crítica e da criação de estratégias; o exercício de argu-

mentação e a organização do pensamento; além das conquistas cognitivas, emocio-

nais e sociais nos jogos de grupos (PCNS’s, 1998). Ainda nos PCN's é apontada 

certa nebulosidade na forma de uso desses recursos e sobre o seu papel na prática, 

no dia a dia da sala de aula, no que se refere à eficiência do processo de ensino e 

aprendizagem da matemática. Ressalta-se que, por vezes, se projetam sobre eles 

expectativas excessivas e indevidas que frustram a ação pedagógica. Neste sentido, 

percebe-se a importância de reflexões e debates sobre o uso destes recursos em 

sala de aula, para além da simples experiência sensorial e/ou ludicidade como moti-

vadores. 

Já mais recentemente, em 2006, Sérgio Lorenzato organiza e publica pela e-

ditora Autores Associados, uma obra intitulada O Laboratório de Ensino de Matemá-

tica na Formação de Professores na qual estão disponíveis artigos de diferentes au-

tores/educadores versando sobre o tema. No artigo de sua própria autoria, Lorenza-

to, em meio a reflexões sobre a concepção de LEM – importância, objeções -, Mate-

rial Didático11 – sua importância, seu uso – introduz e explica materiais e atividades 

matemáticas para a composição de um laboratório destinado, além daquele de Neto, 

ao ensino da Matemática nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio 

(LORENZATO, 2006a, p. 3-37). Para o referido autor, é importante que o LEM seja 

construído em algum local da escola, seja esse local uma sala-ambiente ou sim-

                                                
11 As diferentes definições de Material Didático, Jogo, Material Manipulativo, etc., serão estudadas 
mais detalhadamente no capítulo 2.  
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plesmente um armário. Ainda destaca que caracterizar todas as aulas e salas de 

aulas como laboratórios é uma utopia que enfraquece a concretização de uma “con-

cepção possível e realizável do LEM” (LORENZATO, 2006a, p. 7), como centro da 

vida matemática escolar. Defendendo a importância da participação dos estudantes 

na construção do LEM, Lorenzato destaca a necessidade de atenção ao público a 

que o laboratório se destina - educação infantil; anos iniciais ou finais do ensino fun-

damental; ensino médio; ou ainda para a formação de professores – direcionando a 

construção dos materiais de acordo com as necessidades específicas de cada gru-

po. Algumas coleções apontadas como importantes para a construção de um LEM 

são: 

a) livros didáticos e paradidáticos; 

b) livros sobre temas matemáticos; 

c) artigos de revistas e jornais; 

d) problemas interessantes, questões de vestibulares; 

e) registros de episódios da história da matemática; 

f) jogos, quebra-cabeças, figuras, sólidos; 

g) ilusões de ótica, falácias, sofismas e paradoxos; 

h) quadros murais ou pôsteres; 

i) materiais didáticos industrializados e produzidos pelos professores e alu-

nos; 

j) calculadoras e computadores; 

k) materiais e instrumentos necessários à produção de materiais didáticos.  

 

Nesta obra, percebe-se uma maior preocupação em induzir a reflexão sobre 

questões referentes a necessidade de atualização constante dos professores, dife-

rentes concepções de LEM, importância do LEM na formação de professores, a for-

ma como o MD (Material Didático) pode influenciar os processos de ensino e apren-

dizagem, necessidade de planejamento, argumentos favoráveis e desfavoráveis ao 

uso de MD, etc. Isso indica um avanço significativo em relação as obras de Malba 

Tahan e Ernesto Rosa Neto as quais se dedicavam com maior ênfase a enumeração 

de itens e sugestões de atividades e, também, aos PCN’s que defendem o uso de 

diferentes recursos no ensino da matemática escolar, apresentam argumentos posi-

tivos para tal uso, mas parecem não dar conta de uma reflexão mais ampla.  
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CAPÍTULO 2 

DEFININDO O LABORATÓRIO DE ENSINO DE MATEMÁTICA 
 

 

 

 

 Não há uma definição única para dizer o que seja o LEM. Para alguns, um 

LEM é caracterizado como uma sala ambiente que reúne diversos materiais os quais 

são, eventualmente, levados para a sala de aula. Neste caso, como afirma Lorenza-

to (2006a, p. 6-7), o LEM caracteriza-se como um “depósito de instrumentos” e, 

quando possível, essa concepção deve ser ampliada. Para outros, o LEM caracteri-

za-se como um método útil ao ensino da matemática escolar e que pode ter uma 

sala específica na escola ou apenas um pequeno espaço destinado ao acúmulo 

(depósito) dos materiais como forma de facilitar a utilização destes. De acordo com 

Abreu (1994, p. 7; p.12), o LEM, denominado pela autora apenas como laboratório 

de matemática, atua como “um ambiente integrador entre teoria e prática”, além de 

ser um facilitador dos processos de ensino e aprendizagem. A autora ainda caracte-

riza o laboratório com “uma proposta de concretização do aprendizado da matemáti-

ca, através do material concreto, objetivando desenvolver o raciocínio lógico e elimi-

nar a mera mecanização que é feita com a matemática”. 

Lopes e Araújo (2007), comentam a forma como é descrito o LEM, no livro 

The Mathematics Laboratory (1977),  

 
o Laboratório de Ensino de Matemática é citado não só como um lugar onde 
as pessoas manipulam materiais, desenvolvem experiências e envolvem-se 
em atividades de aprendizagem; aparece também como um processo, um 
procedimento de ensinar e aprender Matemática. (LOPES e ARAUJO, 
2007, p. 59) 
 

 
Por outro lado, com o desenvolvimento tecnológico e a busca pela inserção 

das tecnologias da informação e comunicação na educação escolar, as definições 

de LEM, e sua efetivação, na prática, ganham novos sentidos, englobando, no lugar 

de espaços físicos, os espaços virtuais.  

 Neste sentido, buscando alternativas à falta de espaço físico e também aliar o 

os benefícios do uso do computador em educação aos “benefícios de trabalharmos 

com materiais instrucionais e desafios de um laboratório de matemática”, Ribas, Ba-
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rone e Basso (2007, p. 1) apresentam o Laboratório Virtual de Matemática, constitu-

ído a partir da adaptação de “materiais instrucionais e desafios tradicionalmente de 

um laboratório de matemática para atividades virtuais”. Entre as adaptações, dire-

cionadas à Educação Básica, os autores apresentam as Torres de Hanói, o Quadra-

do Mágico e o Tangram. Segundo os autores, o Laboratório Virtual de Matemática 

ainda apresenta a vantagem de possibilitar o acesso, pelo estudante, dos mais di-

versos locais, podendo ser utilizado com o direcionamento do professor, ou não.  

No Ensino Superior, com o desenvolvimento da Educação a Distância – EaD 

– até mesmo os laboratórios de ensino precisaram passar por adaptações para a-

tender as necessidades desta nova modalidade de ensino. Nunes, Souza e Dandoli-

ni (2005), apresentam os princípios norteadores da criação do LEM a distância – 

LEMAD – com vistas a atender tais necessidades no Curso de Licenciatura em Ma-

temática, ofertado na modalidade EaD, através da Universidade Aberta do Brasil 

(UAB) em parceira com universidades públicas do estado do Rio Grande do Sul. Os 

autores destacam que o LEMAD, 

 
Não se trata de mera oficina de produção de materiais didáticos, ou núcleo 
informático de cunho educacional. Trata-se de um espaço de discussão e 
pesquisa em educação que visa à melhoria da qualidade não somente do 
curso que é oferecido aos alunos, mas do trabalho docente dos professores 
e tutores envolvidos no Projeto. (NUNES, SOUZA e DANDOLINI, 2005, p. 
1) 

 

 Neste trabalho, toma-se o LEM como uma estratégia de ensino, passível de 

ser utilizada em sala de aula de Matemática, visando os diversos processos de ensi-

no e aprendizagem que se estabelecem no ambiente escolar. Considera-se que a 

existência de um espaço específico na escola para o LEM, é importante, pois contri-

bui com a utilização desta estratégia nos processos de ensino de aprendizagem es-

colar; porém, não se acredita que o mesmo possa ser definido como uma sala, um 

espaço físico. Entende-se que o LEM envolve – antes mesmo de materiais/métodos 

específicos – discussões, reflexões e construções permanentes, que visem respon-

der as questões ‘o que’ e ‘como’ ensinar em Matemática, considerando os diversos 

aspectos sociais, históricos e culturais que influenciam no cotidiano escolar. Discus-

sões, reflexões e construções estas que envolvem contribuições e participações efe-

tivas de educadores de diversas áreas juntamente com os educandos. Desta forma, 

o LEM culminaria, em sala de aula ou outro espaço de aprendizagem escolar, na 
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utilização de determinados processos, conduzidos de forma a atender as necessida-

des de ensino e aprendizagem dos objetos matemáticos em estudo e do grupo em 

questão. Esta concepção vai ao encontro do que afirma Lorenzato (2006a, p. 7): 

“mais que um depósito de materiais, sala de aula, biblioteca ou museu de matemáti-

ca, o LEM é o lugar da escola onde os professores estão empenhados em tornar a 

matemática mais compreensível aos alunos”. Embora este autor defina o LEM como 

uma sala-ambiente, ele indica que o espaço físico específico representa um facilita-

dor de todo o processo envolvido na utilização do mesmo, indo além da concepção 

de espaço depositário: 

 
Enfim, o LEM, nessa concepção, é uma sala-ambiente para estruturar, or-
ganizar, planejar e fazer acontecer o pensamento matemático, é um es-
paço para facilitar, tanto ao aluno como ao professor, questionar, conjectu-
rar, procurar, experimentar, analisar e concluir, enfim, aprender e principal-
mente aprender a aprender. (LORENZATO, 2006a p. 7) [grifo nosso] 
 

  

Em relação aos diversos processos que podem estar inseridos em sala de au-

la no contexto de um LEM, e que foram utilizados no desenvolvimento desta pesqui-

sa, os que recebem maior destaque para diferenciação e definição são os jogos e os 

materiais didáticos, como está exposto na seção a seguir. 

 

2.1 Jogos e materiais didáticos em educação: o que e por quê? 

 

 Assim como não há um consenso para definição do que seja um LEM, várias 

concepções, e até mesmo nomenclaturas diferentes, são encontradas para os jogos 

e materiais didáticos em educação. Como o objetivo central deste trabalho não é o 

de estudar todas as diversas concepções, fez-se um levantamento daquelas julga-

das mais pertinentes à presente pesquisa, a fim de fundamentá-la e apresentar a 

compreensão aqui utilizada. 

 Moysés (2007), ao falar sobre a importância do elemento sensorial nos pro-

cessos de ensino e aprendizagem, destaca a distinção que Leontiev apresenta em 

seus trabalhos sobre os recursos visuais, de acordo com a forma que os mesmos 

auxiliam na construção do conhecimento. Segundo a autora, “ele faz uma distinção 

entre o recurso que permite ao educando ter uma experiência sensória que lhe alar-

ga os horizontes, fazendo-o captar o significado de um conteúdo escolar desconhe-



 31 

cido e aquele que permite compreender a essência desse conteúdo” (MOYSÉS, 

2007, p. 47). Como exemplo de recursos que permitem o referido “alargamento de 

horizontes”, destaca tudo de real e concreto que se apresenta aos estudantes, como 

visitas, filmes, desenhos, objetos, etc.  Sobre o segundo caso, recursos que permi-

tem ao estudante compreender a essência de um conteúdo, Moysés, ainda referin-

do-se ao trabalho de Leontiev, afirma que tais recursos devem levar o sujeito a cen-

trar sua atenção em alguma coisa que esteja além do próprio material, isto é, nas 

relações mentais que ele suscita. Desta forma, o material possibilitaria ao estudante 

captar a essência do fenômeno estudado, uma vez que permitiria inferir as suas leis 

e suas peculiaridades. Um exemplo dado é o uso de objetos simples como lápis, 

borrachas e canetas para, sobre o conceito de número, fazer a correspondência de 

objeto/número. De acordo com Ribeiro (2005), tais materiais são classificados como 

materiais não-estruturados, pois não possuem uma função específica, precisando 

receber uma atribuição de função. Apesar disto, não se tornam menos importantes 

no processo de ensino-aprendizagem. 

 Nos anos de 1960, Bezerra (1962, p. 51-117), tomando por base, observa-

ções e trabalhos próprios (BEZERRA, 1956, p. 55-58) e o trabalho de Moraes, Sou-

za e Bezerra (1959, p. 119-130), apresenta, de forma detalhada, abrangendo formas 

de obtenção e emprego, as seguintes classificações para materiais didáticos: 

 Materiais Informativos – livros, revistas, dicionários, enciclopédias, etc. 

 Materiais ilustrativos ou descritivos – esquemas, gravuras, desenhos, 

esquemas, rádio, televisão, projeções estáticas ou de movimento, etc. 

 Materiais didáticos instrumentais – giz, quadro-negro, apagador e vareta 

 Materiais instrumentais de uso específico para determinados assuntos – 

esquadro, compasso, máquina de calcular, tábuas de logaritmos, etc. 

 Materiais analíticos ou de observação – modelos de sólidos, de figuras 

planas, de superfícies, etc. 

 Materiais experimentais ou demonstrativos – materiais diversos para 

demonstração intuitiva. São subdivididos como de uso do professor 

(aparelhos para auxiliar a demonstrações de teoremas, materiais para o 

ensino do sistema métrico, etc.) e de uso do aluno (ábaco, geoplano, 

números em cores – escala cuisenaire, etc.) 
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O mesmo autor (BEZERRA, 1956, p. 53) ainda usa como sinônimos os ter-

mos “material didático” e “acessório de ensino”. Neste sentido, destaca a existência 

de classificações de materiais didáticos como sendo todo “acessório material usado 

pelo professor”, e, também, de maneira mais restrita, direcionada a alguns materiais 

“especiais”, como, por exemplo, filmes, discos, figuras, quadros murais e etc. 

Outras definições e classificações de materiais didáticos merecem destaque, 

entre elas, as de Duarte e Castilho (1983). Os referidos autores chamam de recur-

sos didáticos, todos os instrumentos auxiliares do professor para facilitar o processo 

de ensino e aprendizagem, tais como livros, cartazes, globos, retroprojetores, plan-

tas, pessoas, etc. Por isso, apresentam uma classificação para os recursos didáti-

cos, a qual se dá em função da natureza e da complexidade dos materiais: 
 

Portanto, quanto à natureza, podemos classificar os recursos didáticos em: 
 humanos: o próprio professor, os alunos, as pessoas da 

comunidade. 
 materiais: os recursos naturais (minerais ou animais) e os 

ambientais (visuais, auditivos, audiovisuais e tecnológicos). 
Quanto ao nível de complexidade, que é o que mais nos interessa, pode-
mos classificar os recursos em: 

 concreto-manipulativos: pedrinhas, pauzinhos de picolé, 
tampinhas de garrafa, toquinhos, folhas, pequenos animais, etc. 

 semiconcretos (ou figurativos): desenhos, figuras, gravuras, 
material de flanelógrafo, cartazes ilustrativos, slides, filmes, etc. 

 simbólicos: livros, apostilas, textos mimeografados, gráficos, 
mapas, globos, plantas,etc. (DUARTE & CASTILHO, 1983, p. 13-
14) [Grifo do autor]. 

 

Mais recentemente, Lorenzato (2006a, p. 18), define material didático (MD) 

como “qualquer instrumento útil ao processo de ensino-aprendizagem”, podendo ser 

um giz, um jogo, um filme, uma embalagem, etc. O autor não apresenta uma classi-

ficação rígida para os MD, porém, destaca alguns tipos principais, diferenciados de 

acordo com as possibilidades de exploração do material. Desta forma, fala sobre 

aqueles que não permitem modificações em suas formas, possibilitando apenas a 

observação, como os sólidos geométricos construídos em material como madeira ou 

cartolina. Por outro lado, fala sobre os materiais didáticos dinâmicos, os quais permi-

tem transformações por continuidade e, segundo Lorenzato (2006a, p. 19), “facilitam 

ao aluno a realização de redescobertas, a percepção de propriedades e a constru-

ção de uma efetiva aprendizagem”. Ainda ressalta a existência de MD de possibili-

dades intermediárias, que permitem uma maior participação do estudante, se com-

parados aos estáticos, mas não podem ter sua forma alterada com a finalidade de 
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percepção de propriedades, por exemplo. Segundo o referido autor, entre estes ma-

teriais estão o ábaco, o material dourado e jogos de tabuleiro. 

Para Lorenzato, o jogo utilizado em educação faz parte do conjunto de MD 

disponíveis para o uso de educador e educandos. Pensando na terminologia da pa-

lavra jogo, tem-se que a mesma tem origem no latim iocu e significa gracejo, zomba-

ria. A palavra iocu foi utilizada no lugar de ludu, a qual, por usa vez, significa jogo, 

passatempo, diversão, brincadeira (GRANDO, 1995). Alguns autores diferenciam os 

termos jogo e brincadeira, já que consideram o segundo livre, com fim em si mesmo, 

despreocupado de resultados, enquanto que o primeiro, jogo, “representa o desejo 

daquilo com se brinca; um desejo vinculado ao momento presente” (BOUSQUET, 

1991, apud, GRANDO, 1995, p. 31). Neste estudo não se considera tal distinção 

transitando, entre os termos jogo e brincadeira sem maiores restrições. Toma-se o 

jogo como atividade de caminhos imprevisíveis, pois depende das decisões e atitu-

des de cada um dos envolvidos, além de caracterizar-se como voluntário e/ou moti-

vado, desprovido de caráter forçado e/ou obrigatório e dotado de regras.  

Os jogos em geral fazem parte do nosso contexto cultural, assumindo diferen-

tes concepções em diferentes civilizações. Caracteriza-se, conforme destaca Grando 

(1995, p. 33), com base em Huizinga, como “fenômeno cultural que surge e se de-

senvolve em uma perspectiva histórica e não propriamente científica”. Assim, os jo-

gos não são uma atividade recente, como também não o é a relação entre jogos in-

fantis e educação. Kishimoto (2002) destaca que Froebel foi o responsável pela in-

serção dos jogos infantis no sistema filosófico de educação. Ainda ressalta que, de 

acordo com Borugère, antes de Froebel, três concepções relacionavam o jogo infan-

til à educação. A primeira, como recreação, caracterizava o jogo como o “relaxamen-

to necessário às atividades que exigem esforço físico, intelectual e escolar” (KISHI-

MOTO, 2002, p. 61-62). Já na Idade Média, o jogo passa a ser associado a ativida-

des “não-sérias” devido à relação com os jogos de azar, bastante comuns à época. 

A terceira e última concepção, diz respeito ao diagnóstico da personalidade infantil e 

também a função do jogo como recurso de ajuste do ensino às necessidades infan-

tis. Seria o jogo caracterizado como brincadeira que “desenvolve a inteligência e fa-

cilita o estudo.” (KISHIMOTO, 2002, p. 62). 

 Júlia Borin, em seu livro Jogos e Resolução de Problemas: Uma Estratégia 

para as Aulas de Matemática (1995), enumera diversos objetivos para a utilização 

de jogos no ensino da Matemática, além de apresentar uma diferenciação entre jo-
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gos de treinamento e jogos de estratégia, com base em Krulik e Rudnik. Os jogos de 

treinamento apontados por Borin (1995) são aqueles idealizados para auxiliar a me-

morização ou fixação de conceitos, fórmulas e técnicas ligadas a alguns tópicos do 

conteúdo estudado. Nesses jogos, quase sempre o fator sorte exerce um papel pre-

ponderante e interfere nos resultados finais (BORIN, 1995). O cuidado a ser tomado 

com este tipo de jogos é o de não recair na simples memorização ou mecanização 

de processos. Eles podem ser substitutos mais atrativos de listas de exercícios, mas 

é importante lembrar que neles não há o objetivo de dar significado a determinado 

conceito, objeto matemático. Por isso, os jogos de treinamento só deverão ser utili-

zados após a compreensão do conceito em questão, e, como o nome sugere, como 

forma de treinamento. Por sua vez, os jogos de estratégia, são aqueles que podem 

propiciar oportunidades para o desenvolvimento do raciocínio lógico. Esses jogos 

possuem uma estratégia vencedora conhecida como estratégia ótima, a qual garan-

te a vitória de um dos jogadores independentemente da ação de seu oponente. O 

jogo estratégico deve ter pelo menos dois jogadores (o que garante interação), ser 

limitado por regras, representar um desafio para o jogador, gerar situações conflitan-

tes e sempre, ao final, ter um vencedor definido (KRULIK e RUDNIK apud GRANDO, 

1995). A meta neste último tipo de jogo é encontrar a estratégia ótima, – aquela que 

levará à vitória – e, para isso, o estudante acaba por formular hipóteses, argumentar 

e testar a validade de suas hipóteses. Neste sentido, o papel do professor, através 

de intervenções, é essencial para promover a reflexão sobre as hipóteses e desco-

bertas a partir da socialização em sala de aula. Mas para poder conduzir os educan-

dos nesta reflexão, o professor precisa conhecer o jogo; e isso acontece jogando, 

analisando todas as possibilidades de exploração pertinentes aos estudantes, antes 

de levá-lo para a sala de aula. Ainda há diversos outros tipos de jogos, como os 

quebra-cabeças, de azar, e, também jogos que são a mistura dos outros tipos, apre-

sentando fatores de sorte e estratégia, treinamento e estratégia, etc. O primeiro tipo, 

definido de acordo com Borin, de treinamento, comumente apresenta um outro jogo 

em si, que é o jogo de azar.  

Na presente pesquisa, trata-se dos jogos em educação, particularmente, em 

matemática. Desta forma, diferentes tipos de jogos podem trabalhar/desenvolver 

diferentes habilidades – relacionadas a um conteúdo matemático específico ou não. 

Assim, envolvendo nos jogos, conteúdos matemáticos específicos, direciona-se os 

jogos para os processos de ensino e aprendizagem da Matemática. Estes jogos são 
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conhecidos como jogos pedagógicos e podem ser de estratégia, de treinamento, de 

azar, quebra-cabeças, etc. O que acaba por diferenciar o jogo espontâneo (jogo pelo 

prazer de jogar), do jogo pedagógico, além da abordagem de determinado conteúdo, 

é o encaminhamento que o professor dá a atividade. Moura define o jogo pedagógi-

co em Matemática como sendo “adotado intencionalmente de modo a permitir tanto 

o desenvolvimento de um conceito matemático novo como a aplicação de outro já 

dominado pela criança” (MOURA, 1992, p. 53, apud GRANDO, 1995, p.59) [Grifo do 

autor].  

O material didático pode ser um grande auxiliar nos diversos processos de 

ensino e aprendizagem, para diversos objetos matemáticos, e em diversos níveis de 

escolaridade. No presente estudo, diferencia-se tais materiais de jogos, pois se a-

credita que tais recursos necessitam de formas de abordagem diferentes, além de 

proporcionarem envolvimento e/ou motivação de participação, de formas distintas. É 

importante ressaltar que, a fala sobre materiais didáticos, presente neste trabalho, 

refere-se tanto a materiais concretos estruturados – os quais têm uma função peda-

gógica definida através de idéias matemáticas específicas (RIBEIRO, 2005) – e não-

estruturados, como a materiais disponíveis em meio virtual.  

 Para além da definição de jogos e materiais didáticos, mostra-se importante 

refletir sobre o porquê da utilização de tais materiais nos processos de ensino e a-

prendizagem da matemática escolar. Assim, no contexto em que está inserido o pre-

sente estudo, convém ressaltar que uma das transições mais marcantes, se não a 

principal, na vida escolar dos sujeitos é a passagem da quarta para quinta série do 

ensino fundamental. Essa transição delimita duas realidades bem distintas, como já 

foi mencionado. É como se estas realidades estivessem separadas por grande mu-

ro: de um lado, o conhecimento é unificado, trabalhado com ênfase ao lúdico e ao 

concreto, através da figura de um(a) único(a) professor(a); do outro, o conhecimento 

passa a ser fragmentado em diversas áreas, cada uma representada por pessoas 

específicas, e cada um dos fragmentos (disciplinas) novamente fracionados em ho-

ras-aula, as quais delimitam o tempo de atenção a determinada área do conheci-

mento. Neste lado do muro, das séries finais do ensino fundamental, não há tempo 

para o lúdico, para o debate, para descobertas, pois o currículo a vencer é muito ex-

tenso e, além disso, os conhecimentos abordados nas séries iniciais são supostos 

aprendidos e consolidados. Especificamente em Matemática, os conhecimentos que 

compõem o currículo das séries iniciais caracterizam-se como o suporte para o de-
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senvolvimento das abstrações matemáticas a partir do terceiro ciclo do ensino fun-

damental.  

Pensando nos processos de aprendizagem da escrita, a partir da visão Vy-

gotskyana, percebe-se que tal desenvolvimento se inicia muito antes do ingresso na 

escola e continua por muitos anos após tal ingresso (OLIVEIRA, 1993). Não se trata 

apenas de desenhar a fala, mas sim de promover o desenvolvimento pessoal, com 

modos diferentes e ainda mais abstratos de pensar. Neste sentido, pode-se inferir 

que, da mesma forma, no campo da matemática, os objetivos de ensino e aprendi-

zagem não podem estar restritos a aquisição de técnicas e regras de resolução de 

situações ideais. Porém, essa ainda é uma realidade do ensino da matemática esco-

lar, denominada por Freire (2007) como uma “educação bancária”, que visa o arqui-

vamento, pelo educando, de certos conteúdos programáticos. Assim, a escola mini-

miza sua função social, limitando-se a transmissão dos conhecimentos matemáticos 

construídos culturalmente, valorizando a Matemática como uma ciência independen-

te, com fim em si mesmo. Ainda são os reflexos da valorização do rigor e linguagem 

matemáticos, levados da ciência Matemática para a sala de aula da educação bási-

ca, através dos preceitos do Movimento da Matemática Moderna. Neste sentido, Lo-

renzato afirma que, 

 
Para aqueles que são ou pretendem ser matemáticos, essa ciência pode 
ser concebida como um fim em si mesmo, porque o ato de fazer ou criar 
matemática lhes proporciona deleite e isso acontece por opção de vida. No 
entanto, os professores de matemática do ensino fundamental ou médio 
têm como objetivo maior em seu exercício profissional proporcionar aos a-
lunos a aprendizagem da matemática elementar, para que estes possam 
melhorar suas condições de vida através da utilização de conhecimentos 
matemáticos. Assim sendo, a matemática deve ser interpretada pelos pro-
fessores como instrumento para a vida e não um fim em si mesmo. (LO-
RENZATO, 2006b, p. 51). 

 

 Compreendendo a melhora de condições de vida dos educandos como sua 

preparação em termos de capacidade de análise e argumentação, autonomia e criti-

cidade frente as mais diversas situações, afirma-se que o aprendizado da matemáti-

ca deve servir como precedente de desenvolvimento cognitivo do indivíduo e não 

como mero aglomerado de regras e técnicas.  

 Assim, sabendo-se que o professor de matemática, a partir da 5ª série, deve 

retomar e ampliar, por exemplo, todo o trabalho com números naturais feito nos a-

nos iniciais (MOREIRA e DAVID, 2005), destaca-se a necessidade da maior ênfase 
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à ação de retomar. Ao perceber lacunas nesta aprendizagem, o papel do professor 

deveria ser o de intervir nelas, tentando preenchê-las e não simplesmente culpar o 

profissional dos primeiros anos, isentando-se de qualquer responsabilidade sobre 

este aspecto. Moreira e David (2005), expõem esse problema quando afirmam que o 

professor de matemática que simplesmente “lava as mãos” – no que se refere a a-

prendizagem dos estudantes – pelo fato dos estudante supostamente “não terem 

base”, ajuda a acentuar mais ainda a descontinuidade do processo de transição das 

séries iniciais para a quinta série e seguintes.  

