
UMA DISCUSSÃO DE ATIVIDADES BASEADAS EM CATEGORIAS DO 

COTIDIANO NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE MATEMÁTICA 

 

A formação (educação) inicial e continuada de professores que ensinam matemática é 
um campo complexo, onde múltiplas perspectivas de pesquisa se constituem e indicam 
proposta. Nestes três textos, que seguem, nosso objetivo é realizar uma discussão a 
respeito de atividades baseadas em categorias do cotidiano e alguns delineamentos para 
processos de formação inicial e continuada de professores de matemática 
implementados nesta direção em nosso grupo de pesquisa (Sigma-t). Acreditamos que, 
pela utilização de categorias do cotidiano, seja possível implementarmos práticas 
educativas que transcendam as chamadas práticas de contextualização. Assim, no 
primeiro texto, Patricia Rosana Linardi, apresenta uma discussão sobre a formação 
inicial de professores de matemática, apontando fragilidades da formação matemática e 
apontando as atividades baseadas nas categorias do cotidiano como uma possibilidade 
para esta formação. Para isso, inicialmente apresenta uma contextualização da formação 
inicial de professores de matemática e, em específico, da formação matemática recebida 
nos cursos de Licenciatura em Matemática e a problematiza por meio dos processos de 
produção de significados. No segundo texto, João Ricardo Viola dos Santos, faz uma 
discussão das potencialidades das atividades baseadas nas categorias do cotidiano para 
uma formação matemática dos licenciandos em matemática. Por fim, no terceiro texto, 
Edson Pereira Barbosa, apresenta uma análise de um grupo de trabalho no qual 
professores em serviço discutiram/problematizaram atividades baseadas nas categorias 
do cotidiano. Os três estudos têm seu fundamento teórico no Modelo dos Campos 
Semânticos, um modelo epistemológico no qual a noção de conhecimento é 
reformulada, de modo a tornar-se fortemente ligada à noção de significado. 
 
Palavras-chave: Educação Matemática. Formação de Professores. Modelo dos Campos 
Semânticos 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

XVIII ENDIPE
Didática e Prática de Ensino no contexto político contemporâneo: cenas da Educação Brasileira

9130ISSN 2177-336X



 2 
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COTIDIANO PARA A FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE MATEMÁTICA 

 

João Ricardo Viola dos Santos 

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul 

 

Resumo 
Neste artigo apresentamos uma discussão de enunciados de atividades baseadas em 
categorias do cotidiano e possibilidades para o trabalho de professores que ensinam 
matemática na educação básica, tomando como referência teórico-metodológica o 
Modelo dos Campos Semânticos (MCS) (LINS, 1999, 2012). Na primeira parte, 
apresentamos alguns trabalhos que analisaram enunciados de atividades de matemática 
e o seu papel no desempenho dos alunos em seus processos de resolução. Na segunda 
parte, em um primeiro momento, apresentamos uma caracterização das atividades 
baseadas em categorias do cotidiano, tomando como referência o trabalho de Oliveira 
(2011) e algumas noções do MCS, como significado, objeto, interlocutor e leitura 
plausível. Em um segundo momento, apresentamos discussões dos enunciados das 
atividades baseadas em categorias do cotidiano e algumas possibilidades de trabalho 
para os professores que ensinam matemática na educação básica. Essas atividades 
oferecem possibilidades para professores realizarem discussões que extrapolam o 
contexto matemático e até mesmo os conteúdos e temáticas disciplinares que são, 
comumente, movimentados nas salas de aula. Uma atividade pode ser problematizada 
por meio de discussões históricas, filosóficas, políticas, ou mesmo tomando como 
referência aspectos do senso comum. As discussões dessas atividades também podem 
oferecer contextos nos quais diferentes assuntos das esferas sociais, financeiras, 
culturais e políticas possam acontecer em um mesmo espaço, oferecendo possibilidades 
da escola se constituir como um local em que assuntos de fora dela, possam ser 
discutidos em uma perspectiva da ampliação de modos de produção de significados. Na 
terceira e última parte, apresentamos algumas considerações para que outras discussões 
e atividades sejam realizadas nas escolas. 
Palavras-chave: Formação de Professores. Análise de Enunciados. Modelo dos 
Campos Semânticos. 
 

Introdução 

 As atividades matemáticas que os professores aplicam, elaboram, modificam em 

suas salas de aula são um ponto crucial de sua prática profissional, pois elas podem 

tanto potencializar como estreitar as possibilidades de discussões matemáticas com seus 

alunos. Claro que a partir de uma atividade considerada tradicional, o professor com 

uma simples pergunta, pode transformá-la em uma atividade investigativa. Esse fato 

também é valido na direção contrária, pois uma atividade com um potencial 

investigativo pode ser implementada em sala de aula de uma maneira muito tradicional. 
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O aspecto crucial é que as atividades matemáticas têm um papel importante no trabalho 

profissional de professores que ensinam matemática. 

 Uma discussão a respeito dos enunciados de atividades matemáticas podem 

também alinhavar uma discussão da natureza das discussões matemáticas que são feitas 

na escola, o que em última instancia poderia levar à uma problematização do que é, ou 

mesmo deveria ser, a matemática escolar. A tradição dos conteúdos, das temáticas e da 

organização curricular muitas vezes dificulta olharmos para outras possibilidades, ou 

mesmo notar possíveis incoerências naquilo que fazemos. 

 De forma alguma essas discussões podem ser realizadas desconsiderando a 

formação do professor que ensina matemática. É necessário que as discussões a respeito 

de enunciados de atividades matemáticas sejam realizadas com professores que ensinam 

matemática, tanto em formação inicial quanto em contínua. As atividades não existem 

ou mesmo não têm relevância sem um professor que as apresenta, discute, problematiza 

com os alunos.  

 Frente a isso, nesse texto, apresentamos uma primeira discussão de enunciados 

de atividades baseadas em categorias do cotidiano e possibilidades para o trabalho em 

sala de aula, tomando como referência o Modelo dos Campos Semânticos. Esse texto 

faz parte de um projeto maior que envolve cinco universidades federais professores de 

matemática da educação básica, alunos de pós-graduação em Educação Matemática e 

professores universitáriosi. 

 O Modelo dos Campos Semânticos (LINS, 1999, 2012) serve como uma 

possiblidade para produção de conhecimentos, bem como leituras das realidades 

educacionais e possíveis projetos de intervenção, elaborados por todos os envolvidos. A 

seguir, detalharemos algumas de suas noções movimentadas/usadas neste texto.  

 Assim, nosso percurso neste texto será, em uma primeira parte apresentamos 

alguns trabalhos que analisaram enunciados de atividades de matemática. Na segunda 

parte, em um primeiro momento, apresentamos uma caracterização das atividades 

baseadas em categorias do cotidiano e algumas noções do MCS. Em um segundo 

momento, apresentamos discussões dos enunciados das atividades baseadas em 

categorias do cotidiano e algumas possibilidades de trabalho para os professores que 

ensinam matemática na educação básica. Na terceira e última parte, apresentamos 

algumas considerações para que outras discussões e atividades sejam realizadas nas 

escolas. A construção deste texto está ancorada no desenvolvimento do projeto de 

pesquisa ainda em andamento. Dessa maneira, esse texto anuncia, ao invés de delimitar; 
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não institui estabilidades, mas sim movimentos, demarcações de algumas fronteiras 

ainda nebulosas, porém vistas e anunciadas. 

  

Uma discussão a respeito de trabalhos que analisaram enunciados de atividades 

matemáticas 

Dado o escopo desse trabalho, movimentamo-nos em uma discussão de dois 

trabalhos a respeito de enunciados de atividades com a intenção de apontar as principais 

discussões que fazemos nas partes seguintes: um texto da pesquisadora holandesa Van 

Den Heuvel-Panhuziem de 2005 e de uma tese de doutorado da pesquisadora brasileira 

Pamela Ferreira, defendida em 2013.  

Hans Frendenthal e outros colegas, em meados dos anos 70 do século passado, 

inauguraram uma abordagem para o ensino de matemática, denominada como Educação 

Matemática Realística. Em meio à essa abordagem, a matemática é vista como uma 

atividade humana e os problemas, atividades, tarefas que devem ser apresentados aos 

alunos precisam ser imagináveisii. Assim, o contexto de uma tarefa pode apresentar 

situações realísticas, fantasiosas, fatídicas, ou até mesmo ser circunscrito estritamente 

por uma linguagem matemática.  

Nessa esteira de discussão, o artigo de Van den Heuvel-Panhuizen (2005) 

apresenta, entre outas considerações, vários exemplos de algumas pesquisas a respeito 

do papel do contexto no desempenho dos alunos na realização das atividades. Citando 

Clementes (1980), Heuvel-Panhuzien apresenta dois problemas: 

1) Escreva a resposta:  (resposta) 

 
2) Um bolo é dividido em 4 partes iguais e Bill toma uma das partes. Que fração do 

bolo sobrou?  
 

Segundo Heuvel-Panhuzien (2005, p.9, nossa tradução)  

/.../ dos 126 alunos do sexto ano, 45% responderam ao problema 
aritmético simples corretamente, enquanto 78% encontraram a 
resposta correta para o problema de contexto. As entrevistas 
realizadas posteriormente com os estudantes revelaram que eles 
tiveram suporte imaginário no problema bolo. Aparentemente, 
não importou que o problema de contexto envolveu mais leitura, 
compreensão e transformação.  

 

Esse exemplo mostra como o enunciado de uma atividade matemática pode ser 

potencializador das resoluções dos alunos, bem como servir como um meio para 

XVIII ENDIPE
Didática e Prática de Ensino no contexto político contemporâneo: cenas da Educação Brasileira

9133ISSN 2177-336X



 5 

estreitar as possiblidades dos processos de produção de significados. Não advogamos na 

disseminados nas sala de aula de matemática, porém dissertamos na direção em que os 

enunciados das atividades matemáticas têm papéis em relação à atividade matemática 

dos alunos. Nossa intenção não é privilegiar algum tipo de atividade matemática para 

ser implementada em sala de aula, mas sim problematizar os alcances, entraves e 

possibilidades de diferentes tipos de atividades matemática na educação matemática de 

nossos alunos. Esse exemplo, bem como todo o texto de Heuvel-Panhuzien, é seminal 

nessa discussão. 

