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MARTINS, Nágela. Percepção da Matemática por alunos do Ensino Fundamental em 

atividades de modelagem matemática. 2023. 174 p. Dissertação (Mestrado em Ensino de 

Matemática) – Universidade Tecnológica Federal do Paraná, Londrina, 2023. 

RESUMO 

Para a presente pesquisa nos pautamos na Modelagem Matemática como alternativa pedagógica 

que possibilita abarcar conhecimentos matemáticos a partir de situações-problema que, de 

forma geral, se encontram no contexto da realidade e na Semiótica peirceana enquanto 

arcabouço teórico da didática da Matemática para compreender o conhecimento. A pesquisa 

teve como objetivo investigar “Que Matemática é percebida por alunos do Ensino Fundamental 

quando desenvolvem atividades de modelagem matemática?”. Consideramos a percepção, no 

sentido semiótico, como a forma como uma pessoa interpreta o que experimenta e o processo 

de percepção transforma as experiências em informações compreensíveis e gerenciáveis. Com 

o objetivo de apresentar reflexões para a questão de pesquisa, nos debruçamos na descrição e 

na análise de quatro atividades de modelagem matemática desenvolvidas, com duas turmas: 

uma turma do 5º ano e uma turma do 9º ano do Ensino Fundamental, de uma escola privada 

localizada em Cambé-PR. As atividades foram selecionadas considerando maior participação 

dos estudantes, a fim de que subsidiassem a nossa análise qualitativa de cunho interpretativo. 

As atividades do 5º ano – TV e redes sociais – foram desenvolvidas coletivamente com toda a 

turma contando com a participação ativa dos alunos. E as atividades do 9º ano – Pizza e Salto 

alto – foram desenvolvidas com os alunos organizados em grupos. Os dados coletados foram 

provenientes de registros escritos, fotos, gravações em vídeos e áudios. Analisando duas 

atividades de cada uma das turmas do Ensino Fundamental – 5º e do 9º ano –, pudemos 

evidenciar a Matemática percebida pelos alunos dos anos iniciais e finais do Ensino 

Fundamental nos signos que utilizaram/produziram no desenvolvimento das atividades de 

modelagem matemática, considerando a coleta de dados, a resolução do problema e a 

comunicação de resultado pelos pares. De modo geral, os signos produzidos pelos alunos do 5º 

ano foram subsidiados, em sua maioria, por gestos e falas, diferentemente dos alunos do 9º ano 

que procuraram organizar de maneira formal a abordagem Matemática por meio da escrita, 

além da fala e gesto. Mais especificamente, a Matemática percebida por cada uma das turmas 

estava relacionada aos conteúdos matemáticos que haviam sido estudados em aulas anteriores 

ao desenvolvimento de cada atividade ou a partir de uma sugestão da professora-pesquisadora. 

As atividades de modelagem matemática desenvolvidas durante o ano letivo de 2021, com os 

alunos do 5º ano e do 9º ano, nos permitiu elaborar um produto educacional que tem por objetivo 

orientar professores que almejam implementá-las em práticas de sala de aula no Ensino 

Fundamental. 

 
Palavras-chave: Educação Matemática. Modelagem Matemática. Semiótica. Matemática 

percebida. Ensino Fundamental.  

 

 

 

 

 



 

MARTINS, Nágela. Perception of Mathematics by elementary school students in 

mathematical modeling activities. 2023. 174 p. Dissertation (Master’s degree in Mathematics 

Education) – Universidade Tecnológica Federal do Paraná, Londrina, 2023. 

ABSTRACT 

For this present research, we centered our focus on Mathematical Modeling as a pedagogical 

alternative that allows the incorporation of mathematical knowledge through problem-solving 

situations that, in general, are found in the context of reality and in Peircean Semiotics as the 

theoretical framework of mathematics didactics for understanding knowledge. The research 

aimed to investigate 'What Mathematics is perceived by elementary school students when they 

engage in mathematical modeling activities?' We consider perception, in a semiotic sense, as 

how a person interprets what they experience, and the process of perception transforms 

experiences into understandable and manageable information. In order to provide reflections 

for the research question, we delved into the description and analysis of four mathematical 

modeling activities developed with two classes: one class from the 5th grade and one from the 

9th grade of elementary school, at a private school located in Cambé-PR. The activities were 

selected considering greater student participation to support our qualitative interpretative 

analysis. The 5th-grade activities – TV and social networks – were developed collectively with 

the whole class, with active student participation. The 9th-grade activities – Pizza and High 

Heels – were developed with students organized into groups. The collected data included 

written records, photos, video recordings, and audio. Analyzing two activities from each of the 

elementary school classes – 5th and 9th grade – we were able to highlight the mathematical 

perception of students in the initial and final years of elementary school through the signs they 

used/produced in the development of mathematical modeling activities, considering data 

collection, problem-solving, and peer communication of results. In general, the signs produced 

by the 5th-grade students were largely supported by gestures and speech, unlike the 9th-grade 

students who sought to organize the mathematical approach formally through writing, in 

addition to speech and gesture. More specifically, the Mathematics perceived by each of the 

classes was related to the mathematical content that had been studied in previous classes before 

the development of each activity or based on a suggestion from the teacher-researcher. The 

mathematical modeling activities developed during the 2021 school year with 5th and 9th-grade 

students allowed us to create an educational product aimed at guiding teachers who wish to 

implement them in elementary school classroom practices." 

 

Keywords: Mathematics Education. Mathematical Modelling. Semiotics. Perception of 

Mathematics. Elementary School. 
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INTRODUÇÃO 

 

A busca em assegurar a aprendizagem é uma meta que o país almeja para a Educação 

Básica sendo um tema predominante, quando em pauta, nos debates públicos nacionais. Para 

tanto, o documento atual, intitulado Base Nacional Comum Curricular – BNCC (BRASIL, 

2018), foi elaborado considerando um conjunto de aprendizagens essenciais que o aluno precisa 

desenvolver ao longo de todas as etapas e modalidades da Educação Básica, indicando 

competências e habilidades das quais se espera que o aluno desenvolva durante todo o período 

escolar. Deste modo, busca-se uma formação humana do educando na “construção de uma 

sociedade mais justa, democrática e inclusiva” (BRASIL, 2018, p. 7). 

Segundo a BNCC, temos que a competência são a mobilização de conhecimentos e 

habilidades, as atitudes e os valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana. No 

decorrer da Educação Básica, espera-se o desenvolvimento de dez competências gerais1, 

definidas como as aprendizagens essenciais. 

A Educação Básica é composta por três etapas – Educação Infantil, Ensino 

Fundamental e Ensino Médio. O Ensino Fundamental é nosso foco de investigação e “deve ter 

compromisso com o desenvolvimento do letramento matemático, definido como as 

competências e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar 

matematicamente” (BRASIL, 2018, p. 266). 

Considerando as competências gerais da Educação Básica, de acordo com a BNCC, a 

área da Matemática, por consequência, o componente curricular de Matemática, deve garantir 

uma articulação aos alunos com o desenvolvimento de competências específicas em seus 

diversos campos – Aritmética, Álgebra, Geometria, Estatística e Probabilidade –, em que cada 

um pode receber ênfase diferente, a depender do ano de escolarização. 

De acordo com a BNCC, a Matemática “precisa garantir que os alunos relacionem 

observações empíricas do mundo real a representações (tabelas, figuras e esquemas) e associem 

essas representações a uma atividade matemática (conceitos e propriedades), fazendo induções 

e conjecturas” (BRASIL, 2018, p. 265). No Ensino Fundamental – etapa escolar focada para 

essa pesquisa –, inferimos que essa ideia está alinhada à proposta da Modelagem Matemática 

no contexto da Educação Matemática, na qual se indica que uma das características é trabalhar 

com problemas vinculados a situações reais (BASSANEZI, 2002; SILVA; KATO, 2012; 

_______________  

 
1 Não é nosso foco listar as competências nesta pesquisa, porém as dez competências estão listadas em Brasil 

(2018, p. 9). 
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MEYER; CALDEIRA; MALHEIROS, 2019; NISS; BLUM, 2020; STILLMAN, 2015; BLISS; 

LIBERTINI, 2006). 

Nesta pesquisa nos fundamentamos em uma das caracterizações apresentadas na 

literatura da Educação Matemática, a qual considera a Modelagem Matemática na sala de aula 

como uma alternativa pedagógica de ensino e aprendizagem de matemática que possibilita a 

criação de um espaço que contempla o interesse e a motivação do aluno (ALMEIDA; SILVA; 

VERTUAN, 2012). As atividades de modelagem matemática desenvolvidas com os alunos, de 

forma geral, permitem evidenciar que “seus conhecimentos matemáticos existentes são 

relevantes ou em que são auxiliados na identificação e aquisição de novos conhecimentos 

matemáticos potencialmente úteis na situação em questão” (NISS, 2010, p. 59). 

Nesse contexto, a investigação a respeito da construção de conhecimentos 

matemáticos por meio de atividades de modelagem matemática tem sido foco de discussões 

entre diferentes pesquisadores (FOX, 2006; VERTUAN, 2007; SILVA, 2008; SILVA, 2013; 

SILVA; ALMEIDA, 2015; TORTOLA; ALMEIDA, 2018). Entretanto, pesquisas recentes 

(VILLA-OCHOA; SOARES; ALENCAR, 2019; SOARES et al, 2021), apontam a necessidade 

de estudos que tratam da Modelagem Matemática nos anos iniciais e finais do Ensino 

Fundamental. Essa é uma das justificativas para a gênese desta pesquisa, além do fato de a 

professora-pesquisadora2 trabalhar com esse nível de escolaridade desde 2012. 

No âmbito do Programa de Pós-Graduação em Ensino de Matemática (PPGMAT), ao 

qual essa pesquisa está vinculada, há desdobramentos sobre a implementação de práticas com 

Modelagem Matemática no Ensino Fundamental que têm sido discutidas. No Quadro 1, 

apresentamos as dissertações que foram desenvolvidas e publicadas no referido programa até 

setembro de 20233. Na sequência, apresentamos uma breve descrição das dissertações para a 

identificação do que já se tem pesquisado no âmbito do PPGMAT. 

Para a organização do quadro, inserimos um código para cada dissertação, o ano em 

que foi feita sua publicação no Repositório Institucional da Universidade Tecnológica Federal 

do Paraná (RIUT), disponível em https://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/, o nome do autor e o 

título. 

 

 

_______________  

 
2 Utilizamos a designação professora-pesquisadora, pois a professora agiu também como pesquisadora no 

desenvolvimento das atividades de modelagem com os alunos do Ensino Fundamental. 
3 As dissertações aqui apresentadas estavam disponíveis no site https://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/ cuja consulta 

foi realizada em 08/09/2023. 

https://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/


17 

 

 

 

Quadro 1 – Publicações do PPGMAT cujos autores utilizaram Modelagem Matemática no Ensino Fundamental 

Código Ano de 

publicação 

Autor Título 

D1 2019 Rafael Machado da Silva 

(SILVA, R. M.) 

Atividades de modelagem matemática com estudantes 

em vulnerabilidade social: uma análise à luz da 

Educação Matemática crítica 

D2 2019 Rafael Montenegro Palma 

(PALMA, R. M.) 

Manifestações da criatividade em Modelagem 

Matemática nos anos iniciais 

D3 2020 Paulo Henrique Hideki 

Araki (ARAKI, P. H. H.) 

Atividades experimentais investigativas em contexto de 

aulas com Modelagem Matemática: uma análise 

semiótica 

D4 2021 Luana Carvalho dos 

Santos (SANTOS, L. C.) 

Matematização em atividades de modelagem 

matemática nos anos finais do ensino fundamental 

D5 2021 Cristiana Fadin (FADIN, 

C.) 

Modelagem Matemática e pensamento algébrico no 6º 

ano do ensino fundamental 

D6 2021 Andréa Regina Teixeira 

Nunomura 

(NUNOMURA, A. R. T.) 

Modelagem Matemática nos anos iniciais do ensino 

fundamental: um olhar para os registros de 

representação semiótica 

D7 2023 Gizele Antunes da Luz 

(LUZ, G. A.) 

O pensamento funcional de alunos dos anos finais do 

ensino fundamental em atividades de modelagem 

matemática 

D8 2023 
 

Susane Cristina Pasa 

Pelaquim (PELAQUIM, S. 

C. P.) 

Modelagem Matemática nos anos iniciais do ensino 

fundamental: uma interpretação dos diagramas 

semióticos 

D9 2023 
Suzana Lovos Trindade 

(TRINDADE, S. L.) 
Análise semiótica de componentes da aprendizagem 

em atividades de modelagem matemática no 8º ano do 

Ensino Fundamental 

Fonte: Autora, 2023. 

 

Nas dissertações supracitadas, D1 apresenta propostas e análises de atividades de 

modelagem matemática desenvolvidas em um ambiente que oferece qualificação profissional, 

por meio de cursos gratuitos para jovens e adultos em um projeto de socialização infantil, 

realizado em contraturno escolar para crianças e adolescentes, em vulnerabilidade social. Os 

alunos, envolvidos no desenvolvimento das atividades, foram organizados em dois grupos, 

sendo o primeiro composto por alunos dos anos finais do Ensino Fundamental e o segundo por 

alunos do Ensino Médio. Com relação aos alunos dos anos finais do Ensino Fundamental 

destacou-se a participação ativa dos alunos na construção dos modelos matemáticos, que foram 

abordados, objetivando responder às problemáticas por eles criadas e que estavam associadas a 

http://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/browse?type=author&value=Pelaquim%2C+Susane+Cristina+Pasa
http://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/browse?type=author&value=Pelaquim%2C+Susane+Cristina+Pasa
http://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/browse?type=author&value=Pelaquim%2C+Susane+Cristina+Pasa
http://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/browse?type=author&value=Pelaquim%2C+Susane+Cristina+Pasa
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problemas que vivenciavam no dia a dia, como desperdício de alimentos e tarifas de água e 

energia elétrica.  