 Neste contexto, uma das inúmeras formas que podem auxiliar o professor na 

retomada de conceitos, é o uso de materiais didáticos e jogos, independentemente 

da série em que atuar. Sabe-se que, a partir da configuração atual do nosso sistema 

de ensino, a abstração aparece como culminante no momento em que o indivíduo 

termina a 4a série, e que, talvez por esse motivo, muitos professores adotam uma 

postura desfavorável ao uso de recursos manipulativos nos terceiro e quarto ciclos 

do ensino fundamental. Por outro lado, nas séries iniciais do ensino fundamental, o 

concreto, a experiência sensorial está presente quase que completamente separada 

da abstração, como se os estudantes desta fase não estivessem aptos, ou seja, não 

apresentassem condições cognitivas para realizar pequenas generalizações. Deste 

modo, mais uma vez o muro se destaca: quando o educando o ultrapassa, chegan-

do a 5ª série, ele está preparado para abandonar todo e qualquer suporte materi-

al/visual e simplesmente abstrair. É como se o estudante não mais precisasse de 

recursos manipulativos, pois, o fato de ter atingido o terceiro ciclo, caracteriza que o 

mesmo já possui a capacidade de abstrair. Ora, mas o processo de aprendizagem 

poderia acontecer começando com a manipulação e culminando na abstração para 

certos objetos matemáticos – de forma adequada para o desenvolvimento do indiví-

duo – e não supor que todo estudante, naturalmente, ao atingir certo ano de escola-

rização, estará “pronto” para abstrair e generalizar, e que, portanto, não precisa do 

suporte de recursos visuais (materiais didáticos em geral) em nenhum momento. 

Assim, vendo a aprendizagem como um processo que precede, desperta os 

processos internos de desenvolvimento, através do contato do indivíduo com ambi-

entes culturais propícios ao aprendizado (VYGOTSKY apud OLIVEIRA, 1993), pode-

se dizer que em uma sala de aula na qual o estudante tenha acesso ao uso de ma-

teriais didáticos e possa utilizá-los interagindo com seus colegas, sendo essas ações 

mediadas pela intervenção do professor, há a possibilidade de construção de um 
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“ambiente cultural propício à aprendizagem” e, consequentemente, de despertar 

processos de aprendizagem. Isso é destacado por Moysés (2007) quando afirma 

que o elemento sensorial ganha importância no processo de internalização quando 

usado como ponto de partida, aliado à interação entre indivíduos. Esse processo de 

internalização, conforme explica Grando (2000, p. 22), “se dá pela transformação de 

um processo interpessoal (social) num processo intrapessoal (do sujeito)”. 

Além disso, conforme destaca Lorenzato (2006b), a manipulação, como um 

passo inicial de experimentação, pode valorizar a observação, a comparação, a 

montagem, a decomposição, etc., mas, principalmente, se torna importante quando 

consegue provocar raciocínio, reflexão, construção de conhecimentos. O autor ainda 

afirma que experimentar significa “valorizar o processo de construção do saber em 

vez do resultado dele”, a partir do levantamento de hipóteses, da procura de alterna-

tivas e da constatação do que é “verdadeiro, válido, correto ou solução” (LORENZA-

TO, 2006b, p. 72). 

Lopes e Araújo (2007, p. 59), comentando o enfoque dado ao LEM na obra 

The Mathematics Laboratory (1977), destacam que o trabalho no laboratório pode 

levar o estudante “ao desenvolvimento de atitudes diferenciadas, pois as atividades 

devem induzir ao pensamento autônomo, tornando as pessoas co-responsáveis pela 

sua aprendizagem”. Além disso, os autores ainda complementam que, na referida 

obra, considera-se que as atividades desenvolvidas no contexto de um LEM devem 

“levar a pessoa a adquirir um conjunto de habilidades que possam iniciá-la ao pro-

cesso de investigação e pesquisa”.  

Contudo, vários autores, inclusive alguns dos já citados, destacam com bas-

tante ênfase a necessidade de cuidado na utilização dos materiais didáticos e jogos, 

para não se criar uma situação empolgante em sala de aula, porém sem significado. 

Nacarato (2005) traz algumas reflexões acerca das complicações e/ou facilidades 

que o material manipulável pode trazer para os processos de ensino e aprendiza-

gem, argumentando que “Nenhum material didático – manipulável ou de outra natu-

reza – constitui a salvação para a melhoria do ensino de Matemática. Sua eficácia 

ou não dependerá da forma como o mesmo for utilizado” (NACARATO, 2005, p. 5). 

A autora ainda faz algumas considerações sobre utilizações equivocadas do Material 

Dourado em sala de aula, como a “falta de interação dos alunos com o material no 

sentido de perceber quais as relações entre as suas peças”, além de solicitações 

aos educandos para que façam a “representação – via desenho – de quantidades 
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usando as peças do material. Assim, o aluno perde um longo tempo desenhando os 

cubinhos, barras e placas do material” (NACARATO, 2005, p. 3). Essa última consi-

deração da autora relaciona-se diretamente a forma trabalhada no presente estudo. 

Porém, a partir dos encontros com os estudantes, ao menos inicialmente, julgou-se 

importante utilizar o recurso de desenho das peças. Para minimizar o tempo, foi 

permitida a utilização de representações bidimensionais, entretanto, tomando o cui-

dado para que ficasse nítida a diferença entre aquilo que a peça tridimensional re-

presenta – cubo – e o que o desenho bidimensional poderia representar – quadrado.  

Assim, o professor precisa ter nitidez de seus objetivos com o uso do material, 

pois, sozinho, o educando, provavelmente, não caminhará na mesma direção do 

professor. Neste sentido, é preciso que o professor interaja com os estudantes du-

rante o uso do material e não fique esperando que a simples ação destes sobre o 

material faça com que construam significados (na direção esperada pelo docente) 

para os objetos matemáticos ali envolvidos. Com uma adequada interferência do 

professor nas atividades propostas, partindo do que o estudante já conhece, ele tem 

a possibilidade de afetar o resultado de cada ação individual, agindo, desta forma, 

sobre funções psicológicas ainda não amadurecidas no sujeito, ou ainda, na zona de 

desenvolvimento proximal de cada um (VYGOTSKY apud OLIVEIRA, 1993). Assim, 

Grando (2000), ao destacar que os jogos podem ser recursos metodológicos impor-

tantes em qualquer nível de ensino, diz que “O importante é que os objetivos com o 

jogo estejam claros, a metodologia a ser utilizada seja adequada ao nível que se 

está trabalhando e, principalmente, que represente uma atividade desafiadora ao 

aluno para o desencadeamento do processo” (GRANDO, 2000, p. 28). 

Porém, os cuidados com o uso de materiais didáticos na aprendizagem ma-

temática, não se esgotam à fixação de objetivos pelo professor. É preciso realizar a 

formalização, a estruturação dos conceitos, levando-os para planos mais abstratos, 

induzindo os educandos a atribuírem os significados – esperados pelo professor – 

aos conceitos, libertando-se do concreto, do visual, ou seja, internalizando tais con-

ceitos a partir da manipulação dos objetos e interação entre os indivíduos. Neste 

sentido, Moysés (2007, p. 45), diz que “para que se chegue ao pleno desenvolvi-

mento das funções psíquicas é preciso que ele [elemento sensorial] seja sempre 

ultrapassado, levando o aluno para patamares mais elevados, mais abstratos e ge-

rais”. Ainda, que o material manipulativo/figurativo deve remeter a conceituações 

abstratas e não se esgotar em si mesmo.  
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Neste sentido, Grando, falando sobre a utilização de jogos no ensino de ma-

temática, destaca que 

 
É necessário fazer mais do que simplesmente jogar um determinado jogo. 
O interesse está garantido pelo prazer que esta atividade lúdica proporcio-
na, entretanto é necessário o processo de intervenção pedagógica a fim de 
que o jogo possa ser útil à aprendizagem, principalmente para os adoles-
centes e adultos. (GRANDO, 2000, p.26) 

 

 É neste sentido que se busca o uso de jogos e materiais didáticos na sala de 

aula de matemática, como forma de iniciar o processo de aprendizagem. Não se fo-

caliza apenas a motivação que possa causar pela atividade em si ou pela beleza 

que possa possuir, mas pela real influência do uso adequado desse material no pro-

cesso de aprendizagem. Como já foi dito, o material não se esgota em si mesmo; 

nenhum material é válido por si só (FIORENTINI e MIORIM, 1990) ele é apenas o 

ponto inicial de um processo que deve culminar em abstrações e generalizações que 

devem acontecer naturalmente, desvinculadas do concreto, em cada fase do desen-

volvimento e não em um momento pré-determinado como único para todos os sujei-

tos escolares. 

 

2.1.1 O Material Dourado 

 

O material de contas douradas é um dos materiais idealizado pela médica e 

educadora italiana Maria Montessori, a qual se dedicou à educação de crianças ex-

cepcionais (1870 – 1952). Na sua primeira versão, o material era composto por con-

tas douradas – por isso o nome “Material Dourado” – onde cada conta representava 

uma unidade. Dez contas douradas fixas por um arame rígido formavam uma deze-

na. E assim se procedia também para a placa e o cubo, formando, respectivamente, 

a centena e a unidade de milhar. Dada a imprecisão de medidas na formação das 

placas e cubos, o material foi adaptado por Lubienska de Lenval (CARDOSO, 1996, 

p. 19), passando a ser construído em madeira.  

 Atualmente, o material é comercializado em caixas grandes, para uso coleti-

vo, contendo os cubinhos (unidades), barras (dezenas), placas (centenas) e um cu-

bo grande (unidade de milhar) também chamado de “cubão”, todos confeccionados 

em madeira. Há também as versões individuais contendo os cubinhos, barras e pla-

cas, em quantidade menor em relação ao material coletivo. Mais recentemente foi 
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feita uma adaptação em E.V.A., de preço mais acessível que o material de madeira. 

Além desses materiais, há as adaptações construídas em papel (cartona, cartolina, 

etc) utilizados quando da dificuldade de acesso ao material original. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figura 1 – Versão comercial do Material Dourado Montessori 
Fonte: http://brincandocomjogosmatematicos.blogspot.com/ 

 
 
O Material Dourado Montessori destina-se a atividades que auxiliem os pro-

cessos de ensino e aprendizagem do sistema de numeração decimal-posicional e 

dos métodos para efetuar as operações fundamentais. Cardoso explica que, embora 

elaborado para o trabalho com aritmética, o material segue  

 
os mesmos princípios montessorianos para a criação de qualquer um dos 
seus materiais, seguindo de perto um dos mais fundamentais, que é o da 
educação sensorial: 
- desenvolver na criança a independência, confiança em si mesma, a con-
centração, a coordenação e a ordem; 
- gerar e desenvolver experiências concretas estruturadas para conduzir, 
gradualmente, a abstrações cada vez maiores; 
- fazer a criança, por ela mesma, perceber os possíveis erros que comete 
ao realizar uma determinada ação com o material; 
- trabalhar com os sentidos da criança. (CARDOSO, 1996, p. 18) 

 

 Considerando essas características, optou-se por utilizar o Material Dourado 

como principal material didático na intervenção realizada com os estudantes de 5ª 

série, participantes neste estudo, sobre as quatro operações aritméticas básicas. 

Além disso, convém ressaltar que, muitas vezes, este material não é utilizado, ou 

ainda, é utilizado de maneira muito vaga nas séries iniciais, de forma que os estu-
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dantes não compreendem o porquê da utilização. Por isso, acredita-se que o referi-

do material pode atuar como um facilitador na retomada de conceitos ainda não 

compreendidos totalmente pelos estudantes das séries finais do ensino fundamental, 

no que diz respeito ao sistema de numeração decimal e as quatro operações aritmé-

ticas básicas. 
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CAPÍTULO 3 

RELATO: IMPRESSÕES, INTERPRETAÇÕES E COMPREENSÕES 
 

 

 

 
3.1 A busca pela escola 

 

Considerando as particularidades que compõem as comunidades escolares, e 

suas implicações nos processos educativos, a escolha da escola para aplicação do 

projeto se constituiu como fator fundamental para o desenvolvimento do mesmo. 

Assim, ao final do primeiro semestre do Curso de Especialização foi realizado o pri-

meiro contato com uma escola12 estadual de Educação Básica, localizada no centro 

de Santa Maria, RS. Em conversa com a diretora da escola, ela se mostrou bastante 

receptiva e interessada na aplicação do projeto, chegando, inclusive, a sugerir a 

conciliação das atividades com as aulas de Educação Física das turmas, as quais 

ocorrem em turno inverso ao das aulas regulares. A partir deste contato, foi entregue 

uma cópia do projeto na escola, conforme solicitação da diretora, para posterior ava-

liação da Coordenação Pedagógica e Conselho Escolar.  

Já no mês de janeiro de 2009, a escola comunicou a aprovação do projeto e 

que os detalhes de desenvolvimento do mesmo poderiam ser acertados no início do 

ano letivo, em março. 

Nestes novos contatos, em março de 2009, realizados inicialmente, via telefo-

ne e, posteriormente, pessoalmente, começaram a surgir alguns entraves para a 

realização do projeto. Os primeiros desencontros foram quanto à avaliação da Coor-

denação Pedagógica sobre o projeto. A informação recebida, quando da aprovação 

do projeto, era de que este estava em posse da Coordenadora Pedagógica e que, 

os detalhes de aplicação do mesmo, deveriam ser acertados com a mesma. Porém, 

chegando à escola, a referida Coordenadora comentou que havia recebido o projeto 

no dia anterior e ainda não tinha podido estudá-lo, mas que o Conselho Escolar já 

havia votado e aprovado a realização do mesmo. Entre idas e vindas de uma sala 

para outra, conversando e explicando sobre o que se tratava o projeto para algumas 

                                                
12 Pelas dificuldades de desenvolvimento do projeto nesta escola, e, também, posterior mudança de 
escola, optou-se por não divulgar o nome da primeira. 
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pessoas, chegou-se até as professoras de Matemática das turmas de 5ª série da 

escola. Neste momento, mais desencontros. Além das professoras não terem co-

nhecimento do projeto, a primeira demonstrou que preferia que se tratasse de aulas 

de reforço, afirmando, ainda, que um trabalho direcionado apenas para as quatro 

operações aritméticas básicas era desnecessário e que o grupo proposto, de 15 es-

tudantes, era insuficiente. Por sua vez, a segunda professora mostrou-se um pouco 

decepcionada ao perceber que não se tratava de um estágio curricular, mas sim, de 

um trabalho extra-classe. Apesar do que foi relato, ambas marcaram um outro horá-

rio para conversar mais tranquilamente sobre o projeto, já que se encontravam em 

sala de aula naquele momento.  

Retornando à escola no dia marcado para conversar com as professoras, a-

pós certo tempo aguardando, foi comunicado que uma das professoras já havia ido 

embora. Após mais um período de espera, a segunda professora chegou e explicou 

que pensava que o trabalho seria desenvolvido no mesmo horário da aula, já que 

em turno inverso as dificuldades seriam muito grandes, pois a maioria dos estudan-

tes morava longe da escola e dependia de transporte. Além disso, segundo ela, os 

estudantes eram “muito bons” em Matemática, não apresentando dificuldades. Co-

mo a conversa aconteceu em meio ao recreio, em certos momentos a Coordenadora 

Pedagógica participava, chegando a sugerir que os estudantes fizessem inscrições, 

voluntariamente, para participar do estudo. Com isso, foi preciso falar sobre o receio 

de, ao abrir somente para os interessados, participarem apenas estudantes sem difi-

culdades em Matemática, o que prejudicaria o desenvolvimento do estudo, o qual se 

direciona à busca de verificação da validade de aplicação de meios diferenciados de 

recuperação de dificuldades persistentes após as séries iniciais. A coordenadora 

solicitou à professora que ela colaborasse para a aplicação do projeto, pois o mes-

mo precisava ser desenvolvido, considerando a sua aprovação no Conselho Escolar. 

Além disso, destacou a necessidade do projeto se adaptar ao que era/estava dispo-

nível na escola. 

Como já foi destacado, o rápido diálogo aconteceu na sala de professores, 

em meio ao recreio, acompanhado de sua agitação e barulho comuns, e transpare-

ceu um grande desinteresse, principalmente, por parte das professoras de Matemá-

tica das turmas. Este foi um momento bastante frustrante e desanimador durante a 

trajetória deste estudo. O projeto pareceu estar sendo tratado como uma obrigação, 

desnecessária, após, e devido, a aprovação no Conselho Escolar. A Coordenação 
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Pedagógica e as professoras das turmas que estariam envolvidas apenas tiveram 

contato com o projeto após a passagem do mesmo pelo Conselho, através da inves-

tigadora, no contato que deveria ser apenas de organização das atividades. Neste 

sentido, é importante ressaltar que a cópia do projeto foi disponibilizada para a esco-

la no mês de dezembro do ano de 2008 e o encontro, que deveria ser organizativo, 

foi realizado em março de 2009. 

Desta forma, pensando na validade de desenvolvimento da presente pesqui-

sa, optou-se pela troca de ambiente de aplicação, já que a escola em questão pare-

cia não ter interesse, e nem necessidade, de desenvolvimento de um trabalho deste 

tipo. Vale destacar também que, o fato de não ter interesse pela realização do traba-

lho, não caracteriza um desmérito para a escola, apenas reforça a idéia das particu-

laridades inerentes a cada comunidade escolar. Porém, se esse fato fosse tratado 

abertamente, desde o primeiro momento, evitariam-se situações constrangedoras e, 

até mesmo, o atraso de mais de trinta dias no cronograma da pesquisa.  

Assim, ao final do mês de março, procurou-se a direção do Colégio Estadual 

Edna May Cardoso, com o objetivo de apresentar-lhes o projeto. A possibilidade de 

parceria entre pesquisadora e a referida escola, desde o primeiro momento, foi tra-

tada com a supervisora do turno da tarde, professora Neiva Vieira Trevisan. A escola 

está localizada próxima à Universidade Federal de Santa Maria, na Cohab Fernando 

Ferrari, em Santa Maria, RS.  

Neste primeiro encontro, o único entrave que surgiu para a realização do pro-

jeto na escola, foi uma possível falta de espaço físico disponível para o desenvolvi-

mento das atividades, o que foi resolvido ao final da primeira semana de contato. Os 

próximos encontros, todos realizados na escola, foram de acertos sobre a organiza-

ção do trabalho. A professora de Matemática das duas turmas de 5ª série, Dalzija T. 

Gonzato Gavioli, participou dos encontros, demonstrando interesse em colaborar, 

além de ter pleno conhecimento do projeto, seus objetivos e metodologia de aplica-

ção. Os encontros foram bastante satisfatórios já que permitiram a organização da 

aplicação do projeto na escola, além da troca de ideias visando um melhor desen-

volvimento para o mesmo.  

Desta forma, considerando o atraso, neste momento de trinta dias em relação 

ao cronograma do projeto, para o início da aplicação das atividades, optou-se por 

realizar dois encontros a cada semana, evitando assim, um prolongamento para a-

lém do mês de julho, das atividades propostas. O início das atividades ficou condi-
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cionado à realização de uma reunião com os pais, pois, conforme alerta da professo-

ra das turmas, era necessário um encontro explicativo a respeito do projeto, princi-

palmente, para reforçar aos pais a necessidade de participação constante e a impor-

tância de tal participação para os resultados do projeto. Além disso, a professora 

selecionou dezenove estudantes das duas turmas, para manter-se certa margem de 

desistência sem afetar negativamente o desenvolvimento do estudo. Buscando a-

tender às necessidades do projeto e, também, evitar rotulações, estereótipos, na 

seleção dos participantes, a professora sugeriu que informássemos que a seleção 

ocorreu aleatoriamente, através de sorteio. Assim, no dia 15 de abril de 2009, reali-

zou-se a reunião com a presença da diretora, supervisora do turno da tarde, profes-

sora de Matemática das turmas de 5ª série, da investigadora e de onze 

pais/responsáveis. Nesta reunião foi exposto o projeto, sua importância, seus objeti-

vos, a metodologia de aplicação e esclarecidas dúvidas dos pais/responsáveis pre-

sentes. As intervenções da professora das turmas, da diretora e da supervisora, fo-

ram fundamentais ao reforçar a importância do projeto, da participação constante 

dos estudantes e do empenho dos responsáveis em incentivar essa participação. A 

reunião foi registrada em ata13 e aqueles que aceitaram a participação no projeto 

(todos os presentes) assinaram um Termo de compromisso14 pela participação no 

mesmo. Ao final, algumas mães demonstraram, através de breves diálogos, terem 

boas expectativas em relação ao projeto. Uma delas destacou que o filho tem certa 

“aversão” à Matemática e que ele afirmou não querer participar, mas que ela acredi-

ta que será importante para ele. Uma segunda mãe falou da grande timidez da filha 

e conseqüente dificuldade de relacionamento com o grupo, mas, da mesma forma 

que a anterior, afirmou acreditar que a participação no projeto poderia ser proveito-

sa.  

 

3.2 O desenvolvimento das atividades 

 

 As atividades práticas deste trabalho foram desenvolvidas nas dependências 

do Colégio Estadual Edna May Cardoso, no período de 17 de abril à 10 de julho do 

ano de 2009. Os encontros, chamados no grupo de ‘oficinas’, foram realizados duas 

vezes por semana, nas terças e sextas-feiras, no intervalo das 08 h 30 min às 10 h, 

                                                
13 Anexos, p. 128. 
14 Anexos, p. 129. 
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totalizando 22 dias de atividades. O trabalho foi desenvolvido em três etapas, con-

forme previsto no projeto de estudos: uma de investigação, uma de intervenção e 

uma de avaliação. As etapas, embora mantivessem essa ordem de execução, repe-

tiam-se conforme o tema abordado. Inicialmente foi feita uma investigação geral, 

para então dar-se início ao período de intervenção sobre as operações de adição e 

subtração e, posteriormente, a avaliação dos trabalhos desenvolvidos neste período. 

Na sequência, nova etapa de intervenção teve início, abordando as operações de 

multiplicação e divisão, com posterior avaliação dos trabalhos desenvolvidos sobre 

tais operações. 

 Os instrumentos utilizados foram diversos e serão detalhados no decorrer 

deste relato. Cita-se, por exemplo, questionários escritos, atividades de execução de 

algoritmos, atividades envolvendo histórias matemáticas, jogos e conversas com os 

participantes. Tais instrumentos estiveram aliados à observação das reações dos 

estudantes frente ao que foi proposto. 

 Assim, optou-se por apresentar o relato de desenvolvimento das atividades 

dividido de acordo com as etapas já citadas, sem grande ênfase às datas de realiza-

ção de cada encontro. O foco deste estudo está nos processos de ensino e aprendi-

zagem desencadeados a partir das atividades, atentando para a seqüência em que 

elas foram desenvolvidas, porém, sem a necessidade de fragmentar esse estudo por 

datas. Essa forma parece ser mais coerente com a proposta da presente monografi-

a, possibilitando, assim, uma visão mais integrada e articulada do trabalho. Destaca-

se também que, conforme indicações ao longo do texto, os modelos das atividades 

realizadas estão disponibilizados ao final da monografia, nos anexos. Algumas pas-

sagens de registros dos estudantes, consideradas de necessária visualização para 

melhor compreensão da análise dos resultados, também serão expostas no decorrer 

no texto. 

 

3.2.1 A investigação 

 

O primeiro encontro foi realizado no dia 17 de abril de 2009, no salão da esco-

la, com a presença de quatorze estudantes. O desenvolvimento destas primeiras 

atividades foi dividido em diferentes momentos de investigação sobre os estudantes, 

seus interesses, formas de trabalho individual e em grupo, autonomia para trabalhar 
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com as quatro operações básicas e para criar e desenvolver atividades que as en-

volvam. 

Inicialmente tentou-se estabelecer um diálogo com os estudantes presentes, 

o que acabou por resumir-se em uma explanação sobre o projeto, a oficina, as ativi-

dades que seriam realizadas e os motivos pelos quais eles estavam participando do 

projeto. Desde o primeiro momento eles dividiram-se em dois grupos distintos: um 

de meninos e outro de meninas. A resistência apresentada em formar grupos mistos, 

perdurou até a última atividade, embora de forma um pouco menos evidente. 

Da tentativa inicial de conversa, entre manifestações tímidas, quase cochi-

chos, foi possível perceber que, apesar da reunião explicativa com os pais, os estu-

dantes não tinham ideia do que se tratavam aquelas atividades e por que estavam 

ali. Ao falar sobre o material principal que seria utilizado nas atividades, o Material 

Dourado, apenas dois estudantes manifestaram-se afirmando que conheciam o ma-

terial, porém, não compreendiam seu funcionamento, sua estrutura. Durante a fala 

explicativa, e em seus intervalos, alguns diálogos aconteciam entre os grupos for-

mados. Porém, todos pareciam atentos, com exceção de um menino, Fernando15, 

que conversava, em voz um pouco alta, durante todo o tempo. Ele não se interessou 

em participar do diálogo e parecia querer demonstrar isso através de conversas pa-

ralelas com os colegas. Foi pedido que, ao alguém falar, os outros permanecessem 

em silêncio, para que todos pudessem ouvir; também se fizeram pausas nas falas, 

na tentativa de que ele percebesse que a conversa estava atrapalhando os demais, 

porém, o menino não dava atenção. A impressão é de que ele não queria estar ali, 

ou ainda, não entendia porque devia estar ali e precisava demonstrar isso de alguma 

forma, chamar a atenção para suas dúvidas. O meio encontrado por ele foi estabe-

lecer outro canal de comunicação, que fosse de encontro ao que estava sendo de-

senvolvido dentro da atividade da oficina. 

O segundo momento deste encontro foi marcado pela entrega de um questio-

nário, para que, individualmente, e sem necessidade de identificação, os estudantes 

respondessem. A partir deste momento, aproveitando o amplo espaço do salão, al-

guns estudantes deslocaram-se, voluntariamente, para classes individuais e outros 

para uma grande mesa, utilizada também para jogos de ping-pong. A movimentação 
                                                
15 Neste trabalho, não se utilizará os nomes verdadeiros dos participantes. Conforme o fez Abreu 
(1997, p. 68) em sua dissertação de Mestrado, optou-se pelo uso de nomes fictícios, em lugar de 
letras, para identificar cada participante, considerando o “envolvimento pessoal despertado no grupo 
em face ao trabalho constante desenvolvido”. 
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fez com que eles se desinibissem um pouco; foi possível perceber o interesse em 

participar distribuindo os materiais para os colegas, talvez, como uma forma de mo-

vimentação, de “escapar” da classe e cadeira por alguns instantes. Ao ver um colega 

entregando os materiais, Fernando se ofereceu para recolhê-los, se integrando, ao 

menos parcialmente, ao que acontecia naquele espaço. 

O questionário16 foi utilizado como um dos instrumentos da pesquisa na busca 

por conhecer, minimamente, a realidade daqueles estudantes. Optou-se por este 

instrumento devido à impossibilidade de conversar individualmente com cada um 

dos estudantes e, também, para deixá-los mais a vontade. Apesar de reconhecer 

que o questionário de forma escrita, engessa as possibilidades de percepção da rea-

lidade, considera-se que, naquele momento, era o instrumento mais adequado para 

o grupo em questão, já que os envolvidos apresentavam grande dificuldade de ex-

pressarem-se verbalmente no grupo e também individualmente. Desta forma, a partir 

das questões propostas, pode-se constatar que: 

1) As idades dos participantes variavam entre 10 e 14 anos, com predominância da 

idade de 11 anos (sete participantes). Assim, a maioria encontra-se com a idade 

considerada adequada para a 5ª série do Ensino fundamental. 

2) A maior parte dos estudantes envolvidos mora próximo à escola. 

3) Fora do horário de aula na escola, sete participantes afirmam passear, brincar, 

desenhar; quatro relatam brincar, passear e também estudar, realizar as tarefas 

escolares; um participante afirma apenas estudar; um afirma ajudar a irmã na or-

ganização da casa, destacando ainda que gosta desta atividade e um participan-

te afirma brincar, passear, ajudar a mãe a lavar a louça e estudar. 

4) A maioria dos participantes (dez) não possui acesso a microcomputador em ca-

sa, sendo que, desses dez, seis afirmam acessar em cyber’s, lan house’s, casa 

de amigos ou familiares e os outros quatro afirmam não ter acesso a computado-

res de forma alguma. Quatro participantes afirmam possuir microcomputador em 

casa. 

5) Na maioria das famílias, pai e mãe trabalham o dia todo fora de casa. Apenas 

três, dos quatorze, mencionam que pai ou mãe trabalham fora, enquanto o outro 

trabalha em casa ou não pode trabalhar. Um dos estudantes respondeu apenas 

“Não” à pergunta. Talvez a forma de questionamento não tenha sido a mais ade-

                                                
16 Anexos, p. 131. 



 50 

quada, já que é possível que alguns deles não morem com os pais biológicos. Is-

so pode ter causado alguma distorção nas respostas, já que, no imaginário social 

atual, o modelo familiar pai/mãe/filhos, é muito forte, funcionando com uma das 

muitas formas de padronização que fazem com que as pessoas tentem se ade-

quar à uma dita regularidade. 