Ferreira (2013) apresenta um estudo a respeito de enunciados de tarefas 

matemáticas, buscando elaborar um quadro de referência com a intenção de analisá-los. 

Ao longo de seu trabalho, a autora apresenta várias caracterizações de tarefas 

matemáticas e constrói um esquema em um único quadro de referência. 

Entre outras considerações, o estudo de Ferreira (2013) apresenta algumas 

caracterizações para ideias que comumente circulam nas salas de aula em relação às 

tarefas matemáticas, mas que pouco são discutidas, problematizadas e sistematizadas. A 

autora apresenta uma definição para tarefa, enunciado, contexto, questão, situação, 

problema, resolução, solução.  

No que diz respeito à análise realizada, Ferreira (2013) conclui que as tarefas 

apresentadas em uma seção do livro didático que analisou se limitam a apenas dois 

grupos de contextos segundo Díaz e Poblete (2005): aqueles pautados em simulações da 

realidade e exercícios puramente matemáticos. A autora observa que há pouca variedade 

entre os tipos de tarefas, segundo a classificação de Butts (1997), e que, apesar de a 

publicação de Butts (1997) ter mais de 15 anos, a afirmação do autor de que a maioria 

dos problemas contidos dos livros didáticos, de qualquer nível, pertencia aos 3 

primeiros agrupamentos (Exercícios de Reconhecimento; Exercícios Algorítmicos; 

Problemas de Aplicação), aparentemente, não mudou. 

Essas caracterizações para os enunciados e para toda gama de conceitos que são 

mobilizados quando fazemos algumas discussões a seu respeito, são interessantes para 

ampliarmos nossos repertórios em relação à natureza das atividades/tarefas/problemas 

matemáticos que habitam as salas de aula de matemática. A afirmação de Ferreira 

(2013) é perturbadora, visto que a partir de seu estudo, podemos conjecturar que muito 

do que é apresentado nas salas de aulas de matemática da Educação Básica se resume 

em discussões de uma linguagem matemática, ou seja, definições, procedimentos, 
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nomeações, aplicação de fórmulas e regras, muitas vezes decoradas e facilmente 

esquecidas pelos alunos. Problematizar enunciados nos leva a problematizar a 

matemática escolar. 

 

Uma análise de atividades baseadas em categor ias do cotidiano e algumas 

possibilidades para discussões em sala de aula de matemática 

 Apresentamos quatro atividades baseadas em categorias do cotidiano, sendo 

duas elaboradas no interior de nosso projeto de pesquisa e duas retiradas do trabalho de 

doutorado de Oliveira (2011).  Primeiramente, apresentamos uma caracterização de 

atividades baseadas em categorias do cotidiano.  

Segundo Oliveira (2011, p. 43), uma caracterização de uma atividade baseada 

em categorias do cotidiano seria na seguinte direção: 

No fluxo da vida, o que fazemos em nossas ações mais ordinárias, 
no acordar, se alimentar, ao nos locomovermos; o que nos orienta 
em nossos fazeres, digamos, não especializados, do dia-a-dia, da 
vida cotidiana, não são saberes oriundos de desenvolvimentos ou 
elaborações científicos. E, relacionadas a esses fazeres não-
especializados, estão o que Lins (2006) chama de categorias da 
vida cotidiana. 

 

Essa noção, categorias do cotidiano, surgiu no interior das pesquisas do Grupo 

Sigma-tiii como uma alternativa para a Licenciatura em Matemática, que está estruturada 

a partir de categorias da matemática do matemático. Há inúmeros trabalhos que 

denunciam as limitações da formação matemática nas licenciaturas para os futuros 

professores, tanto em relação aos conteúdos que são estudados, quanto aos processos de 

produção de significados movimentados no interior desses cursos (VIOLA DOS 

SANTOS, 2012). Segundo Oliveira (2011, p. 110)  

A idéia que o fomentou foi que, ao invés de o professor de 
Matemática se formar apenas dentro de certas categorias (da 
matemática do matemático) para depois recontextualizá-las no seu 
trabalho em sala de aula, ele se forma também a partir de 
categorias da vida cotidiana, as quais ele já pode compartilhar 
com seus alunos e alunas. 

 

Nosso interesse, no interior desse projeto guarda-chuva e considerando essas 

discussões em relação aos cursos de formação inicial, é investigar as potencialidades 

dessas atividades na formação continuada de professores que ensinam matemática. 

Como os professores lidam com essas atividades? Como eles as implementam em suas 
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salas de aula? De maneira sucinta, uma atividade baseada em categorias do cotidiano se 

constitui a partir de contextos, elementos e relações que são familiares aos professores, 

ou seja, a partir de situações que eles possam produzir significados de maneira 

ordinária, em seu dia-a-dia. Nesses processos, elementos de várias áreas e contextos 

podem ser operados, e não apenas elementos matemáticos. É bem possível que em uma 

discussão de uma atividade baseada em categorias do cotidiano em uma aula de 

matemática, pouco se fale de matemática. Claro que não queremos dizer que as 

discussões matemáticas devem ser abolidas das discussões das atividades baseadas em 

categorias do cotidiano. Queremos enfatizar que as discussões dessas atividades 

extrapolam os contextos disciplinares (mas também os inclui), dependendo do interesse 

dos envolvidos e que elas têm seu espaço e o seu valor na sala de aula.  

 Para analisar os enunciados das atividades tomamos como referência o Modelo 

dos Campos Semânticos. Apenas para explicitar alguns de nossos posicionamentos 

teórico-metodológicos, apresentamos quatro de suas noções, sendo elas: significado, 

objeto, interlocutor e leitura plausível.  

 em verdade o aspecto 

central de toda a cognição humana  

partir dessa, entre outras, noções se estrutura o modelo, um movimento, uma maneira 

para o professor ler a atividade (matemática) de seus alunos. 

Significado é aquilo que o sujeito pode e efetivamente diz sobre um objeto no 

interior de uma atividade (LINS, 1999). Um ponto importante de se destacar é que a 

produção de significado não é em relação ao que alguém poderia dizer em algum 

contexto ou ao que esse alguém não disse, mas sim em função do que esse alguém 

efetivamente diz. O MCS é um meio de ler a atividade (matemática) dos alunos, seus 

modos de produção de significados, não na perspectiva de apontar o que eles não 

fizeram ou o que eles deveriam ter feito.  

Para Lins objeto é algo a respeito de que se pode dizer algo (LINS, 1999). Dessa 

maneira, à medida que produzimos significados, constituímos objetos. Os alunos 

produzem significados e constituem objetos quando se colocam a ler um problema para 

resolvê-lo. Nós, neste, texto, produzimos significado e constituímos objetos quando nos 

colocamos a analisar as quatro atividades baseadas nas categorias do cotidiano.  

Esses processos de produção de significados são feitos em uma direção à qual 

me coloco a falar que é chamada por Lins de interlocutor. Segundo Lins (1999),  
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ao produzir significado, minha enunciação é feita na direção de um 
interlocutor que, acredito, diria o que estou dizendo com a justificação 
que estou produzindo. /.../ Toda produção de conhecimento é feita na 
direção de um interlocutor que, acredito, produziria a mesma enunciação 
com a mesma justificação (p. 88). 

 

Ao produzirmos significados, constituirmos objetos em uma direção. Nesses 

processos temos uma intenção de realizarmos leituras plausíveis daquilo que 

acreditamos que o outro fala, escreve, gesticula, produz de maneira geral. Assim, Lins 

constrói a noção de leitura plausível como toda tentativa de se entender um autor deve 

passar pelo esforço de olhar o mundo com os olhos do autor, de usar os termos que ele 

usa de uma forma que torne o todo de seu texto plausível (1999, p. 83) . Buscamos 

realizar uma leitura plausível dos modos de produção de significados dos alunos e com 

isso ampliar nossos horizontes de possibilidades. Realizar leituras plausíveis é um 

movimento, sempre em tentativas, de se colocar no lugar do outro, saindo do seu centro, 

em um processo de descentramento (OLIVEIRA, 2011).  

Essas quatro noções nos dão condições de realizar nossas discussões dos 

enunciados das quatro atividades baseadas em categorias do cotidiano, que 

apresentamos a seguir. Vale ressaltar que não se trata de uma discussão totalizante, mas 

apenas de alguns alinhavos.  

 

Uma discussão dos enunciados das atividades e de suas possiblidades para 

sala de aula 

 

Atividade 1  Cartão de Crédito 

Seu orçamento encurtou e você precisa pagar a fatura do cartão de 

crédito, então, você paga a parcela mínima ou sacrifica outra conta 

para pagar a fatura total do cartão de crédito? 

 

 Esta é uma atividade ordinária à muitas famílias brasileiras, diante da crise 

mundial que estamos enfrentando. Uma característica desse enunciado é que ele poderia 

ser implementado tanto em aulas de matemática, quanto de história, filosofia e outras 

disciplinas da Educação Básica. Essa situação envolve uma tomada de decisão, uma 

categoria do cotidiano.  O que fazer: pagar a parcela mínima ou sacrificar outra conta 

para pagar a fatura total?  
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 Um aspecto muito discutido nas propostas e abordagens de educação financeira 

é considerar os juros que são cobrados pelas operadoras de cartão de crédito no não 

pagamento total da fatura. Outro ponto, muitas vezes pouco discutido, é também o não 

pagamento de nenhuma porcentagem da fatura. O que aconteceria?  

Seria possível organizar uma tabela com outras contas que poderiam não ser 

pagas e os juros nelas embutidos para fazer uma comparação do que seria mais 

vantajoso. Seria possível fazer uma problematização dos motivos em pagar ou não 

juros. Por que os juros do cartão de crédito chegam em média a 15,60% ao mês? Por 

que os juros do cheque especial são em média de 12,52% ao mês? Por que para pessoas 

que gastam valores diferentes no cartão de crédito, por exemplo R$5000,00 e R$500,00, 

pagam a mesma porcentagem de juros? Essas discussões oferecem explorações e 

investigações que extrapolam o contexto matemático ampliando o espaço escolar e 

todas as temáticas/conteúdos disciplinares que ainda estão presentes na escola como 

totalitárias.  