Em D2, temos a descrição e a análise de quatro atividades dentre seis desenvolvidas, 

e sete planejadas para o 5º ano do Ensino Fundamental, utilizando como prática pedagógica a 

Modelagem Matemática, que tem como foco o trabalho com situações da realidade e o 

protagonismo dos alunos. As atividades foram desenvolvidas no período regular da respectiva 

turma. A ideia do tema para a pesquisa surgiu do interesse do orientador do trabalho nas 

questões relativas à criatividade em Modelagem Matemática e da prática profissional e apreço 

à Modelagem como prática de ensino do pesquisador. Concluiu-se que, por meio das relações 

das resoluções dos alunos com a criatividade, que as atividades de modelagem matemática 

possuem características que possibilitam o engajamento do indivíduo como um aluno criativo. 

Já em D6, todas as três atividades foram desenvolvidas por uma turma do 4º ano do 

Ensino Fundamental, tomando como base o interesse dos estudantes pelas temáticas, se 

pautando na Modelagem Matemática como uma alternativa pedagógica para abordar 

Matemática por meio de situações extra matemáticas. A pesquisa buscou evidenciar as 

aprendizagens que emergem quando os estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental 

desenvolvem atividades de modelagem matemática, possibilitando a compreensão do objeto 

matemático4 presente nas atividades. A utilização de diferentes registros de representação 

associados a um mesmo objeto matemático e a coordenação adequada entre estes registros 

representou uma possibilidade de o estudante compreender o objeto matemático. Concluiu-se 

que os alunos se apresentaram surpresos que aquele momento das atividades era uma aula, pois 

não haviam escrito nada no caderno, só conversado. Eles puderam vivenciar a mudança dos 

registros e como isso acontece no percurso da atividade, perceber que os registros estão 

interligados de forma que o aprendizado acontece naturalmente. As atividades, de forma geral, 

se iniciaram com o registro em língua natural, permeado pelos diálogos constantes entre 

estudantes e a professora. 

Da leitura de D2 e D6, podemos concluir que ao desenvolver atividades de modelagem 

matemática foi destacado um grande interesse das turmas, não apenas pelo tema, mas também 

pelas aulas, uma vez que, os estudantes tiveram um papel mais participativo; agir como 

protagonistas durante todo o encaminhamento fez diferença no envolvimento. Isso acontece nas 

_______________  

 
4 Entendemos que o objeto matemático é “qualquer entidade ou coisa à qual nos referimos, ou da qual falamos, 

seja real, imaginária ou de qualquer outro tipo, que intervém de alguma maneira na atividade matemática” 

(GODINO; BATANERO; FONT, 2006, p. 5). 
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atividades de modelagem matemática, pois os estudantes são os protagonistas na construção do 

conhecimento, com auxílio do professor que age como mediador. De modo geral, nesse nível 

de escolaridade, os estudantes, “apresentam dependência da figura do professor, da sua 

aprovação em cada etapa para prosseguir” (NUNOMURA, 2021, p. 116). 

A temática para as atividades de D8 foi brincadeira, escolhidas pelos alunos e 

sugeridas pela professora regente, que também era a pesquisadora. A pesquisa apresenta a 

análise do desenvolvimento de quatro brincadeiras, das seis que foram desenvolvidas, com 

alunos do 5º ano do Ensino Fundamental durante as aulas regulares. A análise, sob uma 

perspectiva semiótica de Peirce, possibilitou inferir que os diagramas5 construídos pelos alunos 

refletem entendimentos, referentes aos objetos matemáticos e não matemáticos, transitando do 

interpretante imediato para o interpretante dinâmico e final por meio de uma semiose, 

construindo novos signos a partir dos que já conheciam. Os momentos de familiarização dos 

alunos com atividades de modelagem, como sugeridos por Almeida, Silva e Vertuan (2012), 

proporcionaram a formação de alunos autônomos, responsáveis e comprometidos com o 

processo da construção de conhecimentos. E a construção do conhecimento pode ser percebida 

na elaboração dos diagramas feitos pelos alunos que representaram seus entendimentos por 

meio desses.  

No que diz respeito às dissertações que abordam atividades de modelagem matemática 

com os anos finais do Ensino Fundamental, há cinco produções de pesquisas no PPGMAT até 

setembro de 2023 – D3, D4, D5, D7 e D9 – que foram desenvolvidas quase que exclusivamente 

no ambiente escolar, em primeiras experiências dos alunos com a Modelagem Matemática.  

Evidenciamos que em três pesquisas há algumas observações para se levar em 

consideração em estudos futuros. Em D4, mesmo já sendo desenvolvida a atividade piloto, não 

se conseguiu alcançar totalmente os objetivos das atividades, devido a um problema com a 

tecnologia digital, o que também aconteceu em D7. A atividade de D4 foi concluída e a 

professora-pesquisadora identificou, por meio das análises, que os alunos gostaram da 

atividade, mas acharam longa e difícil e na mesma pesquisa uma atividade não foi considerada 

como uma atividade de modelagem matemática, os alunos também não participaram e não se 

interessaram pela atividade de forma satisfatória em seu desenvolvimento. Em D7, a 

pesquisadora afirmou que o desenvolvimento das atividades contribuiu para aperfeiçoar a 

_______________  

 
5 Os diagramas são tipos de signos semióticos em que se é possível evidenciar algumas regras para inferir sobre 

sua construção. Isso porque um diagrama indica uma similaridade com seu objeto pelas relações internas e não 

no nível das aparências (PEIRCE, 2005). 
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prática docente. Mas, alguns pontos podem ser aprimorados em atividades futuras. Já em D5, a 

pesquisa desenvolvida com alunos do 6º ano apresentou alguns desafios e percalços, como 

assevera a pesquisadora: 

o estranhamento de alguns alunos com a prática da Modelagem Matemática, que não 

prioriza a resolução de exercícios no caderno e o uso do livro didático, como ocorre 

nas aulas habituais; a resistência inicial de alguns alunos em trabalhar coletivamente; 

a cobrança pedagógica em relação ao cumprimento dos conteúdos curriculares 

preestabelecidos; e a ausência de alguns alunos nas coletas de dados ponto de partida 

para novos estudos sobre as temáticas abordadas (FADIN, 2021, p. 153). 
 

Esses foram alguns dos desafios enfrentados durante os desenvolvimentos das 

atividades no decorrer da pesquisa, com o intuito de ressaltar que o foco das autoras de D4 e 

D5 foi de fazer considerações para os novos estudos referentes à Modelagem Matemática nos 

anos finais do Ensino Fundamental. É possível perceber, por meio destas pesquisas, o 

engajamento dos estudantes no desenvolvimento das atividades, em que conteúdos matemáticos 

foram abordados, levando em consideração a autonomia e a reflexão nas discussões para se 

chegar a uma solução. 

Para Alves e Souza (2021), introduzir a Modelagem nos anos iniciais, “torna possível 

às crianças perceber a presença dos modelos matemáticos na sociedade e seus desdobramentos 

sociais, políticos e econômicos em diferentes âmbitos” (ALVES; SOUZA, 2021, p. 5-6). No 

que diz respeito a atividades de modelagem desenvolvidas nos anos finais do Ensino 

Fundamental, Araki (2020, p. 24) afirma que a sua utilização pode favorecer o desenvolvimento 

do “senso de antecipação e de percepção dos estudantes, aspectos fundamentais para o 

pensamento matemático”. 

De acordo com Almeida, Silva e Veronez (2021), ao se utilizar uma situação do mundo 

real em termos matemáticos os estudantes iniciam o processo de matematização, processo onde 

ocorre a transição da linguagem natural para a linguagem matemática, essa transição vem 

ancorada entre Matemática e realidade, podendo ser interpretada à luz da semiótica, tornando-

se, portanto, “[...] indispensável a transição de linguagens, considerando especificidades de 

cada situação bem como da Matemática a ela articulada” (ALMEIDA; SILVA; VERONEZ, 

2021, p. 9). 

Segundo Santaella (2012), Peirce caracterizou a semiótica – teoria dos signos –, como 

uma teoria sígnica do conhecimento, que tem por objetivo o exame dos modos de produção de 

significado e de constituição de conhecimento. A semiótica é a ciência dos signos, logo os 

objetos de estudo da semiótica são os signos. Peirce (2005) organizou seus estudos por meio de 

uma arquitetura triádica, sendo constituído por três componentes: o fundamento do signo, o 

objeto e o interpretante. Para Peirce um signo 
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[...] é aquilo que, sob certo aspecto ou modo, representa algo para alguém. Dirige-se 

a alguém, isto é, cria na mente dessa pessoa, um signo equivalente, ou talvez um signo 

mais desenvolvido. Ao signo assim criado denomino interpretante do primeiro signo. 

O signo representa alguma coisa, seu objeto. Representa esse objeto não em todos os 

seus aspectos, mas com referência a um tipo de ideia que eu, por vezes, denominei 

fundamento do signo (PEIRCE, 2005, p. 46). 

 

Os signos podem “desempenhar o papel de ponte entre o mundo da linguagem e o 

mundo lá fora” (SANTAELLA, 2012, p. 75) que é empreendida por meio da percepção. 

Santaella (2012) aponta que só entendemos a teoria da percepção peirceana quando a 

conectamos com a semiótica. 

A percepção pode ser entendida como “a definição psicológica usada para descrever 

como você interpreta o que experimenta e o processo de percepção transforma suas experiências 

em informações compreensíveis e gerenciáveis” (HALL; LINGEFJÄRD, 2017, p. 444). 

O que podemos evidenciar é que, em aulas de Matemática, quando solicitados para 

indicar uma temática de interesse de estudo, os alunos recorrem àqueles em que relações 

matemáticas podem se fazer presentes, configurando “condições de generalidade para 

significar” (SANTAELLA, 2012, p. 80) a situação-problema no contexto da Matemática. Ao 

desenvolver atividades de modelagem matemática, Silva e Almeida (2017) apontam que 

evidências sobre a percepção referente à Matemática “pode se pautar na análise dos signos 

produzidos por meio de registros escritos, nas falas e nos gestos que [delas] emergem” (SILVA; 

ALMEIDA, 2017, p. 110). 

Para Hoffmann (2006), os signos representam um papel essencial na Matemática e são 

os produtos de pensamentos de quem os manifestam. Além disso, o conhecimento, desde a 

estimulação por meio dos órgãos dos sentidos até a percepção em nível de mediação 

(terceiridade)6 na qual se alocam o raciocínio matemático, é mediada por signos. 

Em nossa pesquisa, nos fundamentamos na abordagem da Modelagem Matemática 

como alternativa pedagógica (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012) e no entendimento do 

signo como uma relação triádica (PEIRCE, 2005) para analisarmos os encaminhamentos de 

alunos dos anos iniciais e de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental ao desenvolverem 

atividades de modelagem matemática. 

Nesse sentido, buscamos refletir acerca da seguinte questão de pesquisa: “Que 

Matemática é percebida por alunos do Ensino Fundamental quando desenvolvem atividades 

de modelagem matemática?”.  

_______________  

 
6 Categoria fenomenológica configurada por Peirce e que está abordada no capítulo 3. 
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De modo a apresentar reflexões sobre essa problemática, elaboramos duas questões 

norteadoras:  

1. Que signos alunos do 5º ano do Ensino Fundamental utilizam/produzem quando 

desenvolvem atividades de modelagem matemática? 

2. Que signos alunos do 9º ano do Ensino Fundamental utilizam/produzem quando 

desenvolvem atividades de modelagem matemática? 

Neste texto descrevemos e analisamos quatro atividades de modelagem desenvolvidas 

por alunos do 5º e do 9º ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede privada, na qual se 

utiliza material apostilado para trabalhar as unidades temáticas. Com o intuito de apresentar 

reflexões sobre nossa questão de pesquisa, estruturamos o presente texto em cinco capítulos 

para além da introdução, das referências e dos elementos pós-textuais.  

No Capítulo 1, apresentamos os Aspectos Metodológicos da Pesquisa bem como a 

metodologia de pesquisa utilizada. Para tanto, trazemos o delineamento da pesquisa, tomando 

como base a questão de pesquisa e destacando as características do ambiente no qual a coleta 

de dados ocorreu. Em seguida, caracterizamos os sujeitos de nossa pesquisa e as atividades 

desenvolvidas. Neste capítulo, também, detalhamos os instrumentos utilizados na coleta de 

dados. Por fim, trazemos a opção metodológica utilizada para a análise dos dados. 

No segundo capítulo, intitulado Modelagem Matemática, apresentamos as 

considerações acerca da Modelagem na perspectiva da Educação Matemática que fundamentam 

as discussões da nossa pesquisa.  

No terceiro capítulo, intitulado Semiótica, abordamos os fundamentos que a regem 

enquanto vertente científica, com base na perspectiva do filósofo norte-americano Charles 

Sanders Peirce, com foco na teoria da percepção. Para tanto, apresentamos algumas 

considerações acerca da aplicação da Semiótica na Educação Matemática. Por fim, a 

importância para o processo de produção ou utilização de signos. 

No capítulo quatro, intitulado Descrição e Análise das Atividades, apresentamos a 

descrição de quatro atividades desenvolvidas – duas no 5º ano e outras duas no 9º ano do Ensino 

Fundamental – para a presente pesquisa, e analisamos os dados obtidos à luz dos pressupostos 

teóricos estabelecidos, para cada atividade de acordo com o ano escolar. 

No capítulo cinco, apresentamos as Considerações finais e conclusões referente ao 

nosso trabalho. De modo a finalizar, trazemos as referências utilizadas em nossa pesquisa, bem 

como os apêndices e anexos mencionados ao longo do texto. 

Como resultado da pesquisa, enquanto atendimento ao mestrado profissional, 

organizamos um produto educacional que se trata de um caderno interativo com as atividades 
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desenvolvidas no 5º e no 9º ano do Ensino Fundamental. O caderno interativo tem como título 

“Modelagem Matemática com alunos do Ensino Fundamental” e é destinado a professores que 

desejam inserir práticas de Modelagem no Ensino Fundamental. Ele está disponível para acesso 

no RIUT – http://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/handle/1/2119. 
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1 ASPECTOS METODOLÓGICOS DA PESQUISA 

 

No presente capítulo, apresentamos os aspectos metodológicos empregados em nossa 

pesquisa, de modo a subsidiar nossa discussão. Primeiramente elencamos a contextualização 

da pesquisa, a estrutura do produto educacional e destacamos os procedimentos de pesquisa. 

