
Matemática

Ao escolher este modelo de formatação para o curso, nosso propósito foi demonstrar o 
cenário no qual se configuraram os estudos em Educação Matemática durante o século 
XX, para assim poder tornar mais compreensíveis os principais caminhos assumidos pelas 
propostas didático-pedagógicas presentes nas escolas brasileiras. 

A busca individual por uma competente prática docente requer do professor conheci-
mentos que lhe possibilitem transitar pelos diferentes caminhos assumidos pela Educação 
Matemática – caminhos ora mais tradicionais ora mais de vanguarda – na intenção de 
descobrir o seu próprio caminho de atuação.

As propostas nascidas do sócio-interacionismo, por deslocarem o papel do aluno, abrem 
espaço para abordagens que reconhecem o aluno como agente da própria aprendizagem 
e dono de referências trazidas das vivências cotidianas. 

Desse modo, a proposta não é criticar ou elencar um ou outro caminho como ideal a ser 
assumido, pois cada um deles tem o seu papel e o seu valor dentro do contexto escolar. 
Contudo, destacaremos neste capítulo três bastantes significativos para levar à aprendiza-
gem: as atividades, a resolução de problemas e a modelagem matemática.  

Tópico 1 As Atividades
O primeiro destes caminhos – as atividades – merece aqui ser enfatizado pelo valor e 

papel que constitui para a didática da matemática. 

Na verdade, o trabalho escolar para aprendizagem da matemática pelo caminho 
das atividades é um processo que se apoia e se constrói na ação e sobre a ação, o 

qual se foi desenvolvendo no contexto de argumentos como: a. o conhecimento pode 
ser construído a partir de processos de coordenação/transformação das ações sobre a 
experiência tomada como base; b. o conhecimento (matemático) prévio da criança/edu-
cando é o filtro para novas construções/compreensões; c. as interações aluno-aluno e 
professor-aluno desempenham um papel crucial no desenvolvimento do conhecimento.

Educação matemática: caminhos para  
a aprendizagem
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 Nesse sentido, um dos pontos essenciais das atividades é colocar o aluno diante de 
uma proposta e/ou um material de manipulação. Outro ponto importante das ativi-
dades está em reconhecer o professor como o agente mediador do 
processo de aprender/ensinar. Neste contexto, o papel do professor 
passa a ser o de formulador de questões, em vez de se equipar de expli-
cações e respostas para transmitir um programa pronto. No âmbito das 
atividades, é inadequado o professor insistir na ideia de que é ele quem 
deve apresentar/explicar o conhecimento matemático e de que, ao fazê-
lo, vai facilitar diretamente a aprendizagem do aluno.

Os materiais de manipulação, em destaque nas atividades, são pro-
duzidos numa perspectiva de exploração e experimentação, adquirindo 
o status de proposta de trabalho ou ponto de partida. Assim, num sen-
tido tático, as atividades ajudam as professoras e os professores de 
Matemática a romper com as explicações previamente preparadas, 
auxiliando-os a lançar a perspectiva de colocar o aluno em ação e 
possibilitando a esse aluno buscar uma relação de maior autonomia com 
o conhecimento matemático.

As discussões filosóficas em torno de como se constitui a aprendizagem e o que vem a 
ser (significado e papel) essa Matemática para a qual a atividade está sendo preparada 
também levam a valorizar as atividades – em especial no que diz respeito à formação de 
professores, área em que outros caminhos serão discutidos.

Tópico 2 Resolução de Problemas
O caminho da Resolução de Problemas começa a aparecer em espe-

cial nos Estados Unidos, por volta de 1980, como foco central das dis-
cussões em Educação Matemática. Surge fortemente como fenômeno a 
ser analisado nos trabalhos de pesquisa – principalmente naqueles de 
cunho curricular e métodos para aprendizagem – assim como tema de 
seminários, colóquios, conferências e cursos de formação de profes-
sores. Durante os primeiros anos, este movimento teve como objetivo 
principal enfatizar que o mais importante não é obter uma resposta, 
mas perceber e aprimorar os recursos potencialmente valiosos para 
uma solução – as heurísticas.