Para implementar essa atividade em sala de aula, o professor poderia estudar as 

múltiplas discussões que são feitas em relação ao uso dos cartões de créditos, em 

diferentes pontos de vistas, sejam eles financeiros, sociais, culturais. Entretanto, todos 

esses estudos não serviriam para ele ter sua aula toda planejada, sabendo a ordem e 

quais discussões aconteceriam. Não há como antecipar totalmente o que vai acontecer 

em sala de aula, trabalhando com atividades baseadas em categorias do cotidiano.  

De modo geral, as possíveis discussões dependerão dos interlocutores 

envolvidos e de pesquisas que esclareçam as formas de cobrança de juros, os motivos 

delas existirem, a necessidade ou não de se pagar o valor mínimo, os porquês de ter ou 

não um cartão de crédito, para se decidir o que é mais vantajoso, sendo que essa ideia 

também pode ser problematizada. 

 

Atividade 2  Thomas Esfirras 

Thomaz Esfirras é uma lanchonete que cobra de seus clientes de uma 

maneira diferenciada. Os salgados ficam em gôndolas e os 

refrigerantes ficam em geladeiras a disposição dos clientes. Estes se 

servem à vontade e quando vão pagar o atendente do caixa pergunta 

quanto eles comeram e beberam. Você acha que o dono do Thomaz 

Esfirras tem prejuízo por cobrar dessa maneira? 
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Essa atividade, primeiramente, nos aguça a visitar um estabelecimento como 

esse, para se ter a sensação da não necessidade de anotar, sistematicamente, tudo aquilo 

que consumimos. Isso é mesmo verdade? Essa lanchonete existe? Talvez, essa seria a 

primeira sensação. 

Uma característica desse enunciado é a pergunta, na direção de uma resposta um 

pouco mais focada, se compararmos, por exemplo, com a primeira atividade que 

apresentamos. Em nossa leitura, um ponto de destaque seria potencializar as discussões 

das justificações dos professores em relação a ter ou não prejuízo. No enunciado, lemos 

que se trata apresentar uma opinião, fato que muitas vezes é abolido das atividades 

matemáticas em sala de aula. Esse é outro aspecto que pode ser problematizado com os 

professores. Há diferenças entre os argumentos matemáticos e os argumentos 

opinativos? Quais seriam? Em quais contextos, um vale e outro não?  

 Algumas discussões com essa atividade, possivelmente, seriam feitas na direção 

de se confiar nos clientes que frequentam a lanchonete. Outras, poderiam ser feitas em 

relação aos clientes lembrarem ou, por vezes, esquecerem os salgados e bebidas que 

consumirem dentro da lanchonete. Esse é uma discussão interessante para explicitar 

quais são os argumentos, muitas vezes naturalizados, que sustentam a ideia de que as 

pessoas não sendo vigiadas, podem cometer atos de corrupção. Por que em nossa 

sociedade esse tipo de empreendimento nos causa estranhamento? Não deveria ser o 

contrário? 

 Os professores poderiam simular situações em que os clientes que frequentam a 

lanchonete, enganariam, ou mesmo, informariam por algum engano a quantidade de 

produtos que consumiram. Essas simulações poderiam ser organizadas em tabelas para 

se comparar com o lucro do dono da lanchonete em relação à suas vendas. Os 

professores também poderiam entrevistar clientes que frenquentam a lanchonete e 

perguntar como eles se sentem, lidam com esse tipo de atendimento. Clientes que foram 

poucas vezes ao estabelecimento, clientes que sempre frequentam. Claro que também, 

esse trabalho poderia ser feito com os donos da lanchonete. 

 Em suma essa atividade toca em certos aspectos que geralmente estão 

naturalizados em nossa sociedade. Antecipação da culpa, vigilância em todos os lugares, 

entre outros.   

 

Atividade 3  Camisetas Brancas 
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Numa loja, uma camiseta branca de algodão por R$ 12,00 e em outra 

loja uma  camiseta branca de algodão por R$ 20,00. Qual você 

compra?iv 

 

 De um ponto de vista mais conservador, alguns poderiam afirmar que essa 

atividade baseada nas categorias do cotidiano, nem mesmo pode ser considerada como 

uma atividade. Compro qualquer uma! A primeira pago mais barato e a segunda pago 

mais caro , uma possível resposta de um professor. Entretanto, são nas sutilezas que 

podemos realizar discussões interessantes, que mostram como argumentos naturalizados 

podem ser explicitados. 

 Uma característica dessa atividade é que para sua resolução precisamos tomar 

uma decisão e escolher a compra de uma camiseta. Como nas outras atividades, 

apresentadas anteriormente, o que nos interessa são as justificações que os professores 

podem apresentar e como eles sustentam esses seus processos de produção de 

significados. 

De um ponto de vista, poderíamos dizer que a camiseta mais barata é de menor 

qualidade e que a mais cara é de maior qualidade. Assim, a qualidade, tomada com 

referência ao preço, poderia ser um critério para tomarmos uma decisão. Nesse mesmo 

ponto de vista, poderíamos fazer uma problematização: por que as roupas mais caras são 

as melhores? Oliveira (2011, p. 129) argumenta nesse sentido, afirmando que  

 
O que o ser mais caro e o ser mais barato podem nos dizer a 
respeito do 

 exemplo de tomada de decisão em que o 
número  a Matemática  pode interferir, pode mudar; o simples 
fato de um número maior indicar o preço de 
uma camiseta pode servir para valorizá-la, dizer que ela 
supostamente é de melhor qualidade.  

 

 Outra discussão seria a de problematizar as justificações dos preços das roupas, 

como por exemplo: Os preços das roupas são colocados levando em consideração 

apenas os produtos gastos para a fabricação, o serviço dos trabalhadores, os custos de 

manutenção das fábricas? Por que temos roupas que, visivelmente, o preço estipulado 

leva em consideração outros aspectos, como por exemplo, a marca? A marca é 

equivalente a qualidade? Essa é uma atividade na qual a tomada de decisão, em comprar 
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a camiseta mais barata ou a mais cara, está relacionada à vários aspectos, contextos e 

elementos à serem considerados.  

 

Atividade 4  Pague 2 e leve 3v 

Pagamos R$ 2,40 e levamos três pacotes, no valor de R$ 3,60, quer 

dizer, uma economia de cerca de 33%. Se a ofer

36,00. Do mesmo modo, uma economia de cerca de 33%. As ofertas 

são iguais, para você? Se você fosse a um supermercado e visse a 

primeira oferta, e em outro a segunda, qual iria escolher? 

 

Essa atividade apresenta elementos ditos matemáticos mais explícitos em relação 

às outras atividades apresentadas, pois temos porcentagens, relações entre grandezas, 

aumento de quantidades com uma manutenção da proporcionalidade. Assim, uma 

primeira discussão poderia ser realizada em relação ao que significa: as ofertas serem 

iguais. Do ponto de vista da quantidade de pacotes de queijo ralado, as ofertas podem 

ser diferentes. Porém, do ponto de vista da proporcionalidade dos preços e da economia, 

elas podem ser consideradas iguais.  

Uma característica dessa atividade é que, possivelmente, os professores 

poderiam produzir significados operando com elementos da matemática escolar, como 

por exemplo fazendo testes para ver se são válidas as informações em relação à 

economia em ambos os casos. Entretanto, nossa leitura pode estar enviesada, pelo fato 

de sermos professores de matemática, pois uma pessoa que vai ao supermercado realizar 

uma compra para sua família, poderia questionar: para que eu pagaria por 20 

pacotinhos de queijo ralado e levaria 30 se em minha casa somos apenas quatro 

pessoas? Interessante destacar que esse tipo de questionamento é feito levando em 

consideração outros aspectos e elementos que estão muitos distantes da matemática 

escolar. Oliveira (2011, p. 128) disserta sobre essa questão, da seguinte maneira:  

A igualdade em questão nessa situação  a equivalência entre as 
promoções  assume aspectos que não são os mesmos que, 
provavelmente, apareceriam caso essa situação fosse formulada e 
abordada tradicionalmente como um problema matemático para 
ser resolvido em sala de aula.  
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 Nessas considerações vemos, novamente, como que o contexto das atividades 

têm um papel relevante nos processos de produção de significados daqueles que as 

resolvem. Não se trata de um mesmo problema com diferentes roupagens, mas sim de 

diferentes problemas. 

 

Implicações para outras discussões e atividades realizadas nas escolas 

Ao longo das discussões dos enunciados das atividades baseadas em categorias 

do cotidiano e das possibilidades para o trabalho profissional do professor que ensina 

matemática, apontamos para ampliações dos processos de formação inicial e continuada 

de professores que ensinam matemática. Em última instancia, essas discussões também 

apontariam para transformações das estruturas das escolas, que não estariam presas 

apenas aos conteúdos disciplinares que, atualmente, ocupam grande parte do contexto 

escolar. 