No que se refere à contextualização, descrevemos os sujeitos envolvidos, bem como o 

ambiente no qual se deu a coleta de dados. Na seção seguinte, apresentamos algumas 

características referentes ao produto educacional que emergiu a partir de nossa pesquisa. 

Quanto aos procedimentos da pesquisa, apresentamos uma síntese de algumas das atividades 

desenvolvidas, as estratégias empregadas na coleta de dados e a metodologia de análise à qual 

recorremos. 

 

1.1 CONTEXTUALIZAÇÃO DA PESQUISA 

 

De modo a apresentarmos reflexões acerca da questão de pesquisa “Que Matemática 

é percebida por alunos do Ensino Fundamental quando desenvolvem atividades de modelagem 

matemática?”, analisamos as estratégias adotadas pelos alunos no desenvolvimento das 

atividades. 

Para auxiliar na apresentação das reflexões para a questão de pesquisa, nos 

subsidiamos nas seguintes questões norteadoras: 

• Que signos alunos do 5º ano do Ensino Fundamental utilizam/produzem 

quando desenvolvem atividades de modelagem matemática? 

• Que signos alunos do 9º ano do Ensino Fundamental utilizam/produzem 

quando desenvolvem atividades de modelagem matemática? 

Instigadas pela forma como os alunos do Ensino Fundamental percebem a Matemática 

no desenvolvimento de atividades de modelagem matemática, destacamos que outra motivação 

para a pesquisa se deu devido à literatura na área da Educação Matemática. 

Na área da Educação Matemática, algumas pesquisas sobre Modelagem Matemática 

na Educação Infantil e no Ensino Fundamental – anos iniciais e finais –, apontam que estudos 

têm ocorrido com mais vigor nos últimos anos (COUTINHO; TORTOLA, 2020). Entretanto 

em algumas delas é relatada a necessidade de maiores investimentos sobre a Modelagem 

Matemática nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental (VILLA-OCHOA; SOARES; 

ALENCAR, 2019; SOARES et al, 2021). Logo, o interesse pela temática se fundamenta em 
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evidenciar as percepções, a partir dos pressupostos das atividades de modelagem matemática 

desenvolvidas com alunos dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental.  

Com base nessas considerações, a coleta de dados ocorreu em uma escola localizada 

no município de Cambé, localizado na Região Metropolitana de Londrina do norte pioneiro 

paranaense. Tal escolha encontra-se justificada no fato de que a pesquisadora vem atuando na 

escola, como professora7 da disciplina de Matemática, desde o ano de 2015. A professora-

pesquisadora, no momento do desenvolvimento das atividades, atuava na escola há sete anos, 

ministrando a disciplina de Matemática para as turmas dos anos iniciais e dos anos finais do 

Ensino Fundamental. 

Trata-se de uma escola da rede particular de ensino, atendendo a população do próprio 

município. Ao todo, a escola conta com 14 turmas distribuídas entre classes de Educação 

Infantil e Ensino Fundamental, nos períodos matutino e vespertino. No momento da realização 

da pesquisa, em 2021, a escola contava com 247 alunos matriculados. 

Quanto à sua infraestrutura, a escola conta, para além dos espaços destinados para salas 

de aula, com laboratório de Ciências, laboratório de informática, quadra poliesportiva e o 

refeitório. 

No que diz respeito aos sujeitos envolvidos na pesquisa, a professora-pesquisadora é 

professora regente das turmas e já trabalhou com a maioria dos alunos por no mínimo dois anos. 

• A turma dos anos iniciais do Ensino Fundamental escolhida para o desenvolvimento 

das atividades foi o 5º ano com a participação de 19 alunos, sendo 10 meninas e 9 

meninos, cujas idades variavam entre 9 e 10 anos. 

• A turma dos anos finais do Ensino Fundamental escolhida foi a do 9º ano com a 

participação de 20 alunos, sendo 10 meninas e 10 meninos, cujas idades variavam 

entre 13 e 14 anos. 

Ressaltamos que, de modo a preservar suas identidades, optamos em identificá-los 

pelas letras AI para os alunos do 5º ano e AF para os alunos do 9º ano, seguidas de um número, 

atribuído de acordo com a ordenação alfabética de seus nomes. Logo nos referimos aos alunos 

AI_1, AI_2, ... e AI_19 para os alunos dos anos iniciais e AF_1, AF_2, ... e AF_20 para os 

alunos dos anos finais. Para a professora-pesquisadora nos referimos como P. 

Ao todo, os alunos do 5º ano contavam com seis aulas semanais de Matemática e os 

alunos do 9º ano contavam com cinco aulas semanais. Cada aula tinha 50 minutos de duração. 

_______________  

 
7 No corpo do texto a professora é referenciada como professora-pesquisadora, visto que estava atuando tanto 

como professora das turmas quanto como pesquisadora na coleta de dados. 
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O desenvolvimento da pesquisa se deu a partir da autorização da equipe diretiva e 

pedagógica da escola (Apêndice A), para a utilização dos espaços físicos, bem como à 

concessão de algumas aulas para o desenvolvimento das atividades. Ainda, uma vez que os 

sujeitos da pesquisa eram crianças e adolescentes, mostrou-se necessário o consentimento dos 

pais ou responsáveis, a partir do preenchimento de um termo livre e esclarecido (Apêndice B), 

autorizando o desenvolvimento das atividades e o uso dos dados coletados. 

 

1.2 PRODUTO EDUCACIONAL 

 

O produto educacional consiste em um caderno interativo digital intitulado 

“Modelagem Matemática com alunos do Ensino Fundamental”, decorrente desta pesquisa de 

Mestrado Profissional. Um caderno interativo é um livro digital que favorece a interação que 

os usuários possam fazer com o material, tornando-o mais dinâmico do que os cadernos 

convencionais. Ele está disponível para acesso no RIUT –

http://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/handle/1/2119. 

O referido caderno contempla atividades de modelagem matemática desenvolvidas em 

uma turma de 5º ano e uma turma de 9º ano do Ensino Fundamental e outras propostas de 

atividades que possibilitem evidenciar a matemática percebida por alunos dos anos iniciais e 

finais do Ensino Fundamental. Consiste em orientações voltadas a professores da área de 

Matemática, bem como pesquisadores interessados em utilizar as atividades em suas práticas.  

A sua estruturação foi pensada de maneira a discorrer acerca de práticas de Modelagem 

Matemática visando em como os alunos dos anos iniciais e os dos anos finais do Ensino 

Fundamental podem perceber a Matemática no desenvolvimento das atividades.  

Este material encontra-se dividido em duas seções. Na primeira, discorremos acerca 

do aporte teórico utilizado em nossa pesquisa, apresentando os principais aspectos referentes à 

Modelagem Matemática e à percepção, com o objetivo de familiarizar os leitores e usuários 

com os termos que utilizamos ao longo do caderno. Na segunda seção, apresentamos 

planejamentos de atividades de modelagem, juntamente com possibilidades de resolução, 

conforme os encaminhamentos realizados por alunos do 5º e do 9º ano do Ensino Fundamental 

em que foram desenvolvidas para a sua elaboração. 

A Figura 1 apresenta a capa do produto educacional. 
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Figura 1 – Capa do Produto Educacional 

 

Fonte: Autora, 2023. 
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1.3 PROCEDIMENTOS DA PESQUISA 

 

De modo a explorar a questão de pesquisa, os alunos foram convidados a desenvolver 

atividades de modelagem no ano letivo de 2021. Das turmas participantes, apenas o 5º ano já 

havia desenvolvido uma atividade de modelagem matemática8 enquanto estavam no 4º ano em 

2020 (BEZERRA et al, 2022), também orientada pela professora-pesquisadora. Esta atividade 

também consta no Produto Educacional. 

Em 2021, ao todo, foram desenvolvidas cinco atividades de modelagem – conforme 

indicadas no Quadro 2 – tomando como base temáticas sugeridas pelos alunos por meio de uma 

pesquisa realizada previamente, via formulário digital. 

 

Quadro 2 – Atividades de modelagem desenvolvidas 

Turma Atividade Título Alunos envolvidos Data do desenvolvimento 

5º ano 1 TV Todos 07, 19, 25, 26 e 28/10/2021 

5º ano 2 Redes 

Sociais 

AI_5, AI_12, AI_13, AI_15, AI_17, 

AI_19 

25/11; 13, 14 e 16/12/2021 

9º ano 3 Recreio Todos 07, 19, 21, 25 e 26/10/2021 

9º ano 4 Pizza AF_2, AF_3, AF_9, AF_12, AF_14, 

AF_16, AF_18. 

14/12/2021 

9º ano 5 Salto Alto AF_2, AF_5, AF_7, AF_11, AF_12, 

AF_14, AF_16, AF_18. 

16/12/2021 

Fonte: Autora, 2023. 

 

A Atividade 1 – TV – teve como foco estudar a evolução da TV, para isso os alunos 

organizaram algumas temáticas que auxiliaram no desenvolvimento da atividade: “O que são 

os pixels Quanto mais pontos você enxerga melhor será a resolução e qualidade da imagem?, 

Há TV com 33 polegadas? 37? Por que não?, Relação do tamanho da tela em polegadas com as 

dimensões da TV., Quais foram as TVs que passaram por evoluções? E Qual o melhor lugar 

para assistir TV?”. 

A atividade TV foi desenvolvida nos dias 07, 19, 25, 26 e 28 de outubro de 2021, 

abordando a temática “TV”, totalizando 8 aulas. Esta atividade foi planejada pela professora-

_______________  

 
8 A atividade desenvolvida obteve uma premiação do Sistema Maxi de Ensino, Professora Inovadora 2021, na 

categoria dos anos iniciais. 
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pesquisadora, junto à orientadora e uma professora da disciplina do Mestrado do Programa de 

Pós-Graduação em Ensino de Matemática (PPGMAT) e buscou relacionar um conceito 

matemático não trabalhado anteriormente com os alunos (polegadas). Todos os alunos da turma 

participaram do desenvolvimento da atividade. Os encaminhamentos foram desenvolvidos em 

momentos distintos, no decorrer das aulas de Matemática. Os dados provenientes da atividade 

foram obtidos por registros escritos dos alunos, por meio da aplicação de questionários 

(Apêndices C e E) e de gravações em áudio e vídeo. 

No desenvolvimento da atividade 2 – Redes Sociais –, os alunos realizaram a 

construção do problema partindo das informações que possuíam após responderem um 

questionário e fazerem uma busca de informações nos aparelhos celulares da turma: Qual o 

tempo médio que esse aluno passa conectado nas redes sociais que mais acessa, 

aproximadamente, em uma semana? 

A Atividade 2, intitulada “Redes Sociais”, aconteceu nos dias 25, 13, 14 e 16 de 

novembro/ dezembro de 2021, totalizando 5 aulas. O planejamento desta atividade também se 

deu pela professora-pesquisadora, junto à orientadora, e buscou mobilizar conhecimentos 

construídos anteriormente nas aulas de Matemática. Apenas alguns alunos conseguiram 

participar do desenvolvimento até a finalização, devido ao fim do ano letivo. As ações 

referentes à atividade ocorreram, em sua totalidade, no decorrer das aulas de Matemática e as 

informações foram coletadas a partir de registros escritos, prints9 de mensagens enviadas via 

WhatsApp do telefone celular dos alunos, fotos e gravações de áudio e de vídeo. 

A temática da atividade 3 surgiu após os alunos se manifestarem insatisfeitos com o 

tempo do intervalo, então a professora-pesquisadora propôs para a turma investigar a seguinte 

situação-problema: “Recreio de 20 minutos, é um tempo adequado para nós?” 

A Atividade 3, aconteceu nos dias 07, 19, 21, 25 e 26 de outubro de 2021, constituiu 

uma atividade desenvolvida por todos os alunos da turma, separados em grupos, ao qual a 

separação foi feita de acordo com a situação investigada. Esta atividade também foi planejada 

pela professora-pesquisadora junto à orientadora. Denominada “Recreio”, foi desenvolvida no 

decorrer das aulas de Matemática, totalizando 5 aulas. A análise desta atividade contou com 

fotos dos alunos, registros escritos e gravações de áudio e de vídeo. Ao término desta atividade 

também foi realizada uma entrevista semiestruturada com os alunos individualmente (Apêndice 

J), para assim falarem dos registros apresentados nas resoluções. 

_______________  

 
9 A turma possuía um grupo de mensagens instantâneas (WhatsApp) para troca de informações das aulas devido 

ao momento de aulas remotas que aconteciam em 2021. 
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Levando em consideração uma comemoração de fim de ano que sempre acontece na 

escola com o cardápio de pizza, os alunos buscaram responder o problema: Qual a melhor 

opção entre os diferentes tamanhos de pizzas, para que os alunos comam um pedaço de pizza, 

e na hora que cada um comer esse um pedaço, coma a maior fatia de massa possível, pagando 

o menor valor? 

Sendo essa a Atividade 4, intitulada “Pizza”, foi desenvolvida no dia 14/12/2021, por 

sete alunos, que foram organizados em 3 grupos de dois ou quatro integrantes. A atividade foi 

desenvolvida nas aulas de Matemática e os dados coletados dizem respeito aos registros 

escritos, às gravações em áudio e vídeo e fotografias das pizzas. 

Considerando que o momento do desenvolvimento da atividade 5 também ocorreu 

próximo ao fim do ano letivo, em um momento de sessão de fotos da turma os alunos 

manifestaram a curiosidade sobre o salto alto, logo a situação a ser investigada surgiu: Qual o 

tamanho do salto que é possível se equilibrar e andar?. 

A Atividade 5, com a temática “Salto Alto”, foi desenvolvida no dia 16/12/2021 por 

um grupo de oito alunos. A coleta de dados dessa atividade se deu com base em registros 

escritos, fotos e gravação de vídeo.  