6) A ideia desta pergunta era que eles olhassem a escola além do conjunto de dis-

ciplinas, pensando também nos outros espaços, nas relações escolares, e então 

destacassem os que mais lhe agradam. No entanto, ainda se destaca uma visão 

restrita de escola, como se esta fosse apenas um espaço destinado ao estudo de 

certas “matérias”. Os espaços além da sala de aula e as relações interpessoais 

parecem não receber a mesma importância das disciplinas. Ou então parecem 

estar em lugar oposto àquelas, funcionando como uma válvula de escape ao 

amontoado de conhecimentos apresentados em sala de aula. Assim, não há um 

estudante que responda, por exemplo, que gosta das atividades em sala de aula 

e do recreio. Ou que goste muito de Educação Física e Português. Entre o que 

mais eles gostam na escola, quatro participantes relatam que gostam de tudo ou 

de todas as matérias. Pelo formato do instrumento utilizado, não há como saber 

se a resposta ‘tudo’ foi utilizada referindo-se às disciplinas, ou se inclui outros 

aspectos da escola. Também não foi possível procurar o estudante depois para 

conversar, pois os questionários foram preenchidos sem identificação. Por outro 

lado, seis participantes dividem-se entre o recreio, a quadra, o campinho e o sa-

lão, enquanto que outros quatro preferem as aulas de Educação Física. Nestas 

últimas manifestações percebe-se a valorização de espaços de interação e mo-

vimentação, o que, as disciplinas ditas regulares, e mais valorizadas, parecem 

não suprir. Um estudante respondeu ‘estudar’ e outro respondeu que o que mais 

gosta são os professores. 

7) Entre o que eles menos gostam na escola aparecem: ir para a direção (um); bri-

gas (três); aulas de Educação Artística e/ou aulas de Geografia (três); buraco na 

cerca dos fundos da escola (um); banheiros (um); pátio (um); das aulas (um); 

gostam de tudo ou não responderam (três). Enquanto alguns destacam questões 

estruturais da escola (em geral, os mesmos que apontaram espaços físicos como 

o que mais gostam), outros apontam algumas aulas específicas, ou até mesmo 

todas elas, como o que menos gostam na escola. Os que responderam gostar de 
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tudo na escola ou de todas as matérias, em sua maioria, destacam as brigas co-

mo o que há de ruim no ambiente escolar. 

8) Com relação às tarefas escolares, cinco estudantes afirmam não receber ajuda 

na sua realização; sete afirmam receber ajuda de algum familiar (irmã, mãe, cu-

nhada); e dois afirmam receber ajuda da professora. Assim, metade desses es-

tudantes não recebe ajuda em casa, no ambiente familiar, para realização das ta-

refas. Cabe ressaltar que isso acontece entre os que apontam que os pais traba-

lham fora, pelo menos, um turno, cada um. 

9) A pergunta “O que você mais gosta de estudar?” visava restringir as respostas às 

áreas do conhecimento estudadas na escola, porém, alguns já o fizeram nas 

perguntas anteriores, sobre o que mais e o que menos gosta na escola, restrin-

gindo, como já foi dito, a escola às disciplinas que lá são trabalhadas. Assim, so-

bre o que mais gostam de estudar, Matemática aparece citada sete vezes; Histó-

ria seis vezes; Ciências quatro vezes; Educação Física duas vezes; Português 

duas vezes; Inglês duas vezes; ‘Continhas’ uma vez. O fato de Educação Física 

ser citada quatro vezes como o que mais gostam na escola e apenas duas como 

o mais gostam de estudar, reflete o estereótipo de que se estuda apenas com li-

vros, cadernos, lápis, e o quadro, seja ele negro, verde ou branco. Quanto a Ma-

temática aparecer citada sete vezes, entre as quatorze, foi uma agradável sur-

presa, já que se esperava que a mesma figurasse poucas ou nenhuma vez (lem-

brando que todos os estudantes selecionados apresentavam dificuldades nesta 

disciplina). 

10-11) Buscando investigar as dificuldades e facilidades dos participantes, especifi-

camente em Matemática, foram utilizadas as perguntas “O que você acha mais 

fácil em Matemática?” e “E o que acha mais difícil?”.  Neste sentido, nas respos-

tas sobre as questões mais fáceis, as operações de adição e subtração apare-

cem citadas por cinco participantes; potenciação e/ou radiciação por quatro parti-

cipantes; expressões numéricas por dois participantes; decomposição em fatores 

primos por um participante; um participante considera tudo fácil e um respondeu 

apenas ‘matemática’.  Quanto às questões consideradas mais difíceis, as respos-

tas foram: expressões numéricas (duas); operação de divisão (duas); operação 

de multiplicação (duas); raiz quadrada (uma); nada (quatro); matemática (uma); 

geografia (duas). 
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12) Quanto às aulas regulares de Matemática, oito participantes afirmam que são 

muito boas e que não precisam de mudanças; dois disseram que a aula poderia 

ser mais legal, mas não explicaram de que forma; dois destacaram que a conver-

sa em aula incomoda e que sua redução seria uma mudança importante; um a-

firmou que “gostaria mais de aprender matemática”; e um estudante não respon-

deu. 

13) A última pergunta era sobre a impressão dos estudantes com relação a que farí-

amos nas oficinas. Respostas como ‘aprender mais matemática’, ‘contas e ativi-

dades’ apareceram em oito questionários; ‘brincadeiras’, ‘jogos’ e/ou ‘coisas le-

gais’, apareceram em três questionários e ‘nada’ ou não responderam, em três 

questionários. 

 

 Retomando algumas questões e regras necessárias para o bom desenvolvi-

mento das atividades, deu-se início ao terceiro trabalho de investigação, realizado 

também de forma individual. Neste momento, foram distribuídas folhas com algumas 

operações aritméticas, as quais se faz referência aqui como ‘Cálculo Seco’17, por 

necessitarem apenas da execução do algoritmo para serem resolvidas. Conforme 

instruções na folha, cada estudante deveria resolver as operações propostas, ano-

tando todos os cálculos na própria folha. O objetivo principal desta atividade era veri-

ficar em que medida os estudantes sentiam-se seguros para trabalhar sozinhos com 

as operações aritméticas básicas. O foco, como já foi dito, estava na execução do 

algoritmo.  

Durante todo o período de realização desta atividade foi ressaltado para os 

participantes que não precisariam se preocupar em chegar a uma resposta correta, 

mas sim, realizar todos os passos de cada operação, deixando isso registrado na 

própria folha. Poderiam apresentar resoluções parciais, caso não conseguissem 

chegar à resposta final. Porém, muitos demonstravam uma grande preocupação em 

copiar do outro, para não entregar a folha em branco ou com questões de resolução 

errada. Uma menina chegou a se manifestar, timidamente, afirmando que divisão ela 

não sabia fazer. Como a intenção desta atividade era investigar até que ponto eles 

trabalhavam sozinhos com as quatro operações, foi solicitado que ela trabalhasse 

até a etapa que conseguisse e que se sentisse segura. Nesta atividade, todos deve-

                                                
17 Anexos, p. 132. 
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riam se identificar. Outro ponto que merece destaque, é que muitos dos participantes 

não queriam riscar na folha, ou ainda, realizavam todos os cálculos na folha, mas 

apagavam logo após escrever o resultado final ao lado da operação. Era como se 

estivessem ‘limpando’ a folha, os rastros considerados desnecessários, sem impor-

tância, frente ao objetivo final: o resultado. Isso transparece uma cultura de grande 

valorização da exatidão em Matemática, onde o que tem valor é a resposta correta, 

ignorando-se todos os processos desenvolvidos para se chegar a tal resposta. Neste 

sentido, é importante destacar que a suposta exatidão, a unicidade de resultado de 

uma operação aritmética básica em Matemática, no contexto em questão, não pode 

ser transposta para os processos de aprendizagem matemática. As pessoas são 

carregadas de subjetividades que estão diretamente relacionadas aos processos de 

ensino e aprendizagem. Para analisar e interpretar a forma como os estudantes 

compreendem (ou não) a matemática escolar, é preciso atentar para os processos 

de raciocínio dos mesmos, para, a partir destes processos, buscar alternativas que 

atendam às suas necessidades de aprendizagem. No desenvolvimento do presente 

estudo, até o último dia de atividades, foi necessário destacar a importância e a ne-

cessidade de os estudantes não apagarem os cálculos, os caminhos que percorre-

ram para chegar ao resultado final.  

Desta forma, apresenta-se a análise desta atividade de investigação a partir 

dos grupos Adição/Subtração e Multiplicação/Divisão. 

 

 Adição e Subtração: 

A maioria dos participantes não apresentou dificuldades nestas operações, 

apenas alguns equívocos, como, por exemplo, 8 + 3 = 10, ou ainda, 10 – 3 = 8. Ape-

nas uma estudante, Cibele, apresentou dificuldades na construção do algoritmo 

quando as parcelas não apresentavam o mesmo número de algarismos. Cibele não 

realiza a soma de unidades com unidades, dezenas com dezenas, etc. Ela alinha os 

algarismos a partir da esquerda, obtendo resultados como 349 + 57 = 919, na ques-

tão número 1, ou 1209 – 735 = 2759, na questão 4, sem perceber que esse proces-

so gera resultados absurdos (Figura 2). 
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Figura 2 – Atividades 1, 3, 4 Cálculo Seco: Cibele 

 
 
 

Isso demonstra uma grave falha na compreensão do sistema decimal e posi-

cional e também do algoritmo, o que, a simples análise da resposta final não permite 

identificar. Lembrar como se ‘alinham’ as parcelas (à esquerda ou à direita) nem 

sempre significa compreender o processo do algoritmo podendo representar a sim-

ples memorização de uma regra. Neste sentido, vale ressaltar que essa simples 

memorização, sem compreensão, não é um fato que ocorre exclusivamente com 

estudantes que cometem equívocos como os de Cibele; é possível, e provável, que 

os estudantes que executaram corretamente os algoritmos, também não os compre-

endam. Mas isso será analisado e discutido mais adiante, quando do relato das ati-

vidades envolvendo a compreensão das estruturas dos algoritmos. 

 

 Multiplicação e Divisão: 

Na multiplicação os problemas apresentados foram referentes a cálculos rea-

lizados de maneira equivocada, como, por exemplo, 0 x 2 = 2. A estrutura do algo-

ritmo foi realizada de maneira correta, com exceção de um dos cálculos de Cibele. É 

interessante observar que o equívoco na execução do algoritmo ocorreu apenas na 

terceira operação de multiplicação, quando havia três algarismos em cada um dos 

fatores. Nesse instante, a regra mudou: parece que ela fez uso da regra da adição, 

porém, multiplicando, unidade com unidade, dezena com dezena e centena com 

centena (Figura 3). 

A divisão, como esperado, foi a operação que apresentou as maiores dificul-

dades na execução do algoritmo. Camila e Eduardo não realizaram nenhuma das 

três operações de divisão propostas; Batista realizou parte da primeira divisão corre-

tamente e deixou as seguintes sem resolução; cinco estudantes deixaram de consi-
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derar as 0 dezenas na segunda divisão proposta (Figura 4), fazendo com que hou-

vesse uma redução nas ordens numéricas (unidade de milhar ficou como centena, 

centena como dezena e dezena como unidade). Neste caso, destaca-se a dificulda-

de em relacionar o algoritmo da divisão com a estrutura do sistema decimal. 

 

 

 
Figura 3 – Atividade 7 Cálculo Seco: Cibele 

 

 

 
Figura 4 – Atividade 9 Cálculo Seco: João 

 

 

 Na mesma divisão, pelos cálculos de Cibele, inicialmente, parece que ela rea-

liza a divisão por 3, em lugar de 10, porém, no próximo passo essa impressão se 

desfaz (Figura 5). Neste momento, um instrumento que facilitaria a busca pela com-

preensão do processo utilizado por Cibele, seria o diálogo, o que, por dificuldades de 

comunicação com a estudante não foi realizado. Porém, somando esta, ao desen-

volvimento que Cibele apresenta também para a primeira divisão, fica explícita sua 

dificuldade em trabalhar com tal operação, oscilando entre procedimentos utilizados. 

Isso ocorre pela falta de compreensão do algoritmo. 
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Figura 5 – Atividade Cálculo 9 Seco: Cibele 

 

  

 Pedro, outro estudante que manteve sua participação até o final das ativida-

des, respondeu 66 à primeira divisão, utilizando procedimentos um pouco confusos 

de resolução, como, por exemplo, em lugar de multiplicar quociente e divisor, somar, 

além de realizar o cálculo 10 – 12 = 0 (Figura 6). Cabe lembrar que, na 5ª série, tra-

balham-se os números naturais e, posteriormente, os racionais não-negativos. Logo, 

para a maior parte dos estudantes ‘tirar o maior do menor’ soa como um absurdo 

sem resposta e, normalmente, esse sem resposta vira um zero. As demais divisões, 

Pedro deixou sem resolução.  

 
 

 
Figura 6 – Atividade Cálculo 8 Seco: Pedro 

 

 

Cíntia, que questionou se poderia “cortar os zeros” na segunda divisão, tam-

bém não apresentou os cálculos, respondendo corretamente apenas a terceira divi-

são. 

 É importante destacar que Fernando realizou todos os processos dos algorit-

mos corretamente, cometendo poucos equívocos de cálculo, como os já citados an-

teriormente. A execução do algoritmo parece ser simples para ele. 

 Finalmente, a última atividade proposta para esta manhã, foi a criação de um 

jogo envolvendo, ao menos, uma das quatro operações aritméticas básicas. Esse 
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trabalho deveria ser desenvolvido em grupos com o objetivo de investigar a autono-

mia dos estudantes para trabalhar com as operações de uma maneira diferente: cri-

ando os problemas. A partir disso seria possível identificar, com outra perspectiva, 

as operações com as quais eles se sentem mais a vontade para trabalhar, pois a 

ideia era que todos jogassem depois. Para isso, foi solicitado que cada grupo esta-

belecesse regras para seu jogo e explicasse como esse jogo funcionaria. Fernando, 

mais uma vez, não queria participar e passou, a maior parte do tempo disponível 

para esta atividade, caminhando pela sala, conversando, porém, sobre nada que 

envolvesse a atividade. Deixou seu companheiro de grupo, Vagner, trabalhando so-

zinho. Todos os participantes demonstraram uma grande dificuldade em elaborar o 

jogo, mesmo em grupo. Sem explicações bem diretas, dando exemplos de jogos, 

eles não conseguiam iniciar o trabalho. Porém, os exemplos direcionavam o trabalho 

deles, que se restringiam a elaborar algo bastante semelhante ao que foi falado. 

Vagner sugeriu fazer um jogo da velha comum e pareceu bastante incomodado 

quando foi questionado se esse jogo envolvia uma das quatro operações básicas. 

Chegou a dizer para o colega, um pouco irritado: “Não dá, o jogo da velha ela não 

deixa fazer!”, como se não aceitasse que sua proposta estava fora das regras inici-

ais. Algumas sugestões de adaptação do jogo foram feitas, porém, ele optou pelo 

jogo da memória.  

Os estudantes dividiram-se em cinco grupos de trabalho, (foi solicitado que 

fossem grupos de, no máximo, três integrantes) definidos por eles, primeiramente, 

pelo gênero dos integrantes (menino com menino e menina com menina) e, final-

mente, por afinidades. Como eles deveriam jogar todos os jogos elaborados em um 

outro momento, alguns optaram por utilizar operações simples de resolver. Vagner, 

com a pouquíssima ajuda que recebeu de Fernando, utilizou apenas adições e mul-

tiplicações bem simples, que não exigissem muito esforço para o cálculo mental, em 

um jogo da memória (Figura 7).  

Já Maurício, João e Leandro, elaboraram o jogo ‘Brincando com a multiplica-

ção’, envolvendo fatores variando desde números de um algarismo até três algaris-

mos (Figura 8).  

O terceiro grupo, formado por Batista, Eduardo e Pedro, desenvolveu um jogo 

de trilha envolvendo as quatro operações em questões de simples cálculo mental, e 

algumas um pouco mais extensas (Figura 9). 
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Figura 7 – Jogo da Memória: Vagner e Fernando 

 

 

 
Figura 8 – Brincando com a Multiplicação: Maurício, João e Leandro 
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Figura 9 – Trilha Matemática: Batista, Eduardo e Pedro 
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 Camila, Cíntia e Michele chamaram o jogo elaborado de ‘As três operações’. 

Apresentaram apenas três cartas para jogo, cada uma com uma operação, envol-

vendo adição, subtração e multiplicação. A sugestão de criação de mais cartas para 

o jogo foi colocada como explicação, ao lado das regras “Vai ter mais operações e 

cartas para resolver” (Figura 10). 

 Por último, Cibele, Clara e Raquel, desenvolveram um bingo, de apenas uma 

cartela, envolvendo somente a operação de multiplicação, com fatores de valor nu-

mérico até, no máximo, 10, por estes ‘fazerem parte da tabuada’ (Figuras 11 e 12). 

 

 

 
Figura 10 – As três operações: Camila, Cíntia e Michele 
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Figura 11 – Bingo (Regras): Cibele, Clara e Raquel 

 
 
 

 
Figura 12 – Bingo: Cibele, Clara e Raquel 

 

 

 Mais uma vez, a divisão se destacou como a operação de maior dificuldade 

de compreensão para os estudantes. Apenas um grupo a utilizou, e com números 

relativamente pequenos. As demais operações, embora figurem com maior freqüên-

cia, também sofrem certas restrições. Os estudantes deram preferência a números 

de poucos algarismos e/ou que facilitassem o cálculo mental. Ao mesmo tempo em 

que isso pode significar a preocupação em ter pouco trabalho na hora de jogar, tam-

bém pode ser interpretada como uma fuga das dificuldades em Matemática. Nor-

malmente, quando os estudantes imaginavam o jogo, eles pensavam em elaborar 

algo que fosse difícil para o colega resolver; ao perceber que eles também precisari-

am resolver a questão, faziam a opção por cálculos de execução mais simples.  

Esses jogos foram retomados em um momento posterior, no qual cada grupo 

deveria jogar e fazer uma avaliação do jogo, inclusive, propondo alterações. O obje-

tivo principal desta retomada, estava além do cálculo. A atividade buscava propor-

cionar momentos de reflexão, avaliação e posterior argumentação, verificando de 

que forma os estudantes lidam com questões em que eles precisam se manifestar 

sugerindo, propondo. Além disso, buscava-se investigar como eles se comportavam, 

individual e coletivamente, frente à atividades envolvendo jogos. Os jogos foram re-
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produzidos tal qual a estrutura elaborada pelos estudantes, com a inclusão de um 

espaço para sugestões e para o registro dos nomes de quem jogou. Apenas três, 

dos cincos jogos desenvolvidos, foram trabalhados, considerando o tempo disponí-

vel, a motivação dos estudantes para esta atividade, os objetivos de investigação já 

atingidos e a variação na composição do grupo. Neste sentido, destaca-se que, ini-

cialmente, tinha-se a ideia de elaborar previamente uma série de atividades para 

posterior aplicação. Porém, reflexões sobre o tema aliadas ao convívio com os estu-

dantes, mostraram a necessidade de ter-se um planejamento geral que fosse flexível 

às mudanças que se mostrassem necessárias no decorrer das oficinas. Com isso, 

as atividades foram elaboradas e reelaboradas conforme o decorrer do trabalho. Es-

ta atividade de retomada dos jogos foi desenvolvida com a presença de sete, dos 

quatorze estudantes que participaram da elaboração: Raquel, Cibele, Eduardo, Mau-

rício, Pedro, Batista e Fernando.  

O primeiro jogo trabalhado foi o ‘Brincando com a Multiplicação’, elaborado 

por João, Leandro e Maurício. A maioria dos presentes demonstrou dificuldade em 

compreender as regras propostas pelos colegas e, também, pouco interesse pelo 

jogo. Além disso, tinham grandes dificuldades para colocar, por escrito, as suges-

tões de alteração. Verbalmente, por vezes em tom de reclamação para os colegas, 

apresentavam idéias sem perceber que se tratava de uma sugestão. Era preciso 

chamar a atenção deles para isso, para que então começassem a tentar escrever. 

Mesmo assim, o processo de escrita, de registro da ideia no papel, era um pouco 

complexo; eles perguntavam “tá, mas como eu escrevo isso?”. E mesmo com a res-

posta “Do mesmo jeito que falou” eles ficavam receosos em colocar as idéias no pa-

pel. Essa dificuldade de relacionar as linguagens falada e escrita transpareceu tam-

bém nas atividades de intervenção, quando, muitas vezes após um raciocínio corre-

to, expresso verbalmente, ressurgia a dúvida de como escrever aquele caminho. 

Novamente, Fernando se destacou na realização do trabalho pela dificuldade de re-

lacionamento no grupo e pela facilidade na resolução dos algoritmos. Ele e Eduardo 

iniciaram trabalhando juntos, porém, as excessivas brincadeiras e os desentendi-

mentos motivados pelo primeiro, fizeram com que as sugestões precisassem ser 

elaboradas individualmente. Antes, porém, Fernando não queria trabalhar nas ativi-

dades nem de forma individual, chegando a reagir de forma um pouco agressiva 

quando solicitado a desenvolver as atividades. Entre brigas e reclamações de am-

bas as partes, terminaram jogando juntos. 
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Cibele, por sua vez, tem dificuldades para desenvolver trabalhos coletivos de-

vido à sua grande dificuldade de comunicação com os demais. Mesmo trabalhando 

em dupla com Raquel que é uma colega de turma, Cibele não conseguia manifestar 

suas opiniões e, com isso, Raquel acabava por registrar apenas suas idéias, sem 

discutir com a primeira. 

As principais sugestões apresentadas foram: 

 Que os cálculos fossem realizados mentalmente, sem utilização de lápis e 

papel (Fernando); 

 Que as multiplicações a serem feitas fossem mais fáceis (Eduardo, Raquel e 

Cibele); 

 Que cada número fosse utilizado apenas uma vez (Maurício, Pedro e Batista). 

 

No contexto dos objetivos deste trabalho, percebe-se mais uma vez a neces-

sidade/preocupação que os participantes têm de operar com números pequenos. Na 

multiplicação, esses números, normalmente, estão restritos àqueles que eles estu-

dam na tabuada. Como na escola se trabalha a tabuada do zero até o dez, no con-

junto dos números Naturais, eles consideram que os demais números não fazem 

parte do grupo de multiplicações mais ‘fáceis’. 

 Os outros jogos abordados foram “As três operações”, de Cíntia, Camila e 

Michele, e “Trilha” de Pedro, Batista e Eduardo. Este último foi o jogo que os estu-

dantes mais gostaram; cada grupo jogou mais de uma vez e as sugestões de altera-

ção apenas pediam mais voltas na trilha e que, ao errar o cálculo, o jogador “pagas-

se um mico”. Neste jogo, tanto a estrutura quanto as operações utilizadas, animaram 

os participantes. Como já foi explicitado, os criadores do jogo optaram por utilizar as 

quatro operações, sendo a maioria delas passível de simples cálculo mental. Por 

sua vez, o jogo do grupo de meninas precisou ser complementado, já que elas ela-

boraram apenas três cartas. Assim, cada grupo tinha a função de sugerir operações 

a serem realizadas para mais dezesseis cartas, de acordo com as regras iniciais, 

apresentando as soluções. Fernando, mesmo com facilidade para resolver os algo-

ritmos, ao ouvir que precisaria resolver todas as operações propostas, rapidamente 

começou a apagar o que já havia feito e apresentou operações bem simples, como, 

por exemplo, 1 + 199, 22 +2 e 59 – 51. Raquel e Cibele utilizaram as quatro opera-

ções, mas não apresentaram os cálculos. Entre as sugestões, destacaram a redu-

ção do tempo destinado ao cálculo da resposta da operação sorteada, para um mi-
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nuto. Eduardo também apresentou operações bem simples, como 3 x 2, 9 x 5 e 109 

+ 50 e a sugestão da redução do tempo para dois minutos. Por último, Maurício, Ba-

tista e Pedro também sugeriram a redução de tempo e utilizaram operações com 

números um pouco maiores, como 90 x 27 e 9 x 99. Os meninos, em geral, costu-

mam ridicularizar os colegas que erram os cálculos e/ou demoram na resolução. 

Nestes momentos foi sugerido que eles passassem a ajudar os colegas com dificul-

dades, porém, sem muito efeito. Maurício e Batista apresentaram dificuldades; Batis-

ta, algumas vezes, apresentou respostas absurdas, como, ao dividir um número na-

tural por outro número natural menor, obter como resultado um outro número natural 

maior que o dividendo. Maurício parecia não compreender a multiplicação como uma 

soma de parcelas iguais e, com isso, tinha dificuldades em construir a tabuada ou 

até mesmo memorizá-la. 

 Outro trabalho investigativo desenvolvido envolvia as quatro operações, em 

seqüências de cálculos, a partir do resultado. Para tanto, utilizou-se uma adapta-

ção18 da Calculadora avariada19, aplicativo disponível na web, entre os recursos utili-

zados em Matemática, em turmas de 7º ano da escola Pedro Afonso, em Portugal, 

no ambiente de aprendizagem Moodle. Utilizando apenas algumas teclas que esta-

vam funcionando na calculadora (indicadas previamente), os estudantes deveriam 

encontrar caminhos para chegar a um número dado (objetivo). Caso o participante 

não conseguisse chegar exatamente ao número solicitado, deveria indicar em qual 

número chegou (próximo do que foi pedido) e também o caminho. Em um segundo 

momento20, foram fornecidas as imagens da calculadora, com suas respectivas res-

trições, e cada estudante deveria criar objetivos a partir de caminhos válidos e, en-

tão, trocar de folha com seu colega, para tentar descobrir um caminho para o objeti-

vo proposto. Nesta atividade estavam presentes nove estudantes: Camila, Cíntia, 

Raquel, Vagner, Maurício, João, Batista, Pedro e Eduardo. 

A primeira etapa da atividade poderia ser realizada em grupos, o que, na for-

ma de organização dos estudantes na sala, aconteceu, porém, em vários dos grupos 

formados, os participantes trabalhavam individualmente (principalmente entre as 

meninas). Foi interessante perceber que mesmo tendo dificuldades em encontrar os 

valores solicitados em cada questão, a maioria estava empolgada com a realização 

                                                
18 Anexos, p. 133. 
19 Disponível em: http://eb23isabelportugal.crie.fc.ul.pt/mod/resource/view.php?id=76 
20 Anexos, p. 134. 
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do trabalho. Vagner, que normalmente estava irritado, reclamando, mostrava-se inte-

ressado em vários momentos. Alguns, querendo encerrar logo aquela questão, para 

dar início às próximas, perguntavam “25 é perto de 66?” (66 era o primeiro objetivo); 

nestes momentos, foi respondido “Pode ser considerado perto.... mas não tem como 

chegar mais perto ainda?” 

 Como a única regra era utilizar apenas as teclas que estavam funcionando na 

calculadora, – não havia uma regra que impedisse os estudantes de formarem nú-

meros de mais de um algarismo – alguns optaram por, depois de tentativas frustra-

das, caminhos mais curtos, que envolvessem poucas operações (Figura 13). 

 

 

 
Figura 13 – Atividade 1 Calculadora Maluca: Pedro 

 

 

 Vale ressaltar, mais uma vez, o receio dos participantes em trabalhar com a 

divisão. A tecla desta operação estava funcional em todas as questões. No entanto, 

apenas um estudante a utilizou uma vez. Todos deram preferência ao uso das ope-

rações de adição e multiplicação, seguidas da operação de subtração (Figuras 14 e 

15). 