Acreditamos que é possível educar nossos alunos tomando como referência 

atividades baseadas em categorias do cotidiano e fazer discussões com intenção de 

ampliar seus modos de produção de significados. Não se trata de abandonar os 

conteúdos disciplinares, mas sim de abrir espaços para que outras discussões, como por 

exemplo, atividades baseadas em categorias do cotidiano, sejam implementadas nas 

salas de aula. Para isso, essas discussões precisam estar presentes nas formações 

continuadas de professores e neste sentido, esse texto apresenta algumas considerações. 
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UMA POSSIBILIDADE PARA A FORMAÇÃO MATEMÁTICA DE 

PROFESSORES DE MATEMÁTICA 

Patricia Rosana Linardi 
Universidade Federal de São Paulo 

 
 
Neste artigo inicialmente apresentamos uma contextualização da formação inicial de 
professores de matemática e, em específico, da formação matemática recebida nos 
cursos de Licenciatura em Matemática, e a problematizamos por meio dos processos de 
produção de significados. Evidenciamos a pouca capacidade de transformação que os 
cursos de formação inicial de professores de matemática têm em relação às crenças e 
concepções dos futuros professores. E concluímos, que as categorias que estruturam a 
matemática do matemático (Lins, 2004)  como vistas nos nomes e ementas das 
disciplinas de matemática  oferecem muito menos oportunidades para prover os 
futuros professores com as experiências que eles precisam do que outras categorias, e 
que, a formação matemática do professor precisa ser pensada em termos de processos de 
produção de significados que ocorrem no interior das salas de aulas desses professores, 
e não em termos de conteúdos matemáticos. Apresentamos as categorias do cotidiano 
(Lins, 2006; Oliveira, 2012) como possibilidade para se pensar a formação matemática 
na licenciatura e, para isso, apresentamos a primeira empreitada em direção a esta 
formação - um curso de extensão, Espaço, Aritmética, Álgebra e Tomada de decisão: 
um curso de desenvolvimento profissional para professores de Matemática, ministrado 
nas dependências do departamento de Matemática da Unesp de Rio Claro. E 
finalizamos ao propormos, como uma possibilidade para a formação matemática de 
professores de matemática, a implementação de um espaço formativo no qual os 
processos de produção de significados  e não os conteúdos matemáticos   sejam 
centrais ao seu desenvolvimento, pensando a formação matemática do professor que 
ensina Matemática em termos de processos de produção de significados. 
Palavras-chave: Formação de Professores. Formação Matemática. Modelos dos 
Campos Semânticos. 
 

 

A educação (formação) de professores de Matemática é uma preocupação 

central da comunidade da Educação Matemática, e isto se reflete na realização de 

pesquisas e na existência de um periódico internacional especificamente dedicado ao 

tema, o Journal of Mathematics Teacher Education (Kluwer Academic Press, Holanda).  

Ao olharmos para o cenário educacional é inegável que um dos grandes desafios 

presentes na formação de professores encontra-se ainda na criação de práticas e espaços 

educativos que se distanciem de modelos assentados na racionalidade técnica, os quais 

pressupõem o conhecimento específico como suficiente à atuação docente. Não 

estritamente vinculada à formação de professores que ensinam Matemática, mas ligada 

à formação de professores em geral, nos últimos trinta anos, pelo menos, essa ruptura 
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tem sido sugerida e discutida sob diferentes vieses teóricos, a exemplo de Donald 

Schön, Maurice Tardif, Kenneth Zeichner e Henry Giroux. 

Em pesquisas desenvolvidas no âmbito da Educação Matemática, tal desafio 

também se manifesta fortemente. A relevância dessa discussão é tamanha que, em 2008, 

foi lançada a publicação intitulada The 

InternationalHandbookofMathematicsTeacherEducation, voltada especificamente para 

a formação de professores de Matemática de todos os níveis. Dentre seus quatro 

volumes, o volume Knowled geand Beliefs in Mahematics Teachingand Teaching 

Development (SULLIVAN e WOOD, 2008) trata dos conhecimentos de professores 

para ensinar Matemática e de seu desenvolvimento profissional.  No prefácio desse 

volume, Peter Sullivan chama a atenção para o fato de que, embora o professor que 

ensina Matemática precise, necessariamente, conhecer Matemática, isso não é 

suficiente

de Matemática é encontrar meios para descr

(SULLIVAN, 2008, p. 8, tradução nossa) desse conhecimento.  

No capítulo de autoria de Graeber e Tirosh (2008), por exemplo, são citados 

vários trabalhos cujas perspectivas neles visionadas ajudam na compreensão e na 

consolidação de práticas pedagógicas que vão além do estudo do conteúdo por ele 

mesmo, o que, como já enfatizamos, é premente na formação de professores de 

matemática. Essa tônica se faz recorrente em todos os demais capítulos dessa 

publicação; não se questiona a importância de professores de Matemática saberem 

Matemática, mas discute-se o saber matemática perpassando por questões como ênfase 

em determinados assuntos, importância de ideias relacionadas, tipo de orientação e 

abordagem, condução e direcionamento de processos de formação, entre tantas outras.  

O trabalho de Tatto, Lerman, Novotna (2010) apresenta um estudo sobre a 

organização dos cursos de formação inicial de professores de matemática em vários 

países do mundo. Esse trabalho foi realizado a partir do ICMI Study de 2005vi, realizado 

no Brasil, com a temática de formação e desenvolvimento profissional de professores de 

matemática. Segundo esses autores 

para os cursos de formação inicial de professores, desde 1980, a literatura em 
educação matemática tem apontado a importância de ampliar e expandir os 
horizontes dos futuros professores em relação ao processo de aprendizagem, 
à natureza da atividade matemática e às variedades de estratégias disponíveis 
(p.318, tradução nossa).  

Entretanto, segundo eles, a 
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maioria dos futuros professores tem uma visão de que ensinar matemática é a 
habilidade de explicar bem um conteúdo matemático, ancorada nas suas 
próprias experiências de aprendizagem (p. 318, tradução nossa) 
 

Essas considerações denunciam a pouca capacidade de transformação que os 

cursos de formação inicial de professores têm em relação às crenças e concepções dos 

futuros professores. Uma causa desse problema é que, muitas vezes, esses cursos estão 

muito distantes da prática profissional do professor de matemática e não oferecem 

discussões a partir do seu ambiente de trabalho (VIOLA DOS SANTOS, 2012). 

Voltando-nos ao contexto brasileiro, Gatti e Barreto (2009) nos apresentam 

dados recentes sobre as licenciaturas do nosso país e tecem uma análise detalhada sobre 

as condições e contingências nacionais da formação e da profissão docente. Ao final 

desse documento, as autoras avaliam que a oferta dos cursos de licenciatura no Brasil é 

precária, frente às demandas da profissão docente. Acreditamos que tal precariedade  

no caso da licenciatura em Matemática  se deva, de modo especial, à primazia dada ao 

trabalho com o conteúdo matemático específico, deixando-se à margem questões 

relacionadas à prática profissional do professor de Matemática, que são tão importantes 

quanto o próprio conhecimento do conteúdo matemático.  

Ainda pensando nessa formação profissional, Ball et al. ouco 

se sabe sobre que conhecimento matemático professores precisam, onde no ensino esse 

conhecimento é útil, e o que considerar para tornar esse conhecimento utilizável na 

prática.  (BALL et al., 2005, p.1, tradução nossa) 

 Nessa direção, esses autores creditam a dificuldade de se aperfeiçoar a qualidade 

da preparação profissional dos professores, exatamente a pouca compreensão da 

natureza, aplicada e especializada, do conhecimento matemático para o ensino. 

 As Diretrizes Curriculares Nacionais pra os cursos de licenciatura de 

Matemática prevêem conteúdos pré-determinados (Cálculo Diferencial e Integral, 

Álgebra Linear, Fundamentos de Análise, Fundamentos de Álgebra, Fundamentos de 

Geometria e Geometria Analítica) para comporem a estrutura curricular das 

licenciaturas. Desse modo, qualquer proposta de reformulação ou mudança curricular 

em cursos de Matemática, minimamente, deverá cumprir essa exigência. Por esse 

motivo e neste contexto, passamos a discutir em nosso grupo de pesquisa (Grupo de 

Pesquisa e Desenvolvimento em Educação Matemática Sigma-tvii) como elaborar 

ementas e abordagens para as disciplinas de conteúdo matemático das licenciaturas em 

Matemática, que fossem adequadas à formação do futuro professor.  
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A primeira disciplina escolhida foi Álgebra Linear, pelo interesse de alguns 

membros do grupo. O objetivo de nossas primeiras discussões era saber se seria melhor 

adotar uma abordagem geométrica ou algébrica nessa disciplina. Para tanto, além da 

leitura e discussão de livros-texto, tentamos esboçar nosso próprio texto, na forma de 

folhas de trabalho. Por mais que nos empenhássemos, não conseguíamos encontrar uma 

resposta satisfatória e nem entender por que sempre acabávamos achando que o que 

produzíamos não se diferenciava significativamente dos textos já existentes. 

O ponto de mudança principal aconteceu quando percebemos que aquele efeito 

era natural, dado que estávamos trabalhando com as categorias da Matemática 

Acadêmica (Matemática Científica ou Matemática do Matemático (LINS, 2004)). Por 

exemplo, dentro de Álgebra Linear, o que sejam vetores, base, dimensão, e assim por 

diante, está dado com muito pouca possibilidade de variação ou interpretação; é 

possível definir base de três ou quatro maneiras, e o mesmo para dimensão, mas para 

esta Matemática, elas são sempre definições equivalentes. O que buscávamos era um 

conjunto de categorias que nos permitisse falar de mais do que apenas as coisas dessa 

Matemática Acadêmica. Queríamos poder falar a Matemática do educador matemático, 

em particular, a Matemática do professor de Matemática. 

Com base no trabalho de doutorado de Silva (2003), membro do Sigma-t, a 

primeira categoria nova que surgiu foi "Espaço". Com isto queremos dizer que 

começamos a trabalhar com a idéia de criar um curso chamado "Espaço", um curso de 

formação (em Educação Matemática) para futuros professores. Em vez de, por exemplo, 

tratarmos de espaços vetoriais num curso (ou disciplina) de Álgebra Linear e de 

Espaços Métricos num curso de mesmo nome, o centro do curso seria a noção de 

"Espaço", que seria discutida a partir de diversos pontos de vista, o da Álgebra Linear, o 

das métricas, o da geometria euclidiana, e assim por diante. 

A essa altura, esses pontos de vista eram ainda, predominantemente, da 

Matemática Acadêmica. Embora mudando o centro, trabalhávamos como se fôssemos 

olhar para "Espaço" de acordo com as diversas categorias (áreas) da Matemática e com 

outras, de características semelhantes, que foram sendo sugeridas como possíveis: 

'Números e Medidas', 'Combinações e Probabilidades', por exemplo. Notamos, também, 

que nessas categorias estávamos nos aproximando dos grandes blocos temáticos 

sugeridos, por exemplo, nos PCN, nos Standards da NCTM e no National Curriculum 

britânico. 
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Ao mesmo tempo, trabalhávamos, como dissemos anteriormente, na elaboração 

de uma definição para a matemática do professor de Matemática que fosse operacional 

para nossos fins. A definição não deveria depender de conteúdos, isto é, não se tratava 

de descrever ou listar que conteúdos matemáticos o professor precisa saber. Mas não se 

tratava, também, de falar de demonstrações, ou de rigor, ou de linguagem.  