Dessas atividades, elegemos quatro (1, 2, 4 e 5) para a realização das análises. Essa 

escolha encontra-se embasada para termos a mesma quantidade de atividades de cada ano 

escolar já com os alunos familiarizados com uma atividade de modelagem. A atividade 3 e as 

demais atividades mencionadas e analisadas, encontram-se disponíveis no produto educacional. 

De forma geral, os dados que subsidiaram as nossas análises são:  

• registros escritos coletados, como anotações dos alunos, questionários, resoluções 

e feedback; 

• gravações em áudio, feito a partir de smartphones, da professora-pesquisadora e 

dos próprios alunos, de modo a permitir a transcrição dos diálogos e discussões; 

• gravações em vídeo, utilizando uma filmadora e também smartphones, permitindo 

a captura de algumas imagens de modo a subsidiar a visualização dos gestos e das 

ações dos alunos no desenvolvimento das atividades e na entrevista individual; 

• fotos, tiradas pela professora-pesquisadora e pelos alunos, de maneira a registrar 

situações que pudessem auxiliar na análise das atividades. 

Para o desenvolvimento das atividades nas turmas, a professora-pesquisadora explicou 

sobre sua pesquisa e o motivo pelo qual estava filmando e gravando áudios das aulas. Em 

consonância com a pesquisa, os próprios estudantes colaboraram com a coleta de dados, 

ajudando com as gravações e registros de fotos, feitos pelos equipamentos disponibilizados e 
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telefones celulares dos próprios estudantes, após enviadas para a professora-pesquisadora no 

término de cada aula pelo WhatsApp. 

 

1.4 METODOLOGIA 

 

A presente pesquisa se embasou nos aportes teóricos referentes à pesquisa qualitativa. 

Considerando que a pesquisa tem como objetivo evidenciar que Matemática é percebida por 

alunos do Ensino Fundamental quando desenvolvem atividades de modelagem matemática, 

optamos pela pesquisa qualitativa de cunho interpretativo. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a 

investigação qualitativa possui cinco características principais: 

1. Na investigação qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural, 

constituindo o investigador o instrumento principal: no nosso caso, a fonte de dados são os 

registros produzidos durante o desenvolvimento de atividades de modelagem matemática por 

estudantes de uma turma dos anos iniciais e uma turma dos anos finais do Ensino Fundamental, 

de uma escola privada do Norte do Paraná, durante as aulas regulares de Matemática das turmas 

em que a professora-pesquisadora é a regente responsável por elas.  

2. A investigação qualitativa é descritiva: buscamos descrever os fatos o mais 

fielmente possível, fundamentados nos materiais coletados por meio das filmagens, gravações, 

fotografias e registros escritos dos estudantes, estabelecendo conexões com os referenciais 

teóricos adotados, para subsidiar nossas argumentações durante a análise do material coletado. 

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que pelos 

resultados ou produtos: as estratégias qualitativas mostram o modo como as expectativas se 

traduzem nas atividades, procedimentos e interações diários. Uma atividade de modelagem 

matemática envolve fases que constituem o seu desenvolvimento. A análise das fases 

envolvidas na atividade de modelagem é que possibilita compreender como se deu a produção 

do modelo matemático, que representa uma solução para a situação-problema inicialmente 

proposta.  

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma 

indutiva: os dados coletados durante o desenvolvimento das atividades de modelagem 

matemática não são utilizados com o objetivo de confirmar ou infirmar hipóteses construídas 

previamente, buscamos estabelecer uma relação de proximidade com esses dados, analisando 

todos os materiais, a fim de demonstrar, de forma indutiva, e com base nas constatações feitas 

a partir dos registros dos alunos, fatos que asseguraram as induções realizadas pelo pesquisador 

em relação ao fenômeno investigado. 
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5. O significado é de importância vital na abordagem qualitativa: as análises 

realizadas estão fundamentadas nas bases teóricas enunciadas. Durante nossas análises, 

voltamos nosso olhar, também, para os signos utilizados/produzidos para evidenciar a 

Matemática percebida por alunos dos anos iniciais e dos anos finais do Ensino Fundamental no 

desenvolvimento das atividades de modelagem matemática. 

Neste sentido, desenvolvemos uma pesquisa de cunho qualitativo, na qual buscamos 

subsídios em nossos dados e referencial teórico para apresentar reflexões para nossa questão de 

pesquisa seguindo a proposta da Figura 2. Para a análise específica buscamos subsídios no 

quadro teórico sobre Modelagem Matemática e Semiótica para refletir sobre as questões 

norteadoras. Já na análise geral, consideramos a análise específica das atividades, trazendo 

reflexões para a nossa questão de pesquisa (Figura 2). 
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Figura 2 – Procedimento de análise da pesquisa 

 

Fonte: Autora, 2023. 

 

Partindo desse princípio, a interpretação dos resultados de nossa pesquisa buscou 

identificar os signos utilizados/produzidos pelos alunos do Ensino Fundamental que emergiram 

a partir do desenvolvimento de atividades de modelagem matemática e que trazem indícios 
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sobre a matemática percebida. Abordagens relativas aos nossos entendimentos sobre 

Modelagem Matemática e Semiótica são apresentadas nos capítulos subsequentes. 
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2 MODELAGEM MATEMÁTICA  

 

Com base na questão de investigação da nossa pesquisa “Que Matemática é percebida 

por alunos do Ensino Fundamental quando desenvolvem atividades de modelagem 

matemática?”, organizamos nosso quadro teórico apresentando as caracterizações da 

Modelagem Matemática no contexto da Educação Matemática, evidenciando o nosso 

entendimento e a concepção adotada na pesquisa.  

Em seguida, apresentamos algumas considerações acerca de Modelagem Matemática 

e modelo matemático, de modo a contextualizar a sua aplicação neste trabalho. Na seção a 

seguir, tratamos da abordagem cíclica da atividade de modelagem matemática, destacando as 

fases que a subsidiam. Para finalizar o capítulo, tratamos da Modelagem Matemática no Ensino 

Fundamental, observando as especificidades para cada etapa do Ensino Fundamental – anos 

iniciais e anos finais. 

 

2.1 MODELAGEM MATEMÁTICA E MODELO MATEMÁTICO 

 

Considerando a necessidade de ofertar um ensino mais atrativo aos alunos da Educação 

Básica, nas duas últimas décadas do século XX começou-se a delinear uma perspectiva na área 

da Educação Matemática, a Modelagem Matemática, a qual possibilita uma importância da 

introdução da aplicação da Matemática no âmbito escolar, mas com o surgimento dos 

problemas podendo ocorrer fora do contexto escolar. Segundo Almeida, Silva e Vertuan (2012), 

a Modelagem Matemática pode favorecer a aproximação dos estudantes com a matemática 

escolar por meio de problemas extraescolares vivenciados por eles. 

Na literatura é possível encontrar pesquisas sobre Modelagem Matemática nos 

diferentes níveis de ensino, mas é evidente destacar que elas apresentam algo em comum: o 

objetivo de resolver um problema da realidade ou de áreas do conhecimento utilizando-se para 

isso a Matemática. 

De acordo com a BNCC, documento criado para nortear as aprendizagens tidas como 

essenciais em cada área de conhecimento e nos diferentes níveis de ensino no Brasil: 

A Matemática não se restringe apenas à quantificação de fenômenos determinísticos 

– contagem, medição de objetos, grandezas – e das técnicas de cálculo com os 

números e com as grandezas, pois também estuda a incerteza proveniente de 

fenômenos de caráter aleatório. A Matemática cria sistemas abstratos, que organizam 

e inter-relacionam fenômenos do espaço, do movimento, das formas e dos números, 

associados ou não a fenômenos do mundo físico (BRASIL, 2018, p. 267). 
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Um caminho apontado por Meyer, Caldeira e Malheiros (2019) para os processos de 

ensino e de aprendizagem da Matemática ou para o “fazer” Matemática na escola é a 

Modelagem Matemática, a qual é compreendida como um processo que usa a Matemática para 

“representar, analisar, fazer previsões ou fornecer informações sobre fenômenos do mundo 

real” (BLISS; LIBERTINI, 2006, p. 8). 

Além disso, Biembengut (2019) aponta que, para os alunos apresentarem interesse ao 

que está sendo ensinado, é necessário saber a importância dos conceitos apresentados no 

programa curricular para a formação dos alunos, para então, poder conduzir à aprendizagem. A 

Modelagem, segundo Biembengut (2019, p. 46-47, destaques da autora) “é um método para o 

ensino do conteúdo curricular a partir de um tema/assunto e, paralelamente, a orientação das 

crianças à pesquisa sobre algo a mais desse tema que lhes possa interessar”. Diante disso, é 

possível “ressaltar que aprendemos quando temos necessidade de saber” (TRIGUERO; KATO, 

2022, p. 5, destaque das autoras). 

Para nossa pesquisa, nos fundamentamos na Modelagem Matemática em que ela se 

mostra como uma alternativa pedagógica com várias potencialidades, investigando uma 

situação-problema não essencialmente Matemática, na qual fazemos uma abordagem por meio 

da Matemática para solucionar um problema. Na medida em que a atividade de modelagem 

pode ser pensada como “a arte de transformar problemas da realidade em problemas 

matemáticos” (BASSANEZI, 2002, p. 16) e que, por essa característica, “os alunos tanto podem 

ressignificar conceitos já construídos quanto construir outros diante da necessidade de seu uso” 

(ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 23), cujas soluções devem ser interpretadas na 

linguagem usual. 

Bassanezi (2002) afirma em seu livro, intitulado “Ensino-aprendizagem com 

Modelagem Matemática”, que a Modelagem Matemática é um processo dinâmico, que pode 

ser utilizado para se obter modelos matemáticos e as suas respectivas validações; consiste na 

condução de uma série de ensaios, que podem tomar como base o raciocínio lógico e a utilização 

de diversas ferramentas matemáticas. Com isso, possibilita-se à pessoa inserida em um contexto 

de Modelagem, a obtenção de um sistema, ao qual o autor caracteriza como sendo um modelo. 

Nesse sentido, Almeida, Silva e Vertuan (2012, p. 13), definem modelo “como 

representação de alguma coisa, [...] uma tentativa de expor e/ou explicar características de algo 

que não está presente, mas se ‘torna presente’ por meio deste modelo”. 

Dessa maneira, a Modelagem Matemática leva o estudante a se deparar com situações 

da realidade e relacioná-las com conceitos matemáticos por meio de uma investigação de um 

problema definido de uma situação real, o que motiva o estudante no contexto escolar, de modo 
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que a aprendizagem da Matemática se apresenta com mais sentido para o aluno. Para além, 

Rosa (2021) considera-a como uma estratégia capaz de conversar com outras áreas do 

conhecimento e, consequentemente, pode estimular uma visão mais crítica ao estudante, 

abordando conteúdos como um todo e não de forma fragmentada. De modo geral, “o professor 

escolhe um tema/assunto que permita com que as crianças perpassem as etapas de pesquisa até 

encontrarem um modelo matemático que descreva a situação proposta e, ao mesmo tempo, 

aprendam um ou mais conceitos do programa curricular” (TRIGUERO; KATO, 2022, p. 4). 

Um modelo matemático é “um tipo especial de modelo, ou seja, uma representação de 

aspectos de um domínio extra-matemático por meio de algumas entidades matemáticas e 

relações entre elas” (NISS; BLUM, 2020, p. 6). Niss e Blum (2020) ainda evidenciam o fato 

em haver muitas decisões e escolhas envolvidas na resolução para se estabelecer o modelo, o 

que definem como sendo um processo. “Este processo é denominado Modelagem Matemática” 

(NISS; BLUM, 2020, p. 7). 

Para Lesh (2010, p. 18), “um modelo é um sistema para descrever ou projetar algum 

outro sistema com algum propósito específico”. Logo, um modelo pode representar o objeto 

matemático, podendo assumir diversas representações, sendo elas: tabela, gráfico, figura, 

expressão algébrica, descrição em linguagem natural, entre outras. A seguir, no Quadro 3, temos 

alguns dos modelos matemáticos que foram representados pelos alunos do Ensino Fundamental 

no desenvolvimento das atividades de modelagem matemática.  

 

Quadro 3 – Modelos representados pelos alunos 

Exemplos de modelos matemáticos 

 

Algoritmo da divisão 

 Gráfico de colunas 

 Quadro 
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 Expressão algébrica 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Nesse sentido, o objetivo no desenvolvimento de atividades de modelagem matemática 

não é somente a obtenção do modelo, mas sim analisar o processo percorrido, a análise crítica 

e a inserção no contexto sociocultural, tendo como especificidades que nos anos iniciais os 

alunos estão em processo de desenvolvimento de habilidades, como raciocínio lógico-

matemático, por além, o processo requer atenção e cuidado, para se ter o resultado final. 

Diante das possibilidades de modelos matemáticos, English (2016) destaca que,  

[...] os alunos podem representar seus dados criando listas ou tabelas ordenadas, 

usando código de cores ou produzindo uma variedade de gráficos. Como resultado, 

modelos de vários graus de sofisticação são gerados. Independentemente de seus 

níveis de desempenho matemático, todos os alunos podem produzir um modelo que 

represente sua própria solução para um determinado problema (ENGLISH, 2016, p. 

187).   
 

Dependendo do nível de escolaridade e dos conhecimentos dos alunos, modelos 

matemáticos com diferentes graus de sofisticação podem ser deduzidos. Ärlebäck e Doerr 

(2018, p. 18) afirmam que os “modelos iniciais dos alunos (ou sistemas conceituais) muitas 

vezes não são muito sofisticados ou úteis, mas esses modelos inicialmente explicitados podem 

ser avaliados, revisados e refinados”, conferindo ações que dizem respeito à atividade de 

modelagem. 