Como exemplo de um caminho para as atividades, destacamos que ações simples, 
como levar os alunos para a quadra de esportes e fazer mensurações e descrições 

do espaço, funcionam como um processo desencadeador da aprendizagem de medidas 
de comprimento e área.

O fato de o professor trazer para a sala de aula balanças de dois pratos, para que os 
alunos possam manipular, discutir e perceber ideias no sentido de associar equilíbrio e 
igualdade no trato com as equações, faz com que a manipulação do material facilite a 
compreensão do conceito que envolve o sentido de igualdade da equação.
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De fato, a Resolução de Problemas nasce na ênfase dos processos heurísticos – 
modos de direção tomados pelo resolvedor – bem como na crença de que, ao colocar 
os alunos diante de dilemas/interrogações – ajudando-os (mas não muito) a enfrentá-los 
– eles podem desenvolver seu potencial como resolvedor, sua própria compreensão da 
Matemática e a dos outros do grupo

Neste movimento, o papel do professor – que até então, em geral, explicava aos alunos 
a solução dos problemas apresentados estudada previamente por ele, professor – passa 
a ser o de organizar um discurso/clima de modo que os alunos de sua sala passem a 
funcionar como um grupo intelectual. O professor deve escolher/preparar um problema, 
oferecê-lo aos alunos e, então, responder ao que os eles perguntarem, procurando clarear 
os comentários do grupo, desafiando-os a explicar, justificar. Nesta perspectiva, o pro-
fessor deve direcionar as discussões, orientando e valorizando os processos de 
resolução utilizados pelos alunos.

Vale aqui salientar que a Resolução de Problemas a que nos referimos se utiliza quase 
sempre do problema de texto pronto. O professor ou a professora apresenta um enun-
ciado que contém dados, relações entre os dados e uma ou mais perguntas já formuladas, 
colocadas de maneira explícita e, de algum modo, sem nenhuma abertura para dúvidas. 
De modo geral, tal enredo/enunciado não leva em conta questões emocionais/afetivas/
culturais/sociais do aluno/resolvedor.

Esse caminho pode tratar o programa como uma atividade de Resolução de Problemas 
e ter um papel significativo na aprendizagem do aluno, especialmente, se o professor (ou 
o problema em si) conseguir despertar o aluno para uma relação de diálogo com ele e 
com o grupo, e procurar trabalhar/conciliar pontos de vista e relações com ele e entre os 
alunos durante todo o processo. Na realidade do Ensino de Matemática, esse processo 
era utilizado como caminho predominantemente técnico, onde explicações e soluções 
seguiam passos predeterminados, ao passo que com a Resolução de Problemas, passa a 
se utilizar de questionamentos, dando maior autonomia ao aluno.

 

É papel do professor o auxílio à compreensão das relações que constituem o problema, 
assim como o gerenciamento da solução. Na perspectiva da Resolução de Problemas, 
porém, o aluno deve enfrentar o problema por si mesmo, com grande autonomia para 
dirigir seu próprio raciocínio na busca de solução (ou soluções).

Na perspectiva da Resolução de problemas, a matemática vai-se construindo por 
meio de formas particulares de raciocínio, de recursos próprios em busca de solução.

Uma mudança de tratamento motivada pelo germe da Resolução de Problemas, 
no que se refere à relação técnica versus problema, pode ocorrer, por exemplo, 

no caso do ensino e aprendizagem da relação múltiplo e divisor, situação em que o 
professor traga para a classe um problema como o seguinte: “Um ajudante de padeiro 
observou que sempre sobrava um pão de queijo no tabuleiro quando ele os retirava de 
2 em 2, de 3 em 3 e de 4 em 4. No entanto, se ele os retirava de 7 em 7, não sobrava 
nenhum pão de queijo. Qual o menor nº de pães que pode ter na forma?”
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Tópico 3 Modelagem Matemática
O caminho da Modelagem Matemática como um instrumento para levar à apren-

dizagem da Matemática, que se foi configurando nos anos 80 no Brasil, tem provocado 
transformações em termos dos processos cognitivos e metodológicos nas pesquisas em 
Educação Matemática. 