A combinação dessa definição com as primeiras categorias que havíamos 

elaborado, fez com que passássemos a uma terceira etapa no trabalho do grupo. 

Começamos a entender que a escolha de categoria para centrar os cursos "deveria 

responder não às possibilidades com relação à matemática do matemático, mas também 

não a diretrizes curriculares: elas deveriam corresponder a campos típicos da atividade 

humana" (LINS, 2004

LINS, 2005). 

A definição de qual é a matemática do professor de matemática levou Lins (2004) 

a caracterizar os modos de produção de significados dos matemáticos que se iniciam na 

primeira metade do século 19 e se consolida com a iniciativa de Bourbaki (por volta de 

1930), que ele chamou da Matemática do Matemático.  

processo de produção de significados, e não em termos de, digamos, 
conteúdo (por exemplo, definições e teoremas) e métodos para o 
estabelecimento de verdades. Meu ponto aqui é que, enquanto para o 
matemático  ou talvez mais precisamente para o filósofo da matemática  

e bem estabelecida como parte  talvez central  de uma prática social, para o 
professor de matemática, tal abordagem é insuficiente, porque não importa 
quanto o professor queira que seus(suas) alunos(as) pensem de um dado 
modo ou entendam uma afirmação de um dado modo, ele simplesmente não 
pode antecipar o que os alunos farão disso. Minha caracterização da 
matemática do professor de matemática, então, não é principalmente dirigida 
a o que o professor pensa sobre ou da matemática, mas preferivelmente a que 

engajados em uma atividade matemática, e isto ocorrerá enquanto a produção 
de significados está acontecendo na maioria do tempo em situações de 
interação 3. (LINS, 2004, p. 2, tradução nossa). 

  
 A maioria das disciplinas da formação matemática do professor de matemática, 

no Brasil, e como vimos em quase todo o mundo, são planejadas e ministradas da 

perspectiva da matemática do matemático.  

 Uma característica muito peculiar da matemática do matemático é que tão logo 

as coisas são definidas, isto é o que elas são e serão até que se decida mudar as 

definições. O que entendemos por isso pode ser exemplificado na seguinte situação: 

[...] se um matemático diz que 'limite de uma função f é tal e tal e tal', é isso 

que 'limite de uma função f ' fica sendo, e isso não se dá por uma causa 
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natural (definição descritiva), mas por uma determinação simbólica 
(definição constitutiva) (LINS, 2004, p. 95, grifos do autor) 
 

 Portanto, quando o matemático define um objeto, não cabe a discussão dessa 

definição em outras áreas (fora da própria Matemática). Isso é feito apenas para se 

discutir se ela ajuda outras áreas de interesse ou se ajuda a resolver ou esclarecer 

problemas já postos. Para Lins, 

[...] Não há outra área do conhecimento humano na qual seus praticantes 
tenham tanto controle sobre o que as coisas com que eles lidam são ou não, 
como a Matemática do Matemático" (LINS, 2004, p. , tradução nossa) 
 

Hardy, em seu livro "Em Defesa de um Matemático", ao falar da "fama na 

matemática"  que para ele é um dos investimentos mais sensatos e estáveis, se "você 

tiver o cacife necessário para pagar por ela" 

HARDY, 2000, p.78). Por 

essa característica, em consonância com Lins (2004), diremos que a Matemática do 

Matemático é "internalista".  

 Outra característica particular dessa matemática é que ela é "simbólica". Essa 

natureza simbólica, que se opõe a uma natureza ontológica, quer dizer que os seus 

objetos "são conhecidos não no que eles são 

caso de quando dizemos o que é uma garrafa], mas apenas em suas propriedades, no 

que deles se pode dizer" (LINS, 2004, p. 96, grifos do autor).  

Bicudo (1991), ao distinguir algumas características da matemática, apresenta a 

seguinte citação do livro "Realms of Meaning" de Philip H. Phenix: 

Muitos estudantes e professores de Matemática nunca entendem realmente o 
assunto, pois o identificam com cálculo para fins práticos. A linguagem 
ordinária está principalmente preocupada com a adaptação da comunidade ao 
mundo real das coisas e pessoas. A Matemática, por outro lado, não tem uma 
tal relação com a realidade tangível. Os simbolismos matemáticos ocupam 
um mundo do pensamento independente e auto-suficiente. Não necessitam 
representar coisas reais ou classes de coisas reais, como o fazem os símbolos 
da linguagem ordinária. A Matemática ocupa um, mundo próprio. Seu 
domínio é o das formas simbólicas "puras", cujas aplicações, não importa 
quão úteis, são secundárias e incidentais para os significados simbólicos 
essenciais. (PHENIX, 1964, p. 71 apud BICUDO, 1991, p. 36, grifos nosso) 
 

 Em concordância com Lins (2004), assumiremos para os nossos propósitos que a 

Matemática do Matemático é "internalista" e "simbólica". E faremos isso por acreditar 

que essas duas características abarcam o que é dito, muitas vezes de maneira informal, 

sobre a Matemática do Matemático.  

Juntas, estas duas características  internalismo e objetos simbólicos  dão 
contam de muito do que se quer dizer quando se diz, ainda que 
informalmente, que a Matemática do Matemático é "teórica" ou "abstrata" e 
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de que, em sua des-familiaridade [sic] para o homem da rua, põe em 
movimento o processo de estranhamento. (p. 96) 
  

 Para nós, a característica central da matemática do matemático em que coisas 

são definidas e definir é dizer o que a coisa é, permanece intocada. "Mesmo que a lógica 

através da qual se procede ao estabelecimento de verdades possa variar  por exemplo, 

Clássica, Para-Consistente ou Fuzzy  isso simplesmente cria novos campos, e não 

necessariamente, conflitos." (Laing, 1970, apud Lins 2004, p. 14, tradução nossa) 

 Mas essa matemática do matemático, como vista pelos profissionais em 

matemática, e também muito arraigada na cultura dos professores que ministram 

disciplinas de matemática, é, resumidamente, para Lins (2004), o resultado de um tipo 

de "limpeza" que começou na primeira metade do século XIX e se estabeleceu 

firmemente, por volta de 1930, com a iniciativa do grupo Bourbaki. Nesse processo, 

foram banidas todas as intuições dependentes do "mundo físico", com o intuito de evitar 

"erros" gerados pelas falsas "percepções".  

 Acreditamos que as categorias que estruturam a matemática do matemático  

como vistas nos nomes e ementas das disciplinas de matemática  oferecem muito 

menos oportunidades para prover os futuros professores com as experiências que eles 

precisam do que outras categorias. Acreditamos que a formação matemática do 

professor precise ser pensada em termos de processos de produção de significados que 

ocorrem no interior das salas de aulas de matemática desses professores, e não em 

termos de conteúdos matemáticos. 

Essas reflexões anteriormente esboçadas, juntamente com a realização de novas 

pesquisas no interior do grupo de pesquisa, Sigma-t, impulsiona-nos a repensar outros 

modos de organizar práticas educativas que ofereçam tanto a futuros professores quanto 

a professores em exercício, oportunidades que vão além do conhecimento do conteúdo 

matemático e, portanto, além da Matemática do Matemático, para desenvolverem-se 

matematicamente. Ou seja, intencionamos criar situações a partir das quais possam ser 

ampliados os significados produzidos para ideias matemáticas, sempre tendo em vista 

demandas da prática profissional do professor que ensina Matemática. 

Um primeiro passo foi dado nessa direção com a realização de um curso de 

extensão, Espaço, Aritmética, Álgebra e Tomada de decisão: um curso de 

desenvolvimento profissional para professores de Matemática, em 2010.  Ministrado 

nas dependências do Departamento de Matemática da Unesp  campus Rio Claro, parte 

desse curso fundamentou-se no que alguns estudos caracterizam como categorias do 
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cotidiano (LINS, 2005; OLIVEIRA, 2011, 2012). Tais categorias constituem-se como 

potenciais elementos organizadores da formação de professores de Matemática por 

serem familiares tanto a futuros professores quanto para aqueles alunos desses 

professores. O uso dessa alternativa é particularmente interessante pois 

[...] toma como diretriz a necessidade de realizar a formação e o 
desenvolvimento do professor a partir de categorias que ele pode 
compartilhar com seus alunos e alunas, de modo que ao invés de se formar 
dentro de certas categorias, para depois ter que investir no que alguns autores 
chamam de "recontextualização"  o que, inclusive, exige uma competência 
profissional específica e complexa , sua formação já se dê a partir do 
contexto das categorias "da vida cotidiana" , de modo que a 
"recontextualização" aconteça do natural (o cotidiano) para o não-natural (o 
matemático). Assim, a passagem aos modos de produção de significados da 
Matemática do matemático se dá como ampliação de entendimento, e não 
como "verdadeira essência do que se diz na rua", nem substituição do 
"intuitivo" pelo "matemático". (LINS, 2006, p. 7) 
 

Oliveira (2011) traçou em seu doutorado uma análise de um dos módulos desse 

curso de extensão, buscando entender como aconteceu um processo de formação 

profissional fundamentado em uma categoria do cotidiano, chamada tomada de decisão. 

O diferencial desse módulo desse curso esteve exatamente na utilização de uma 

categoria do cotidiano para direcionar a sua formulação e o seu desenvolvimento. Claro 

que no seu desenrolar apareceram (e era desejável que isso acontecesse!) ideias 

matemáticas a serem discutidas e problematizadas; mas no centro desse cenário, não 

estava mais, como único protagonista, o conhecimento conteúdo matemático. 

Na análise das atividades realizadas naquele curso, observou-se que a 

centralidade dada a uma categoria do cotidiano não preteriu a um segundo plano a 

exploração do conteúdo matemático, e nem a matemática do matemático, embora as 

atividades abordadas, em princípio, não indicassem conteúdos matemáticos a serem 

tratados. Nessas atividades, a necessidade de se tomar uma decisão a respeito das 

situações indicadas fazia com que cada um dos professores ou grupos de professores ou 

toda a turma, juntamente com o professor ministrante de curso, encaminhassem a 

discussão e, dessa maneira, escolhessem quais ideias  matemáticas ou não  seriam 

mais adequadas para se tratar, para se entender melhor a situação em questão.  