 

2.2 ATIVIDADE DE MODELAGEM MATEMÁTICA 

 

Segundo Fox (2006), as atividades de modelagem matemática vão além da tradicional 

forma de resolução de problemas, visto que “são atividades reveladoras do pensamento que 

exigem que as próprias crianças desenvolvam interpretações matemáticas das situações” (FOX, 

2006, p. 225). Assim, no desenvolvimento de uma atividade de modelagem, os alunos 

empreendem diferentes ações, tais como: 

a busca de informações, a identificação e seleção de variáveis, a elaboração de 

hipóteses, a simplificação, a obtenção de uma representação matemática (modelo 

matemático), a resolução do problema por meio de procedimentos adequados e a 

análise da solução que implica numa validação, identificando a sua aceitabilidade ou 
não (ALMEIDA; FERRUZZI, 2009, p. 120-121). 
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Portanto, por meio da modelagem tem-se como princípios norteadores a observação 

da realidade, discussões e investigações de problemas por meio da Matemática, que podem ser 

organizados em um conjunto de fases mediante o qual se definem estratégias de ação em relação 

a um problema (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012; PERRENET; ZWANEVEL, 2012; 

SILVA; ALMEIDA, 2015; FERRI, 2018; ALMEIDA; SILVA, 2021). 

Almeida, Silva e Vertuan (2012) estruturam e descrevem as ações presentes em uma 

atividade de modelagem em cinco fases – inteiração, matematização, resolução, interpretação 

de resultados e validação –, conforme apresentado na Figura 3. 

 

Figura 3 – Fases da Modelagem Matemática 

 

Fonte: Adaptado de Almeida, Silva e Vertuan (2012, p. 15). 

 

A inteiração é a primeira fase de desenvolvimento da atividade de modelagem 

matemática, na qual os estudantes têm um primeiro contato com uma situação-problema para 

assim se familiarizar com as características e as especificidades da situação, conhecendo as 

informações necessárias; a matematização é a fase em que os estudantes realizam a transição 

da situação inicial para um problema matemático em que são definidas as variáveis e levantadas 

as hipóteses; na resolução, os estudantes resolvem o problema, obtendo um modelo 

matemático; a interpretação de resultados, consiste na fase em que os estudantes analisam os 

resultados obtidos; e a fase de validação, em que se avalia se o processo implica ou não em uma 

solução para o problema em termos do problema real e da situação-problema investigada. 

Entretanto, se o modelo matemático obtido não foi capaz de atender às necessidades 

da situação, é necessário retomar o processo em alguma de suas fases anteriores. Logo, as fases 

apresentadas são uma tentativa de organizar o processo de Modelagem Matemática, além de 

serem essenciais. Tais encaminhamentos “podem não decorrer de forma linear, e constantes 

movimentos de ‘ida e vinda’ entre as fases caracterizam a dinamicidade da atividade” 

(ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 17), configurando um ciclo, conforme apresentado 

na Figura 4. 
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Figura 4 – Ciclo de Modelagem de acordo com suas fases 

 

Fonte: Almeida, Silva e Vertuan (2012, p. 19). 

 

Para Ferri (2018, p. 30), os “ciclos de modelagem representam, por um lado, um 

modelo de um processo de modelagem e, por outro, uma descrição idealizada e linear de como 

o processo de modelagem deve continuar”. No entanto, a autora entende que “os processos de 

modelagem dos indivíduos não são lineares” (FERRI, 2018, p. 30). Neste âmbito, de um ponto 

de vista cognitivo, Ferri (2018), caracteriza “rotas de modelagem”. Assim, os ciclos para além 

de um esquema teórico que caracteriza uma atividade de modelagem matemática, são também 

um instrumento de aprendizagem para os alunos e um instrumento de diagnóstico para os 

professores. 

A caracterização de rotas de modelagem vai ao encontro das assertivas de Blum e Niss 

(1991), que asseveram que o caráter cíclico de uma atividade de modelagem emerge, pois: 

Ao validar o modelo, discrepâncias de vários tipos podem ocorrer, o que pode 

conduzir a uma modificação do modelo ou a sua substituição por um novo. Em outras 

palavras, o processo de resolução de problemas pode exigir a volta ao ciclo várias 

vezes. Se, eventualmente, um modelo satisfatório for encontrado, o modelador pode 

usá-lo como base para fazer previsões, tomar decisões ou ações (BLUM; NISS, 1991, 

p. 38-39). 
 

Atividades de modelagem matemática, em geral, não estão focadas na abordagem ou 

introdução de um conteúdo específico, como se costuma ocorrer no cotidiano da sala de aula 

da Educação Básica, mas na interpretação do fenômeno estudado que pode culminar em um 

modelo matemático e o processo que se realiza para obter este modelo. Sendo assim, o caminho 

cíclico percorrido possibilitará, muitas vezes, a inserção da abordagem de diferentes conteúdos 

matemáticos, conforme o decorrer da situação e os envolvimentos dos alunos.  
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Biembengut (2019) afirma que promover atividades de modelagem matemática em 

qualquer nível de escolaridade, implica em ensinar e auxiliar o estudante, a fazer pesquisa sobre 

um assunto de seu interesse, “ao mesmo tempo que aprende os conteúdos curriculares (e não 

curriculares) integralmente” (BIEMBENGUT, 2019, p. 47). Assim, “além de uma 

aprendizagem matemática mais significativa, possibilita estímulo à criatividade na formulação 

e na resolução de problemas e senso crítico em discernir os resultados obtidos” 

(BIEMBENGUT, 2009, p. 22). 

Com base neste excerto supracitado apresentado da literatura, podemos perceber que, 

para os níveis de ensino que nossa investigação se direciona – o Ensino Fundamental –, as 

pesquisas indicam as potencialidades da Modelagem em um contexto de ensino e aprendizagem 

de Matemática. 

 

2.3 MODELAGEM MATEMÁTICA NO ENSINO FUNDAMENTAL 

 

Um aspecto relevante da Modelagem na Educação Matemática vem a ser a sua 

possibilidade de incursão nos diferentes níveis de ensino. Silva e Klüber (2012) afirmam que, 

a Modelagem associada ao Ensino Fundamental, pode ser entendida enquanto uma metodologia 

capaz de conciliar conhecimentos matemáticos diversos a partir de atividades de caráter lúdico 

e dinâmico.  

Discussões sobre especificidades no que se refere à Matemática, seu ensino e sua 

aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental têm sido recorrentes na literatura, 

especialmente na área de Educação Matemática.  

Pesquisas apontam relações positivas com os anos iniciais e o trabalho com a 

Modelagem Matemática. Neste nível de escolaridade encontra-se “[...] um modo de agir 

característico, com ações e encaminhamentos específicos, que constitui seu procedimento” 

(TORTOLA, 2016, p. 268), e que revela “[...] que as atividades de modelagem propostas pelos 

professores dos anos iniciais se moldam às práticas de ensino específicas dos professores deste 

nível” (SOUZA; LUNA, 2014, p. 62).  

Alsina et al. (2021, p. 92) afirmam que a inserção da Modelagem Matemática desde 

os primeiros anos escolares “permitirá que as crianças adquiram progressivamente sólidas 

competências matemáticas, sempre tendo em mente a conexão entre o mundo matemático e o 

mundo real”. Isso porque, segundo English (2006, p. 188), “problemas que incluem dados 

qualitativos e quantitativos podem ajudar os alunos a lidar de forma mais eficaz com 

informações fora da sala de aula”. 



42 

 

 

Segundo English e Watters (2004, p. 336) “várias questões, conjecturas, conflitos, 

revisões e resoluções surgem à medida que as crianças desenvolvem, avaliam e se preparam 

para comunicar seus produtos”. Com “produtos” os autores referem-se a descrições, 

explicações, justificativas e representações matemáticas associadas aos modelos matemáticos.  

Considerando as orientações do professor e os conhecimentos dos alunos, “modelos 

de variados níveis de sofisticação” (ENGLISH, 2016, p. 187) podem se fazer presentes. Isso 

porque atividades de modelagem despertam a curiosidade e provocam “uma mudança no 

ambiente do espaço escolar, em que o aluno tem mais autonomia e possibilidades de 

participação” (FERNANDES; TORTOLA, 2021, p. 2087). 

Entretanto, de acordo com Tortola e Almeida (2018), quando se trata de alunos dos 

anos iniciais, a Modelagem Matemática apresenta algumas especificidades, especialmente 

relacionada: à simbologia Matemática, à linguagem, seja na ação que define o problema, na 

interpretação das informações, na coleta de dados, formulação de hipóteses e seleção de 

variáveis, à produção de modelos matemáticos e na apresentação de respostas para cada 

situação investigada. Os autores descrevem que o modelo matemático serve para representar ou 

tornar presente o objeto matemático, podendo este assumir diversas representações e não tendo 

um fim em si só, mas a sua construção, contribuindo para a resolução de um problema. 

Para Alves e Souza (2021), introduzir atividades de modelagem nos anos iniciais 

“torna possível às crianças perceber a presença dos modelos matemáticos na sociedade e seus 

desdobramentos sociais, políticos e econômicos em diferentes âmbitos” (ALVES; SOUZA, 

2021, p. 5-6). Alguns desses desdobramentos podem associar a abordagem da Educação 

STEAM (Ciência, Tecnologia, Engenharia, Arte e Matemática) quando os alunos produzem 

protótipos no desenvolvimento de atividades de modelagem, “os protótipos se configuraram 

como resultado da produção da matematização ou mesmo como meios para realizar a 

matematização” (SILVA; PELAQUIM, 2022, p. 17). 

A linguagem empregada, muitas vezes, por alunos dos anos iniciais parece conduzir 

as ações, em que parecem indicar as especificidades dos estudantes dos anos iniciais, “a 

linguagem utilizada pelos alunos durante a resolução é predominantemente numérica e essa foi 

usada com a intenção de explorar relações entre as variáveis” (TORTOLA; ALMEIDA, 2014, 

p. 70). Mesmo sendo possível perceber que os alunos reconhecem quais são as variáveis que 

influenciam na resposta do problema, não utilizam símbolos para representar as variáveis 

envolvidas na construção do modelo matemático do problema, como frequentemente os alunos 

de anos escolares mais avançados poderiam recorrer, como os dos anos finais. 
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Triguero e Kato (2022, p. 16), ao analisarem registros de resoluções de uma atividade 

de modelagem matemática desenvolvida com alunos dos anos iniciais, observaram diferentes 

estratégias, entre elas os alunos “usaram de seu repertório matemático e os recursos disponíveis, 

nesse caso, a calculadora”, trazendo assim a continuidade prevista no programa curricular, 

proporcionando aos alunos a utilização de seus conhecimentos prévios. As autoras também 

destacaram o “interesse e o comprometimento das crianças em buscar estratégias para elaborar 

um modelo matemático que representasse a situação” (TRIGUERO; KATO, 2022, p. 23), os 

alunos realizaram buscas e alinharam as informações encontradas para a resolução. 

Em algumas propostas, o tema possibilitará uma abrangência, sendo assim necessária 

a intervenção do professor para auxiliar no sentido em que os alunos percebem “a necessidade 

de fazer delimitações, simplificações e a possibilidade de encontrar informações para formular 

um problema que pudessem resolver” (TORTOLA; ALMEIDA, 2014, p. 69). As diferentes 

linguagens que emergem no desenvolvimento das atividades de modelagem matemática 

viabilizam a resolução, pois os alunos conseguem fazer uso dessas linguagens em diferentes 

contextos e articulações entre as características da linguagem de cada um desses contextos. 

Existem pesquisas de atividades de modelagem matemática que têm mostrado os 

resultados criados com as crianças e pelas crianças sobre o protagonismo ao conduzirem os 

momentos de uma atividade de Modelagem. Alves e Souza (2021) desenvolveram uma 

atividade com alunos dos anos iniciais que se estruturou em nove momentos, constituídos pela 

escolha e pelos encaminhamentos das crianças, caracterizando uma produção partilhada, na 

perspectiva delas, respeitando os seus modos de ser e estar no mundo. Contudo, o protagonismo 

das crianças e o encaminhamento das atividades foram conduzidos pela adoção das fases da 

Modelagem definidas na literatura. Nesse processo “surgiram práticas matemáticas específicas, 

como a prática de medir e a prática de quantificar [...] uma Matemática não simbólica e não 

formal surgiu” (ALVES; SOUZA, 2021, p. 18-19). Com isso, evidenciaram que a Modelagem 

com as crianças, ou ainda na perspectiva das crianças, faz despontar uma Matemática pela 

problematização da situação-problema em questão. 

Um levantamento apresentado por Teodoro e Kato (2021) aponta que a prática 

pedagógica com Modelagem Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental tem uma 

apreciável consolidação, com parcerias entre universidades e escolas – pesquisadores e 

professores atuantes neste nível de ensino. As autoras apresentam a descrição e análise de 

aspectos emergentes caracterizando em quatro categorias nesse nível de ensino, “promovendo 

uma discussão com a literatura, no intento de suscitar compreensões sobre questões que se 

revelam incomuns, articulando com as já discutidas na comunidade de Modelagem 
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Matemática” (TEODORO; KATO, 2021, p. 6). Sendo as categorias: “i) A apropriação de 

linguagens aos anos iniciais, ii) A contextualização da realidade pelo/para público infantil, iii) 

A integração com recursos didáticos, iv) O dinamismo nas intervenções docentes” 

(TEODORO; KATO, 2021, p. 18). Por meio dessas categorias compreenderam que a prática 

pedagógica com Modelagem Matemática nos anos iniciais apresenta suas particularidades, de 

acordo com esse nível de ensino, requerendo ações inerentes às práticas já consolidadas em sala 

de aula, evidenciando e fortalecendo a continuidade em planejar e desenvolver atividades de 

modelagem matemática para os anos iniciais. 

A pesquisa de Bezerra et al (2022) apresenta que alunos dos anos iniciais, ao 

desenvolverem uma atividade de modelagem matemática, além de utilizarem a fala para 

expressarem suas respostas, usaram gestos. Segundo as autoras, os alunos mobilizaram 

espontaneamente os aspectos do Raciocínio Proporcional no desenvolvimento de uma atividade 

de modelagem que teve como temática a produção de beijinhos de leite ninho. Os alunos 

perceberam que, dependendo do tamanho do docinho, diferentes quantidades seriam 

produzidas. Para o desenvolvimento da atividade, que ocorreu no contexto remoto, os alunos, 

de posse de uma receita, produziram docinhos e, sob orientação das professoras, generalizaram 

a situação em estudo. 