Assim, a Modelagem Matemática, concebida como um caminho para a aprendi-
zagem da Matemática, busca a transformação de problemas de um contexto prá-
tico-social para um contexto matemático. O modelo é uma descrição simplificada 
de uma situação, real ou imaginária, uma interpretação 
numa linguagem matemática, por meio de tabelas, gráfi-
cos e equações, entre outros. Propõe-se desencadear o pro-
cesso de aprendizagem a partir de um momento em que se 
cria a necessidade de o aluno compreender uma situação de 
sua realidade social, problematizando-a.

Para a interpretação de uma situação da vida real por um 
modelo matemático, o primeiro passo é definir precisamente 
em que consiste o problema. Uma vez definido o problema, 
precisamos escolher uma estrutura matemática para represen-
tá-lo. Uma vez representado matematicamente o problema, 
procuramos utilizar as ferramentas matemáticas à nossa disposição para analisá-lo, de modo 
a chegar a novas conclusões/soluções.

Vejamos agora um exemplo de um problema que pode ser utilizado como uma ativi-
dade de aprendizagem pela via da Modelagem Matemática.

A influência deste movimento/método pode ser relacionada a pelo menos dois 
aspectos: a. a mudança de referencial no ensino, da Matemática pura para 

o terreno da Matemática aplicada; e, b. o problema, utilizado como desenca-
deador do processo de aprendizagem, passa a ser formulado na perspectiva da 
experiência de vida dos educandos, ou melhor, ser formulado pelos educandos, a 
partir da problematização de situações que emergem da realidade social.



RedeFor

MaTeMáTica34

Como vemos, a Modelagem Matemática, como um caminho para levar à aprendizagem 
da matemática, traz em seu cerne a valorização de processos como:

 ∙ Reconhecer como essencial as contribuições/produções dos alunos e alunas no 
desenvolvimento de esquemas, simbolizações e construções de modelos matemáti-
cos, desde processos informais próprios até processos mais formais;

 ∙ Atribuir um papel dominante aos problemas contextualizados, ou seja, reconhecer 
como essencial a construção do conhecimento matemático a partir de fenômenos 
que emergem de situações-problema reais;

O professor ou a professora propõe um trabalho, orientando o grupo a escolher 
um tema/assunto de interesse dos alunos e não faz restrições quanto às sugestões. 

Após o surgimento de alguns temas – como por exemplo “Funcionamento de uma 
farmácia”, “Funcionamento de uma banca de jornal”, “Funcionamento de uma piz-
zaria” e “A reforma da escola” –, os próprios alunos decidem pelo “Funcionamento de 
uma pizzaria” como o tema/assunto a ser trabalhado. Inicia-se, então, uma discussão 
generalizada sobre o assunto. Nesse momento, o professor intervém solicitando aos 
alunos que formulem algumas questões sobre os diversos pontos que gostariam de 
saber sobre o funcionamento de uma pizzaria, como:

“Quantas pizzas será que saem por dia?”
“Qual é o lucro da pizzaria em um dia? E no mês?”
“Quanto de farinha se gasta para uma pizza?”
“Qual sabor de pizza vende mais nos fins de semana?”
Diante dos questionamentos, os próprios alunos veem a necessidade de obter dados 

para respondê-los. O professor verifica, então, a possibilidade de levar a turma para 
visitar uma pizzaria do bairro.

Supondo a questão “Qual sabor de pizza vende mais nos fins de semana?”, o profes-
sor pode encaminhar diferentes interpretações matemáticas, tais como as seguintes:

A tabela:

Mussarela Calabresa Moda da casa Atum Portuguesa

56 43 32 28 34

A interpretração gráfica:

Mussarela Calabresa Atum

5660
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 ∙ Reconhecer como essencial que haja diálogo durante todo o processo, desde a formula-
ção/elaboração do problema até o reconhecimento da validade do modelo matemático.

Na perspectiva da Modelagem Matemática, o professor deve ficar cada vez mais atento a 
situações que se vão  configurando como problemas/questões para os alunos ou preparar 
um ambiente nesse sentido (temas geradores), levando-os a problematizar tais situações, 
incentivando-os a formular problemas.