Nesta atividade não se trabalhou a ideia de expressão aritmética, envolvendo 

sua linguagem, ordem de resolução das operações, etc. O foco estava em os estu-

dantes terem a oportunidade de percorrer diferentes caminhos operatórios em busca 

de determinado valor numérico, através de uma seqüência de operações, sujeitas a 

algumas restrições.  Neste sentido, destaca-se o entusiasmo da maioria, na segunda 

etapa da atividade, em pensar objetivos para o colega buscar o caminho. 
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Figura 14 – Atividade 2 Calculadora Maluca: Vagner 

 
 
 

 
Figura 15 – Atividade 4 Calculadora Maluca: Batista 

 
 
 
 Claro que, mesmo com chamadas de atenção, muitos utilizaram teclas que 

faziam parte da restrição de uso (Figura 16), porém, o objetivo deste trabalho era 

proporcionar situações em que eles precisassem buscar as operações adequadas e, 

assim, verificar seus comportamentos frente ao desafio proposto.  

 
 

 
Figura 16 – Atividade 2 Calculadora Maluca: Cíntia 

 

João e Maurício demonstraram dificuldades na busca pelos caminhos. Rabis-

cavam bastante no papel, mas quando verificavam que não haviam atingido o objeti-

vo, apagavam. A intervenção com algumas sugestões, dava a impressão de ter-se 

indicado caminhos iniciais a serem seguidos por eles, porém, quando eles voltavam 
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ao papel, não conseguiam novamente. Ao final da oficina, Pedro, que já havia termi-

nado todas suas atividades, auxiliou os colegas.  

Embora alguns estivessem fugindo das restrições, ou até mesmo não conse-

guissem chegar ao objetivo por realizar cálculos de forma equivocada, foi possível 

perceber que este tipo de atividade motiva a maioria e que, neste momento, mesmo 

desviando a operação de divisão, eles tinham maior disposição para calcular. Assim, 

vê-se, na prática, a importância da motivação na realização das atividades escola-

res. Naquele momento eles não faziam os cálculos por obrigação, como na atividade 

Cálculo Seco; ao contrário, queriam realizar a atividade e encontrar os caminhos. 

 Contudo, merece destaque a desmotivação de Cíntia, a qual julgou a ativida-

de muito difícil e nem chegou a realizar a segunda etapa. A partir dessa situação, 

reforça-se a necessidade de pensar estratégias alternativas aos processos de ensi-

no e aprendizagem em Matemática, considerando as particularidades do grupo em 

questão e, também, de cada indivíduo. Neste estudo, esta atividade representava 

um momento de investigação, porém, em outro contexto, poderia ser utilizada como 

avaliação, por exemplo. Nesse novo contexto, Cíntia poderia ser rotulada, simples-

mente, como desinteressada e/ou inapta nos quesitos em avaliação; mas será que, 

com outra forma de desenvolvimento dos mesmos objetivos, ela não estaria motiva-

da e obteria êxito? Por isso, reforça-se a ideia de que não há uma receita a ser se-

guida em Educação. É preciso conhecer a turma, coletiva e individualmente, para 

então pensar-se nas alternativas mais adequadas, para aqueles indivíduos, em sala 

de aula. 

 A última atividade de investigação envolvia a resolução de histórias matemáti-

cas21. Este trabalho foi desenvolvido individualmente e contou com a participação de 

oito estudantes: Raquel, João, Cíntia, Michele, Eduardo, Maurício, Batista e Pedro. 

 A atividade estava dividida em dezoito questões, e, com elas, objetivava-se 

analisar a compreensão dos estudantes sobre os algoritmos que executam nas qua-

tro operações, além da sua interpretação sobre histórias, traduzindo-as em lingua-

gem aritmética, para então resolvê-las. A execução do algoritmo, já visualizada em 

atividades investigativas anteriores, poderia ser mais uma vez analisada, porém, 

sem ser o aspecto principal neste momento. Assim, foi explicado aos participantes 

que eles, mais uma vez, não precisariam se preocupar em chegar a uma resposta 

                                                
21 Anexos, p. 135. 
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correta, mas, sim realizar todas as etapas que eles soubessem em cada questão. 

Obter o resultado seria apenas uma conseqüência. Também foi indicado que, ao 

não saberem resolver determinada questão, fizessem esta indicação por escrito. En-

tão, ao explicar o “vai um” da adição, apenas Batista mencionou a ordem numérica 

em sua explicação (Figura 17) e Eduardo mencionou que sempre que a soma resul-

tar em um número maior que dez, “vai o um, o dois, o três, etc...”. Os demais res-

ponderam “não sei” ou então tentaram organizar alguma explicação, que nada mais 

queria dizer do que “porque é” (Figuras 18 e 19). 

 
 

 
Figura 17 – Atividade 1 Histórias Investigação: Batista 

 

 

 
Figura 18 – Atividade 1 Histórias Investigação: Cíntia 

 

 

 
Figura 19 – Atividade Investigativa 1: João 

 

 

 Já na subtração, a maioria explicou que é necessário “pedir emprestado” por-

que o número “de cima é menor que o número de baixo”, indicando que não se pode 

subtrair um número de outro menor – destaque-se que eles trabalham apenas no 

contexto dos números naturais e dos racionais não-negativos. Quanto a esse ‘um 
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emprestado’ tornar-se dez, nenhum dos participantes consegue explicar (Figuras 20 

e 21). 

 

 
Figura 20 – Atividade 2 Histórias Investigação: Maurício 

 
 

 
Figura 21 – Atividade 2 Histórias Investigação: Pedro 

 
 
 Para a multiplicação, Eduardo destacou que a “casa em branco”, na verdade 

é um zero (Figura 22), enquanto que os demais, não conseguiram explicar (Figura 

23). 

 
 

 
Figura 22 – Atividade 3 Histórias Investigação: Eduardo 
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Figura 23 - Atividade 3 Histórias Investigação: Cíntia 

 
 
 Na questão envolvendo o algoritmo da divisão, nenhum dos participantes 

conseguiu corrigir o equívoco da operação apresentada, reforçando a percepção da 

dificuldade dos estudantes trabalharem corretamente com o algoritmo quando há a 

necessidade de representar a ausência de quantidade em uma ordem numérica do 

quociente usando o número zero.   

 Nas histórias matemáticas, ficou nítida a grande dificuldade que todos apre-

sentam em ler gráficos (no caso de barras) e que a grande maioria tem de ler tabe-

las. Apenas João conseguiu ler e interpretar corretamente a tabela para então com-

pletá-la. De maneira geral, questões que indicam a operação a ser utilizada de forma 

bem direta e/ou envolvem processos simples de compra e venda, têm a operação a 

ser utilizada identificada tranquilamente. Assim, nessa atividade, as questões 6 e 7 

apresentaram 100% de acertos na escolha da operação, enquanto que as questões 

12 e 14 apresentaram 100% de erro na mesma escolha. 

 Na criação das histórias matemáticas, Eduardo e Pedro, escreveram apenas 

operações, de forma direta (Figura 24). Já Raquel, João e Maurício, optaram por 

criar histórias que envolvesssem processos de compra (Figura 25), sendo que ape-

nas Raquel escreveu as três histórias solicitadas (Figura 26). 

Batista também criou histórias que indicavam de maneira direta a operação a 

ser utilizada na sua resolução, com as idéias de repartir e dar, associadas, respecti-

vamente, à divisão e à subtração (Figura 27). 
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Figura 24 – Atividade 16 Histórias Investigação: Eduardo 

 
 

 
Figura 25 – Atividade 16 Histórias Investigação: João 

 
 

 
Figura 26 – Atividade 16 Histórias Investigação: Raquel 
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Figura 27 – Atividade 16 Histórias Investigação: Batista 

 
 

Ao final deste período de investigação, percebeu-se como os estudantes des-

te grupo não estão habituados a atividades que exijam interação e/ou movimentação 

no ambiente, com mudança de lugares, por exemplo. Isso os deixa agitados e dis-

persos das atividades propostas. As atividades em grupo tornaram-se difíceis ora 

por um individualismo presente na realização das mesmas, ora por problemas de 

relacionamento/expressão no grupo. Além disso, destaca-se a necessidade de moti-

vação extra ao longo das atividades. Como se tratava de um trabalho voluntário, que 

não estabeleceria uma nota de aprovação ou reprovação final, muitos o tratavam 

como simples brincadeira. Sabe-se que a obrigação de frequência e as notas míni-

mas de aprovação não são motivações aos estudos, porém, é muito forte a cultura 

do ‘fazer por obrigação’, principalmente no ambiente escolar. A falta desta obrigato-

riedade, muitas vezes, acaba por fazer com que os estudantes, e até mesmo alguns 

pais, desconsiderem a seriedade e a importância do trabalho desenvolvido. Além 

disso, para muitos estudantes, esse espaço passa a ser mais um espaço que lhe 

priva de atividades mais interessantes e prazerosas, como brincar, por exemplo. 

Com isso, muitos permaneciam desatentos e desinteressados, preocupados apenas 

em copiar as questões dos colegas ou, então, passar o tempo logo.  

Considerando isso, precisaram ser tomadas algumas atitudes visando manter 

os estudantes no grupo e, minimamente, interessados. Algumas recompensas, co-

mo balas e pirulitos, passaram a ser distribuídas de acordo com critérios de partici-

pação e colaboração estabelecidos ao início de alguns encontros, em conjunto com 

os estudantes. Em outros momentos, atividades extras em forma de jogos, eram ofe-

recidas, ao final do encontro de investigação, para aqueles que finalizassem suas 
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atividades antes do término da oficina. Para chamar a atenção dos participantes às 

explicações dadas, a cada dia, era feita uma explicação completa da atividade em 

questão e, então, sorteava-se, de acordo com a lista de presença (ela era assinada 

em ordem aleatória pelos presentes), alguém para reexplicar a atividade para os co-

legas. Para evitar constrangimentos, caso o sorteado soubesse explicar apenas par-

te da atividade, logo se pedia ajuda aos demais colegas. Caso não soubesse expli-

car a atividade completa, novo sorteio era realizado com a advertência de que o pri-

meiro sorteado deveria aproveitar essa segunda explicação para solucionar as dúvi-

das. 

 Essas atitudes, porém, não foram suficientes para manter a freqüência e a 

composição inicial do grupo. Muitos fatores externos influenciaram, como, por e-

xemplo, a dificuldade de alguns em acordar cedo, principalmente nos dias de menor 

temperatura e de chuva; o grande desgosto pela Matemática; atividades extras em 

outras manhãs da semana o que, pelos motivos já expostos, faziam com que as ofi-

cinas fossem deixadas de lado para o estudante descansar; desestímulo ao se per-

ceber ‘perdido’ no grupo ter faltado alguns encontros e, com isso, acabar acumulan-

do atividades. Além disso, destaca-se que a própria estrutura das oficinas não deve 

ter sido interessante para todos. E isso é naturalmente esperado considerando que o 

grupo não é uno e que não há uma maneira de trabalho infalível em matemática es-

colar, que seja interessante e eficiente para/com todos.  

 Com relação ao conteúdo específico investigado, as quatro operações bási-

cas, percebe-se que, no geral, o grupo executa os algoritmos de adição, subtração e 

multiplicação, porém, sem compreendê-los. Na divisão, por sua vez, a maioria só 

executa divisões bem simples, com números de um algarismo no divisor e que não 

apresentem a necessidade de incluir zeros para certas ordens numéricas no quoci-

ente. Além disso, praticamente todos têm muita dificuldade para traduzir histórias 

matemáticas para a linguagem aritmética, visando sua resolução. A dificuldade mos-

tra-se evidente em histórias que não apresentam certas palavras-chave como “re-

partir”, “perder”, “tirar”, “juntar”, “ganhar” e que necessitem da execução de mais de 

um cálculo para se chegar ao que foi pedido/perguntado. 

A variação no número de estudantes participantes nas atividades ficou mais 

evidente a partir da etapa de trabalho de intervenção, a próxima a ser relatada. Ain-

da, como se pode perceber, nem todos os estudantes participaram de todas as eta-

pas de investigação, o que se repetiu na intervenção e na avaliação, como será visto 
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mais adiante nesta monografia. Isso, de certa forma, dificultou o trabalho de análise 

dos processos desenvolvidos durante as atividades.  

 

3.2.2 Intervenção e Avaliação 

 

 O primeiro período de intervenção, envolvendo as operações de adição e sub-

tração, teve início no quinto encontro e contou com a participação de nove estudan-

tes: Raquel, Michele, Cíntia, Pedro, Batista, Eduardo, Cibele, Vagner e Fernando. O 

Material Dourado confeccionado em madeira conseguiu-se através de empréstimo 

com o Laboratório de Educação Matemática da UFSM, a partir do sexto encontro. 

Neste primeiro encontro de intervenção, fez-se uso de uma adaptação provisória 

construída em cartona. Com isso, neste momento, trabalhou-se, visualmente, até a 

relação da ordem das centenas simples, apenas comentando a ordem das unidades 

de milhar. 

 Em geral, o grupo pareceu interessado e motivado com as atividades desen-

volvidas com o Material Dourado. As primeiras relações (um cubinho equivalendo a 

uma unidade, uma barra equivalendo a uma dezena, ...) foram estabelecidas de 

forma bastante tranqüila, com apenas Cíntia demonstrando bastante dificuldade, o 

que parecia incomodar seus colegas de grupo. Embora eles estivessem divididos 

em pequenos grupos (três grupos de três integrantes cada), trabalhavam individual-

mente. O material recebido no grupo era rapidamente dividido, em partes iguais, en-

tre seus integrantes. Essa dificuldade de trabalho conjunto, já percebida no período 

de investigação, manteve-se até o final das atividades; eles sentavam-se lado a la-

do, porém, realizavam as atividades de forma individual. 

 As atividades sobre adição22 foram desenvolvidas em dois encontros. O se-

gundo encontro contou com a participação de sete estudantes: Eduardo, Maurício, 

Vagner, Cíntia, Michele, Pedro e Batista. Além de alguns participantes terem se au-

sentado, Maurício, que não estava no quinto encontro, compareceu neste dia. Foi 

preciso trabalhar individualmente com ele, mesmo que compondo um dos dois gru-

pos formados, para que pudesse continuar acompanhando as atividades. O mesmo 

ocorreu com João que, após faltar três encontros, começou essas atividades na oi-

tava oficina. Em vários momentos, durante os encontros, foi necessário trabalhar 

                                                
22 Anexos, p. 140. 
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individualmente com algum participante que não estava presente na oficina anterior. 

Alguns deles chegaram a sugerir realizar as atividades em casa, porém, isso ia de 

encontro aos objetivos do estudo. Mas, ao mesmo tempo em que esse desencontro 

das atividades entre os participantes prejudicava o desenvolvimento do processo no 

grupo em estudo, era produtivo ao possibilitar uma análise mais atenta das formas 

de pensar desse estudante que necessitava de atenção individual. Neste sentido, 

merece destaque a dificuldade de Maurício em compreender os algoritmos, as ideias 

envolvidas nas quatro operações básicas e sua tendência em fugir das dificuldades, 

copiando o que os colegas já fizeram. Essa tendência, em simplesmente copiar dos 

colegas, já havia se mostrado no período de investigação, porém, tornou-se mais 

evidente neste momento. No entanto, com um pouco de insistência e acompanha-

mento para que ele realizasse as atividades por conta própria, as relações entre as 

peças e as ordens numéricas começaram a ser mais bem compreendidas e as ativi-

dades, desenvolvidas. 

 Analisando as respostas dos participantes às atividades propostas, tanto as 

escritas como as verbais, percebe-se como a maioria tem uma grande dificuldade 

em trabalhar com o sistema decimal, reconhecendo ordens numéricas, relacionan-

do-as e fazendo a decomposição numérica. A maioria reconhece com facilidade até 

a ordem das dezenas, alguns até a ordem das centenas, enquanto que a unidade de 

milhar já se configura como algo quase que desconhecido. Nas relações entre as 

ordens numéricas, com algumas intervenções, eles reconheciam que uma dezena 

tem dez, mas não especificavam o que seria esse dez. Ao questionar sobre o núme-

ro de dezenas que há em uma centena, eles não conseguiam responder; partindo de 

quantas barras são necessárias para formar uma placa, para então relembrar o que 

a placa e as barras representam no sistema decimal, alguns conseguiam chegar, 

verbalmente, à relação uma centena corresponde a dez dezenas. Inicialmente, al-

guns fixaram que uma placa representava a centena e que correspondia a 100, mas, 

mais uma vez, não especificavam o que era esse 100. Com isso, nas atividades sur-

giram respostas do tipo uma placa correspondendo a 100 centenas, como pode-se 

ver nas figuras 28 e 29, abaixo. 
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Figura 28 – Atividade Intervenção Adição 1: Michele 

 

 
Figura 29 – Atividade Intervenção Adição 1: Cibele 

 
 
 

 Parece que não há uma relativização dos valores. Todos tratam como se a 

centena sempre fosse 100, e que esse 100 poderia ser qualquer coisa. Isso pode 

derivar da forma como se trabalha, normalmente, o sistema decimal na escola: uma 

centena é igual a 100 unidades. E ponto. Como, muitas vezes, os estudantes são 

solicitados a responder sempre o mesmo (uma centena são ..., uma dezena são ...), 

a palavra unidade perde o sentido de uso e, com isso, fixa-se que a centena é 100, a 

dezena é 10, etc. Na maioria das vezes, não se trabalha, por exemplo, a relação das 

unidades de milhar com as dezenas ou centenas, parecendo que todas as ordens 

numéricas relacionam-se apenas com as unidades simples, a não ser por figurarem 

uma ao lado da outra na escrita numérica. Tanto isso é verdade, que muitos estu-

dantes, inicialmente, realizam trocas apenas entre barras e cubinhos, deixando de 

fazer trocas entre barras e placas. 

Por outro lado, alguns, com orientações, conseguiram fazer relações correta-

mente, inclusive Cíntia que demonstrou bastante dificuldade, porém, diferentemente 

dos encontros anteriores, parecia motivada e interessada nas atividades (Figura 30). 
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Figura 30 – Atividades 1, 2 Intervenção Adição: Cíntia 

 
 
 
 Nessa atividade em que eles deveriam formar números com as peças, não se 

fez restrição quando ao número de peças a ser utilizadas. Com isso, alguns apre-

sentavam 12 barras, por exemplo. Nestes momentos, se fazia a intervenção no gru-

po, questionando sobre como escrever esse número, retomando a relação placa-

barra, para que eles chegassem à troca de peças.   

Assim, ao utilizar a ideia de juntar peças, introduziu-se a adição já com a ne-

cessidade de trocas. O exemplo de união dado, resultava em 7 placas, 11 barras e 6 

unidades, escrevendo o resultado como 7116 e solicitando que eles realizassem o 

algoritmo da adição para a operação proposta, verificando o resultado inicial. Foi 

preciso intervir com todos os participantes, fazendo questionamentos, para que eles 

relacionassem a troca de peças com a mudança de ordem numérica: 

 Por que as respostas são diferentes? 

 Alguma das formas está errada? 

 O que pode ter causado a diferença? 

 Maurício chegou a apagar seu cálculo (de execução correta), considerando-o 

errado frente ao resultado com as peças.  

Ao realizar as operações propostas utilizando as peças e depois registrando 

no papel, alguns participantes, como Pedro e Michele, realizavam as trocas com 

qualquer número de peças (quatro cubinhos por uma barra, por exemplo) quando 

escreviam no papel. Eles chegavam a responder verbalmente que havia dez cubi-

nhos em cada barra, mas na hora da troca escrita, não respeitavam a relação. Foi 

preciso alinhar as peças, fazer com que as sobrepusessem, verificando, mais uma 
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vez, a relação e então transpondo-a para as trocas que estavam sendo registradas 

na folha de atividades.  

Ressalta-se que ao optar por realizar o registro das atividades em termos de 

peças, foi discutido com os estudantes o fato de eles utilizarem uma representação 

escrita que facilitasse a identificação das peças, sem a necessidade de tentar dese-

nhar cubos e paralelepípedos. Assim, formas que lembrassem pequenos quadrados, 

retângulos, quadrados maiores, foram utilizadas, explicitando, porém, que não se 

tratava de uma representação aproximada da realidade (Figuras 31 e 32). 

Devido à dificuldade dos participantes em registrar por escrito as conclusões, 

as últimas questões foram tratadas, primeiro verbalmente, para posterior registro. 

Desta forma, todos os presentes ao final da atividade (sexto encontro) conseguiram 

responder, de forma mais simplificada, que realizaram as trocas entre as peças o 

que, de acordo com as relações iniciais, correspondia à troca entre as ordens numé-

ricas. Como exemplo, os registros de Eduardo e Vagner, podem ser vistos nas figu-

ras 33 e 34.  

 
 

 
Figura 31 – Atividade 3b Intervenção Adição: João 

 



 79 

 
Figura 32 – Atividade 3c Intervenção Adição: Vagner 

 
 

 
Figura 33 – Atividade 5 Intervenção Adição: Eduardo 

 
 

 
Figura 34 – Atividade 5 Intervenção Adição: Vagner 
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 Neste sentido é importante destacar que, verbalmente, encaminhou-se, com 

questionamentos, que os participantes concluíssem que o motivo pelo qual os alga-

rismos não podem ficar juntos “embaixo”, é por pertencerem a ordens numéricas 

diferentes. A dificuldade de colocar as ideias de forma escrita era uma característica 

geral do grupo, que já demonstrou isso quando da necessidade de elaborar jogos e 

histórias matemáticas. Por isso, ao longo das oficinas, em vários momentos, foi ne-

cessário optar por momentos de avaliação oral, através de conversas. 

 Nos próximos dois encontros, sétimo e oitavo, trabalhou-se a subtração23. No 

sétimo encontro sete estudantes participaram (Eduardo, Maurício, Vagner, Cíntia, 

Cibele, Michele e Batista). Na oitava oficina, manteve-se o número de participantes, 

porém com trocas em relação a anterior: Cibele e Michele se ausentaram, enquanto 

que Pedro e João retornaram às atividades. 

 No início, os estudantes ainda estavam fazendo a união das peças, apesar do 

enunciado na folha de atividades e das explicações anteriores sobre a mudança do 

‘juntar’ para o ‘tirar’. Após alguns registros de adição, em termos de peças, e a su-

gestão de releitura do enunciado, os participantes começaram a corrigir as questões, 

realizando a atividade da maneira proposta. As primeiras subtrações, nas quais não 

havia necessidade de troca entre as ordens numéricas, não apresentaram maiores 

dificuldades. Algumas dificuldades surgiram ao, alguns participantes, realizarem os 

registros no papel sem passar antes pelo material. Assim 8 – 9 apresentou, várias 

vezes, o número 1 como resposta. Ao dispor oito peças do material (corresponden-

tes às unidades) e solicitar “tirem nove”, rapidamente ouvia-se a resposta “não dá!”. 

A seguir, mais uma sequência de perguntas, buscava encaminha-los para a com-

preensão do “pedir 1 emprestado” como uma troca entre as ordens numéricas:  

-- O que podemos fazer quando falta unidades, como nesse 8 – 9? 

- Pede emprestado! 

-- Mas pede o que emprestado?  

- Um... 

-- Mas o que é esse um? 

-- Ele continua sendo 1 nas unidades? 

-- Quanto ele fica? 

                                                
23 Anexos, p. 145. 
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 Assim, os registros das operações em termos de peças foram realizados em 

tabelas, da mesma forma que nas operações de adição (Figuras 35 e 36). 

 
 
 

 
Figura 35 – Atividade 1a Intervenção Subtração: Maurício 

 
 

 
Figura 36 – Atividade 1d Intervenção Subtração: Batista 
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 Mais uma vez, ao final do registro das operações realizadas com as peças, os 

participantes deveriam executar o algoritmo, comparando as respostas encontradas 

(Figura 37). 

 

 

 
Figura 37 – Atividade 2 Intervenção Subtração: Eduardo 

 
 

 Destaca-se a grande dificuldade apresentada por Cibele. Ela, que até o mo-

mento, freqüentou as oficinas de forma alternada (dia sim, dia não), não se manifes-

tava em momento algum dos encontros. Com isso, dúvidas que ela tinha na realiza-

ção das atividades sobre adição, se mantiveram para as atividades envolvendo a 

subtração. Buscou-se estabelecer um diálogo com ela, aproximando-se da classe, 

fazendo questionamentos, mas poucas palavras, quase cochichos, se obtinham de 

retorno. Ao questioná-la sobre o número de cubos pequenos necessários para for-

mar uma barra, ela respondia “dois”, “quatro”, como se não compreendesse o que 

era perguntado. Mesmo colocando as peças lado a lado (1 barra e 4 cubinhos), ela 

dizia que eram iguais. Depois de algum tempo, ela afirmou que a barra era formada 

por mais de quatro cubinhos, e, ao ser questionada sobre quantos cubinhos precisa-

ria incluir para que ficassem iguais, ela respondeu “um”. Então, acrescentando um 
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cubinho na fila, mais uma pergunta “estão iguais?”, e assim se transcorreu até che-

gar-se a conclusão de que era necessário dez cubinhos para formar uma barra. Ao 

contrário dos demais participantes que, a partir dos questionamentos, conseguiram 

explicar o que estava sendo feito, Cibele tinha dificuldade até mesmo de responder 

coisas bem simples, como foi relatado. Sua participação alternada nas oficinas pre-

judicou muito as tentativas de intervenção construtiva, o que foi encerrado, posteri-

ormente, quando desistiu de freqüentar os encontros. João, que, como já relatado, 

iniciou as atividades sobre adição no oitavo encontro, recebeu ajuda de Batista, 

quando este encerrou as suas atividades sobre subtração. Neste momento, as inter-

venções foram realizadas visando orientar João nos primeiros passos e, também, 

retomar alguns equívocos com Batista. Este foi o último encontro do qual João parti-

cipou. 

 Mais uma vez ficou nítida a dificuldade que os participantes têm em organizar 

o que estão pensando, registrando isso no papel. Essa dificuldade ficava mais evi-

dente quando da necessidade de responder às questões apresentadas ao final de 

cada conjunto de atividades. Nessas questões, era solicitado que eles explicassem 

alguns passos executados nos algoritmos. Para expressarem-se verbalmente, era 

necessária a intervenção através de perguntas; porém, desta forma, a maioria dos 

participantes conseguia explicar o que estava pensando. 

 Cíntia, que apresentou bastante desinteresse na realização das primeiras ofi-

cinas, passou a mostrar-se motivada com o uso do material. Na oficina sobre subtra-

ção, manifestou-se afirmando que gostou muito de trabalhar com as “pecinhas”. Por 

decisão própria, ela utilizava as peças a todo o momento, para realizar os cálculos, 

inclusive pequenos, que envolvessem apenas números de ordem de grandeza das 

unidades simples. Enquanto os demais participantes apresentavam já uma tendên-

cia a deixar o material de lado, fazendo apenas a representação através dos dese-

nhos, Cíntia parecia ainda precisar bastante do concreto. 

 As últimas atividades de intervenção sobre as operações de adição e subtra-

ção envolviam histórias matemáticas24. Como os estudantes encontravam-se em 

etapas diferentes das atividades propostas, alguns, como Vagner e Maurício, inicia-

ram a trabalhar com as histórias já na oitava oficina. A maioria dos participantes ini-

                                                
24 Anexos, p. 149. 
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ciou este trabalho no nono encontro, finalizando na décima oficina, na qual também 

foram realizadas as atividades de avaliação desta etapa. 

 Várias vezes os estudantes apresentavam dúvidas na operação a ser utiliza-

da para resolver a história. Nestes momentos, organizava-se os valores com a pe-

ças, lendo novamente a história para então perguntar “Então, de que forma eu resol-

vo? Qual a operação que eu preciso realizar?”. A maioria diz “mais”, “menos”, “ve-

zes” ou “dividido”, apresentando bastante dificuldade em lembrar o nome das opera-

ções. Pedro chegou a dizer que só lembra “o nome das coisas”, se referindo às ope-

rações, quando está nas oficinas. Batista parecia bastante seguro durante a resolu-

ção das histórias, e Vagner e Maurício comentavam, a todo o momento, a facilidade 

dos cálculos, que poderiam ser feitos “de cabeça”. 

 As sete primeiras questões, de interpretação mais direta, com o auxílio do 

material e alguns questionamentos, foram resolvidas corretamente e sem maiores 

problemas. Apenas Batista, na sexta questão, utilizou a operação de subtração, pro-

vavelmente induzido pela presença das palavras “a mais”, que normalmente são u-

sadas para expressar a ideia de subtração em uma história matemática e, muitas 

vezes, são destacadas pelo professor como um indicativo da operação envolvida, 

sem considerar o contexto.  