Alguns gestos produzidos por alunos no desenvolvimento de atividades de modelagem 

podem ser associados a diagramas, conforme aponta a pesquisa de Pelaquim (2023). Os 

resultados da pesquisa revelaram “evidências de diagramas construídos pelos alunos por meio 

de gestos, que definimos como diagramas gesticulados” (PELAQUIM, 2023, p. 119). Os gestos 

foram essenciais para que a professora-pesquisadora inferisse sobre o conhecimento produzido 

pelos alunos no desenvolvimento de atividades de modelagem em que diferentes tipos de 

brincadeiras se fizeram presentes. 

Na busca por pesquisas que abordassem de forma direcionada os anos finais do Ensino 

Fundamental frente à Modelagem, notou-se uma carência em estudos relatados na literatura 

nacional. Pereira, Dalto e Silva (2020) apresentam o quantitativo de pesquisas para as 

experiências nos anos finais do Ensino Fundamental com o objetivo de mostrar que, embora 

seja vasto o campo para estudo e divulgação de pesquisas com foco na Modelagem; quando se 

volta os olhos para esse grupo em específico, evidencia-se que esse número não é tão expressivo 

nesse nível de escolaridade. 

De modo a fazer um levantamento atual das pesquisas no Ensino Fundamental, 

elegemos como base de dados os trabalhos apresentados na nona edição do Encontro 

Paranaense de Modelagem na Educação Matemática (IX EPMEM), de 2022. A escolha por este 
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evento parte-se do princípio de ser voltado para a Modelagem Matemática na Educação 

Matemática e de ter tido uma edição no último ano, em nível regional. 

A partir da análise preliminar dos aspectos metodológicos, da descrição e da análise 

dos dados evidenciados nos sessenta e dois trabalhos, observamos que há trinta e oito 

comunicações científicas, no qual entre eles, vinte e cinco descrevem e analisam atividades de 

modelagem matemática em diferentes níveis de ensino. Destacamos que apenas 1 trabalho 

apresenta que a atividade foi desenvolvida com alunos dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental; já com alunos dos anos finais do Ensino fundamental há 5 trabalhos. Logo, de 

todas as produções do evento, apenas 9,7% são destinadas ao Ensino Fundamental. Esses seis 

trabalhos publicados nos anais do IX EPMEM estão indicados no Quadro 4. 

 

Quadro 4 – Publicações do IX EPMEM cujos autores utilizaram Modelagem Matemática no Ensino 

Fundamental 

Autores Nível de 

ensino 

Título do trabalho 

PELAQUIM, S. C. P.; 

SILVA, K. A. P. 

Anos 

Iniciais 

Uma Análise de Diagramas Semióticos Construídos por 

Alunos do 5º ano do Ensino Fundamental em uma Atividade 

de modelagem matemática 

SANTOS, E.; TORTOLA, 

E. 

Anos 

Finais 

Um Olhar para as Regras em uma Atividade de modelagem 

matemática no Ensino Fundamental: uma perspectiva 
wittgensteiniana 

FERNANDES, A.; 

TORTOLA, E. 

Anos 

Finais 

Modelagem Matemática no Ensino Fundamental: a 

ludicidade como uma característica da investigação de 

temáticas associadas à realidade 

LUZ, G. A.; BORSSOI, A. 

H. 

Anos 

Finais 

Modelagem Matemática associada ao Pensamento Funcional: 

uma atividade a partir de dados de um Pluviômetro Caseiro 

MOLETTA, E.; CRUZ, J.; 

ZANIM, A. P.; 

VERONEZ, M. R. D. 

Anos 

Finais 

As Fases da Modelagem Matemática e a Constituição de um 

Ciclo de Modelagem de uma Atividade desenvolvida com 

Alunos do Ensino Fundamental 

MARTINS, N.; SILVA, K. 

A. P.; MENDES, M. T. 

Anos 

Finais 

Avaliação Formativa e Modelagem Matemática nos Anos 

Finais do Ensino Fundamental 

Fonte: Autora, 2023. 

 

Assim, observamos que poucas foram as pesquisas desenvolvidas no nível escolar do 

nosso foco de estudo – Ensino Fundamental. Araki (2020, p. 24) afirma que a Modelagem 

Matemática no Ensino Fundamental pode favorecer o desenvolvimento do “senso de 

antecipação e de percepção dos estudantes, aspectos fundamentais para o pensamento 

matemático”. 

A pesquisa de Pereira, Dalto e Silva (2020) possui como objetivo compreender como 

se configura a Modelagem Matemática nos anos finais do Ensino Fundamental quando esta é 

experienciada pela primeira vez pelo docente e seus alunos. Como ponto inicial, evidenciaram 

a necessidade de “realizar uma transposição da linguagem tradicional empregada em atividades 
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de Modelagem com o intuito de tornar a leitura e interpretação da situação acessível para os 

alunos e o professor” (PEREIRA; DALTO; SILVA, 2020, p. 65). A discussão para as variáveis 

mais propícias foi crucial frente ao problema, em que o professor caracterizou esse momento 

como o divisor de águas acerca da orientação da atividade. “A definição das variáveis poderia 

comprometer o encaminhamento da atividade quando fossem realizadas as coletas de dados” 

(PEREIRA; DALTO; SILVA, 2020, p. 66). 

Uma característica específica desse nível de escolaridade é que os alunos não 

apresentaram estranhamento “quanto à mudança de uma atividade tradicional para uma 

atividade de MM, que suscitou investigação e reflexão antes da realização de operações 

matemáticas” (PEREIRA; DALTO; SILVA, 2020, p. 69). Ao necessitar de conversão para 

medidas tradicionais, os grupos desenvolveram bem esse momento da atividade. 

Segundo Santos e Teixeira (2018), muitas pesquisas e professores apresentam pontos 

positivos e apoiam a inserção de atividades de modelagem matemática nas aulas de Matemática, 

inclusive pelo fato do que ela pode oportunizar aos alunos. Porém, também apresentam uma 

possível justificativa para a ausência dessa alternativa pedagógica na sala de aula, pois “poucos 

tiveram oportunidade de vivenciá-la em sua formação, seja ela inicial ou continuada e, por isso, 

muitos deles se sentem inseguros” (SANTOS; TEIXEIRA, 2018, p. 147) para utilizar-se na 

incorporação das atividades de modelagem matemática em sala de aula.  

Cabe ressaltar que Santos e Teixeira (2018) apresentaram algumas ações emergentes 

para o professor cujo objetivo foi apresentar uma proposta para a condução de uma atividade 

de modelagem matemática que encorajasse “os professores a se sentirem mais seguros na 

condução de aulas com essa abordagem, a iniciar um processo de familiarização de seus alunos 

com esse tipo de atividade e, com isso, torná-la uma prática mais frequente no cotidiano 

escolar” (SANTOS; TEIXEIRA, 2018, p. 146). 

As adaptações dos alunos e do professor, reconhecidas por Almeida, Silva e Vertuan 

(2012), podem subsidiar a implementação de práticas com modelagem, considerando a 

“familiarização” com esse tipo de atividade, que pode ser realizada de forma gradativa em que 

os alunos vão adquirindo autonomia e obtendo mais responsabilidades entre as fases. Os autores 

caracterizam três momentos de familiarização. 

No primeiro momento, o professor coloca os alunos em contato com um tema já 

definido, lhes fornece dados, informações e o problema a ser resolvido, bem como orienta nas 

demais fases da modelagem, deduzindo com os alunos um modelo matemático de modo a obter 

uma solução para o problema. O segundo momento é caracterizado por ter uma sugestão de 

tema e os alunos são os responsáveis pela coleta e análise de dados e informações necessárias 
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para resolver, assim como a escolha dos procedimentos matemáticos que irão utilizar na análise 

das respostas. No terceiro momento é de responsabilidade dos alunos o desenvolvimento de 

uma atividade como um todo, isto é, a condução, desde a escolha do tema até as fases de 

interpretação e validação, perpassando pela dedução de um modelo matemático. Há de se 

destacar que em todos os momentos de familiarização, o professor se configura como um 

orientador, não abdicando sua função em atender e auxiliar nas dificuldades dos alunos.  

As atividades de modelagem matemática, com a requisição da interpretação 

matemática, favorecem as transições de linguagens, viabilizando a articulação com a 

simbolização matemática. Assim, a articulação da semiótica com Modelagem Matemática nos 

permite “sugerir e pontuar que atividades desse tipo devem promover a produção de diferentes 

signos interpretantes e sua ação promove a aprendizagem dos alunos ao desenvolver atividades 

de modelagem matemática” (ALMEIDA; SILVA; VERONEZ, 2021, p. 31). A semiótica, como 

ciência dos signos que tem por objetivo o exame dos modos de produção de significado e de 

constituição de conhecimento, confere subsídio para as análises que realizamos sobre a 

matemática percebida pelos alunos em atividades de modelagem. 
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3 SEMIÓTICA 

 

No presente capítulo continuamos apresentando o quadro teórico a partir do qual a 

pesquisa em questão se embasou. Para tanto, apresentamos os pressupostos teóricos da 

Semiótica enquanto ciência dos signos, em especial, à vertente criada pelo filósofo norte-

americano Charles Sanders Peirce (1839-1914). 

Na sequência, abordamos algumas caracterizações de terminologias e dos conceitos 

atrelados ao estudo da Semiótica Peirceana, que se fazem necessárias para a condução de nossa 

pesquisa. Em seguida, apresentamos a percepção enquanto elemento fundamental relacionado 

à ciência dos signos. Por fim, tratamos de algumas relações já evidenciadas entre a Semiótica e 

a Educação Matemática, sobretudo no âmbito da Modelagem Matemática. 

 

3.1 SEMIÓTICA PEIRCEANA 

 

Charles Sanders Peirce foi quem desenvolveu a semiótica peirceana. De acordo com 

Santaella (2007, p. 7) “o nome semiótica vem de raiz grega semeion, que quer dizer signo. A 

semiótica é a ciência dos signos”. Os objetos de estudo da semiótica são os signos.  

D’Amore, Pinilla e Iori (2015) afirmam que a teoria de Peirce encontra-se 

fundamentada no pressuposto de que pensamento e cognição possuem natureza essencialmente 

semiótica. Assim, para Peirce, os signos podem ser “meios utilizados para representar algo para 

alguém, são meios de pensamento, de compreensão, de raciocínio, de aprendizagem” 

(D’AMORE; PINILLA; IORI, 2015, p. 59). Em tese, tudo pode ser considerado como sendo 

um signo, desde que ocorra a interpretação como tal. Diante desse contexto, a noção de signo 

para Peirce incorpora uma relação evidenciada entre três elementos distintos – uma arquitetura 

triádica – sendo constituído por três componentes: o representámen (ou fundamento do signo), 

o objeto e o interpretante. Uma das grandes características da concepção de Peirce vem a ser as 

relações triádicas dos signos. Para Peirce um signo: 

[...] é aquilo que, sob certo aspecto ou modo, representa algo para alguém. Dirige-se 

a alguém, isto é, cria na mente dessa pessoa, um signo equivalente, ou talvez um signo 

mais desenvolvido. Ao signo assim criado denomino interpretante do primeiro signo. 

O signo representa alguma coisa, seu objeto. Representa esse objeto não em todos os 
seus aspectos, mas com referência a um tipo de ideia que eu, por vezes, denominei 

fundamento do signo (PEIRCE, 2005, p. 46). 

 

Peirce (1972) afirma que da relação entre signo e objeto resulta outro signo, o objeto 

do signo, que é chamado de interpretante, e é a ele que as questões da percepção estão mais 

diretamente conectadas. Esse novo signo é um processo racional que se cria na mente do 
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intérprete. É de se considerar que o interpretante não é sinônimo de intérprete, nem de 

interpretação. Intérprete é a mente interpretadora que produz o interpretante; interpretação 

corresponde a todo o processo de geração de interpretantes. 

A ação própria do signo é determinar um interpretante, ou seja, a ação do signo é a 

ação de ser interpretado em outro signo. “É só na relação com o interpretante que o signo 

completa sua ação como signo” (SANTAELLA, 2007, p. 37). Segundo Santaella (2008, p. 58-

59): 

[...] A partir da relação de representação que o signo mantém com seu objeto, produz-

se na mente interpretadora um outro signo que traduz o significado do primeiro (é o 

interpretante do primeiro). Portanto, o significado de um signo é outro signo — seja 

este uma imagem mental ou palpável, uma ação ou mera reação gestual, uma palavra 

ou mero sentimento de alegria, raiva... uma ideia, ou seja lá o que for — porque esse 

seja lá o que for, que é criado na mente pelo signo, é um outro signo (tradução do 
primeiro). 

 

O que podemos evidenciar é que signo é “qualquer coisa que admita um ‘interpretante’ 

– isto é, que seja capaz de dar origem a outros signos” (PEIRCE, 1972, p. 27). O objeto do 

signo varia dependendo do interpretante e do fundamento. Segundo Santaella (2005, p. 45), “o 

signo não ocorre vazio. Ele está enraizado num vastíssimo mundo de relações com outros 

signos, com tudo aquilo que muito amplamente chamamos de realidade”. 

Por exemplo, um desenho por si só é um objeto físico, dependendo do fundamento 

(representámen), o desenho pode ser um signo interpretado como indicador de um objeto, um 

artefato decorativo, um artesanato originado de um trabalho manual (pintura). O que devemos 

destacar, nesse exemplo, é que o desenho somente funciona como signo da arte, da decoração 

ou do trabalho de um artesão se for interpretado como tal. Nesse caso, uma mesma coisa 

(desenho) pode ser diferentes signos, dependendo do intérprete. 

Ao se dizer a palavra “parábola”, de acordo com os conhecimentos do intérprete e da 

forma que foi apresentada pode ter diferentes construções: representação gráfica de uma função 

do segundo grau, narrativa que transmite uma mensagem ou uma relação com a antena 

parabólica que recebe transmissões de canais de televisão. Com esses apontamentos e 

considerando que “estudar, especular, ou ao menos refletir sobre signos é uma característica 

fundamental da espécie e da cultura humana” (NÖTH; SANTAELLA, 2017, p. 9), todos os 

seres vivos usam signos para se comunicar. 