Outra observação feita sobre o uso da categoria tomada de decisão foi poder 

criar a possibilidade de se estabelecer relações entre ideias matemáticas e a capacidade 

de tomar decisões. Uma das professoras que frequentou o curso, por exemplo, avaliou 

que, a partir das atividades nele desenvolvidas, passou a procurar questionar as 
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conhecimento matemático pode modificar a visão do meu aluno e a sua relação com o 

 Considerando legítima a preocupação dessa professora, principalmente no 

contexto de nossa investigação, perguntamos: qual diferença estudar matemática pode 

trazer às vidas de nossos alunos?; como podemos educar pela Matemática? Para nós, 

essas são questões que deveriam ser recorrentes em nossas reflexões enquanto 

formadores e enquanto professores que ensinam Matemática.  

Contudo, muitas vezes tais questões acabam se confundindo com alguns 

en

(KNIJNIK et al, 2012, p. 59). Um deles é pontuado por Knijnik et al

importan atemática. Muitas 

prescrição que deve orientar as práticas pedagógicas associadas ao ensinar e ao aprender 

Matemática na escola.  

 

imbricado em visões que primam por uma contextualizaçãoviii, na qual coisas da rua, 

saberes/fazeres da vida cotidiana, servem como degraus para se alcançar o que é 

original, singular, de fato importante, que seria a matemática escolar. Pensar na 

contextualização da matemática servindo a ela mesma nos remete ao exemplo de se 

simetria, triângulo, 

criticada por esses autores: 

(...) não basta trazer para a escola a tarefa para produzir com base nela 

ntenção única de falar de simetria, triângulos, cálculo de 
hipotenusas e de áreas, e  pior ainda  para terminar fazendo o mesmo 
papagaio de sempre? Alguns dos significados básicos que os papagaios têm 
na rua estão ligados à beleza e ao equilíbrio: Por que não colocar o desafio 
de fazer um papagaio diferente mas que seja tão bom quanto o comum? 
Numa situação dessas, é preciso discutir e explicitar; i) o que é que faz o 

envolve discussões sobre beleza, forma e tamanho. Num processo como 

possivelmente gerariam outras, abrindo-se a possibilidade da intervenção 
legítima do professor para trazer novas possibilidades. A noção de 
equilíbrio, por exemplo, (...) pode ganhar novos significados, possivelmente 
matemáticos, na medida em que novas formas são propostas. (LINS e 
GIMENEZ, 1997, p. 27) 
 

 Acreditamos com Lins (2004) que, embora práticas educativas que se 

proponham a relacionar a matemática da escola com o cotidiano constituam um avanço 
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na Educação Matemática, é preciso ir além; como no caso do papagaio, não basta usar o 

que se faz no cotidiano como pretexto para a matemática escolar.  

Buscando ir além, acreditamos que, assim como foi no módulo Tomada de 

decisão, pela utilização de categorias do cotidiano, seja possível implementarmos 

práticas educativas que transcendam práticas de contextualização. Nossa compreensão é 

que, pela implementação de espaços formativos nos quais sejam problematizadas 

atividades que envolvem categorias do cotidiano, na medida em que o 

compartilhamento dos significados produzidos pelos professores  envolvendo tanto 

categorias da vida cotidiana quanto categorias da matemática do matemático  aconteça, 

isso permitirá aos professores e formadores ampliarem o entendimento que têm sobre as 

situações tratadas, percebendo-as também de forma diferente. Desse modo, poder-se-á 

discutir o que acontece ou o que muda pela introdução de categorias da matemática do 

matemático em situações da vida cotidiana.  

Não se trata aqui de fazermos valer categorias da matemática do matemático 

sobre categorias do cotidiano, as primeiras sobrepujando as últimas. E sim, na 

coexistência de legitimidades, em como a matemática nos ajuda a perceber o mundo de 

outras maneiras. 

Com o exposto, acreditamos ter apresentado elementos suficientes para afirmar 

que é possível se implementar um espaço formativo no qual os processos de produção 

de significados  e não os conteúdos matemáticos   sejam centrais ao seu 

desenvolvimento, pensando a formação matemática do professor que ensina Matemática 

em termos de processos de produção de significados (LINARDI, 2006). 
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QUANDO PROFESSORES DE MATEMÁTICA DISCUTEM ATIVIDADES 
BASEADAS EM CATEGORIAS DO COTIDIANO 

 

Edson Pereira Barbosa 
Universidade Federal de Mato Grosso 

 
Neste texto apresentamos uma análise de um grupo de trabalho, formado por 
professores que ensinam matemática, que discutem as atividades baseadas em 
categorias do cotidiano e suas potencialidades para a formação de professores e para a 
sala de aula da educação básica. Na primeira parte contextualizamos o grupo de 
trabalho, descrevemos sucintamente o processo dos encontros e definimos o Modelo 
dos Campos Semânticos (MCS) como referencial teórico e a leitura plausível como 
atitude para produzir e analisar dados. Na segunda parte, apresentamos e discutimos a 
postura dos professores ao lidarem com problemas baseados em categorias do cotidiano. 
Quando constatamos que os problemas abordados no grupo de estudo apresentaram 
potencial como disparadores de discussões em que os envolvidos mobilizaram 
categorias matemáticas e do cotidiano ao enunciarem suas justificativas. E na terceira 
parte, os professores indicaram como implicações das atividades discutidas para a 
formação de professores e para o trabalho em sala de aula. Segundo os professores, os 
problemas e o grupo de estudo problemas apresentaram bom potencial como disparador 
de discussões e reflexões a respeito dos professores assumirem a gestão do currículo e a 
elaboração de atividades com a intenção de constituir a sala de aula em um ambiente de 
diálogo como demandas da prática profissional docente, identificaram os problemas 
como exemplos do que prescrevem as orientações curriculares oficiais no que se refere 
à contextualização e no que diz respeito a colocar o aluno como centro da atividade 
pedagógica. Mas observaram que os problemas não atendem duas demandas 
estruturantes da prática profissional docente em sala de aula: conteúdo e manutenção da 
disciplina. Por fim, consideramos que o grupo de trabalho se mostrou eficaz para 
verificar as potencialidades das atividades elaboradas pela equipe de pesquisadores, pois 
permitiu que produzíssemos dados e registros com qualidade suficiente para as análises 
previstas no projeto. 
 

Palavras-chave: Formação de Professores. Modelos dos Campos Semânticos. 

Resolução de Problemas. 

 

Introdução 

Este trabalho é parte de um projeto de pesquisaix desenvolvido em cinco 

cidades brasileiras  Campo Grande (MS), São João Del-Rei (MG), Diadema (SP), 

Sinop (MT) e Bagé (RS) , com participação de pesquisadores de seis universidades  

Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS), Universidade Federal de São 

João Del Rey (UFSJ), Universidade Federal de São Paulo (UNIFESP), Universidade 

Federal de Mato Grosso (UFMT), Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA), 

Universidade Estadual Paulista (UNESP), com o objetivo investigar o uso de categorias 
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do cotidiano para o desenvolvimento profissional de professores que ensinam 

matemática. 

No contexto dessa pesquisa adotamos como compreensão de categorias da vida 

cotidiana, ou categorias do cotidiano, os saberes relacionados aos fazeres não-

especializados, como explica Oliveira (2011, p. 43): 

No fluxo da vida, o que fazemos em nossas ações mais ordinárias, no 
acordar, se alimentar, ao nos locomovermos; o que nos orienta em 
nossos fazeres, digamos, não especializados, do dia-a-dia, da vida 
cotidiana, não são saberes oriundos de desenvolvimentos ou 
elaborações científicos. E, relacionadas a esses fazeres não-
especializados, estão o que Lins (2006) chama de categorias da vida 
cotidiana. 

Inicialmente, a equipe de pesquisadores envolvida no projeto selecionou, 

elaborou e discutiu problemas baseados em categorias do cotidiano que poderiam 

compor uma proposta de formação de professores que ensinam matemática. 

Na segunda fase da pesquisa, foi proposta a formação de grupos de trabalho 

que se caracterizem como espaços formativos nos quais professores que ensinam 

matemática se encontrem com objetivo de compartilhar entraves, potencialidades e 

realizações de suas práticas profissionais uns com os outros. Não se trata de um curso 

no qual professores universitários e/ou alunos de pós-graduação vão ensinar os 

professores da educação básica e/ou alunos da licenciatura. O grupo de trabalho se 

constitui na medida em que seus participantes vivenciam as atividades, compartilham 

suas experiências e oferecem possibilidades de diferentes aprendizagens mútuas. As 

atividades elaboradas pela equipe do projeto terão o papel de disparadoras das 

discussões, sendo que os caminhos a serem percorridos serão constituídos ao longo do 

desenvolvimento do grupo de trabalho. 

Para verificar as potencialidades das atividades elaboradas pela equipe de 

pesquisadores e ter noção da eficácia dos grupos de trabalho como espaço de formação 

continuada, no segundo semestre de 2015, foram realizadas duas experiências pilotos de 

grupos de trabalho uma em Sinop (MT) e outra em Bagé (RS). 

As discussões aqui apresentadas se referem exclusivamente à experiência 

ocorrida em Sinop (MT). Para a constituição do grupo nos preocupamos em convidar 

professores de modo a formar um grupo com diferentes experiências formativas e de 

atuação docente. Assim, constituíram esse grupo duas professoras que ensinam 

matemática na educação básica  Janaína e Ester , um professor formador de 

professores da rede estadual de educação do Estado de Mato Grosso  Lucas  e um 
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bolsista do PIBID do curso de Licenciatura em Ciências Naturais e Matemática da 

Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Campus de Sinop, René. 

Foram realizados três encontros de três horas cada um, nos dias 06 de 

novembro, 04 e 18 de dezembro de 2015, das 13 horas às 16 horas, na Oficina de 

Matemática do Campus Universitário de Sinop da UFMT. 