 Nas próximas histórias, algumas apresentavam o resultado numérico de uma 

seqüência de processos de adição e/ou subtração solicitando o cálculo de uma das 

parcelas. Essas foram as questões que apresentaram maiores dificuldades na inter-

pretação. Alguns, após o uso das peças para auxiliar na ‘visualização’ da história, 

resolveram utilizando ordem inversa, ou seja, partiram do resultado dado na história 

e realizaram a operação inversa da indicada na questão, para então conhecer o que 

era pedido. Outros, “armaram” a operação, deixando o espaço da parcela solicitada 

em branco e, depois do cálculo mental, completaram. Entre esses que optaram por 

calcular mentalmente a parcela, sem usar explicitamente o processo inverso, apenas 

Eduardo destacou a resposta ao final (Figura 38). Quanto aos demais, pode-se afir-

mar que eles realizaram tal processo por ter-se observado os mesmos durante seus 

cálculos (Figura 39). Assim, destaca-se mais uma vez a importância da observação, 

e registro da mesma, durante os encontros, pois analisando apenas o cálculo regis-

trado em folha, não é possível afirmar qual número é considerado como resposta por 

aquele estudante. 
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Figura 38 – Atividades 16, 17 Intervenção Adição/Subtração : Eduardo 

 
 
 

 
Figura 39 – Atividades 16, 17 Intervenção Adição/Subtração: Batista 

 
 
 
 As questões 15 e 18 foram as que apresentaram maiores dificuldades de re-

solução. Na questão 15, que envolvia adição e subtração simultaneamente, Mauricio 

e Vagner optaram por utilizar a multiplicação em sua resolução (Figura 40). Cíntia, 

Cibele e Eduardo, mesmo com auxílio, acabaram não resolvendo esta questão. Por 

sua vez, Pedro subtraiu dois dos valores indicados na questão (Figura 41) e Batista 

somou todos. 

 

 
Figura 40 – Atividade 15 Intervenção Adição/Subtração: Vagner 
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Figura 41 – Atividade 15 Intervenção Adição/Subtração: Pedro 

 
  

 Já na questão 18, foi possível perceber que subtrair de x (ideia presente na 

questão anterior, 17) e subtrair x de outro número, tem o mesmo significado para os 

estudantes. É como se minuendo e subtraendo fossem o mesmo, diferenciando a-

penas no nome (o que, vale ressaltar, os participantes não lembravam). Tanto é que, 

a maioria dos estudantes montou a operação com cinco sendo subtraído de doze 

para obter-se o resultado 7, do enunciado. Todos chegaram ao sete proposto, po-

rém, por um caminho diferente do que foi solicitado e, com isso, a resposta final não 

foi correta. Este é um caso em que o caminho escolhido faz a diferença na solução 

da história, já que era solicitado o minuendo para um subtraendo e uma diferença 

fixos. Neste sentido, é importante refletir sobre qual o significado de trabalharem-se 

os nomes dos termos das operações básicas, e também as propriedades das mes-

mas na escola. Normalmente os estudantes memorizam alguns nomes e, sem com-

preender o assunto, reproduzem em algum instrumento de avaliação. Porém, ao se 

depararem com uma história matemática que exige uma identificação dos termos, 

não pelos nomes, mas pelo papel desempenhado na operação, reconhecendo que, 

na subtração não há comutatividade, os estudantes não têm autonomia. A ênfase 

não deveria estar na compreensão das ferramentas matemáticas para que os estu-

dantes tivessem condições de resolver situações-problema, pensando crítica e auto-

nomamente? Ainda é importante lembrar que compreensões deste tipo, na maioria 

dos casos, não serão retomadas nas séries seguintes, pois se tratam de conteúdos 

de uma listagem que foi abordada nas séries iniciais e supostamente aprendida. 

 Para a questão 12, diferentes caminhos de resolução foram apresentados de 

forma correta. Batista e Pedro utilizaram a divisão, explicando que a menina poderia 

tomar três comprimidos ao dia, durante os sete dias, e ainda sobrariam quatro com-

primidos da caixa (Figura 42). Cíntia, com um pouco de dificuldade, realizou a multi-

plicação, para depois a subtração, sempre com o apoio do material (Figura 44). No 
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entanto, Mauricio e Vagner, mais uma vez, realizaram a multiplicação de alguns va-

lores do enunciado, em um processo incoerente com o que foi solicitado (Figura 43). 

 

 

 
Figura 42 – Atividade 12 Intervenção Adição/Subtração: Pedro 

 
 

 

 
Figura 43 – Atividade 12 Intervenção Adição/Subtração: Maurício 

 
 
 

 
Figura 44 – Atividade 12 Intervenção Adição/Subtração: Cíntia 

  
 

A seguir, ainda como intervenção, algumas questões envolvendo números um 

pouco maiores (até a ordem das centenas de milhar) e tabelas, foram desenvolvi-

das. 

 Para a compreensão da primeira atividade que envolvia uma tabela a ser 

completada, foram necessárias intervenção individuais, explicando como se faz a 

leitura de tabela, a relação linha x coluna para então chegar-se aos cálculos que de-

veriam ser feitos para resolver a questão (Figura 45). Apesar de vários equívocos ao 

calcular, todos conseguiram identificar a forma de resolução. Porém, o fato dos par-

ticipantes não perceberem o equívoco em, por exemplo, ter 21 poltronas ocupadas e 
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29 poltronas vazias em um cinema de 150 poltronas, pode indicar ainda a presença 

de falhas nesta leitura (Figura 46). A impressão foi de que eles conseguiram com-

preender a forma de completar a tabela, mas sem relacionar a soma das colunas 

com o total de poltronas no cinema. Durante o desenvolvimento das atividades deste 

estudo, destacou-se fortemente a dificuldade que os participantes têm de fazer pro-

cessos inversos aos iniciais. Ao falar em verificar se uma tabela estava correta, ou 

até mesmo um cálculo puro, eles não sabiam como, porém, quando se usava a ex-

pressão “prova real”, eles rapidamente lembravam que se tratava de usar a adição 

para a subtração e vice-versa. 

 Assim como a anterior, a questão chamada Explosão Demográfica, precisou 

de várias formas e momentos de intervenção. 

 Vagner, inicialmente, realizou a subtração entre números de colunas diferen-

tes, encarando os anos e o número de habitantes como o mesmo tipo de grandeza. 

Após as intervenções, realizou as operações adequadas e conseguiu completar a 

tabela (Figura 47). 

 

 

 
Figura 45 – Atividade 20 Intervenção Adição/Subtração: Vagner 
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Figura 46 – Atividade 20 Intervenção Adição/Subtração: Cibele 

 
  

 
Figura 47 – Atividade 21 Intervenção Adição/Subtração: Vagner 

 
 
 Cíntia, mesmo com algumas dificuldades na execução do algoritmo para nú-

meros da ordem das unidades de milhar (foi necessário acompanhar tal execução 
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passo-a-passo), conseguiu concluir corretamente a atividade. Cibele apenas somou 

alguns dos números referentes aos anos, presentes na primeira coluna da tabela, e 

não conseguiu completar a atividade (Figura 48). Ela realizou a atividade apenas no 

décimo primeiro encontro, já que não estava presente no anterior, e este foi o último 

dia de atividades do qual ela participou. Mais uma vez, a comunicação com Cibele 

foi praticamente inexistente, já que todas as tentativas tinham apenas monossílabos 

ou sorrisos como retorno.  

 
 

 
Figura 48 – Atividade 21 Intervenção Adição/Subtração: Cibele 

 
  

A última questão de intervenção sobre as operações de adição e subtração 

também necessitou de grande intervenção no sentido da interpretação do que era 

dado e do que era solicitado. 

 O único a realizar todas as etapas de resolução, respondendo a todas as per-

guntas da questão, foi Vagner (Figura 49). Batista e Cíntia deixaram de responder 

algumas questões (Figuras 50 e 51). 

 Maurício e Pedro não realizaram os cálculos para verificar as quantidades dos 

ingredientes que precisariam ser comprados e/ou sobrariam ao final da receita res-

pondendo apenas “só falta o leite condensado” e que sobraria chocolate. Maurício, 

novamente tentava apenas copiar dos colegas. Em uma das poucas atividades que 
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ele fez sozinho, ao verificar com Pedro que suas respostas eram diferentes, chama-

ram para tirar a dúvida. Ao perceber que Maurício estava certo no cálculo e explicar 

o equívoco que tinha causado a diferença, foi lembrado a Maurício que não há ne-

cessidade de copiar dos colegas, pois ele tem condições de realizar as atividades, 

corretamente, sozinho. Ele, por sua vez, sorriu timidamente e, por algum tempo, ten-

tou realmente realizar as atividades. 

 

 

 
Figura 49 – Atividade 22 Intervenção Adição/Subtração: Vagner 
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Figura 50 – Atividade 22 Intervenção Adição/Subtração: Batista 

 
 
 

 
Figura 51 – Atividade 22 Intervenção Adição/Subtração: Cíntia 
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 Finalizando esta etapa de estudos sobre as operações de adição e subtração, 

foram reaplicadas algumas das atividades do período de investigação, para que se 

pudesse comparar os resultados. Em nenhum momento foi dito aos estudantes que 

se tratava de uma avaliação, para não intimidá-los frente às questões. 

 Vagner não chegou a participar destas atividades quando da investigação. 

Nesta etapa, mais uma vez, ele apresentou grandes dificuldades para interpretar as 

questões, porém, resolveu com mais facilidade a questão envolvendo os dados de 

uma tabela. Nas primeiras questões, considerando a imensa dificuldade apresenta-

da pelo grupo em sistematizar as ideias de forma escrita, Vagner conseguiu explicar 

os processos dos algoritmos solicitados (Figura 52). 

 
 

 
Figura 52 – Atividades 1, 2 Avaliação Adição/Subtração: Vagner 

 
 
 
 Eduardo, Pedro, Batista, Maurício e Cíntia, que não haviam resolvido a ativi-

dade com o uso de tabela, ou a tinham feito de maneira equivocada, desta vez reali-

zaram as operações adequadas para atingir o resultado correto (Figura 53).   

 

 
Figura 53 – Atividade 7 Avaliação Adição/Subtração: Batista 
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Cíntia, nas demais questões, manteve seu desempenho, ainda realizando 

uma subtração na questão sobre a partida de futebol e acertando as seguintes. Na 

primeira questão, conseguiu explicar o “vai um” como uma troca entre as ordens 

numéricas. Por sua vez, Maurício continuou não conseguindo explicar os processos 

dos algoritmos e manteve os acertos das demais questões. Pedro, também sem 

conseguir explicar por escrito os processos dos algoritmos, apresentou melhores 

resultados nas demais questões, acertando aquilo que anteriormente tinha errado na 

escolha da operação ou havia deixado sem resolução. Eduardo, das questões sem 

resolução, partiu para escolhas equivocadas. 

 Novamente, a dificuldade em realizar explicações na forma escrita, incidiu 

diretamente sobre os resultados deste instrumento de avaliação, diferindo daquilo 

que era percebido através de conversas e respostas à questionamentos de forma 

oral. 

 Na décima primeira oficina trabalhou-se com jogos envolvendo as operações 

de subtração e adição, o que ocorreu com a participação de seis estudantes: Maurí-

cio, Batista, Vagner, Eduardo, Cibele e Cíntia. Os jogos utilizados foram Abelhudo25, 

Operando com números26, Empreendimentos Imobiliários27 e Cubra os 2028. Desta-

ca-se que os jogos Abelhudo, Operando com Números e Cubra os 20 são pedagógi-

cos por envolverem conhecimentos matemáticos específicos, e que os quatro jogos 

são de treinamento, já que apenas exercitam conteúdos conhecidos pelos educan-

dos, no caso, operações aritméticas básicas. O terceiro jogo, Empreendimentos I-

mobiliários, não é intencionalmente pedagógico, porém, serviu aos objetivos deste 

estudo. 

 Como já era esperado, a ideia de jogar, trouxe uma grande animação para os 

estudantes presentes. Durante a realização dos jogos, observaram-se as atitudes 

dos participantes frente ao trabalho proposto. Neste sentido, Vagner e Maurício fo-

ram os estudantes que mais demonstraram problemas no desenvolvimento dos jo-

gos. Vagner normalmente apresentava dificuldades de relacionamento com os cole-

gas quando havia a necessidade de trabalho em conjunto, além de valorizar muito a 

vitória no jogo. Enquanto ele vencia o jogo, estava animado, porém, ao perder algu-

mas rodadas, mostrava-se bastante incomodado e logo procurava uma maneira de 
                                                
25 Anexos, p. 159.  
26 Anexos, p. 160. 
27 Anexos, p. 160. 
28 Anexos, p. 160. 
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acabar com o jogo ou mudar as regras a seu favor. Demonstrou bastante dificuldade 

no jogo Operando com números, que exige atenção, concentração e reflexão, além 

da execução do cálculo. Porém, vale ressaltar que a dupla Eduardo e Vagner foi a 

única a efetivamente tentar jogar Operando com números. As três duplas passaram 

pelo jogo e mesmo com intervenções, indicações para que utilizassem aquele jogo, 

ou até mesmo que criassem novas regras, eles rapidamente trocavam por outro.  

Maurício, por sua vez, mostrava bastante dificuldade em compreender o fun-

cionamento dos jogos. Enquanto jogava Abelhudo, várias vezes afirmou que o jogo 

não tinha sentido. Após algumas intervenções indicando caminhos possíveis no jo-

go, alertando para a possibilidade de “bloqueio” de uma linha por parte do colega, 

Maurício começou a compreender a estrutura do jogo e então se motivou para conti-

nuar a partida. Batista, que jogava junto, compreendeu rapidamente o funcionamen-

to do jogo e parecia estar gostando da atividade. Após Maurício compreender o jogo, 

ambos realizavam todos os cálculos que fossem necessários, mentalmente, sem 

nenhuma reclamação. Ao contrário, em vários momentos, enquanto o colega jogava, 

tentavam prever que valores precisariam tirar no dado para marcar determinado va-

lor no tabuleiro. 

 Mas o jogo preferido das duplas foi o Empreendimento Imobiliário. O jogo não 

envolvia muitos cálculos e, os poucos necessários, eles faziam tranquilamente. To-

dos mostraram maior facilidade com os cálculos quando era usada a ideia de dinhei-

ro acoplada ao número. Dividir 36 por 4, exigia certo tempo pensando, mas ao falar-

se em R$ 36,00 dividido em 4 parcelas, rapidamente surgia a resposta. 

 Cibele e Cíntia, inicialmente, realizaram as tarefas das aulas anteriores, as 

quais eles ainda não haviam terminado. Demonstraram bastante dificuldade, ainda, 

em realizar os cálculos propostos. Cíntia justificou, ao querer usar a calculadora, que 

os números eram muito grandes. Os números grandes a que ela se referia, eram 

números da ordem de grandeza das unidades de milhar. Ao final da aula, jogaram 

Cubra os 20 com bastante dificuldade para realizar os cálculos mentalmente. Cíntia, 

na ausência das peças do Material Dourado, utilizava os dedos para realizar os cál-

culos desde as mais simples adições, envolvendo parcelas de, no máximo, valor 

numérico 6. Cibele, como em todas as atividades, não se manifestava verbalmente.  
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A última atividade envolvendo diretamente as operações de adição e subtra-

ção foi a atividade das balanças29. Ela foi realizada na décima segunda oficina e 

marcou o encerramento do trabalho com as operações de adição e subtração.  

 Eduardo utilizou, na letra a, um peso de 21 kg (Figura 54). Ao ser questionado 

sobre a indisponibilidade de tal peso entre os dados, ele justificou que havia somado 

os três. Isso também pode ser verificado através das marcas no papel da soma 13 + 

5 + 3 = 21, apagada por ele. 

 
 
 

 
Figura 54 – Atividade 1a Balança: Eduardo 

  

 

 As questões que precisaram de uma maior intervenção, foram as letras c e d, 

pois os estudantes só pensavam na possibilidade de acrescentar peso em um dos 

pratos. Ao perceberem que havia duas possibilidades, rapidamente resolveram as 

questões. Quanto a sentença matemática, eles sabiam exemplificar e, após a con-

versa, entre as explicações escritas (sempre de difícil realização) destacam-se as 

explicitadas nas figuras 55 e 56, abaixo. 

 
 
 

 
Figura 55 – Atividade Balança: Cíntia 

                                                
29 Anexos, p. 161. 
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Figura 56 – Atividade Balança: Vagner 

 
 

Após esta atividade, passou-se ao trabalho com as operações de multiplica-

ção e divisão com números naturais. Continuaram participando dos encontros, com 

algumas faltas, os estudantes Cíntia, Maurício, Vagner, Pedro, Batista e Eduardo. 

 A introdução às atividades de multiplicação foi feita a partir de uma conversa 

buscando explicações sobre o porquê do uso da multiplicação no lugar da adição. 

Cíntia disse que “ficava mais fácil”; Eduardo afirmou que com o uso da multiplicação 

“a gente escreve menos números no caderno, não precisa encher de números”. A 

partir destas afirmações, pode-se concluir no grupo que a multiplicação funciona 

como uma “abreviação” da adição. Apesar de reconhecer essa funcionalidade da 

multiplicação, todos demonstraram alguma dificuldade em converter a adição como 

multiplicação e vice-versa, nas atividades de intervenção propostas30. Em todos os 

grupos foi preciso intervir com perguntas no processo da escrita de uma adição co-

mo multiplicação: “Quantas parcelas tem?”, “Qual número se repete?”, “Então qual a 

multiplicação correspondente?”. O caminho inverso, multiplicação para adição, ne-

cessário na representação da multiplicação com o material dourado, pareceu mais 

complexo. Mais uma vez, os questionamentos foram fundamentais: “4 x 3 é quatro 

vezes o número 3. Então quantas parcelas tem?”, “Que número vai se repetir?”. Um 

dos empecilhos para a realização das multiplicações com o apoio do material foi o 

fato dos educandos já executarem o algoritmo, para números pequenos, sem maio-

res dificuldades. Os estudantes sabem que a multiplicação é uma adição de parce-

                                                
30 Anexos, p. 162. 
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las iguais, porém, não conseguem, sozinhos, abrir a multiplicação em uma adição e 

abreviar a adição em uma multiplicação. A tendência deles é sempre ir ao resultado 

final. Ao mesmo tempo, eles executam o algoritmo da multiplicação sem compreen-

dê-lo; sabem quem multiplica quem, onde se escreve o resultado, mas não sabem o 

porquê. E executar parece ser suficiente para eles que não querem realizar o passo-

a-passo na busca das justificativas. Por isso, a partir da multiplicação, foi necessário 

reduzir as atividades com o uso do Material Dourado, enfatizando os processos sem 

o seu apoio. Cíntia foi a única que não abriu mão do material até o último dia de ati-

vidades (Figura 57). 

 

 

 
Figura 57 – Atividades 1a, 1c Intervenção Multiplicação: Cíntia 

 

 

 As atividades seguintes precisaram de acompanhamento individual e em to-

dos os passos. Além das dificuldades já relatadas, a decomposição dos números 

parecia bastante complexa para os estudantes. Muitos usavam apenas os valores 

absolutos dos algarismos na decomposição, fazendo, por exemplo, 132 = 1 + 3 + 2, 

sem perceber que a igualdade não era verdadeira. Novamente se destaca a dificul-

dade que o grupo tem em compreender o sistema de numeração decimal e posicio-

nal. 

 A realização da multiplicação pela decomposição numérica e pelo quadro de 

valor-lugar da questão i foi feita no quadro, o que gerou um comentário bastante cu-

rioso do Maurício: “Ah! Hoje a senhora vai dar aula.” Estes estudantes vêm de uma 

cultura em que aula só acontece quando o professor está frente ao quadro, falando 
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sobre o conteúdo em questão; logo, a forma como, normalmente, as oficinas eram 

desenvolvidas, não permitia que eles as vissem como aulas. Assim, a partir da reali-

zação das etapas das multiplicações no quadro, com o auxílio dos educandos, foi 

realizada a comparação entre ambas, em busca da verificação da substituição dos 

valores relativos, presentes na primeira maneira, pela posição correspondente do 

algarismo na composição do número e a conseqüente omissão da soma dos valores 

relativos. A partir desse exemplo, em que o multiplicador possuía apenas um alga-

rismo, seguiram-se outros, buscando a compreensão, por parte dos estudantes, so-

bre o algoritmo da multiplicação, visualizando o porquê de sua constituição (Figura 

58). 

 
 
 

 
Figura 58 – Atividade 1i Intervenção Multiplicação: Vagner 

 
 

 Na oficina número treze, apenas Eduardo, Vagner e Batista compareceram, 

dando continuidade as atividades de intervenção sobre a multiplicação. Vagner pre-

cisou de acompanhamento para a realização das atividades (Figura 59), enquanto 

que Eduardo realizou as atividades sozinho, com facilidade. Com Batista, foi neces-

sário intervir para que ele retomasse algumas questões, pois estava pulando etapas 

de resolução, além de encontrar resultados diferentes para uma mesma multiplica-

ção, de acordo com o método utilizado, deixando isso sem correção. Isso é um re-

flexo da falta de incentivo, nas práticas da Matemática escolar, para que os estudan-

tes reflitam sobre os resultados obtidos, buscando compreendê-los. 

 Eduardo foi o primeiro a terminar suas atividades. Assim, enquanto Vagner e 

Batista realizavam as suas, Eduardo foi encaminhado para o lado do salão onde es-

tá fixo o quadro, para que ele explicasse o passo-a-passo de uma multiplicação (524 

x 35).  Este instrumento, ao mesmo tempo em que se servia como intervenção, tam-
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bém era uma avaliação do que fora desenvolvido até o momento. Avaliação esta 

que supria a dificuldade de expressão escrita que os estudantes deste grupo apre-

sentaram. 

 Com a multiplicação escrita no quadro, o estudante deveria apenas dar as 

instruções para que a multiplicação fosse resolvida. Conforme as respostas dos par-

ticipantes, novas perguntas eram feitas.  

 

 

 
Figura 59 – Atividade 1m Intervenção Multiplicação: Vagner 

 

 

 A seguir, a reprodução de partes do diálogo com Eduardo. A letra I indica uma 

fala da investigadora enquanto que a letra E indica a fala de Eduardo. 
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I: Eu não sei resolver esta operação e preciso da tua ajuda. Pode 
ser? 
E: Tá... 
I: O que eu faço primeiro? 
E: 4 x 5 
I: Na composição de cada um dos números da operação, que nome 
o 4 e o 5 recebem? 
E: hum... unidade! 
I: E quanto dá 4 unidades vezes 5 unidades? 
E: 20 
I: E como eu escrevo? O 20 fica aqui embaixo? (já escrevendo o 20 
logo abaixo das 5 unidades do 35) 
E: Não! Não pode! 
I: Por que não? 
E: Porque não pode colocar o 2 junto. 
I: 2 quem? 
E: hum... unidade e dezena... 
I: Então o que eu posso fazer? 
E: Poe o 0 em baixo e o 2 em cima do outro 2. 
I: Por que coloco 2 lá em cima? Não era 20? (já escrevendo 20) 
E: não.... hum... é que é 2 dezenas! 
I: Ah tá! E agora? 
E: 5 x 2 que é 10. Fica 0 em baixo e vai 1 lá para o 5. 
I: 1 o quê? 
E: Centena! 
I: E aquele 2 que estava lá em cima? Fica lá? 
E: Ah é! Tem que somar. 5 x 2 dá 10, mais o 2 dá 12. Fica 2 em 
baixo e 1 em cima. 
I: 1 o quê? 
 
(...) segue-se o mesmo para 5 dezenas multiplicada por 5 centenas, 
sem a necessidade de tantas perguntas para obter as explicações, 
para, finalmente, chegar-se ao “espaço em branco”. 
 
E: Agora falta o 3. Faz 3 x 4 que dá 12.  
I: Tá, e escrevo no mesmo lugar que antes (já escrevendo abaixo 
das 0 unidades). 
E: Não! Tem que riscar um espaço. 
I: Por quê? 
E: Por que tem (com um leve sorriso) 
I: Esse 3 é 3 o quê? 
E: 3 dezenas 
I: Que são quantas unidades? 
E: 30 
I: Então 30 x 4 = 120. Posso escrever 20 aqui e no lugar do risco 
fico com um zero. Certo? 
E: Por isso a professora sempre falava para deixar um em branco! 
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 O mesmo processo foi realizado com os estudantes Vagner e Batista que, 

inicialmente, pareciam inseguros em responder aos questionamentos. Porém, aos 

poucos, foram sentindo-se mais a vontade e, juntos, conseguiram explicar as etapas 

do processo de multiplicação. Ao final, foi realizada a mesma multiplicação a partir 

da decomposição dos números, comparando os processos e buscando justificar o 

algoritmo. 

 Os participantes ausentes neste encontro, realizaram as atividades na oficina 

posterior, enquanto os demais tiveram a possibilidade de jogar alguns jogos disponí-

veis na internet. A ideia inicial era levar alguns jogos específicos para serem usados 

nos computadores da escola, porém, devido às diferenças de sistema operacional e 

a impossibilidade de instalar programas em tais computadores, optou-se pelo uso de 

jogos disponíveis de maneira online, alguns, envolvendo as operações aritméticas. 

O laboratório de informática da escola foi reservado com antecedência, para evitar 

que houvesse outras atividades sendo desenvolvidas no período da oficina. 

 Maurício, depois de algumas orientações, conseguiu realizar as atividades 

sem muitas dificuldades. Cíntia conseguia trabalhar a partir de questionamentos que 

encaminhassem para a resolução; ao ser questionada sobre o significado do “vai 

um”, respondeu, um pouco em dúvida “é uma troca entre as ordens?”. Ela ainda a-

presentava muita dificuldade em reconhecer as ordens numéricas na composição de 

um número. Ao perguntar quantas dezenas tem o número 18, ela começava a dizer 

vários números “duas”, “oito”, sem saber do que se tratava. Foi preciso fazer várias 

perguntas para que ela conseguisse decompor o número em 1 dezena e 8 unidades, 

correspondendo a 10 + 8. Pedro, por sua vez, identificava as ordens numéricas com 

maior facilidade, porém, assim como Cíntia, fez a decomposição dos números de 

acordo com os valores absolutos dos algarismos (343 = 3 + 4 + 3). Com essa escri-

ta, fazia-se o questionamento “Quanto é 3 + 4 + 3?” ao receber a resposta “dez”, 

retornava-se “E 10 é igual a 343?”. Mesmo respondendo que não, era preciso ques-

tioná-los sobre por que escreveram essa sentença como sendo verdadeira. Só então 

se ouvia um “é mesmo!” e eles partiam para a correção. Mais uma vez retomou-se a 

diferença entre escrever o número 3 e especificar que se trata de 3 centenas, por 

exemplo. 

Enquanto se desenvolvia as atividades de multiplicação com os três partici-

pantes ausentes na oficina anterior, Batista, Eduardo e Vagner jogavam alguns jo-
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gos31 envolvendo conhecimentos matemáticos. O site utilizado foi 

www.ojogos.com.br, na seção Matemática. Inicialmente, Vagner e Eduardo reclama-

vam bastante dos jogos, ora por julgarem difíceis, ora por não serem interessantes. 

Ao indicar novos jogos para que eles acessassem e avisar que caso cansassem dos 

jogos, poderiam dar início às atividades sobre divisão, eles começaram a pesquisar 

no site e encontraram jogos de interesse. Após um desinteresse inicial (eles queriam 

outros jogos, disponíveis no site, que não envolviam conhecimentos matemáticos), 

no geral, realizavam os cálculos mentalmente, quando necessário, ou as operações 

propostas nos jogos, sem maiores problemas. 

Ao final do encontro, por solicitação dos estudantes, foi permitido que jogas-

sem o Batalha Naval32. O jogo não envolve os conhecimentos abordados neste tra-

balho, porém, também tem seu valor pedagógico, principalmente, no que se refere a 

uma negociação, muitas vezes necessária no grupo, para a realização das ativida-

des. Como já era esperado, Maurício e Pedro reclamaram que não seria justo ape-

nas parte do grupo jogar. Porém, esta decisão foi tomada com base na necessidade 

de atender separadamente os ausentes na oficina anterior, além do objetivo de que 

os participantes iniciassem as atividades sobre divisão, juntos.  