A relação estabelecida entre signo e objeto produz na mente do intérprete um novo 

signo – o interpretante –, assim como apresentado na Figura 5. O acesso ao interpretante permite 

que seja analisada a atribuição de significado para o objeto.  
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Figura 5 – Importantes funções do signo 

 

Fonte: D’Amore, Pinilla, Iori (2015, p. 61) 

 

Na Figura 5 é possível observar importantes funções do signo, o conhecimento 

colateral ao signo é “um tipo de conhecimento obtido a partir de outras experiências anteriores 

com aquilo que o signo denota de uma certa familiaridade com o sistema de signos” 

(D'AMORE; PINILLA; IORI, 2015, p. 60). O objeto pode ser uma coisa, mas, muitas vezes, 

não é. É algo diferente do signo. Santaella (2012, p. 82) apresenta que o “objeto é qualquer 

coisa que um signo pode denotar, a que ele pode ser aplicado, desde uma ideia abstrata de 

ciência, uma situação vivida ou idealizada, um tipo de comportamento, um filme, até um sonho, 

uma nesga de luz” (SANTAELLA, 2012, p. 82). 

De acordo com D’Amore, Pinilla e Iori (2015), podemos obter duas funções do signo 

por meio da análise da Figura 5 – a função representativa e a função epistemológica.  

Na função representativa, isto é, o signo como meio para remeter a um objeto, é obtida 

a partir da leitura da Figura 5, da esquerda para a direita: a representação de um objeto por um 

interpretante. A função epistemológica, ou seja, o signo como meio para construir ou gerar 

conhecimento, é obtida a partir da leitura da mesma relação (Figura 5) da direita para a 

esquerda: o uso de um signo por parte de um interpretante como meio para significar um objeto 

(HOFFMANN; ROTH, 2007). 

Uma das formas de compreender as relações existentes entre o fundamento de um 

signo e o seu respectivo objeto é a partir da compreensão acerca do objeto dinâmico e do objeto 

imediato. Segundo Santaella (2012), um objeto dinâmico corresponde ao contexto que é 

reportado por um signo, ou seja, uma situação representada dentro do próprio signo. O modo 
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como o signo é capaz de representar o objeto dinâmico constitui o objeto imediato. Assim, um 

indivíduo somente tem acesso a determinado objeto dinâmico por meio de um objeto imediato.  

Segundo D’Amore, Pinilla e Iorri (2015), quando se deseja fazer referência a um 

triângulo genérico é comum desenhar uma linha poligonal fechada, constituída por três 

segmentos, que logo:  

remete imediatamente a um triângulo escaleno. Em termos semióticos, o triângulo 
desenhado é um interpretante do representamen “triângulo” (em língua natural) do 

qual o objeto imediato é o objeto matemático “triângulo escaleno”, mas cujo objeto 

dinâmico é o objeto matemático “triângulo” (lembremos que ambos os objetos são 

inacessíveis aos sentidos); o eventual reconhecimento depende do conhecimento 

colateral em jogo. O desenho pode, em cada caso, transmitir também outros aspectos 

estritamente ligados às características específicas do ente individual desenhado (sua 

posição, suas dimensões, eventualmente suas cores etc.), não necessárias para a 

representação do ente matemático (objeto dinâmico) ao qual o desenho se refere 

(D’AMORE; PINILLA; IORI, 2015, p. 61-62). 

 

Almeida (2010) argumenta que diversas tricotomias de Peirce se tornaram conhecidas 

e ele sempre optou em trabalhar as relações entre palavras na forma de três elementos. Um 

exemplo disso, vem a ser os próprios elementos constituintes de um signo, caracterizados pela 

tricotomia estabelecida entre representámen, objeto e interpretante. 

Ainda, D’Amore, Pinilla e Iori (2015) afirmam que a relação existente entre a estrutura 

analítica de um signo e o objeto dinâmico pode se apresentar na forma de outra tricotomia: 

ícone, índice e símbolo. O ícone sugere ou evoca o objeto, no qual o fundamento do objeto 

corresponde a uma qualidade que se assemelha a um objeto, mesmo sem possuir uma conexão 

dinâmica com o objeto representado. O índice está fisicamente relacionado com o objeto e o 

fundamento do objeto imediato é permeado pela existência concreta. Já o símbolo representa 

um objeto, designando o objeto com base em uma lei. 

O ícone se distingue em três tipos diferentes de representámen icônicos, para que assim 

fique claro o que se entende por “semelhança” nesse contexto apresentado, sendo: imagem, 

diagrama e metáfora.  

A metáfora é a “correspondência entre dois domínios conceituais. Consiste de um 

mecanismo que nos permite entender um domínio em termo de outro, geralmente mais familiar 

e próximo de nossas experiências diárias” (CARREIRA, 2001, p. 264). Já a imagem é a 

“semelhança com o objeto por qualidades simples” (D’AMORE; PINILLA; IORI, 2015, p. 63). 

Os diagramas são signos “que são construídos seguindo certas regras e podem, assim, mostrar 

relações” (KADUNZ, 2016, p. 118). São tipos de signos construídos seguindo regras próprias 

de um sistema. Segundo Kadunz (2016, p. 118): 
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Todo desenho que obedece às regras da geometria é um diagrama. No mesmo sentido, 

uma frase escrita é um diagrama se seguir a gramática. Por outro lado, o leitor que lê 

esta frase tem que conhecer a gramática para decidir se é um diagrama. Portanto, um 

diagrama não é um diagrama por si só! (KADUNZ, 2016, p. 118). 

 

Os diagramas semióticos, de acordo com Bakker e Hoffmann (2005), são meios de 

pensamento, de compreensão e de raciocínio, que oferecem base para abstrações hipostáticas10. 

Os diagramas também são “meios valiosos para a construção de novos conhecimentos” 

(KADUNZ, 2016, p. 112). Todavia, como já mencionado por Kadunz (2016), para se fazer uma 

análise dos diagramas há necessidade de se reconhecer os signos como diagramas.  

De acordo com Hoffmann (2006), os signos representam um papel essencial na 

Matemática e são os produtos de pensamentos de quem os manifestam. Além disso, o 

conhecimento, desde a estimulação por meio dos órgãos dos sentidos até a percepção em nível 

de mediação na qual se alocam o raciocínio matemático, é mediada por signos. 

Na semiótica peirceana, dizer que um signo “representa seu objeto implica que ele 

afete uma mente, de tal modo que, de certa maneira, determine naquela mente algo que é 

mediatamente devido ao objeto” (SANTAELLA, 2008, p. 58). Para Nöth e Santaella (2017, p. 

11) a classificação de representação dos signos teria que “distinguir mais tipos de signos 

conforme outros canais perceptivos”, como apresentado no Quadro 5. 

 

Quadro 5 – Signos classificados conforme o canal perceptivo 

Canal perceptivo Exemplos 

Visual (ou tópico) imagens, esculturas, mercadorias, palavras escritas 

Auditivo (ou acústico) palavras da linguagem oral, gritos, música, buzinas, sirenes 

Tátil palavras “escritas” em braile, beijos, abraços 

Olfativo cheiro de flor, café, pão fresco, carne assada, perfume 

Gustativo paladar doce, ácido, amargo, sabor de vinho etc. 

Térmico sensação de calor, frio, morno etc. 

Fonte: Nöth e Santaella (2017, p. 11). 

 

Conforme o Quadro 5, um signo é algo que se refere a algo diferente de si mesmo, na 

qual Peirce chama de objeto do signo, que não são necessariamente coisas materiais. Assim: 

_______________  

 
10 Segundo Bakker e Hoffmann (2005) abstrações hipostáticas podem ser tomadas como base para uma teoria 

semiótica da aprendizagem matemática. Por exemplo, se mudarmos “o mel é doce” para “o mel possui doçura” 

e consideramos ‘doçura’ como um objeto sobre o qual podemos falar, temos um exemplo simples de abstração 

hipostática. Na primeira frase, 'doce' é um predicado de algo, mas na segunda frase, 'doçura' é considerada como 

um objeto em si. Em Matemática, uma coleção é um hipostático abstração. E os números cardinais são abstrações 

hipostáticas derivadas de um predicado de uma coleção (Peirce, CP 5.534). 
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Entender a semiótica como uma ciência que focaliza o “ver” por intermédio da 

exploração de todos os sentidos, usando-os como “antenas” de captação de mensagens 

verbais e não verbais, sejam visíveis ou invisíveis na estrutura dos diagramas, figuras, 

imagens, torna-se caminho metodológico facilitador do entendimento da interação 

sígnica (JORGE; REZENDE, 2013, p. 158). 

 

Segundo Almeida, Silva e Veronez (2021, p. 24) “a expectativa de relação entre objeto, 

signos e intérprete, que na perspectiva peirceana constitui a construção do conhecimento, é 

mediada pela semiose”. De acordo com Peirce (2005), o conceito de semiose, a ação do signo, 

é caracterizada como uma atividade eminentemente evolutiva. A semiose é, por assim dizer, 

uma ação que envolve signo, objeto e interpretante, em que, nessa ação, “se localiza, 

exatamente, a questão da percepção” (SANTAELLA, 2012, p. 6-7). 

Em nosso estudo, para evidenciar as relações Matemáticas nos signos nos amparamos 

na teoria da percepção da Semiótica Peirceana em que se leva em consideração as dimensões 

sensório, física e cognitiva reveladas nos signos (PEIRCE, 2005). 

 

3.2 PERCEPÇÃO 

 

Segundo o Dicionário Brasileiro de Língua Portuguesa (MICHAELIS, 2023), perceber 

é uma palavra de origem latina percipĕre, e possui algumas acepções, como: “aprender algo, 

por meio dos sentidos. Abranger com a inteligência; entender. Ouvir claramente. Distinguir 

intuitivamente”. Já no Dicionário de Filosofia, percepção origina-se do latem perceptio que 

“designa qualquer atividade cognitiva em geral” (ABBAGNANO, 2012, p. 876). 

No âmbito da semiótica, os signos podem “desempenhar o papel de ponte entre o 

mundo da linguagem – a consciência, o cérebro, a mente – e o mundo lá fora” (SANTAELLA, 

2012, p. 75) que é empreendida por meio da percepção. Só será possível atingir o controle sobre 

a percepção quando o percepto – aquilo que se apresenta à percepção – é interpretado, para que 

assim, a percepção possa ser validada.  

De acordo com Santaella (2012), a teoria da percepção – as soluções relativas a ela – 

datam a primeira década do século XX, quando Peirce já tinha mais de 60 anos, porém isso 

colaborou para resolver impasses da teoria dos signos. 

Para Peirce (2005), a percepção é algo responsável por envolver elementos não 

cognitivos, assim como elementos inconscientes. Portanto, o signo (situação inicial), é 

interpretado e relacionado com a vivência do interpretante cognitivamente (diagramas) que 

compreende e gerencia este, criando um novo signo (percepção) que gera uma nova percepção. 
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Logo, a percepção desempenha o elo entre a mente e o fenômeno. Peirce (2005) 

chegou à conclusão de que há três elementos formais e universais em todos os fenômenos que 

se apresentam à percepção e à mente, e dividiu os fenômenos cognitivos em três categorias 

fenomenológicas: Primeiridade (qualidade), Secundidade (reação) e Terceiridade (mediação). 

De modo geral: 

A Primeiridade refere-se à qualidade dos objetos, ao que está relacionado ao acaso, 
sem referência a alguma outra coisa. A Secundidade refere-se à experiência, às ideias 

de dependência, determinação, dualidade, ação e reação. A Terceiridade refere-se à 

generalização, continuidade, capacidade de construção de conhecimento (ALMEIDA; 

SILVA, 2018, p. 703). 

 

Considerando a classificação fenomenológica de Peirce e as assertivas de Santaella 

(2012) sobre percepção, podemos inferir que a percepção, em sua realidade de acontecimentos, 

está no domínio da secundidade, categoria da dualidade, do confronto, da ação e reação. No 

entanto, Santaella (2012, p. 80) afirma que isso “não significa que ela [percepção] não tenha 

também a marca da terceiridade, pois é essa marca que lhe dá condições de generalidade para 

significar”. Mucelin e Bellini (2013), afirmam que: 

Quando um observador presencia algo, no primeiro momento, tem a sensação 

instantânea que o conduzirá à percepção. A percepção não ocorre, entretanto, antes 

que o observador experiencie a secundidade, ou seja, reaja em primeira instância ao 

objeto como um elemento do fenômeno. Evidentemente, para que ocorra a percepção 

e talvez a terceiridade, alguns fatores, conhecidos como filtros individuais e/ou 

culturais, ocorrerão concomitantemente no processo de gestação da ideia. Os filtros 

que interferem na percepção das coisas podem ser os valores, os hábitos, o interesse 

ou necessidade que agem nos momentos de primeiridade e secundidade influenciando 

o julgamento perceptivo, último momento da percepção (MUCELIN; BELLINI, 

2013, p. 64). 

 

Ao realizar uma análise perceptiva de uma obra de arte, Netto, Perassi e Fialho (2013, 

p. 263), afirmam que “os fenômenos acontecem na mente como produtos da percepção”. Nesse 

sentido, a primeiridade é a qualidade da experiência, a secundidade corresponde à reflexão 

sobre a experiência e a terceiridade consiste na representação feita diante da reflexão sobre a 

experiência. Os autores concluíram, então, que “a apreensão de determinado conceito teórico 

(e não sua simples enunciação das mesmas ideias) envolve necessariamente a passagem por 

essas três categorias e, a partir do momento em que o receptor reconhece qualquer aspecto 

narrativo de uma imagem, ele já está agindo sob o campo da terceiridade” (NETTO; PERASSI; 

FIALHO, 2013, p. 263). Com isso, dependendo dos interesses e conhecimentos do observador, 

a percepção se localiza na categoria fenomenológica da terceiridade. Além disso, como 

concluem Jorge, Rezende e Wartha (2013, p. 158), “os indivíduos terão pré-concepções do real 

para perceber e compreender o significado dos signos de maneira diferente”. 
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No entanto, cabe destacar que existem muitas situações em que nossa percepção falha, 

se equivoca. Isso ocorre, pois, perceber consiste em um ato espontâneo que ocorre de forma 

anterior à realidade consciente. Por exemplo, há casos que julgamos ter visto algo e, em seguida, 

nos damos conta de que havíamos nos enganado. O que vimos não era de fato o que pensávamos 

ter visto. Para Jorge, Rezende e Wartha (2013, p. 160), “a percepção não pode ser considerada 

muito confiável para o conhecimento, porque depende das condições específicas de quem 

percebe e está propensa a criar ilusões”. Neste sentido, consideramos que se faz necessário parar 

e observar o fenômeno, considerando nossas experiências e apresentar considerações sobre o 

que e como percebemos. 