O grupo de estudo foi organizado com base na técnica de grupo focal. Segundo 

Gondim (2003), uma técnica de metodologia qualitativa que ocupa posição 

intermediária entre a entrevista em profundidade e a observação participante. Como 

pesquisador procuramos manter uma postura de moderador, na qual assumimos uma 

posição de facilitador do processo de discussão, procurando dar ênfase aos pontos que 

nos ajudassem a entender as implicações dos problemas discutidos para o professor, 

para sua prática profissional, bem como identificar potencialidades dessas atividades em 

sala de aula e na formação de professores. 

Os encontros ocorreram com a seguinte dinâmica: primeiro era disponibilizada, 

impressa em uma folha de sulfite, uma situação problema que consideramos baseadas 

em categorias do cotidiano, após cada um tentar resolver individualmente, instigávamos 

uma discussão sobre as soluções apresentadas e a potencialidade da atividade em sala de 

aula. No terceiro e último encontro, realizamos uma avaliação dos encontros e 

discutimos as potencialidades das atividades também para a formação de professores. 

O registro dos dados produzidos ocorreu por meio vídeo gravações, gravação de 

áudio, anotações em caderno de campo e ao final de cada encontro recolhemos os 

registros produzidos pelos professores. Nestes três encontros foram apresentados e 

discutidos cinco problemas. 

Como nossa intenção de pesquisa com esse grupo era avaliar as 

potencialidades e implicações dos problemas que elaboramos e selecionamos, 

organizamo-nos de forma que pudéssemos ter acesso ao que os professores fazem e 

falam ao discutir esses problemas. 

Para isso, adotamos o Modelo dos Campos Semânticos (MCS) (LINS, 1999; 

2008 e ANGELO et. al. 2012) como referencial teórico para buscar entender o que os 

professores fazem e dizem na atividade de resolver/discutir problemas baseados em 

categorias do cotidiano por meio de uma leitura plausível. O conceito de leitura 

plausível é apresentado por Lins (1999) como: 

Toda tentativa de se entender um autor deve passar pelo esforço de 
olhar o mundo com os olhos do autor, de usar os termos que ele usa de 
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uma forma que torne o todo de seu texto plausível. (LINS, 1999, 
p.93). 

A leitura plausível oportuniza uma maneira de pesquisadores fazerem leituras, 

interações e intervenções nos modos de produção de significados dos professores. Pois a 

ela se caracteriza como uma atitude que busca a leitura do outro pelo que ele tem, 

buscando compreender suas legitimidades, em oposição de olhá-lo pelo erro, pela falta. 

Partindo do pressuposto que nossa leitura nunca será neutra, os resultados da 

análise que ora apresentamos é resultado de nosso esforço de aproximar o que dizemos 

como pesquisador com o que os professores dizem ao participarem desta pesquisa 

na/pela discussão de atividades apresentadas no grupo de trabalho piloto de Sinop (MT). 

 

Os professores frente a atividades baseadas em categor ias do cotidiano 

Todos os professores se envolveram nas atividades e participaram com 

empolgação das discussões. Em geral, primeiro se dedicaram a realizar e construir 

soluções individuais. Depois, cada um comentava, mostrava sua solução e discutia as 

soluções dos colegas. Um fato interessante foi a diversidade de soluções para alguns 

problemas. Para exemplificar a dinâmica do grupo frente aos problemas apresentamos 

 

 

PAR ou ÍMPAR 

(mão fechada) a dez dedos (as duas mãos abertas). 
a) Verifique que há mais combinações que  

que ele tenha vantagem? 
 

Após um tempo para que cada um elaborasse suas respostas é proposto o início 

da discussão. Então o pesquisador pergunta:  Como você justifica que a afirmação 

 

Janaína:  Eu coloquei numa tabela (Figura 01) as possibilidades do indivíduo 1 e do 

individuo 2. Para o indivíduo 1 coloco do zero ao dez, seis pares e cinco impares e 

para o individuo 2 a mesma coisa. Aí fazendo a junção dos dois sabemos quantas 

combinações existem. 

René:   

Janaína:  36 pares e 30 impares! 

Lucas:  36? Como? Por quê? 
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Janaína:  Olha! Se eu jogar zero e você um, ou você jogar zero  e eu um  o 

resultado é o mesmo, então cancelei as repetições, porque a ideia é o par ou impar. 

A professora Janaína mostrou que havia rascunhado uma tabela, figura 01: 

 

 
Figura 01: Tabela de combinações de um  da professora Janaína. 

René:  Hum! Eu achei 61 par  e 60 impar . 

Janaina:  Mas com as repetições? 

René:  Posso ir ao quadro mostrar como fiz? 

René levanta, vai ao quadro e escreve em forma de tabela com todas as 

possibilidades de combinações no quadro, em seguida, escreve: 

 

 

 

 

 

e começa a explicar como somar as combinações, quando Lucas intervém e diz:  

Simplifica como a soma dos termos de uma P.A (Progressão Aritmética)! 

René diz:  Não entendi! Faz aqui. 

Lucas pega o canetão vai ao quadro e escreve explicando: 

 
 

 
 

René:  Então, são 121 combinações possíveis, 61 pares e 60 impares. 

Lucas:  Agora, posso mostrar com outro raciocínio? 

Escreve no quadro enquanto explica. 

Lucas:  Pensando no jogador A. uintes combinações: 

 então, . 

Para obter impar: s   e 

. Assim . 
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A professora Ester, concorda com Lucas e diz que fizera da mesma forma. 

Com relação a segunda questão, os professores Ester e René disseram que a 

melhor estratégia é jogar ímpar, pois:  par  tem a tendência a jogar par . 

O professor Lucas disse:  Minha estratégia, desde o tempo antigo, quando esses aí 

[apontando para Ester e René] nem eram nascidos, foi sempre jogar impar. 

Após algum tempo de discussão, parecia que todos concordavam que não 

 

Ao recolher os registros das soluções observamos que os professores não 

questionados, reforçaram que não viam possibilidades de uma estratégia que diminuísse 

 

Mas quando perguntamos: se saber matemática ajuda para uma disputa de par 

ou ímpar? A discussão reinicia. Apresentamos uma justificativa, que em nossa leitura, a 

professora Janaína escreveria, após discussão 

Numa disputa de par ou ímpar cada 

opções de jogada e dois resultados possíveis, independente da quantidade de dedos que 
mostrar. Pois o que vale, não é a soma, mas se o número que representa a soma é par ou 
ímpar. Assim, todas as jogadas e todos os resultados possíveis podem ser representados pela 
tabela seguinte. Isso daria 50% para cada um. 

+ PAR ÍMPAR 

PAR PAR ÍMPAR 

ÍMPAR ÍMPAR PAR 

Agora se disputar mostrando quantidades aleatórias de dedos, a situação se torna 
similar a um sorteio em que, por exemplo, num globo de bingo, que tivesse mais bolinhas 
pares do que impar

50,4% p  
Então, saber matemática pode ajudar sim a jogar par ou ímpar. Mas só pensei nisso 

agora depois dessa discussão. 
 

Os professores ao resolverem e discutirem a primeira parte do problema  ) 

Verifique que há mais combin

 , colocaram imediatamente em jogo as categorias da matemática escolar para 

justificar suas respostas. 

No entanto, ao discutirem a segunda parte do problema, inicialmente 

colocaram em jogo categorias da vida cotidiana, tais como: 
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; minha estratégia para sempre foi jogar impar; não tem 

diferença. 

Mas quando indagados se saber matemática ajuda a ganhar uma disputa de par 

ou ímpar ocorreu uma mobilização de saberes matemáticos, para construir uma 

justificativa para uma situação que eles já consideravam resolvida por meio de 

categorias do cotidiano. 

Observamos que as discussões se ampliavam justamente por exigir dos 

envolvidos no grupo uma tomada decisão. Além disso, os professores sempre 

destacavam que a matemática colocada em jogo por esse grupo ao discutir os 

problemas, nem sempre era coerente com os conteúdos de matemática prescritos ou 

praticados em determinada série escolar. Por exemplo, ao esboçarem um modelo para o 

x, o grupo de forma coletiva esboçou um 

modelo utilizando noções de grafos, conteúdo que não é abordado nas escolas de 

educação básica. 

Em nosso entendimento, todos os problemas discutidos nesse grupo se 

mostraram com bom potencial para constituir um ambiente propício para que todos 

produzissem e compartilhassem significados matemáticos e não matemáticos ao falarem 

dos problemas. 

 

Implicações de atividades baseadas em categor ias do cotidiano na formação de 

professores 

Na segunda parte da conversa procuramos ouvir os professores a respeito das 

potencialidades das atividades em situação de sala de aula e na formação de professores.  

Pesquisador: Gostaria que vocês falassem sobre o potencial dessas atividades na 

formação de professores. Vocês acham que as atividades discutidas nesses três 

encontros têm potencial para a formação continuada de professores? 

Lucas: Eu digo assim se fosse com professor que já quer trabalhar com alunos 

imediatamente. Elas seriam bastante sofisticadas. Porque existe o vício, você sabe 

disso! Que se não passar o exercício para ser resolvido parece que o aluno não fica 

satisfeito. Muitos professores ainda estão nisso. [...] Isso aqui é exatamente o que 

nossas orientações curriculares [Orientações Curriculares do Estado de Mato 

Grosso] requerem, tá! Não só, só os PCN (Parâmetros Curriculares Nacionais). 

Então, quando os professores tiverem uma noção diferenciada do trabalho que 

deve ser feito. Acho que isso é exatamente o que precisa ser trabalhado na 
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formação continuada e também ser inserido na formação inicial. Para que os 

novos professores já saiam da formação inicial com essa perspectiva. 

Janaína: Eu concordo com você Lucas, mas eu digo que, às vezes, o professor até tem 

essa compreensão, gostaria de estar trabalhar melhor, mas existe uma pressão 

externa e pressão por parte de nossos pares também. Eu particularmente, por 

tentar trabalhar resolução de problemas, fui cobrada por uma mãe de um aluno de 

 

Lucas: Então é isso que acabei de falar. Se você não fizer isso [passar exercícios e 

cobrar respostas] vão dizer que você não está trabalhando. 