Apesar disso, este último objetivo não foi atingido. Na décima quinta oficina, 

com a presença de Batista, Maurício e Vagner, deu-se início ao trabalho sobre a di-

visão, último tópico deste estudo. Neste dia, por a chave do salão não ter sido en-

contrada na escola, utilizou-se uma sala de aula que estava desocupada no período 

da manhã, com a indicação de que permanecêssemos a utilizá-la até o final dos en-

contros. Com a mudança de ambiente, a primeira posição dos participantes foi se 

organizar em filas. Mesmo com a possibilidade de trabalharem juntos, preferiram 

ficar cada um na sua classe. Falavam baixo, chamavam na classe quando tinham 

dúvidas e quando iam conversar com um colega, apenas cochichavam. Essa postu-

ra aos poucos se modificou, conforme foram passando os encontros, utilizando o 

mesmo ambiente. Antes de dar início as atividades de intervenção sobre a divisão33, 

realizou-se uma operação de multiplicação no quadro, pedindo que os estudantes a 

explicassem. Vagner rapidamente começou a explicar as trocas entre as ordens 

numéricas, enquanto Maurício mostrou agilidade no cálculo mental. Batista, sempre 

                                                
31 Anexos, p. 154-158. 
32 No site disponível com o nome em inglês, Battleships. 
33 Anexos, p. 168. 
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um pouco mais tímido, começou a participar na seqüência. Os ausentes, Eduardo, 

Cíntia e Pedro, iniciaram as atividades no encontro subseqüente, porém, para evitar 

a fragmentação da análise da atividade, ela será relatada em conjunto, para todos 

os participantes. 

As primeiras atividades, as quais exigiam a divisão do material, foram de fácil 

resolução. Mais uma vez, a questão mais problemática foi o registro por escrito. A 

intenção era que eles reconhecessem a divisão na ideia de repartir em grupos i-

guais. Pedro e Batista, não conseguiram fazer o registro com as peças, encami-

nhando-se diretamente para o algoritmo (Figuras 60 e 61). Os demais registraram, 

com algumas orientações e após a execução do algoritmo, os grupos em termos de 

peças, merecendo destaque Cíntia, que realizou todas as atividades, chamando a 

todo o momento que tinha dúvidas, além de fazer todos os registros iniciais (Figura 

62). 

 

 

 
Figura 60 – Atividade 1 Intervenção Divisão: Pedro 

 
 
 

 
Figura 61 – Atividades 1, 2 Intervenção Divisão: Batista 
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Figura 62 – Atividades 1, 2, 3 Intervenção Divisão: Cíntia 

 

 

 Vagner também se destacou por ter realizado todos os registros, além de ter 

sido o único a reconhecer de maneira correta as operações inversas (Figura 63). 

 
 

 
Figura 63 – Atividade 4g Intervenção Divisão: Vagner 

 
 

 Mesmo após conversas sobre as operações que são inversas, muitos, que 

verbalmente indicaram de maneira correta, mantiveram os equívocos no registro es-

crito (Figura 64). 

 
 
 

 
Figura 64 – Atividade Intervenção Divisão 4g: Eduardo 

 

 

 As próximas atividades visavam trabalhar com a ideia de restos possíveis em 

uma divisão entre números naturais, além de prever o número de algarismos da res-

posta, antes de efetuar o cálculo. Para os restos possíveis, foi preciso realizar várias 
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divisões no quadro, juntamente com os participantes, para que eles percebessem 

que o maior deles, seria sempre uma unidade a menos que o divisor. Inicialmente 

eles cogitavam restos como, por exemplo, 10 em uma divisão cujo divisor valia 6. O 

segundo aspecto poderia ser um recurso para auxiliar na necessidade de incluir o 

algarismo zero em alguma das ordens numéricas no quociente. Assim, comparando 

o número de algarismos do dividendo com o número de algarismos do quociente, 

buscava-se encaminhar os estudantes para a conclusão de que, o quociente terá 

menos algarismos que o dividendo, quando houver necessidade de unir duas ordens 

numéricas para realizar a divisão. Alguns participantes, como Eduardo e Pedro, de-

monstraram não saber o que era o algarismo e mantiveram dificuldades mesmo a-

pós a explicação. Apenas ao final das atividades sobre divisão, estavam mais segu-

ros. Batista e Cíntia realizaram a atividade e conseguiram também realizar o registro 

(Figuras 65 e 66). 

 
 

 
Figura 65 – Atividade 4j Intervenção Divisão: Cíntia 

 
 

 
Figura 66 – Atividade 4j Intervenção Divisão: Batista 

  

Após a realização de mais algumas divisões prevendo o número de algaris-

mos do quociente de acordo com as ordens numéricas e com o uso do material, foi 

realizada uma seqüência de cálculos do tipo “seco”, devido às dificuldades de exe-

cução do algoritmo da divisão que os estudantes deste grupo apresentaram. Em to-

das elas realizou-se a verificação da resposta encontrada. Como eles estavam bas-

tante relutantes para realizar os cálculos, optou-se pela realização dos mesmos no 

quadro, após alguns executados na folha. Além disso, inicialmente, eles estavam 

receosos em errar algum cálculo no quadro, então foi indicado que todos ajudariam 
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na resolução, porém, aquele que estivesse no quadro, faria o registro por escrito, 

para que todos acompanhassem. Sem muita demora, estavam todos em pé, em 

frente ao quadro, ajudando o colega a realizar o cálculo. Aproveitando a motivação, 

foi sugerido que, em cada divisão resolvida, fosse escrito o caminho de volta, ou se-

ja, aquilo que eles chamam de prova real. Primeiro foram feitos questionamentos 

para que se chegasse ao tal caminho (quociente x divisor + resto): “De que forma 

podemos voltar ao número do começo, aquele que foi dividido?”, “De que forma que 

o quociente e o divisor se relacionam com ele?”, “Que operação eu posso realizar 

entre eles para chegar ao dividendo?”, “Em alguns casos eu não chego exatamente 

no dividendo, o que está faltando?”, “Viram que nesses casos o resto não é zero?”, 

“O que eu faço com esse resto?”. A partir dos questionamentos, logo todos estavam 

fazendo o caminho de volta, no quadro e verbalmente, conferindo as respostas, po-

rém, no registro escrito, apenas Vagner o fez (Figura 67). 

 Estas primeiras atividades de intervenção sobre a divisão estenderam-se até 

o décimo oitavo encontro, quando alguns dos participantes iniciaram a resolução das 

primeiras histórias matemáticas envolvendo as operações de multiplicação e divi-

são34, ainda como intervenção. No referido encontro, Vagner e Batista iniciaram as 

atividades com histórias matemáticas, enquanto Cíntia terminava as atividades so-

bre o algoritmo da divisão. A estudante apresentou diferenças bem marcantes em 

relação ao restante do grupo, no que diz respeito à conhecimentos matemáticos e a 

forma de compreensão. Ela tema um tempo de aprendizagem diferente dos demais, 

necessitando de maiores intervenções, além de ser muito ligada ao concreto, com 

maiores dificuldades de abstração.  Apesar disso, se mostrou, após um começo de 

participação desmotivado, bastante dedicada às oficinas. 

 Na décima nona oficina, já a terceira consecutiva que Pedro faltava, os parti-

cipantes encontravam-se em etapas bem diferentes das atividades. Enquanto Batis-

ta estava encerrando as histórias matemáticas de avaliação35, Cíntia iniciava as pri-

meiras histórias de intervenção. Eduardo e Vagner estavam bastante desinteressa-

dos, reclamando bastante de cansaço e sono. Realizavam poucas atividades, sem-

pre esperando por outro colega para copiar. Após algumas observações, Vagner 

começou a desenvolver as atividades, chamando quando tinha dúvidas. Eduardo 

ainda permaneceu sem realizá-las. 

                                                
34 Anexos, p. 172. 
35 Correspondentes às mesmas aplicadas no período de investigação, para efeitos de comparação. 
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Figura 67 – Atividades Intervenção Divisão: Vagner 

 

  

 Cíntia apresentou muitas dificuldades na interpretação das histórias, necessi-

tando de acompanhamento em todas, através de explicações, questionamentos e 

construção de esquemas de resolução. O mesmo aconteceu com Maurício que não 

conseguia identificar a operação a ser utilizada. Batista, embora com as atividades 

prontas, precisou de acompanhamento para retomar equívocos que, ao que parece, 

foram cometidos por simples distração, pois com poucos questionamentos ele per-

cebia o equívoco e já sabia o que fazer para corrigi-lo. Todas as histórias matemáti-

cas do período de intervenção, assim como as divisões de cálculo seco, foram reali-

zadas no quadro, passo-a-passo, junto com os estudantes. Cíntia, mesmo com difi-

culdades para resolver, a todo o momento se dispunha para participar. Batista tam-

bém participou bastante, resolvendo várias histórias no quadro. Vagner e Eduardo, 

um pouco relutantes no início, aceitaram participar com a condição de que não fari-

am sozinhos. Assim, para cada questão resolvida no quadro, primeiro fazia-se a lei-

tura, destacando alguns dados e buscando a operação matemática mais adequada 

para sua resolução. As maiores dificuldades ocorreram nas questões em que havia 

necessidade de se usar mais de uma operação na resolução. Em geral, os registros 

de forma escrita ocorreram de maneira correta, devido à resolução no quadro. Neste 
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sentido, destacam-se alguns dos registros realizados por Cíntia, por representarem 

um grande avanço em relação às primeiras atividades (Figura 68). 

 No vigésimo encontro Pedro voltou a participar, porém, extremamente desmo-

tivado. Parecia bastante sonolento e cometia equívocos em questões que antes re-

solvia rapidamente. Alguns colegas já haviam comentado anteriormente que Pedro 

queixava-se bastante de cansaço nos últimos dias. Com isso, realizou as últimas 

atividades de forma incompleta e bastante desinteressada, o que prejudicou uma 

possível comparação com as compreensões demonstradas quando do início das 

atividades sobre divisão e multiplicação (Figura 69). Analisando apenas os registros, 

poder-se-ia dizer que Pedro não obteve nenhum avanço ou até mesmo que regre-

diu, porém, as conversas estabelecidas ao longo dos encontros, indicaram o contrá-

rio. Pedro participou de mais um encontro, o de número 21, não retornando ao últi-

mo. 

 Por sua vez, Eduardo participou até o encontro de número 20 e, desta forma, 

não realizou a atividade de avaliação para a multiplicação e a divisão, além de não 

chegar a concluir as atividades de intervenção envolvendo histórias matemáticas 

sobre estas operações. 

 Batista e Vagner, por estarem à frente na resolução das atividades, em parte 

por não terem faltado nos últimos encontros, realizaram algumas atividades extras, 

cometendo alguns equívocos por pressa, (estavam competindo para ver quem ter-

minava primeiro) os quais foram rapidamente corrigidos quando estes estudantes 

foram alertados. 

 As atividades de avaliação desta etapa do estudo, da mesma forma como na 

adição e subtração, eram iguais às aplicadas no período de investigação, para que 

se pudesse fazer a comparação. 
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Figura 68 – Atividades 1, 2, 3 Histórias Intervenção Multiplicação/Divisão: Cíntia 

 

 

 
Figura 69 – Atividade 3 Avaliação Divisão: Pedro 

  

 

Batista, que havia deixado em branco a questão sobre o algoritmo da multipli-

cação, na avaliação conseguiu explicar que aquela casa em branco representava na 

verdade o número zero, mas não mencionou as ordens numéricas. Na explicação 

envolvendo o algoritmo da divisão, manteve a explicação anterior, que não mencio-

nava as ordens numéricas, apenas a regra (Figura 70). As histórias, anteriormente 
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deixadas sem resolução ou realizadas com operação inadequada, foram interpreta-

das de maneira correta e então resolvidas (Figura 71). 

 
 

 
Figura 70 – Atividade 3 Avaliação Multiplicação/Divisão: Batista 

 

 

 
Figura 71 – Atividade 4 Avaliação Multiplicação/Divisão: Batista 

 
 

Maurício, que no período de investigação afirmou não saber explicar a per-

gunta sobre o algoritmo da multiplicação, na avaliação respondeu que uma casa é 

deixada em branco porque o algarismo 5, do número 57, pertence às dezenas. Da 

mesma forma que Batista, interpretou corretamente as histórias que anteriormente 

havia resolvido com operações inadequadas. No algoritmo da divisão, afirmou que 

faltava um zero, mas sem especificar em que número/lugar (Figuras 72 e 73). 

 
 

 
Figura 72 – Atividade 1 Avaliação Multiplicação/Divisão: Maurício. 
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Figura 73 – Atividade 3 Avaliação Multiplicação/Divisão: Maurício 

 
 
 
 Cíntia, a única participante que percebeu que já havia realizado aquelas ques-

tões anteriormente, sempre que julgava ter respondido erroneamente na primeira 

vez, voltava às folhas refazendo a questão. Na avaliação, conseguiu explicar o algo-

ritmo da multiplicação e também indicar a falta do algarismo zero no quociente da 

divisão (Figura 74). Também corrigiu as demais questões, de histórias matemáticas, 

esquecendo apenas de realizar a subtração na questão 5, que permitiria responder a 

segunda pergunta (Figura 75). 

 

 

 

 
Figura 74 – Atividades 1, 3 Avaliação Multiplicação/Divisão: Cíntia 
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Figura 75 – Atividade Avaliação Multiplicação/Divisão 5: Cíntia 

 
 

 Finalmente, Vagner, que não havia realizado estas atividades no período de 

investigação, conseguiu explicar a primeira questão, usando como justificativa as 

ordens numéricas (Figura 76). Porém, os problemas com a interpretação das ques-

tões, escrevendo-as em linguagem aritmética para posterior resolução, permanece-

ram. Vagner realizou todas as histórias, com exceção da que envolvia compra reali-

zada em prestações, de maneira equivocada, além de não conseguir explicar o que 

havia de errado com a divisão proposta (Figura 77). 

 As atividades foram encerradas no vigésimo segundo encontro, com a reali-

zação de alguns jogos, entre eles, “Restou, ganhou”36, “Velha da Multiplicação”37, 

“Número alvo”38, além dos, já utilizados anteriormente, “Abelhudo” e “Empreendi-

mentos Imobiliários”. Do último encontro participaram Batista, Vagner, Maurício e 

Cíntia. 

 Os dois primeiros jogos funcionaram como uma última etapa de avaliação e 

foram realizados no encontro de número 21, enquanto Pedro realizava as atividades 

atrasadas. Batista e Vagner jogaram “Restou, ganhou” realizando todas as divisões 

sem reclamar em nenhum momento. Vagner, como nos outros jogos, ao perder uma 

rodada, logo começou a brigar e querer mudar de jogo. Isso aconteceu porque ele 

realizou a divisão do número 13 por 3, obtendo quociente 1 e resto 10. Batista rapi-

damente disse que não podia, referindo-se ao fato de Vagner ter obtido um resto 

maior que o divisor. Foi retomada a questão sobre o maior resto possível para uma 

divisão, porém, Vagner estava incomodado demais para escutar a explicação. Todos 

os cálculos foram realizados no quadro e, embora ambos não conseguissem prever 

os restos da operação realizada com os números obtidos na jogada dos dados, Ba-

                                                
36 Anexos, p. 175. 
37 Anexos, p. 176. 
38 Anexos, p. 175. 
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tista verificava isso um pouco antes de encerrar a divisão escrita, enquanto que 

Vagner ainda precisava finalizar o algoritmo. 

 

 

 
Figura 76 – Atividade 1 Avaliação Multiplicação/Divisão: Vagner 

 

 

 

 
Figura 77 – Atividades 3, 4, 5, 6, 7 Avaliação Multiplicação/Divisão: Vagner 
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 “Velha da Multiplicação” foi jogado tranquilamente, sem reclamações quanto à 

necessidade de calcular, até porque o maior fator seria de valor numérico oito. Po-

rém, pode-se perceber a tendência dos estudantes em utilizar sempre os menores 

números (assim eles conseguiam prever o resultado e fazer uma jogada intencional). 

Apenas quando era necessário obter um produto mais elevado, com o objetivo de 

vencer o jogo, eles se arriscavam em multiplicações com os números 6, 7 e 8, com 

algumas dificuldades em obter o resultado correto – eles tinham um resultado espe-

cífico que gostariam de atingir, porém, para números mais elevados, eles primeira-

mente escolhiam a operação. Nesses momentos a intervenção ocorria no sentido de 

levar os estudantes à usar a adição para obter o resultado da operação escolhida. 

 O jogo “Número alvo” foi utilizado ao final deste mesmo encontro, com a parti-

cipação de Vagner, Batista e Pedro. Pedro foi liberado para jogar, devido a grande 

desconcentração que demonstrava na resolução das demais atividades. Porém, 

nem o jogo prendeu sua atenção. Nas primeiras rodadas, todos usavam o menor 

número possível de cartas para formar o número alvo, porém, quando perceberam 

que, quanto maior o número de cartas usado, maior o número de pontos obtidos, as 

combinações começaram a surgir. Tais combinações ficaram limitadas às operações 

de adição e subtração. Pedro não se concentrou e rapidamente desistia de encon-

trar combinações para formar o número. Vagner e Batista pareceram bastante em-

polgados com os dois jogos, apesar das brigas desencadeadas pelo primeiro. 

 Os demais jogos foram utilizados na última oficina, a número 22, como um 

encerramento para os que já haviam realizado todas as atividades. Cíntia, que faltou 

no encontro anterior, terminou suas atividades de avaliação escrita e não demons-

trou interesse em participar dos jogos com os meninos.  

 Nesta oficina, solicitou-se que os estudantes respondessem, por escrito e 

sem identificação, a algumas perguntas: 

 As oficinas foram muito diferentes do que você imaginava? Por quê? 

 O que você mais gostou nas oficinas? 

 E o que menos gostou? 

 Você gostaria de continuar participando? Por quê? 

 Você acha que aprendeu algo novo? Em caso afirmativo, o quê? 
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Dos quatro presentes, dois afirmaram ter pensado que as oficinas teriam mais 

“problemas”, que seriam “aulas de reforço de Matemática”. Sobre o que mais gosta-

ram, as respostas foram “fazer contas”, “tudo, os problemas e os jogos”, “jogos ma-

temáticos e sala de computação”, “dos exercícios”. Na terceira pergunta, o que me-

nos gostaram nas oficinas, dois participantes afirmaram não ter gostado apenas da 

“bagunça”, um afirmou ter gostado de tudo e um afirmou que o que menos gostou foi 

de fazer contas (o mesmo que afirmou ter gostado mais dos jogos e da “sala de 

computação”). Sobre continuar participando, três responderam que gostariam de 

continuar. As justificativas foram “por que foi muito legal”; “para aprender coisas no-

vas”; “porque é legal”. Um participante afirmou que “adoraria continuar participando 

da aula, é muito legal”, porém, se não precisasse acordar cedo e se morasse mais 

próximo à escola. Para a última pergunta, apenas um participante respondeu “não”. 

Os demais responderam que aprenderam “muitas coisas que não sabia”; “várias 

contas”; “coisas novas por exemplo a troca das ordens numéricas”. Nessa última 

resposta, o estudante ainda completou afirmando que “nem tinha me dado conta que 

eu tinha esquecido isso eu aprendi na 2ª série”. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 

 
 
 
 O início deste trabalho, ainda na forma de projeto, foi movido por grandes ex-

pectativas com relação a utilização de estratégias de ensino diferenciadas em sala 

de aula de matemática das séries finais do ensino fundamental. Esperava-se, com o 

desenvolvimento do projeto, responder à algumas questões relacionadas ao como 

ensinar e, quem sabe, até mesmo indicar alguns possíveis caminhos. Entre os obje-

tivos iniciais do presente estudo, estavam: investigar os efeitos de uso de uma di-

nâmica de LEM como estratégia de ensino na sala de aula de matemática para a 

aprendizagem das quatro operações básicas de estudantes da 5ª série do ensino 

fundamental; verificar a existência de melhorias nos níveis de aprendizagem mate-

mática em resultados de avaliações; verificar a existência de melhorias nos níveis de 

motivação para a aprendizagem matemática em resultados de conversas com os 

participantes e, finalmente, caracterizar benefícios efetivos que a estratégia de labo-

ratório traria sobre o método tradicional de ensino de matemática. Entretanto, no de-

correr das atividades práticas, inquietações surgiram quando se percebeu a dificul-

dade em responder a tais objetivos. Além de todas as dificuldades, já relatadas, no 

desenvolvimento do projeto, como, por exemplo, a falta de freqüência dos estudan-

tes – com número reduzido e variável de participantes – questões, aparentemente 

externas àquela sala de aula de Matemática, àquela estratégia diferenciada de ensi-

no, mostraram-se fundamentais no cumprimento, ou não, dos objetivos estabeleci-

dos. A prática possibilitou uma vivência em que inúmeras variáveis mostraram-se 

interferindo nos processos escolares, mesmo que o processo em questão parecesse 

se relacionar apenas com a aprendizagem de certo objeto matemático. Cada sujeito 

carrega consigo uma história de vivências, impregnadas pela cultura em que está 

inserido; não há como isolar o sujeito de todas as influências culturais e sociais que 

agem sobre o mesmo, para então analisar-se um aspecto, como, por exemplo, a 

aprendizagem (ou não) de um conteúdo matemático. Assim, muito além do como 

ensinar e/ou retomar objetos matemáticos nas séries finais do ensino fundamental, 

durante este estudo, reforçou-se a importância de refletir sobre a escola hoje, sua 

função social e o papel da matemática escolar nesse contexto. O desenvolvimento 
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do projeto, aliado às discussões e leituras realizadas no Curso de Especialização em 

Educação Matemática e, também, em Gestão Educacional desta Universidade, pos-

sibilitou uma visão mais geral sobre o processo educacional, com as maneiras de 

“como ensinar” assumindo uma posição mais secundária frente aos inúmeros aspec-

tos incidentes, hoje, sobre a educação básica.  

 Em conversa, posterior ao desenvolvimento das atividades, com a professora 

das turmas envolvidas no projeto, pode-se perceber que todas as dificuldades apre-

sentadas pelos estudantes nas oficinas, eram comuns àquelas apresentadas em 

sala de aula regular. Dificuldades de trabalho em grupo, grande dificuldade de inter-

pretação, dificuldades em expressar ideias na forma escrita, certa facilidade de exe-

cução do algoritmo, porém, desacompanhada de sua compreensão, foram algumas 

das características daquele grupo de estudantes que pesquisadora e professora vi-

ram de forma comum. Neste sentido, é extremamente importante destacar que as 

atividades realizadas nas oficinas, por si só, não contribuíram para acabar com tais 

dificuldades. Segundo a professora, os participantes comentavam que gostavam das 

atividades, porém, reflexos significativos na aprendizagem matemática, foram per-

cebidos, por ela, em apenas um dos participantes (Batista). De acordo com as per-

cepções da pesquisadora, além de Batista, Maurício e Vagner demonstraram algu-

mas melhoras, menos evidentes, porém, não menos importantes. Cíntia também 

demonstrou uma grande melhora com relação à sua postura frente às atividades. 

Tais considerações não significam que a estratégia utilizada é ineficaz, mas refor-

çam a ideia de que não basta pensar o que e como ensinar em matemática, de for-

ma isolada, mas que se deve pensar a escola como um todo que visa a formação do 

cidadão crítico, autônomo, capaz de tomar decisões e contribuir para a construção 

de uma sociedade mais justa e igualitária. Nesse sentido, Paro destaca que, 

 
É preciso que se coloque no centro das discussões (e das práticas) a fun-
ção educativa global da escola. Assim, se entendemos que educação é a-
tualização histórico-cultural dos indivíduos e se estamos comprometidos 
com a superação do estado geral de injustiça social que, em lugar do bem 
viver, reserva para a maioria o trabalho alienado, então é preciso que nossa 
escola concorra para a formação de cidadãos atualizados, capazes de par-
ticipar politicamente, usufruindo daquilo que o homem histórico produziu, 
mas ao mesmo tempo dando sua contribuição criadora e transformando a 
sociedade (PARO, 1998, p. 13) [Grifo do autor]. 

 

A partir do olhar sobre as funções sociais da escola e, também, os contextos 

social e cultural em que determinada escola está inserida é que se deve pensar a 
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educação matemática escolar. Pensar o que e como ensinar, parece ser uma etapa 

posterior frente à reflexão a cerca dos objetivos da escola na construção social e sua 

relação com a estrutura atual do sistema de ensino brasileiro. A escola, na prática, 

assumiu como sua função social, apenas a transmissão sistematizada do conheci-

mento produzido ao logo da história, deixando de lado a formação subjetiva dos su-

jeitos. A matemática escolar, conforme com esta prática, na maioria das vezes, ca-

racteriza-se por apresentar os objetos matemáticos de forma propedêutica: estuda-

se hoje, para (talvez) utilizar amanhã. Além disso, cobra-se a memorização e meca-

nização de inúmeros procedimentos e regras, seja por uma via tradicional, ou não, 

de ensino. Desta forma, a matemática escolar contribui para a efetivação, na prática, 

de uma, como define Paro, visão conservadora de educação. Nesta visão, conforme 

explica Paro, o importante é a aprendizagem do máximo de conteúdos das discipli-

nas tradicionais, como Língua Portuguesa, Matemática, Geografia, História e etc, 

sendo o estudante preparado para viver de acordo com a ordem vigente (PARO, 

1998, p. 16). Neste caso, pode-se perceber como a utilização de estratégias alterna-

tivas nos processos de ensino e aprendizagem da matemática escolar, não são sufi-

cientes para romper com tal visão conservadora de educação e, consequentemente, 

função da escola. As estratégias diferenciadas de ensino, apenas inseridas dentro 

de uma visão conservadora de educação, podem atuar como facilitadoras e/ou moti-

vadoras da aprendizagem de um objeto matemático específico, porém, dificilmente, 

contribuirão para uma formação mais geral do educando, a qual a matemática esco-

lar também deve estar associada. Neste sentido, Freire (2007, p. 33) já afirma que 

“Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos conteúdos não pode dar-se 

alheio à formação moral do educando. Educar é substantivamente formar”. As for-

mas de ensinar, antes de qualquer coisa, estão condicionadas pelos objetivos a que 

se propõe a educação. Obviamente que existe a possibilidade de, ao utilizar proces-

sos adequados, encaminhar-se um outro tipo de formação matemática ao educando. 

Contudo, a tão “propagandeada” formação de um cidadão crítico, não acontecerá 

baseada apenas em ações isoladas desenvolvidas em um ou outro fragmento esco-

lar. 

Ao longo da prática realizada neste estudo, pode-se perceber que a estratégia 

diferenciada atuou de forma a minimizar o receio dos estudantes para com a mate-

mática, como no caso de Cíntia a qual, ao início das atividades, se mostrava bastan-

te relutante na sua realização. Assim, também é importante destacar que os jogos e 
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atividades diferenciadas mostraram-se quase sempre interessantes para os partici-

pantes deste estudo e, de certa forma, motivadores. Confirmam isso, as falas dos 

estudantes, em conversas durante as oficinas, e as respostas ao questionário pro-

posto na última delas. Porém, apesar de interessantes, continuavam sendo obriga-

ções escolares e, nesse contexto de obrigação, rapidamente a motivação se esgota-

va. Pode-se afirmar que, possivelmente, alguns participantes não estivessem inte-

ressados naquele tipo de atividade. Porém, a partir das impressões já relatadas, e 

da conversa avaliativa com a professora das turmas, o principal fator que pareceu 

incidir diretamente nas ações e interesses destes estudantes, foi o desestímulo geral 

com a escola. Por que estar na escola? Por que estudar determinado conteúdo? Por 

que realizar determinada atividade? Por que provar que conhece ou desconhece 

determinado tema? Tais questionamentos, somados às respostas dos participantes 

ao questionário aplicado no primeiro dia de atividades, reforçam, novamente, a força 

com que os aspectos culturais, sociais e históricos atuam sobre os processos esco-

lares e a necessidade de considerá-los como parte da escola, e, consequentemente, 

da sala de aula de matemática. 