Conclusão
Foi nosso objetivo neste curso apresentar a você debates acerca do ensino e aprendi-

zagem da Matemática. Partindo do pressuposto deque, de modo geral, os coordenadores 
pedagógicos não são especialistas em ensino de Matemática, construímos um panorama 
político e histórico do movimento da Educação Matemática, das áreas de influência – 
como a Psicologia – assim como das inovações em termos de recursos para levar à apren-
dizagem da Matemática.

Assim, finalizando a nossa discussão sobre os estudos da Educação Matemática, pode-
mos dizer que a nossa proposta tem no seu cerne os seguintes postulados:

 ∙ A construção do conhecimento matemático pelo aluno deve ser resultado de ativi-
dade do próprio aluno, em uma relação com o outro e com o próprio conhecimento 
(matemático) acumulado;

 ∙ Reconhece como essencial a dialogicidade em todos os encontros, na relação alu-
no-professor-aluno, aluno-aluno, coordenador-professor-coordenador e, em atenção 
à proposta do curso em questão, o diálogo entre as diferentes disciplinas escolares.  

 ∙ As ideias matemáticas não devem ser extraídas somente de estruturas do terreno da 
Matemática e/ou ser concebidas dentro de um sistema dedutivo formal (Matemática 
construída de uma coleção de teoremas), mas também de situações da realidade vivida, 
que possam colocar o aluno em estado de problematização.

Agora que terminamos a leitura do Tema 4 da apostila, vamos acessar a Aulaweb 
para revisar e aprofundar nossos conhecimentos.
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Links e vídeos

1. Um panorama Histórico
HIFEM - História, Filosofia e Educação Matemática  
2. Psicologia e Educação Maemática
PSIEM - Psicologia e Educação Matemática 
3. Formação e desenvolvimento profissional
D'AMBROSIO, U. Que matemática deve ser aprendida nas escolas hoje?
______. Educação Matemática e a crise da civilização moderna
______. Formação de professores: o comentarista crítico e o animador cultural
______. Conteúdo nos cursos de formação de professores de matemática
PRAPEM - Prática Pedagógica em Matemática 
4. Caminhos para a Aprendizagem
TIC 

 ∙ D'AMBROSIO, U. Tecnologias de informação e comunicação: reflexos na mate-
mática e no seu ensino

 ∙ ______. A influência da tecnologia no fazer matemático ao longo da história
 ∙ Modelagem
 ∙ SILVEIRA, J. C.; RIBAS, J. L. D. Discussões sobre modelagem matemática e o 

ensino-aprendizagem 
 ∙ D'AMBROSIO, U. Dos fatos reais à modelagem: uma proposta de conhecimento 

matemático
Alguns centros dedicados a Educação Matemática

 ∙ Centro de Aperfeiçoamento do Ensino de Matemática (CAEM) – IME/USP
 ∙ Laboratório de Ensino de Matemática
 ∙ Faculdade de Ciências Exatas e Tecnologia – FCET/PUCSP
 ∙ Sociedade Brasileira de Educação Matemática
 ∙ D'Ambrosio entrevista Paulo Freire - Vídeo e Texto

http://www.cempem.fae.unicamp.br/hifem
http://www.fe.unicamp.br/psiem/
http://vello.sites.uol.com.br/aprendida.htm
http://vello.sites.uol.com.br/crise.htm
http://vello.sites.uol.com.br/formar.htm
http://vello.sites.uol.com.br/conteudo.htm
http://www.cempem.fae.unicamp.br/prapem/indexprapem.htm
http://vello.sites.uol.com.br/reflexos.htm
http://vello.sites.uol.com.br/reflexos.htm
http://vello.sites.uol.com.br/snhct.htm
http://www.somatematica.com.br/artigos/a8/
http://www.somatematica.com.br/artigos/a8/
http://vello.sites.uol.com.br/modelos.htm
http://www.ime.usp.br/caem/
http://www.ime.usp.br/lem/
http://www4.pucsp.br/pos/edmat/
http://www.sbem.com.br/index.php?op=Cole%E7%E3o%20SBEM
http://www.paulofreire.org/Crpf/CrpfAcervo000130
http://vello.sites.uol.com.br/entrevista.htm