Em nossa leitura, os professores participantes do grupo nos informam que um 

curso com esse tipo de atividades, nem sempre as atividades podem ser aplicadas em 

sala de aula imediatamente. Também reforçam que apesar das atividades estarem 

coerentes, com as Orientações Curriculares de Mato Grosso e com os PCN, pode 

ocorrer resistência de professores e alunos acostumados a aulas de matemática do tipo 

-  nas quais o professor explica o conteúdo, faz um exemplo e passa 

um conjunto de exercícios similares para os alunos resolverem individualmente.  

Compreendemos o fato de existirem pressões sobre o professor como a 

indicação de que o conteúdo é uma demanda importante da prática profissional docente 

em sala de aula. 

Quando indagados a respeito do potencial dessas questões para o 

desenvolvimento profissional a professora Ester disse que: 

Esse tipo de atividade numa formação ajuda o professor a se 
questionar e pensar em elaborar atividades parecidas para depois levar 
aos alunos, atividades que possam interessar aos alunos. [...] Na nossa 
formação [inicial] os problemas são relacionados diretamente a um 
conteúdo matemático. É um problema para trabalhar isso de 
matemática, ou aquilo de matemática. Aqui não. O problema não é 
específico, mas dá para trabalhar [matemática], dependendo dos 
alunos, dá conversa com os alunos. [Grifo nosso]. 

A professora Janaina diz: 

Por exemplo, o problema do par ou impar você consegue trabalhar 
com qualquer público, desde uma criança pequena até o adulto, 
porque é uma situação que faz parte da vida de todo mundo. Cada 
problema me fez indagar será que não estou sendo muito submissa ao 
currículo e esquecendo dos alunos? Será que eles não querem um 
pouco mais? Ou será que não estou excedendo em determinadas 
situações, só porque está no currículo? Será que não fico pensando 
muito no currículo, enquanto o aluno está aqui. [Grifo nosso]. 
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Em nossa leitura as falas indicam que a participação no grupo de estudo e a 

discussão dos problemas, têm potencial para constituir um ambiente no qual o professor 

reflita e produza significados, no sentido de questionar o lugar e a importância do 

conteúdo e do aluno em suas práticas profissionais. 

Pela fala de Ester, entendemos que há uma indicação de que tanto o livro 

didático quanto a formação inicial são definidores do currículo escolar oficial. E estes, 

geralmente, propõem atividades internas à lógica da matemática oficial. 

As fala de Janaina e Ester, nos indicam que os problemas discutidos e o grupo 

de estudo podem ser disparadores de reflexões nas quais os professores pensem na 

possiblidade de assumir como demanda de sua prática profissional a gestão do currículo 

e a tarefa elaborar/escolher atividades em que estivesse presente a intenção conversar 

com os alunos com quem dividem o espaço da sala de aula. 

Ester também disse que os problemas lhe fizeram pensar a relação da 

Matemática com a Física, porque não se pode pegar problemas da Física e trabalhar a 

, indicando possibilidades de uma 

abordagem pedagógica que se aproxima da interdisciplinaridade. Em nossa leitura, isso 

nos indica que as atividades contribuíram para que vislumbrassem uma possibilidade do 

professor adotar a gestão do currículo como demanda da prática profissional docente. 

 

Implicações de atividades baseadas em categor ias do cotidiano no trabalho em sala 

de aula 

Ao discutir as potencialidades dessas atividades em sala de aula o professor 

Lucas diz que: 

É preciso pensar como vai conceituar esses problemas, porque ao 
trabalhar com problemas dessa natureza, para o professor ele tem que 
estar inserido dentro dos conteúdos formais. Porque ele não consegue 
sair, ele tá sempre preocupado em atividades que requerem um 
conteúdo, ou outro conteúdo, ele quer sempre dizer: esse [problema] 
para resolver vai usar tal coisa. Para esse, análise combinatória! A 
expectativa [do professor que está em sala de aula] é sempre a de 
saber que conceito está sendo explorado para trabalhar o problema. 

Na visão do professor Lucas problemas como os apresentados não são 

identificados com um conteúdo, específico do currículo geralmente executado nas 

escolas, dificilmente seriam inseridos em sala de aula da educação básica. Uma vez que 

os professores têm como demanda importante de sua prática docente o cumprimento do 

conteúdo programático. 
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A professora Janaina diz que concorda com Lucas e acrescenta que: 

É preciso cuidar porque esse tipo de atividade leva muito tempo para 
ser concluída. A questão da moto e da bicicletaxi, por exemplo. Os 
dados que não foram inseridos foram os que mais fomentaram 
discussões. As questões de tomada decisão levam mais tempo, [...]. 
Porq

 

Janaina mostra preocupação porque ao apresentar problemas desse tipo serão 

desencadeadas discussões que podem dificultar a missão do professor de controlar o 

ritmo do trabalho dos alunos e a quantidade de conteúdos abordados. Como já 

observado, existe pressão interna e externa para que o professor cumpra o conteúdo. 

Além disso, Lucas reforça que: 

um problema desse aqui dá bastante discussão. E ainda tem gente que, 
muitos professores, pensam que tem que ter a sala comportada, em 
ordem. E a sala estudiosa é aquela em que está todo mundo quieto, 
sentados numa ordem, apenas resolvendo as questões em silêncio. 
Com um problema desses vai dar discussão e aí tem gente que vai 
dize
sabe o que está sendo discutido, só ouve o barulho. [Grifo nosso] 

Observamos que aqui novamente o fato dos problemas desencadearem 

discussão pode colocar o professor em dificuldades para manter o controle disciplinar 

da sala e ficar sujeito a sanções.  

Já a professora Ester disse:  

Eu acho que os problemas com questões abertas dão mais, mais 
chances das pessoas falarem. Já o problema com questões fechadas 
exigem apenas a escolha da solução. Porque, nossa! Se eles [alunos] 
estiverem discutindo o problema está ótimo. 

Notemos que para Ester a discussão de um problema é sinal de que os alunos 

estariam interessados. Essa professora já dissera antes que achava os alunos 

desinteressados pelas atividades propostas pelo livro didático. Então, para ela esse tipo 

de problema apresenta potencial para despertar a curiosidade e interesse dos alunos 

pelas atividades escolares. 

Observamos ainda, que na discussão as tentativas da professora Ester em dizer 

que os problemas davam mais chances de diálogo não encontraram ressonância entre 

seus pares mais experientes, Lucas e Janaina. Em nosso entendimento as falas desses 

docentes mais experientes reforçam a indicação de que as atividades propostas e a 

forma que foram discutidas no grupo de trabalho contrariam aspectos que estruturam as 

demandas do trabalho de um professor em sala de aula: o conteúdo e o controle da 

sala. Segundo Francisco (2009), três pontos importantes que estruturam claramente as 
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demandas do trabalho do professor dentro da sala de aula: o conteúdo, o atendimento 

diferenciado e o controle da sala. 

 

Considerações e Perspectivas 

Como síntese da análise dessa experiência piloto elencamos alguns aspectos 

que consideramos contribuições para as próximas discussões a respeito do uso de 

problemas baseados em categorias do cotidiano na formação de professores e na sala de 

aula. 

a) Os professores consideraram que os problemas baseados em categorias 

do cotidiano, podem servir de exemplos do que propõem as orientações curriculares 

oficiais atuais (Orientações Curriculares de Mato Grosso, PCN e Diretrizes 

Curriculares para Ensino Médio) no que se refere à contextualização e no que diz 

respeito a colocar o aluno como centro da atividade pedagógica; 

b) Os professores nos indicam que dificilmente esses problemas terão 

implicações imediatas na sala de aula da educação básica, pois: as atividades não 

atendem as expectativas de um professor que busca alternativas imediatas para 

ensinar melhor os conteúdos programáticos; a matemática discutida, nem sempre 

está adequada, com a sequência de conteúdos matemáticos de determinada série ano 

escolar; os problemas, por exigirem a tomada de decisão, gerariam discussões que 

não permitiriam ao professor controlar o ritmo das atividades e a direção das 

discussões, nem cumprir conteúdo programático, o que dificultaria o controle da 

disciplina em sala. Em síntese esses problemas não atendem duas demandas 

estruturantes da prática profissional docente em sala de aula: conteúdo e 

manutenção da disciplina. 

c) Os problemas apresentaram bom potencial como disparador de 

discussões e reflexões a respeito dos professores assumirem a gestão do currículo e 

a elaboração de atividades com a intenção de constituir a sala de aula em um 

ambiente de diálogo com os alunos como demandas da prática profissional docente; 

d) Por essa experiência o grupo de trabalho se mostrou eficaz para verificar 

as potencialidades das atividades elaboradas pela equipe de pesquisadores, pois 

permitiu que produzíssemos dados e registros com qualidade suficiente para as 

análises previstas no projeto. 

e) Com base nessa experiência, consideramos que o grupo de trabalho com 

problemas baseados em categorias do cotidiano promissor como espaço de formação 
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continuada. Pois, os professores produziram e compartilharam significados 

matemáticos e não matemáticos ao falarem dos problemas propostos. No entanto, 

entendemos necessário analisar outras experiências em grupos de trabalho com 

maior quantidade de participantes e um tempo ou número de reuniões maior. 
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viii Esse traço em favor de um discurso pela contextualização é reforçado, por exemplo, a partir do trabalho de 
Francisco (2009). Da leitura realizada por esse autor das falas de uma professora de matemática, Francisco apresenta 

contextualizar  o 
 

 
ix O projeto 

 conta com auxílio financeiro do Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico 
e Tecnológico  CNPq. 
 
xi DECIDINDO UMA COMPRA. 
Kátia usa uma bicicleta para ir e voltar do trabalho, duas vezes ao dia, e à noite para ir e voltar da 
faculdade e está com a seguinte dúvida: Comprar uma moto por meio de financiamento, por meio de um 
consórcio ou comprar uma bicicleta elétrica. Faça uma lista de comentários quaisquer sobre essa situação. 
É possível elaborar um modelo matemático que ajude a pessoas como Kátia a tomarem essa decisão? Se 
sim, elabore-o. Se não, justifique. 
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