Neste momento, vale retomar o segundo objetivo inicial deste trabalho: verifi-

car a existência de melhorias nos níveis de aprendizagem matemática em resultados 

de avaliações. Como já foi relatado, a professora das turmas afirmou ter percebido 

melhora significativa para apenas um dos participantes. Mas como avaliar tais me-

lhoras? Quase todos os participantes mostravam facilidade em explicar as atividades 

desenvolvidas de forma oral, porém, não o faziam de forma escrita. Desta forma, 

através dos registros escritos das atividades, pode-se afirmar que não houve melho-

ras significativas na aprendizagem matemática. No entanto, ao avaliar através das 

falas dos estudantes, percebe-se maior autonomia frente àqueles objetos matemáti-

cos, no decorrer das oficinas. Assim, afirma-se que não há uma medida indicativa da 

aprendizagem dos educandos. Há diferentes formas de analisar as aprendizagens, 

as quais, muitas vezes, não são consonantes com as exigências atuais do sistema 

de ensino brasileiro. Provavelmente, pelos padrões avaliativos atuais, muitas vezes 

classificatórios e excludentes, estes estudantes continuem a apresentar um desem-

penho insatisfatório e as atividades sejam vistas como “perda de tempo”.  

É importante destacar que, as atividades de forma isolada, mesmo desligadas 

da grade programática da série em questão, preocupadas em retomar questões an-

teriores ainda não compreendidas pelos estudantes, não chegaram a contribuir para 
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a efetivação de uma educação matemática mais voltada ao desenvolvimento da cri-

ticidade. Talvez se as atividades acontecessem junto às aulas regulares, poderiam 

ter contribuído para além da breve motivação em executar determinadas atividades. 

Por outro lado, a fragmentação do conhecimento em disciplinas e horas-aula isola-

das, além da obrigação de vencer a listagem de conteúdos propostos para a série 

em questão, também dificultariam a efetivação de uma estratégia que, além de a-

proximar o estudante da matemática, também contribuísse para a construção de 

práticas escolares visando a formação crítica e política dos sujeitos. Por esses moti-

vos reforça-se mais uma vez que, as estratégias utilizadas nos processos de ensino 

e aprendizagem são de grande importância, porém, há uma urgência ainda maior: 

repensar a escola, em sua estrutura, visando, além da formação cultural dos sujei-

tos, a sua formação social e política, de maneira crítica. A partir de uma escola que 

visa, de forma global, essas questões, é que as estratégias de ensino e aprendiza-

gem deverão ser pensadas e, então, poderão atuar de maneira mais incisiva nos 

processos escolares, em todas as áreas do conhecimento. 

Tais considerações não contrariam a concepção de LEM apresentada ao iní-

cio deste trabalho, nem tampouco sua importância nos processos de ensino e a-

prendizagem dos objetos da matemática. Ao contrário, reforçam a necessidade de 

que as práticas de discussões, reflexões e construções em Educação Matemática, 

especificamente, na matemática escolar, sejam permanentes, porém, é preciso que 

não se esgotem em si mesmas. Considera-se necessário que tais práticas sejam 

parte integrante e ativa de um projeto maior: uma escola construída para e com a 

sociedade, pois, acredita-se que, desta forma, as atividades pertinentes a um LEM 

poderão ser utilizadas de forma que sejam bem mais do que artigos motivadores. 
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COLÉGIO ESTADUAL PROFESSORA EDNA MAY CARDOSO 
 

TERMO DE COMPROMISSO E AUTORIZAÇÃO 
 
 

Senhores pais ou responsáveis, 
 
 
 Será desenvolvido em nossa escola um projeto em Matemática, que será ministrado 
pela professora Milene Barazzutti (licenciada em Matemática pela URCAMP/São Gabriel). 
Nessa oportunidade, serão desenvolvidas oficinas de Matemática com seus filhos (alunos de 
5ª série), nas terças e sextas-feiras no horário das 8h30min às 10h, no turno da manhã. O con-
teúdo será o básico para a aprendizagem da Matemática escolar: as quatro operações. 
 
 Para que esse projeto possa acontece precisamos de seu apoio. Em primeiro lugar, com 
a sua autorização e depois com o compromisso de enviá-los à escola. Nesse sentido, contamos 
com a sua colaboração e ficamos na expectativa de poder colaborar com a aprendizagem de 
seu (sua) filho (filha). 
 
 

Direção da Escola e profª. Milene Barazzutti. 
 
 
 
 

________________________________________ 
Pais ou responsáveis 

 
 
 

Santa Maria, ____ de ________ de 2009.



 130 
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Nomes 

Inv Inv Inv Inv Int Int Int Int Int Av Av Av
Int Int Int Av

Int Int Int Int Av
Int Av Av E 

1 Batista x x x x x x x x x x x x x x x x x x x x x x 
2 Camila x x                     
3 Cibele x  x  x  x  x  x            
4 Cíntia x x  x x x x x x x x x  x  x x x x x  x 
5 Clara x                      
6 Eduardo x x x x x x x * x x x x x x  x x  x x   
7 Fernando x  x  x                  
8 João x x  x    x               
9 Leandro x                      
10 Maurício x x x x  x x x  x x x  x x x x  x x  x 
11 Michele x   x x x x                
12 Pedro x x x x x x  x x x ** x  x  x    x x  
13 Raquel x x x x x                  
14 Vagner x x   x x x x x x x x x x x x  x x x x x 

 
* Chegou nos últimos 15 minutos do encontro 
** Entregou atestado médico 
 
Inv  Dias de Investigação 
Int  Dias de Intervenção  
Av  Dias de Avaliação 
E  Encerramento 



 131

Olá! Gostaria de conhecer você um pouco melhor. Para isso, peço que você responda as ques-
tões abaixo:  
 
1)  Qual sua idade? ___________________________________________________________  
 

2)  Você mora próximo à escola? Quantos minutos de caminhada, aproximadamente?  
___________________________________________________________________________  
 

3)  O que costuma fazer quando não está na escola?  
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________  
 

4)  Você tem acesso a computador? Caso sim, em que lugar?  
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________  
 

5)  Seus pais trabalham fora ou em casa? Em que horário?  
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________  
 

6)  O que você mais gosta na escola?   
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________  
 

7)  E o que menos gosta na escola?   
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
 

8)  Você recebe ajuda na realização das tarefas escolares de Matemática? Caso sim, de quem?  
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________  
 

9)  O que você mais gosta de estudar?   
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
 

10) O que você acha mais fácil em Matemática?   
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________  
 

11) E o que acha mais difícil?   
___________________________________________________________________________ 
 

12) Você gostaria que as aulas de Matemática na escola fossem diferentes? Caso sim, diga 
como que gostaria. Caso não, conte como elas costumam ser.  
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________  
 

13) O que você imagina que faremos nas oficinas de Matemática?  
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________
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Vamos calcular um pouquinho! Resolva as seguintes operações, anotando todos os cálculos 
nesta folha. Se você não quiser que esta face da folha fique muito riscada, faça os cálculos no 
verso, indicando a qual questão se refere. 
1)  349 + 57 = _______  
2)  1.475 + 7.908 = _______  
3)  748 – 43 = _______  
4)  1.209 – 735 = ________  
5)  254 x 5 = _______  
6)  116 x 24 = ________  
7)  223 x 102 = ________  
8)  1.014   6 = ________  
9)  27.050 10 = _______  
10) 750   150 = ________ 
 



 133

Calculadora Maluca! 
A calculadora do meu computador é muito maluca! As teclas nunca 
funcionam todas ao mesmo tempo e toda hora mudam as que estão 
funcionando! Salvei imagens dela durante um dia (veja abaixo). Agora, lanço 
um desafio: encontre uma forma de calcular o número pedido ao lado de cada 
imagem, utilizando apenas as teclas que estão funcionando (as mais claras). 
Não se esqueça de anotar como chegou ao resultado! 
 
Nome: ____________________________________________ 
 
Observação: Caso você não consiga chegar ao número que pedi, mas chegue a outro número 
próximo, escreva como chegou a esse número no espaço “Caminho” e escreva também o nú-
mero no espaço “Cheguei em”. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Objetivo:  66 
Cheguei em:______ 
Caminho: _________________________________________ 

Objetivo:  86 
Cheguei em:______ 
Caminho: _________________________________________ 

Objetivo:  93 
Cheguei em:______ 
Caminho: _________________________________________ 

Objetivo:  72 
Cheguei em:______ 
Caminho: _________________________________________ 
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Agora, crie objetivos! Depois de criar os objetivos, troque de folha com um colega para que 
cada um encontre o caminho correto. Mas lembre-se: tenha certeza que há um caminho para 
chegar ao seu objetivo. Anote esse caminho em uma folha separada para conferir depois. 
 
Nome de quem criou o objetivo: ___________________________ 
 

Nome de quem procurou o caminho: ________________________ 
 
Calculadoras disponíveis: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Objetivo:  _______ 
Cheguei em:______ 
Caminho: _________________________________________ 

Objetivo:  _______ 
Cheguei em:______ 
Caminho: _________________________________________ 

Objetivo:  _______ 
Cheguei em:______ 
Caminho: _________________________________________ 

Objetivo:  _______ 
Cheguei em:______ 
Caminho: _________________________________________ 
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1)  Soninha está realizando a soma 3.456 + 2.347. Vo-
cê pode ajudá-la explicando por que quando ela soma 
as unidades (6 + 7) ela deve dizer “vai um” e escrever 
o número 1 lá em cima das dezenas? 
____________________________________________ 
____________________________________________ 
____________________________________________ 
____________________________________________ 
____________________________________________ 
 
 
2) Agora Soninha está realizando a subtração 345 – 
276. Você pode ajudá-la explicando por que pela 
deve “pede 1 emprestado” ao 4? E por que em vez 
5+1 = 6, ela fica com 15 ao pedir emprestado? 
__________________________________________ 
__________________________________________ 
__________________________________________ 
__________________________________________ 
__________________________________________ 
 
3) Bom, se você ajudou, a Soninha conseguiu realizar os 
cálculos. Mas agora o Carlinhos tem dúvida quanto a 
multiplicação 234 x 57. Ele fez a multiplicação do 7 
pelo 4, pelo 3 e pelo 2. A dúvida dele é por que ele pre-
cisa deixar uma casa em branco para escrever a multi-
plicação do 5 pelos mesmos números. Escreva sua ajuda 
para ele logo abaixo. 
_____________________________________________ 
_____________________________________________ 
_____________________________________________ 
_____________________________________________ 
_____________________________________________ 
 
4) No final do primeiro tempo de uma partida de futebol, 4.823 torcedores do time Olímpicos 
foram embora do estádio, pois a equipe perdia por três a zero. Restaram 7 349 jogadores do 
Olímpicos no estádio, que presenciaram uma espetacular reação da equipe, que venceu o jogo. 
Quanto torcedores do Olímpicos estavam no estádio no início da partida?39 
Operação utilizada para resolver a história: _____________________________ 
Seus cálculos (não os apague!): 
 
 
 
 
 
 
 
Resposta Final:_____________________ 
                                                
39 As atividades 4 à 15 foram retiradas ou adaptadas de:  MODERNA, Editora (Org.). Projeto Buriti. Matemáti-
ca: Guia e Recursos Didáticos: Ensino fundamental de 9 anos. São Paulo: Moderna, 2007. v.5. 
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5) Adriana queria comprar uma geladeira. Ela viu uma promoção em que a geladeira do mo-
delo que ela queria, de R$ 5 273,00 estava por R$ 4 150,00. De quanto era o desconto na ge-
ladeira? 
Operação utilizada para resolver a história: _____________________________ 
Seus cálculos (não os apague!): 
 
 
 
 
 
 
Resposta Final:_____________________ 
 
6) Um expositor levou 2 150 livros para uma feira de livros, dos quais 1 235 foram vendidos. 
Quantos livros ainda restaram para venda?  
Operação utilizada para resolver a história: _____________________________ 
Seus cálculos (não os apague!): 
 
 
 
 
 
 
Resposta Final:_____________________ 

 
7) Luísa comprou uma lavadora de roupas em 12 prestações iguais. Sabendo que cada presta-
ção custou R$ 87,00, quanto Luísa pagou pela lavadora de roupas? 
Operação utilizada para resolver a história: _____________________________ 
Seus cálculos (não os apague!): 
 
 
 
 
 
 
 
Resposta Final:_____________________ 

 
8) O gráfico abaixo mostra o número de internações nos últimos anos em um hospital. Anali-
sando o gráfico, responda, apresentando todos os cálculos: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

Número de Internações 
 

2007 

2006 

2005 

1000 2000 3000 5000 

A
no

s 

4000 
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a) Em qual período houve diminuição do número de internações?____________________ 
b) De quanto foi essa diminuição?______________________ 
c) Qual foi o número total de internações nesses três anos?______________________ 
 
 
 
 
 
 
9) Seu João tem dois empregos. Em um deles recebeu 990 reais e no outro 465 reais. Com 
esse dinheiro, nos mês de abril, pagou 300 reais de aluguel, 57 reais de luz, 43 reais de água e 
39 reais de telefone. Agora, responda: 
a) Qual a renda total de Seu João, por mês?__________________________ 
b) Qual foi a despesa total de Seu João no mês de abril? _______________________ 
c) Quanto restou ou faltou dos salários de Seu João no mês de abril? ____________________ 
 
Cálculos (não apague!): 
 
 
 
 
 
 
 
10) Observe e complete a tabela com o número de habitantes de uma cidade separados por 
idade e sexo: 

 

 
 Agora responda: 
a) Há ___________ mulheres com até 18 anos de idade. 
b) Há ___________ homens com mais de 18 anos de idade. 
c) Há ao todo ___________ mulheres na cidade. 
 
Cálculos (não apague!!): 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Habitantes da Cidade 

                              Sexo 
Idade 

Homens Mulheres Total 

Até 18 anos 1 724  3 560 
Maiores de 18 anos  1 539 4 004 

Total 4 189  7 564 
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11)  A divisão feita por Alfredo está errada. Por quê? 
 
_____________________________________________ 
_____________________________________________ 
_____________________________________________ 
_____________________________________________ 
_____________________________________________ 
_____________________________________________ 
 
12) Em uma indústria, cada 1 kg de goma é dividido em pedaços de 8 g para que sejam emba-
lados e vendidos como balas. Quantas balas são feitas com 1 kg de goma? (Obs.: 1 kg = 1 000 
g). 
 
Operação utilizada para resolver a história: _____________________________ 
Seus cálculos (não os apague!): 
 
 
 
 
 
 
Resposta Final:_____________________ 
 
13) Joaquim quer transportar 1.044 melancias em seu caminhão fazendo 9 viagens. 

a) Quantas melancias ele terá de levar de cada vez?___________________________ 
b) Quantas melancias ele teria de levar a mais, por viagem, para diminuir o número de 
viagens para 6?_________________________________ 

 
Cálculos: 
 
 
 
 
 
 
14) Um avião percorre 15 Km a cada minuto. Quantos minutos ele levará para completar 675 
km? 
 
Operação utilizada para resolver a história: _____________________________ 
Seus cálculos (não os apague!): 
 
 
 
 
 
 
Resposta Final:_____________________ 
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15) Uma família gastou 15 600 litros de água em 30 dias. Quantos litros essa família gastou, 
em média, por dia? 
 
Operação utilizada para resolver a história: _____________________________ 
Seus cálculos (não os apague!): 
 
 
 
 
 
 
Resposta Final:_____________________ 
 
 
As questões 16-18 devem ser criadas por você. Crie três histórias matemáticas e escolha ape-
nas uma delas para resolver. 
 
16)________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
 
17)________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
 
18)________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
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Atividades em grupo40: 

1) Um aluno do grupo deve formar um número com o material e pedir para o grupo 
identificar. A identificação deve ser feita individualmente e escrita no espaço abaixo. 

Peças que o (a) ___________________ usou: ______ placas, _____ barras, ______ cubinhos. 
Isso corresponde a _______ centenas, _______ dezenas, ________ unidades, ou seja, 
_______ + _______ + ________ = _________. 
 
Peças que o (a) ___________________ usou: ______ placas, _____ barras, ______ cubinhos. 
Isso corresponde a _______ centenas, _______ dezenas, ________ unidades, ou seja, 
_______ + _______ + ________ = _________. 
 
 

2) Agora, cada aluno do grupo dirá um número para que os outros formem com o 
material. O registro deverá sem feito no espaço abaixo. 

Número que o (a) _______________________ falou: ________. Isso corresponde a _______ 
centenas, _____ dezenas, ________ unidades, ou seja, _______ + _______ + ______ . Com 
as peças fica _______ placas, _____ barras, ______ cubinhos. 
 
Número que o (a) _______________________ falou _______. Isso corresponde a _______ 
centenas, _____ dezenas, ________ unidades, ou seja, _______ + _______ + ________ . Com 
as peças fica _______ placas, _____ barras, ______ cubinhos. 
 
 
                                                
40 As imagens acima foram retiradas da página da internet: http://casadamatematica.blogspot.com/ 
2008/08/material-dourado.html. As atividades de intervenção sobre adição e subtração foram elaboradas com 
base em diversos materiais consultados desde o trabalho no LEM da URCAMP/São Gabriel. 

1 barra = ____ cubinhos

ou seja,

1 barra = ____ unidades simples = ____ dezena

1 placa = ____ barras = ____ cubinhos

ou seja,

1 placa = ____ dezenas simples = ____ unidades simples = 
____ centenas simples

1 “cubão” = ____ placas = ____ barras = ____ cubinhos

ou seja,

1 cubão = ____ centenas simples = ____ dezenas simples = 
____ unidades simples = ____ unidade de milhar
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Juntando peças 
 
Exemplo) 360 com 456 dá ??? 
 
Isso equivale a juntar 3 placas e 6 barras com 4 placas, 5 barras e 6 cubinhos, que dá 7 placas, 
11 barras e 6 cubinhos, ou seja, 7 centenas, 11 dezenas e 6 unidades = 7116. Opa... este núme-
ro não parece ser o resultado da adição de 360 com 456... Arme a operação no espaço abaixo 
e confira os resultados. 
Cálculos: 
 
Os resultados são diferentes... será que o material dá um resultado errado? O que podemos 
fazer para que o material dê a resposta igual a que obtemos armando a conta? 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
 
3) Agora realize as seguintes operações com as peças, utilizando o Quadro organizador que 
está abaixo e nas folhas seguintes para registrar o passo-a-passo de cada uma delas. 
 

a) 304 com 216 dá ??? 
b) 291 com 128 dá ??? 
c) 567 com 245 dá ??? 
d) 827 com 324 dá ???   

a) Centenas Dezenas Unidades 

Trocas 
 

 
 

 

Primeiro 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Segundo 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Resultado em 
termos de 

peças  
(com as trocas) 

   

Resultado (em 
Algarismos 
Arábicos) 
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b) Centenas Dezenas Unidades 

Trocas 
 

 
 

 

Primeiro 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Segundo 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Resultado em 
termos de 

peças  
(com as trocas) 

   

Resultado (em 
Algarismos 
Arábicos) 

   

 

c) Centenas Dezenas Unidades 

Trocas 
 

 
 

 

Primeiro 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Segundo 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Resultado em 
termos de 

peças  
(com as trocas) 

   

Resultado (em 
Algarismos 
Arábicos) 
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d) Centenas Dezenas Unidades 

Trocas 
 

 
 

 

Primeiro 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Segundo 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Resultado em 
termos de 

peças  
(com as trocas) 

   

Resultado (em 
Algarismos 
Arábicos) 

   

 
4) Agora, realize as mesmas operações, utilizando apenas algarismos arábicos, nos quadros 
abaixo:  
 

C D U C D U b) 

      

   
+ 

   

a) 
 
 
 
 

+ 

       
 

c) C D U C D U 

 

d) 

      

+ 
   

+ 
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5) Agora, responda: 
 
 Qual o resultado obtido ao somar os algarismos da ordem das unidades simples dos 

números 193 e 48? ________________________________________________________ 
 Quantas dezenas esse resultado apresenta?______________________________________ 
 As dezenas correspondem à segunda ordem numérica, logo elas não podem ficar 

representadas junto com as unidades, que são a primeira ordem numérica. O que fazemos 
então?___________________________________________________________________ 

 Agora você consegue explicar porque ao somarmos as unidades neste exemplo (3 + 8) 
devemos colocar 1 lá em cima das dezenas? ____________________________________ 

 Caso tenha respondido sim a questão anterior, explique. ___________________________ 
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________ 



 145

Só para lembrar: 
 

 Daqui para frente, chamaremos as peças do Material Dourado de acordo com as or-
dens numérica que representam. Assim, o cubinho será chamado de unidade, a barra de deze-
na, a placa de centena e o cubão de unidade de milhar. 
 
1) Tirando peças 
 
Realize as seguintes operações com as peças, utilizando o Quadro organizador que está abai-
xo, e nas folhas seguintes, para registrar o passo-a-passo de cada uma delas. 
 
a) Tenho 45 e quero tirar 13, com quanto fico? 
b) Tenho 468 e quero tirar 235, com quanto fico? 
c) Tenho 47 e quero tirar 18, com quanto fico? 
d) Tenho 732 e quero tirar 555, com quanto fico? 
e) Tenho 1.208 e quero tirar 319, com quanto fico? 
  

a) Centenas Dezenas Unidades 

Trocas 
 

 
 

 

Primeiro 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Segundo 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Resultado em 
termos de 

peças  
(com as trocas) 

   

Resultado (em 
Algarismos 
Arábicos) 
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b) Centenas Dezenas Unidades 

Trocas 
 

 
 

 

Primeiro 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Segundo 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Resultado em 
termos de 

peças  
(com as trocas) 

   

Resultado (em 
Algarismos 
Arábicos) 

   

 

c) Centenas Dezenas Unidades 

Trocas 
 

 
 

 

Primeiro 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Segundo 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Resultado em 
termos de 

peças  
(com as trocas) 

   

Resultado (em 
Algarismos 
Arábicos) 

   



 147

d) Centenas Dezenas Unidades 

Trocas 
 

 
 

 

Primeiro 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Segundo 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Resultado em 
termos de 

peças  
(com as trocas) 

   

Resultado (em 
Algarismos 
Arábicos) 

   

 

e) Centenas Dezenas Unidades 

Trocas 
 

 
 

 

Primeiro 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Segundo 
Número 

(com material 
dourado) 

 
 
 

  

Resultado em 
termos de 

peças  
(com as trocas) 

   

Resultado (em 
Algarismos 
Arábicos) 
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2) Agora, realize as mesmas operações, utilizando apenas algarismos arábicos,  nos quadros 
abaixo:  
 

a) C D U C D U 

    

b) 

   

      
- 

   
- 

   

        
 

c) C D U d) C D U 

        

      
- 

   
- 

   

        
 
 

e) U M C D U 

     

    
- 

    

     
 
3) Agora, responda: 
 O que é preciso fazer para podermos subtrair os algarismos das unidades dos números 193 

e 48, nesta ordem? _________________________________________________________ 
 Na hora de resolver a continha deste exemplo, provavelmente você pediu 1 emprestado ao 

9. Mas na hora que o 3 recebeu, ele recebeu 10 e não 1. Por que você acha que isso 
aconteceu? _______________________________________________________________ 
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________ 

 O que significa pedir 1 emprestado? ___________________________________________ 
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Nesta atividade, você deve resolver as histórias matemáticas que aparecem abaixo. Para isso, 
utilize as peças do material dourado para “encenar” a história. Depois, registre na folha as 
operações realizadas. 

 
1) "Paula gosta de criar pintinhos. Ela tinha 12 pintinhos. Sua mãe lhe deu outros 15 
pintinhos. Quantos pintinhos Paula tem agora?" 
Nome da operação realizada: ______________________ 

Cálculos: 
 

 
 

 2) "Renato faz coleção de pipas. Ele tinha 28 pipas. Renato deu a seu primo 12 pipas. 
Quantas pipas Renato tem agora?"  

Nome da operação realizada: ______________________ 
Cálculos: 

 
 

 
3) “Joana colheu 23 flores amarelas e 11 flores vermelhas. Quantas flores vermelhas Joana vai 
ter de colher para ficar com a mesma quantidade de flores amarelas e vermelhas?" 

Nome da operação realizada: ______________________ 

Cálculos: 
 

 
 

4) "Sandra vendeu 36 laranjas e 21 mangas. Quantas mangas Sandra ainda precisa vender 
para que tenha vendido a mesma quantidade de laranjas e mangas?" 

Nome da operação realizada: ______________________ 
Cálculos: 

 

 

 
5) "João tem 25 figurinhas e Carlos tem 12 figurinhas. Quantas figurinhas João tem a mais do 
que Carlos?"  
Nome da operação realizada: ______________________ 

Cálculos: 
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6) "Na cantina do colégio, tem 32 brigadeiros e alguns docinhos de uva. Se tem 15 docinhos 
de uva a mais do que a quantidade de brigadeiros, quantos docinhos de uva tem na cantina?" 
Nome da operação realizada: ______________________ 

Cálculos: 
 

 
 

7) "Na festa da escola, 26 crianças vão dançar e 23 vão cantar. Quantas crianças ao todo se 
apresentarão na festa da escola?"  

Nome da operação realizada: ______________________ 

Cálculos: 

 
 

  
8) "Rita e Laura têm juntas 47 bonecas. Sabendo que Rita tem 22 bonecas, responda quantas 
bonecas Laura tem." 
Nome da operação realizada: ______________________ 

Cálculos: 
 

 

 

9) "Juquinha tinha algumas figurinhas e Carlos lhe deu 25 figurinhas. Juquinha tem agora 79 
figurinhas. Quantas figurinhas o Juquinha tinha antes?" 

Nome da operação realizada: ______________________ 
Cálculos: 

 
 

 
10) "Juquinha tinha 77 figurinhas e Carlos lhe deu algumas figurinhas. Juquinha tem agora  
95 figurinhas. Quantas figurinhas o Carlos deu a Juquinha?" 
Nome da operação realizada: ______________________ 

Cálculos: 
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11) "Juquinha tinha 43 figurinhas e Carlos lhe deu 25 figurinhas. Quantas figurinhas o 
Juquinha tem agora?"41 
Nome da operação realizada: ______________________ 

Cálculos: 
 

 
 

12) “Janaína estava com febre e muitas bolinhas vermelhas no corpo. Após consultar o médi-
co, ela e a mãe foram à farmácia comprar o remédio: uma caixa com 25 comprimidos. Janaína 
terá de tomar três comprimidos por dia, durante sete dias. De quantas caixas ela precisa? Vai 
faltar ou sobrar remédio no fim do tratamento? Quantos comprimidos?” 
Nome da operação realizada: ______________________ 
Cálculos: 

 
 
 
 
13) “Carlos e Paulo são ótimos jogadores de futebol e participaram de um campeonato para 
escolher o melhor atacante. Carlos fez 28 gols. Paulo marcou 19. Quantos gols Paulo precisa-
ria fazer para ficar igual a Carlos?” 
Nome da operação realizada: ______________________ 

Cálculos: 
 

 
 

14) “Gabriela está poupando para comprar uma bicicleta. Ela ganhou 130 reais da mãe e 82 
reais do padrinho. O irmão mais velho lhe deu 25 reais numa semana e 17 reais na outra. A 
bicicleta custa 300 reais. Ela já tem o suficiente para comprá-la? Vai sobrar ou faltar dinhei-
ro? Quanto?” 
Nome da operação realizada: ______________________ 

Cálculos: 

 
 

 
15) “João ficou confuso depois de bater figurinhas com Miguel. Eles jogaram duas partidas. 
José ganhou 45 na primeira e, na segunda, perdeu 52. Ele contou várias vezes as 63 figurinhas 
que estavam em sua mão, mas não conseguiu lembrar quantas tinha antes de começar o jogo. 
Ajude-o a calcular esse número.” 

                                                
41 As atividades de 1 a 11 foram retiradas ou adaptadas de: CRISTINA, Meiry. As estratégias de ensino na reso-
lução de problemas de adição e subtração nas séries iniciais. Disponível em: http://www.webartigos.com/ arti-
cles/13731/1/As-Estrategias-de-Ensino-na-Resolucao-de-Problemas-de-Adicao-e-Subtracao-nas-Series-Inicia 
is/pagina1.html 
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Nome da operação realizada: ______________________ 

Cálculos: 
 

16) “Pensei em um número. Somei 12 a ele e obtive 23. Em que número pensei?” 
Nome da operação realizada: ______________________ 
Cálculos: 
 

 
17) “Pensei em um número. Subtrai ele de 13 e obtive 5. Em que número pensei?” 

Nome da operação realizada: ______________________ 

Cálculos: 

 
 

18) “Pensei em um número. Subtrai 12 dele e obtive 7. Em que número pensei?”42 
Nome da operação realizada: ______________________ 

Cálculos: 
 

 
19) Qual a diferença entre as duas últimas histórias matemáticas?_______________________ 

___________________________________________________________________________ 
 

20) “No Cinema Central há 150 poltronas. Sabendo disso, complete a tabela abaixo referente 
ao número de poltronas vazias e ocupadas na última sessão de cada dia da última semana 
deste cinema.” 

 

 
 

 
 

 

 

 
 

 
21) 
                                                
42 As atividades 16 a 18 foram inspiradas em atividades de: DANTE, Luiz Roberto. Matemática: 5º ano. São 
Paulo: Ática, 2008. 
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22) “Ana Paula queria preparar um doce. Para isso, procurou nas receitas de sua mãe e 
encontrou a receita de brigadeiro de colher (ao lado). Quando foi verificar os ingredientes, 
percebeu que não tinha na despensa de casa as seguintes quantidades: um pacote de 450 g de 
manteiga e 20 g de chocolate em pó. No supermercado próximo de sua casa, só são vendidos 
pacotes de 400 g de chocolate em pó.”43 
 

Problemas a serem resolvidos: 
 

O que Ana Paula precisa comprar no su-
permercado e em que quantidade? 
___________________________________
___________________________________ 
Vai sobrar algum ingrediente depois de 
fazer a receita? Caso sim, qual deles? Em 
que quantidade? 
___________________________________
___________________________________ 

                                                
43 As atividades 20, 21 e 22 foram retiradas do Encarte Especial de Matemática da Revista Nova Escola, para o 
campo aditivo, disponível em: http://revistaescola.abril.com.br/matematica/especial/campo-aditivo/atividades 
.pdf 
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Jogo “Lemonade” 
 

 
 
 

 
 
 
 

Variando o número de copos e o preço (por copo) da limonada, pedia o valor total da 
venda. Caso a resposta dada estivesse errada, uma mensagem dizendo “Oops” aparecia, e, 
rapidamente, mudava o cliente, e a solicitação. 
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Jogo “Bubbletoonia” 
 

 
 

 
 
 

 
 
  
 O objetivo do jogador era manter o palhaço em cima da bola e, ao mesmo tempo, fazê-
lo pular para “agarrar” o saco com a resposta correta para a operação aritmética que surgia na 
tela. 
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Jogo “Tower Blaster” 
 

 
 
 

 
 
 O jogador deve ordenar sua torre de forma que mantenha a ordem numérica crescente, 
de cima para baixo. Para isso, o jogador envia uma peça de sua torre para o adversário (com-
putador), recebendo outra em troca. Vence o jogador que ordenar sua torre primeiro.  
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Jogo “Doble Digits” 

 
 

 

 
 
 
 Jogo simples, apresenta as operações aritméticas com possíveis resultados ao lado para 
que o jogador indique a resposta. Uma resposta errada retorna a palavra “No” acima das alter-
nativas, enquanto que uma resposta correta retorna a palavra “Yes”. 
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Jogo “Battleships”44 
 

 
 
 
 

 
 
 

O conhecido jogo Batalha Naval. O jogador deve posicionar seus barcos, de forma a 
dificultar a ação do adversário, e então atirar no campo adversário (computador) de forma a 
destruir seus barcos.  

                                                
44 Esta sequência de jogos está disponível em: www.ojogos.com.br  
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Jogo “Abelhudo”45 
 
 Composto por um tabuleiro, dois dados de 10 faces e 64 fichas (32 de cada cor), tem 

por objetivo que o jogador forme uma linha, sem interrupção, ligando um lado qualquer ao 
lado oposto do tabuleiro, ziguezagueando pelos números nos hexágonos. Para isso, os jogado-
res, alternadamente, lançam os dois dados e usam qualquer uma das quatro operações básicas 
entre os números obtidos na jogada, procurando o resultado no tabuleiro e cobrindo-o com 
uma de suas fichas. Se as casas do tabuleiro que correspondem ao valor obtido estiverem to-
das cobertas, passa-se a vez. 

 

 
 
 
 
 

                                                
45 RABIOGLIO, Marta Baptista. Projeto Buriti. Matemática em Jogos. Matemática 5, Ensino fundamental de 9 
anos. São Paulo: Moderna, 2007. 
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Jogo “Operando com números”46 
 
Composto por fichas numeradas de 1 a 9 e por cartões numerados de 1 a 50, tem por 

objetivo que o jogador chegue ao total do cartão, utilizando três números em linha reta (hori-
zontal, vertical e diagonal). 

Assim, as fichas são embaralhadas e arranjadas aleatoriamente em um quadrado de 15 
x 15. O primeiro jogador vira um cartão para que todos vejam. Olhando atentamente os núme-
ros das fichas, todos ao mesmo, tentam encontrar uma série de três números vizinhos, em li-
nha reta, que totalizem47 o numero do cartão. Quem primeiro descobrir uma combinação, a-
nuncia ao grupo e fica com o cartão correspondente. Vence quem conseguir mais cartões. 

 
 

Jogo “Cubra os 20”48 
 
Composto por quatro cartelas numeradas de 1 a 20, 80 

fichas (20 de cada cor) e quatro dados de seis faces (numeradas 
de 1 a 6). O objetivo do jogo é cobrir toda a cartela a partir  dos 
resultados dd operações realizadas com os números obtidos nos 
dados. Cada jogador, na sua vez, joga os quatro dados e escolhe 
se vai utilizar um, dois, três ou os quatro valores obtidos. Com 
esses valores escolhidos, deve realizar operações matemáticas que resultem em um dos núme-
ros da cartela, o qual deverá ser coberto. Caso o número obtido já esteja coberto ou o processo 
realizado resulte em um número maior que 20, passa-se a vez. 
 

 
Jogo “Empreendimentos Imobiliários” 

 
Composto por um tabuleiro, fichas 

com imagens de notas de dinheiro (R$ 1,00; 
2,00; 5,00; 10,00; 20,00; 50,00; 100,00), pe-
ões e dois dados de seis faces (numeradas de 
1 a 6). O dinheiro é distribuído em partes 
iguais entre os jogadores; cada participante 
joga o dado, na sua vez, e “anda” o número 
de casas correspondentes, ao número obtido 
no dado, no tabuleiro.  Ao parar em casa que 
houver um bem à venda, o participante joga 
o dado novamente. Se obtiver o número 6, 
compra o bem com desconto, caso contrário, 
paga o valor normal. Caso o bem já tenha sido comprado por outro jogador, deve pagar o va-
lor do desconto a título de prejuízo pela perda da compra. Ao final da partida, quando todos os 
jogadores estiverem no ponto de chegada, cada um deve somar o valor dos bens adquiridos ao 
que ainda possui de dinheiro. Vence aquele que obtiver maior valor ao final. 

                                                
46 MODERNA, Editora (Org.) Projeto Pitanguá. Matemática 4: Ensino fundamental de 8 anos. 2.ed. São Paulo: 
Moderna, 2006.  
47 Pelas regras originais, os dois primeiros números (o sentido para tomar os dois primeiros não é especificado no 
jogo) deveriam ser multiplicados e, o terceiro número, somado ao ou subtraído do resultado. Optou-se por deixar 
as operações sob escolha dos estudantes. 
48 RABIOGLIO, Marta Baptista. Projeto Buriti. Matemática em Jogos. Matemática 4, Ensino fundamental de 9 
anos. São Paulo: Moderna, 2007. 
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Utilizando os pesos indicados ao lado, como é possível 
equilibrar cada uma das balanças a seguir? Dê a resposta por 
meio de uma figura. 
 
 

 
 
1) Você sabe o que é sentença Matemática? Vamos tentar descobrir?  
2) Agora que já conversamos, chegamos a conclusão que uma sentença Matemática é ______ 

________________________________________________________________________.  
3) Escreva uma sentença matemática que para cada uma das situações acima (já em equilí-
brio!). 
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Nas atividades que seguem, utilizaremos o material dourado como recurso auxiliar. Lembre-
se: 49 

 1 cubinho equivale a 1 unidade; 
 1 barra equivale a 1 dezena (10 unidades); 
 1 placa equivale a 1 centena (10 dezenas = 100 unidades); 
 1 “cubão” equivale a 1 unidade de milhar (10 centenas = 100 dezenas = 1 000 unida-

des). 

Multiplicação como adição de parcelas repetidas: 
 
Exemplos: 4 + 4 = ___ x ____ =                                            = ______ 
 
 
3 + 3 + 3 + 3 =       ___ x ____ =                                            = ______ 
       
 
1) Para números pequenos, pode parecer mais simples utilizar a adição, mas imagine uma 
situação em que precisamos calcular a soma de 754 parcelas que valem 834 cada uma. Nesses 
casos, a multiplicação torna-se o caminho mais simples para atingir o resultado.  Mas antes 
destes casos, vamos trabalhar alguns mais simples. 
      
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                
49 As atividades de intervenção sobre a multiplicação e a divisão foram extraídas ou adaptadas de: CARDOSO, 
Virginia C. Materiais Didáticos para as quatro operações. 3. ed. São Paulo, IME-USP, 1996. 

a) 4 x 3 C D U 
 Primeira parcela (em 

peças)    

Segunda Parcela (em 
peças)    

Terceira parcela (em 
peças)    

Quarta parcela (em pe-
ças)    

Resultado em peças (já 
com trocas)    

Resultado em Algaris-
mos Arábicos    
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b) 4 x 10 C D U 
Primeira parcela 

(em peças)    

Segunda Parcela 
(em peças)    

Terceira parcela 
(em peças)    

Quarta parcela 
(em peças)    

Resultado em 
peças (já com 

trocas) 
   

Resultado em 
Algarismos A-

rábicos 
   

c) 3 x 40 C D U 
Primeira parcela 

(em peças)    

Segunda Parcela 
(em peças)    

Terceira parcela 
(em peças)    

Quarta parcela 
(em peças)    

Resultado em 
peças (já com 

trocas) 
   

Resultado em 
Algarismos A-

rábicos 
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e) Represente a multiplicação 3 x 132 utilizando as peças do material dourado. Depois, regis-
tre no quadro abaixo. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Agora que o registro no quadro está pronto, vamos escrever o que fizemos utilizando algaris-
mos arábicos: 
3 x 132 = _____ + _____ +______ = ______. 
 
Sabemos que o número 132 tem ____ centena(s), ____ dezena(s) e ____ unidade(s). Por isso, 
trocando tudo por unidades, podemos escrevê-lo na forma da adição: ____ +_____+_____.  
 
Lendo cada coluna (até a terceira parcela) como uma adição temos: 
1ª) ____ +_____+_____ = ____ x ____  
2ª) ____ +_____+_____ = ____ x ____  
3ª) ____ +_____+_____ = ____ x ____  
 
f) Para “juntar tudo” ficamos com: ____ x _____ + _____ x _____+_____ x _____. 

d) 4 x 20 C D U 
Primeira parcela 

(em peças)    

Segunda Parcela 
(em peças)    

Terceira parcela 
(em peças)    

Quarta parcela 
(em peças)    

Resultado em 
peças (já com 

trocas) 
   

Resultado em 
Algarismos A-

rábicos 
   

 C D U 
Primeira parcela 

(em peças)    

Segunda Parcela 
(em peças)    

Terceira parcela 
(em peças)    

Resultado em 
peças (já com 

trocas) 
   

Resultado em 
Algarismos A-

rábicos 
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O que há de comum (igual) entre as parcelas da soma que você escreveu acima, na letra f? 
___________________________________________________________________________. 
g) De que forma o número 132 apareceu na soma acima (da letra f)?____________________. 
 
h) Assim, podemos escrever a multiplicação 3 x 132, da forma 3 x (____ + _____ + _____). 
 
i) “Armando”:  
Primeira maneira:               Segunda maneira: 

 

 
 
j) Poderíamos fazer o mesmo para a multiplicação 2 x 18? Vamos tentar? Primeiro, represente 
a multiplicação com as peças. Quando estiver pronto, continue fazendo as atividades abaixo. 
 
18 = ____ + _____ 
2 x 18 = 2 x (____ + _____)  
 
“Armando”:  
Primeira maneira:               Segunda maneira: 

 

 
 
k) 3 x 142 
142 = ____ + _____ + _____           3 x 142 = _____ x (_____ + _____+_____)  
 
“Armando”:  
Primeira maneira:               Segunda maneira: 

 

 
 
 

 C D U 
 
 
 

  

x 
 
 

  

x 
 
 
 

  
  
  
R:  

 C D U 
 
 
 

  

x 
 
 

  

x 
 
 
 

  
  
  
R:  

 C D U 
 
 
 

  

x 
 
 

  

x 
 
 
 

  
  
  
R:  
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l) 313 x 3  
313 = ____ + _____ +  _____   313 x 3 = ____ x (____ + ____ + _____). 
 
“Armando”: 
Primeira maneira:               Segunda maneira: 

 

 
 
m) Vamos ver outro exemplo! Agora a multiplicação é 12 x 13. Observe que agora podemos 
‘desmontar’ os dois fatores. 
 O número 12 é formado por ____ dezenas e ___ unidades. Trocando tudo por unidades 

podemos escrever 12 = ____ + ____; 
 O número 13 é formado por ____ dezenas e ___ unidades. Trocando tudo por unidades 

podemos escrever 13 = ____ + ____; 
 Então, 12 x 13 = 12 x (___ + ___) ou 13 x (___ + ___) ou (____ + ____) x (____ + ____). 
 

“Armando”: 
Primeira maneira:               Segunda maneira: 

 

 
n) 11 x 21 
11 = ____ + _____   21 = _____ + _____       11 x 21 = (____ + ____) x (____ + ____). 
 
“Armando”: 
Primeira maneira:               Segunda maneira: 

 

 

 C D U 
 
 
 

  

x 
 
 

  

x 
 
 
 

  
  
  
R:  

 C D U 
 
 
 

  

x 
 
 

  

x 
 
 
 

  
  
  
R:  

 C D U 
 
 
 

  

x 
 
 

  

x 
 
 
 

  
  
  
R:  
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o) 12 x 16  
12 = ____ + _____   16 = _____ + _____  12 x 16 = (____ + ____) x (____ + ____). 
 
“Armando”: 
Primeira maneira:               Segunda maneira: 

 

 
p) 23 x 37  
23 = ____ + _____   37 = _____ + _____  23 x 37 = (____ + ____) x (____ + ____). 
 
“Armando”: 
Primeira maneira:               Segunda maneira: 

 

 
q) 263 x 3 
263 = ____ + _____ +_____  263 x 3 = ____ x (____ + ____). 
 
“Armando”: 
Primeira maneira:               Segunda maneira: 

 

 
 
r) Lembrando de tudo que fizemos até aqui, vamos pensar um pouquinho... por que quando 
realizamos multiplicações em que os fatores possuem dois ou mais algarismos “deixamos 
uma casa em branco” a partir do segundo algarismo? ________________________________ 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 

 C D U 
 
 
 

  

x 
 
 

  

x 
 
 
 

  
  
  
R:  

 C D U 
 
 
 

  

x 
 
 

  

x 
 
 
 

  
  
  
R:  

 C D U 
 
 
 

  

x 
 
 

  

x 
 
 
 

  
  
  
R:  
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Nas atividades que seguem, utilizaremos o material dourado como recurso auxiliar. Lembre-
se: 

 1 cubinho equivale a 1 unidade; 
  1 barra equivale a 1 dezena (10 unidades); 
 1 placa equivale a 1 centena (10 dezenas = 100 unidades); 
 1 “cubão” equivale a 1 unidade de milhar (10 centenas = 100 dezenas = 1 000 unida-

des). 
 

1) Utilizando as peças do material dourado, forme o número 24. Depois, divida o 24 em duas 
partes iguais. Registre tudo no espaço abaixo, em termos de peças. 
 
 
 
 
 

2) Agora forme o número 32. Mais uma vez, divida em duas partes iguais e registre no espa-
ço abaixo em termos de peças. 
 
 
 
 
 

3) Forme, com as peças, o número 123. Divida em três partes iguais. Registre no espaço a-
baixo. 
 
 
 
 
 

4) Olhando para as partes que você obteve nas atividades 1, 2 e 3, responda: 
a. Que operação(ões) representa(m) a união das duas partes da atividade 1? 

 
 
 

b. Que operação(ões) representa(m) a união das duas partes da atividade 2? 
 
 
 

c. Que operação(ões) representa(m) a união das três partes da atividade 3? 
 
 
 

d. Que operação você utilizou na forma mais simples/abreviada nas três questões anteriores? 
 
 
 

e. Assim, dizemos que toda divisão está relacionada com uma _______________ que a veri-
fica. 
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f. Uma divisão pode ter até quantos resultados diferentes?_________. 
 

g. A subtração é a operação inversa da _________________, assim como a 
_________________ é a operação inversa da multiplicação.  
 

h. Quantos algarismos há no primeiro número da atividade 1? E no resultado da divisão? 
 
 

i. Quantos algarismos há no primeiro número da atividade 2? E no resultado da divisão? 
 

 
j. Quantos algarismos há no primeiro número da atividade 3? E no resultado da divisão? Por 

que você acha que o número de algarismos de cada parte é diferente do número de alga-
rismo do número que foi dividido? 

 
 
 
 
5) Vamos continuar dividindo, mas agora, além do registro em termos de peças, vamos fazer 

o registro do algoritmo da divisão que estamos acostumados. Além disso, responda cada 
uma das questões que aparecem logo abaixo da divisão proposta, antes de resolvê-la. 
 

a. 64   3 = 
 Antes de resolver a divisão, diga quantos algarismos terá a resposta desta divisão. 

_______ 
 Antes de resolver a divisão, diga quais são os possíveis restos para esta divisão. 

_______________________. 
 

Registro: 
Em termos de peças  
 
 
 
 
Algoritmo  
 
 
 
 
b. 825   8 = 
 Antes de resolver a divisão, diga quantos algarismos terá a resposta desta divisão. 

_______ 
 Antes de resolver a divisão, diga quais são os possíveis restos para esta divisão. 

_______________________. 
 

Registro: 
Em termos de peças  
 
 
Algoritmo  
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c. 605   3 = 
 Antes de resolver a divisão, diga quantos algarismos terá a resposta desta divisão. 

_______ 
 Antes de resolver a divisão, diga quais são os possíveis restos para esta divisão. 

_______________________. 
 

Registro: 
Em termos de peças  
 
 
 
 
 
Algoritmo  
 
 
 
 
 
d. 452   23 = 
 Antes de resolver a divisão, diga quantos algarismos terá a resposta desta divisão. 

_______ 
 Antes de resolver a divisão, diga quais são os possíveis restos para esta divisão. 

_______________________. 
 

Registro: 
Em termos de peças  
 
 
 
 
 
Algoritmo  
 
 
 
 
e. Os métodos de divisão: 
 
Nós estamos acostumados a trabalhar com o método de divisão conhecido como Método lon-
go. Veja um exemplo dele: 
 
 
 
Uma variação deste método se obtém quando não registramos as subtrações. Veja um exem-
plo: 
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Além destes, há também o Método americano (por estimativas), que também pode ser curto 
ou longo. Veja um exemplo: 
 
 
 
 
 
 
f. Vamos efetuar as operações de divisão abaixo! Para isso, escolha um dos métodos e mãos 

a obra!! 
g.  

Obs.: Para facilitar, lembre-se de analisar quantos algarismos deverá ter sua resposta! Se 
precisar, forme o primeiro número com o material antes de iniciar a divisão. 
 

 36   7 = 
 425   125 = 
 1330   13 = 
 530   47 = 
 1014   6 = 
 520   5 = 
 27.050   34 = 
 1044   9 = 
 750   155 = 
 
 



 172

1) Marcos tem um camelô e todo dia, logo cedo, arma a sua barraca na feira. Certo dia, ele 
levou para vender 384 lenços, que organizou em pacotes de 8, e vendeu a 10 reais cada paco-
te. No fim da feira ele tinha vendido 15 pacotes. 
a) Quantos lenços ele vendeu? 
b) Quantos pacotes Marcos tinha para vender? 
c) Quantos reais Marcos arrecadou? 
 
Operações utilizadas: ______________ 
Cálculos: 
 
 
 
 
 
2) Na classe de Pedro há 37 alunos. Como choveu, na terça-feira faltaram 5 dos seus colegas. 
Sua professora pediu para que os alunos presentes formassem equipes de 4 para resolverem 
problemas. Quantos problemas a professora precisa ter para que cada equipe resolva apenas 
um? 
 
Operações utilizadas: ______________ 
Cálculos: 
 
 
 
 
 
3) Felipe e Josué estão colecionando o mesmo tipo de figurinhas. Felipe já tem 190 figurinhas 
colocadas em seu álbum. Josué tem 178 figurinhas no seu. Felipe trocou 28 figurinhas com 
seus colegas de escolas e Josué ganhou 37 figurinhas. Sabendo disso, me ajude a entender a 
situação: 
a) qual dos dois ficará com mais figurinhas no álbum? 
b) quem terá mais figurinhas? Quanto a mais? 
c) quantas figurinhas faltarão para cada um completar seu álbum, se o total de figurinhas do 
álbum é de 300 figurinhas? 
d) quantos pacotes Felipe ainda precisará comprar, se em cada pacote vem duas figurinhas, 
mas uma é sempre repetida? 
e) quanto Felipe gastará se cada pacote custa R$ 0,60? 
 
Operações utilizadas: ______________ 
Cálculos: 
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4) Quantos apertos de mãos são trocados entre 5 pessoas, se cada uma cumprimenta todas as 
outras, apenas uma vez? 
 
Operações utilizadas: ______________ 
Cálculos 
 
 
 
 
5) Um comerciante encomendou 120 carrinhos de R$ 5,00 cada uma e 110 bonecas a R$ 4,00 
cada. Quanto ele gastará com a encomenda? 
 
Operações utilizadas: ______________ 
Cálculos 
 
 
 
6) Uma banca vende 150 jornais por dia. No domingo, ela vende 100 jornais a mais do que 
nos outros dias. Quantos jornais são vendidos numa semana? 
 
Operações utilizadas: ______________ 
Cálculos 
 
 
 
 
7) O livro de recordes mundiais relata que, nos Estados Unidos, um artista de cinema e televi-
são fez um comercial para a televisão. Ele falou duas palavras e cada palavra tinha apenas 
uma sílaba. Ele recebeu US$ 250.000 por sílaba. 
a) quanto ele recebeu pelo comercial? 
b) quantas sílabas ele precisaria dizer para receber US$ 1.000.000? 
 
Operações utilizadas: ______________ 
Cálculos 
 
 
 
 
8) Um auditório possui 23 filas com 25 assentos em cada uma delas e uma fila com 20 assen-
tos. Para um espetáculo nesse auditório já foram vendidos 420 ingressos. 
a) Quantos ingressos ainda há a venda? 
b) Quanto custa cada ingresso se, com o auditório lotado, a arrecadação é de R$ 59.500,00? 
 
Operações utilizadas: ______________ 
Cálculos 
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9) O Sr. João vai cercar seu terreno com estacas e arame farpado. O terreno mede 10 m por 30 
m. 
a) colocando as estacas de 2 em 2 metros, de quantas estacas ele precisará? 
b) quantos metros de arame serão necessários se a cerca foi feita com 4 fios de arame? 
 
Operações utilizadas: ______________ 
Cálculos 
 
 
 
 
10) Numa cidade do interior, um computador custava R$ 800,00 e uma impressora custava R$ 
250,00. Na capital, o mesmo computador custava R$ 650,00 e a mesma impressora R$ 
200,00. Os gastos para ir à capital e voltar eram de R$ 180,00. Onde era mais vantajoso com-
prar? 
 
Operações utilizadas: ______________ 
Cálculos 
 
 
 
 
 
11) O grafite de um lápis mede, aproximadamente, 17 cm. Quantos cm de grafite são necessá-
rios para fabricar 1 milhão de lápis?50 
 
Operações utilizadas: ______________ 
Cálculos 

                                                
50 Esta sequência de atividades foi retirada ou adaptada de: DANTE, Luiz Roberto. Didática da Resolução de 
problema de Matemática. 2.ed. São Paulo: Ática, 1991. 
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Jogo “Número-Alvo”51 
 
 Composto por 60 cartas numeradas de 1 a 15 
(4 de cada número) o objetivo do jogo é formar o 
“número-alvo”. 
 Para tanto são distribuídas quatro cartas para 
cada jogador, com as restantes formando um monte 
para compras, viradas para baixo. A carta de cima do 
monte é virada no centro da mesa, indicando qual 
será o número-alvo da rodada. Cada jogador, na sua 
vez, tenta chegar ao número-alvo, usando uma52, 
duas, três ou quatro cartas da mão, relacionando-as 
através de uma operação aritmética básica53. (Exem-
plo: Número-alvo: 7. Cartas na mão: 2, 3, 4, 8. Algumas possibilidades: 3 + 4; 8 -3 + 2; 8 – 4 
+ 3; 8 4 + 3 + 2. 
 As cartas utilizadas para formar o número-alvo ficam com o jogador, valendo um pon-
to cada uma, e as demais voltam para o monte e serão utilizadas na próxima rodada. Se um 
jogador não conseguir formar o número-alvo, devolve todas as suas cartas ao monte. 
 
 
Jogo “Restou, Ganhou!”54 
 
 Composto por 52 cartas (3 de cada número 
de 1 de 15 e 7 cartas pares na cor vermelha) e 40 
fichas (10 de cor), apresenta como objetivo para o 
jogador, diminuir ao máximo seu número de fichas, 
a partir dos restos das divisões. 
 Assim, no início da partida, cada jogador 
recebe 10 fichas e baralho é dividido em montes, 
conforme as cores (cinza, azul, verde e vermelho), 
embaralhados e com os números virados para bai-
xo. 
 Cada jogador, na sua vez, escolhe, excluin-
do o monte vermelho, 2 dos 3 montes restantes. A 
seguir, vira uma carta de cada monte escolhido e realiza a divisão (sempre o maior valor divi-
dido pelo menor). O resto da divisão será a pontuação do jogador. A cada rodada, o jogador 
que obtiver o maior resto, perde uma de suas fichas. As cartas usadas ficam fora do seu res-
pectivo monte e não podem ser reutilizadas. 
 As cartas vermelhas são as cartas de “adição” e só podem ser utilizadas uma vez por 
rodada, por cada jogador. Depois de utilizadas devem ser devolvidas ao se monte, o qual, por 
sua vez, será reembaralhado. Assim, se, por exemplo, um jogador vira as cartas 6 e 3. Desse 
modo não marcaria pontos, pois o resto da divisão é zero. Contudo, ele pode tirar uma carta 
vermelha e somar o valor dela, tanto ao valor 6, quanto ao valor 3, realizando uma nova divi-
são. 

                                                
51, 55 RABIOGLIO, Marta Baptista. Projeto Buriti. Matemática em Jogos. Matemática 4, Ensino fundamental de 9 
anos. São Paulo: Moderna, 2007. 
52 Nas regras originais era necessário ao menos duas cartas. Optou-se por utilizar a partir de uma para que os 
estudantes concluíssem, jogando, que era mais vantajoso utilizar mais cartas. 
53 Nas regras originais apenas as operações de adição e subtração eram liberadas. 
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Jogo “Velha da Multiplicação”55 
 
 Composto por um tabuleiro (em duas versões), 4 argolinhas (2 de cada cor) e 36 fichas 
(18 de cada cor), tem por objetivo que o jogador marque quatro números que estejam em linha 
reta56 no tabuleiro (horizontal, vertical ou diagonal), a partir da multiplicação de dois dos nú-
meros disponíveis na parte inferior do tabuleiro. 
 A cada rodada, o jogador, ou dupla, escolhe dois dos números da seqüência que está 
embaixo no tabuleiro, marcando-os com as argolinhas (pode-se colocar as argolinhas sobre o 
mesmo número). Logo em seguida, os números escolhidos são multiplicados e o resultado 
encontrado, coberto no tabuleiro com uma das fichas. Caso o resultado já esteja coberto, pas-
sa-se a vez. 
 

 
 
 
 

                                                
55 RABIOGLIO, Marta Baptista. Projeto Buriti. Matemática em Jogos. Matemática 4, Ensino fundamental de 9 
anos. São Paulo: Moderna, 2007. 
56 Nas regras originais, as linhas deveriam ser apenas horizontais ou verticais, com os quatro números lado a 
lado. 