Santaella (2000, p. 50-51) discorre sobre uma tríade perceptiva – percepto, percipuum 

e julgamento perceptivo – da seguinte maneira: 

Peirce chega a uma posição dialética ou esquema triádico (como não poderia deixar 

de ser), que determina três e não apenas dois ingredientes de toda e qualquer 

percepção: o percepto, o percipuum e o julgamento perceptivo. [...] Perceber é 

perceber algo externo a nós. Mas não podemos dizer nada sobre aquilo que é externo, 

a não ser pela mediação de um julgamento perceptivo. Aquilo que está fora, Peirce 

denomina percepto, aquilo que nos diz o que nós percebemos é o julgamento 
perceptivo. 

  

A Figura 6 mostra a relação entre os constituintes peirceanos da percepção, os quais 

são interdependentes e indecomponíveis que permitem que se analise e caracterize 

isoladamente cada um deles. 

 

Figura 6 – Constituintes peirceanos da percepção 

 

Fonte: Adaptado de Santaella (2004, p. 51) 

 

O Percepto é o conteúdo da percepção, aquilo que se apresenta para ser percebido, ele 

antecede qualquer interpretação de significado de sua manifestação. O Percipuum é a maneira 
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com que o Percepto é percebido pelos sentidos e o Juízo Perceptivo é a mediação, circunspeção 

ou julgamento da percepção (MUCELIN; BELLINI, 2013). O Juízo Perceptivo “é o que nos 

diz sobre aquilo que é percebido, o que é percebido não é outra coisa senão uma qualidade, o 

objeto dessa qualidade só pode ser outra qualidade” (SANTAELLA, 2012, p. 131).  

Ao interpretar a teoria peirceana da percepção, no âmbito da semiose, Santaella (2012) 

entende que o percepto funciona, semioticamente, como o objeto dinâmico enquanto que o 

percipuum seria o objeto imediato. Além disso, Santaella (1998, p. 64-65) veicula os 

constituintes da percepção aos signos e sugere que: 

A percepção é determinada pelo percepto, mas o percepto só pode ser conhecido 

através da mediação do signo, que é o julgamento da percepção. Para que esse 

conhecimento se dê, o percepto deve, de algum modo, estar representado no signo. 

Aquilo que representa o percepto, dentro do julgamento perceptivo, é o Percipuum, 

meio mental de ligação entre o que está fora e o juízo perceptivo, que já é fruto de 

uma elaboração mental. Os julgamentos de percepção são inferências lógicas, 

elementos generalizantes que pertencem a terceiridade e que fazem com que o 

Percipuum se acomode a esquemas mentais e interpretativos mais ou menos habituais 

(SANTAELLA, 1998, p. 64-65). 

 

Neste contexto, Jorge e Rezende (2013) coadunam, por meio de uma interpretação 

subsidiada nas assertivas de Santaella (1998), que: 

O que caracteriza o ato de perceber é o senso de externalidade de que o percepto vem 

acompanhado, junto aos esquemas mentais humanos na produção de um efeito 

interpretativo que, para a mente, é um primeiro. Os efeitos interpretativos são os 

julgamentos de percepção, ou signos. Nada se pode dizer sobre aquilo que aparece aos 

sentidos, senão pela mediação do juízo perceptivo, isto é, de uma interpretação 

(JORGE; REZENDE, 2013, p. 157).  

 

Para Coutinho (2012, p. 4): 

O processo lógico não pode portanto ser considerado um ponto de partida para as 

percepções, pois cada percepção não envolve elementos que exigem explicação. 
Quando se olha para um objeto e se pensa que ele parece branco, o que ocorre é o 

julgamento ou juízo sobre a percepção, mas não a própria percepção. Só é necessária 

uma explicação sobre isto quando houverem fatos em conexão que provoquem uma 

explicação necessária. 

 

Entretanto, a percepção se dá no tempo e espaço, por mais que a situação perceptiva 

seja explorada, há sempre algo a mais, algo que escapa, que se oculta, que não cabe no ato 

perceptivo. 

A semiótica aparece associada à Educação Matemática, há relatos de pesquisas e 

experiências fundamentadas em algum enfoque semiótico que podem ser observados em 

eventos científicos da área de Educação Matemática (ALMEIDA; SILVA; VERONEZ, 2015; 

CAZORLA; GUSMÃO, 2009; SANTOS; SANTOS, 2009), embora ainda não se possa 

identificar eixo exclusivo para esta temática nos eventos. As publicações com foco na 
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semiótica, entretanto, parecem ser mais numerosas em revistas científicas da área (ALMEIDA; 

SILVA, 2018). 

 

3.3 SEMIÓTICA NA EDUCAÇÃO MATEMÁTICA 

 

A semiótica é uma ciência em desenvolvimento, em que se pesquisa e se investiga 

sobre o saber e o conhecimento dos seres pensantes e como ocorre este processo. Para analisar 

esse processo, precisamos conhecer as linguagens e investigá-las de modo que estas produzam 

fenômenos de significação e de sentido (SANTAELLA, 2005). Entendemos que a Semiótica 

de Charles S. Peirce é uma referência para a pesquisa em Educação Matemática e, em especial, 

em Modelagem Matemática, isso porque é possível analisar o papel dos signos em práticas de 

sala de aula. 

Ao olharmos para artigos e livros da Educação Matemática, podemos encontrar 

inúmeras produções tratando de questões do ponto de vista semiótico (HOFFMANN, 2005; 

OTTE, 2006; RADFORD; SCHUBRING; SEEGER, 2008; D’AMORE; PINILLA; IORI, 

2015; SÁENZ-LUDLOW; KADUNZ, 2016; YOON; MISKELL, 2016; ALMEIDA; SILVA; 

VERONEZ, 2021). Resultados de pesquisas sobre semiótica peirceana e Educação Matemática 

também se fazem presentes em dissertações (ARAKI, 2020; KOGA, 2020; ROCHA, 2021b; 

SANTOS, 2022; ROSA, 2022) e teses (SILVA, 2013; VERONEZ, 2013; RAMOS, 2020). 

Com o intuito de identificar as publicações da área de Educação Matemática – no 

BOLEMA – Boletim de Educação Matemática –, que tematizam a semiótica na Educação 

Matemática, Almeida e Silva (2018) analisaram os números regulares desde o ano de 1985 até 

2016 para identificar o que os artigos publicados revelam sobre as abordagens semióticas nas 

pesquisas em Educação Matemática. A busca identificou trinta e nove arquivos, entre eles vinte 

e três artigos, correspondem ao foco da investigação da pesquisa. Após a análise, as autoras 

concluíram que “independente do enfoque semiótico em que os autores se fundamentam, suas 

pesquisas se estruturam sob uma égide que estabelece que, em Matemática, o signo e o 

significado do objeto a ele associado são indissociáveis” (ALMEIDA; SILVA, 2018, p. 722).  

Em um curso de Matemática Elementar para estudos básicos com o objetivo de 

qualificar alunos para o ingresso no nível superior, na Nova Zelândia, Yoon e Miskell (2016) 

implementaram uma atividade de modelagem, envolvendo os conceitos de área e volume. Os 

recursos semióticos utilizados pelos alunos do curso foram efetivos, pois permitiram a eles 

“visualizar, testar e examinar as abordagens Matemáticas incorretas existentes, conforme eles 

progrediam no ciclo de modelagem” (YOON; MISKELL, 2016, p. 89). O uso de recursos 
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figurais e objetos manipuláveis permitiu aos alunos reconhecerem estruturas Matemáticas 

necessárias para a atividade de modelagem. 

Em pesquisa realizada por Silva e Veronez (2021), as autoras se valeram de triângulos 

epistemológicos (STEINBRING, 2006), em que evidenciaram a construção do conhecimento 

dos alunos referentes a objetos matemáticos e não matemáticos nas fases da Modelagem 

Matemática. As autoras concluíram nessa análise que:  

Em tais triângulos, as conexões estabelecidas entre signos, contexto de referência 

conceito elucidam que os contextos de referências se alteram e se modificam ao passo 

que as alunas avançam no desenvolvimento da atividade de modelagem matemática. 
Da mesma forma, o conceito evocado em cada fase da atividade também se altera, 

trazendo à tona os conhecimentos mobilizados pelas alunas para transitar da situação 

inicial para a situação final (SILVA; VERONEZ, 2021, p. 280). 

 

A busca por evidências sobre a percepção com relação à Matemática no artigo de Silva 

e Almeida (2017) trouxe a reflexão de que argumentos para a análise pode se “pautar na análise 

dos signos produzidos por meio de registros escritos, nas falas e nos gestos que emergem no 

desenvolvimento de atividades de modelagem matemática” (SILVA; ALMEIDA, 2017, p. 

110). As autoras ainda apontam que a cognição, sendo estimulada desde os órgãos dos sentidos 

até a percepção, é mediada por signos. Logo, com isso,  

defendemos que a percepção é fundamental no processo de ensino e aprendizagem da 

Matemática por considerarmos que diante da escolha de uma situação-problema com 

a qual têm familiaridade, os alunos coletam dados e trabalham matematicamente com 

estes por meio de signos que se situam na categoria da terceiridade e que possibilitam 

significar tanto a situação quanto a Matemática nela envolvida (SILVA; ALMEIDA, 

2017, p. 124). 

 

Em produção recente de um livro que abarca pesquisas sobre Modelagem Matemática 

e Semiótica, tanto na abordagem peirceana como naquelas subsidiadas na Teoria dos Registros 

de Representação Semiótica, Almeida, Silva e Veronez (2021, p. 31) inferem que “a produção 

de diferentes signos interpretantes e sua ação promove a aprendizagem dos alunos”, 

promovendo a construção do conhecimento. Nos capítulos relativos a articulações entre 

Modelagem Matemática e Semiótica, há considerações sobre a atribuição de significado para 

objetos matemáticos que emergem do desenvolvimento de atividades experimentais (ARAKI, 

2021); investigações com foco nos interpretantes produzidos por meio da comunicação 

(ROCHA, 2021a; MENDES, 2021); foco nos interpretantes produzidos ao se associar recursos 

tecnológicos em atividades de modelagem (CHULEK, 2021); inferência sobre as estratégias 

heurísticas e as categorias fenomenológicas de Peirce (KOGA, 2021) e a análise dos diagramas 

produzidos em atividades de modelagem (RAMOS, 2021). 

Nesse contexto, frente ao potencial da Modelagem Matemática atrelada à Semiótica, 

focamos nosso trabalho em analisar a Matemática percebida em atividades de modelagem 
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matemática desenvolvidas em sala de aula com alunos do 5º ano e do 9º ano do Ensino 

Fundamental, trazendo considerações e reflexões acerca desse processo com foco nos signos 

produzidos/utilizados pelos alunos, explicitado no capítulo seguinte: descrição e análise das 

atividades. 
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4 DESCRIÇÃO E ANÁLISE DAS ATIVIDADES 

 

Neste capítulo apresentamos as análises realizadas a partir dos dados coletados ao 

longo das atividades desenvolvidas com as turmas do 5º ano e do 9º ano do Ensino 

Fundamental, com foco nos signos produzidos/utilizados nas estratégias e nas ações dos alunos 

no decorrer das atividades de modelagem matemática. Com base nas fases do desenvolvimento 

de atividades de modelagem matemática, buscamos apresentar reflexões sobre nossa questão 

de pesquisa: “Que Matemática é percebida por alunos do Ensino Fundamental quando 

desenvolvem atividades de modelagem matemática?”. 

Para isso, desenvolvemos quatro atividades11 que versam sobre conteúdos presentes 

nas matrizes curriculares do 5º ano e do 9º ano do Ensino Fundamental. As atividades 

desenvolvidas e as quais realizamos as análises tiveram as seguintes temáticas: turma do 5º ano 

– TV e Redes Sociais; turma do 9º ano – Pizza e Salto Alto, conforme apresentamos na Figura 

7. 

 

Figura 7 – Atividades de modelagem matemática desenvolvidas e analisadas 

 

Fonte: a autora (2023). 

 

De modo a trazer reflexões para a questão de pesquisa, nos subsidiamos em duas 

questões norteadoras:  

_______________  

 
11 Todas as atividades são apresentadas no Produto Educacional. 
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1. Que signos alunos do 5º ano do Ensino Fundamental utilizam/produzem quando 

desenvolvem atividades de modelagem matemática? 

2. Que signos alunos do 9º ano do Ensino Fundamental utilizam/produzem quando 

desenvolvem atividades de modelagem matemática? 

 

4.1 ATIVIDADES COM A TURMA DO 5º ANO 

 

A turma do 5º ano já havia desenvolvido uma atividade de modelagem matemática, de 

forma remota, quando estava no 4º ano, em 2020. O desenvolvimento da atividade apresentou 

um excelente resultado, conforme os relatados em Martins e Silva (2021) e Bezerra et al (2022) 

e por meio de uma premiação do Sistema Maxi de Ensino, Professora Inovadora 2021, na 

categoria dos anos iniciais.  

Tendo em vista a necessidade de dar espaço para o registro escrito da participação de 

todos, foi solicitado que os alunos respondessem a um formulário (Apêndice C), com sugestões 

de temáticas que possuíam curiosidade em estudar, elencando as especificidades sobre o tema. 

Os alunos foram orientados sobre a não necessidade de indicar algo relacionado diretamente à 

Matemática, que no primeiro momento isso não precisaria já vir ligado a um conteúdo e sim 

que fosse uma curiosidade que eles já tiveram interesse de saber, mas que não pesquisaram. 

Os temas foram obtidos digitalmente, em respostas ao formulário online – Google 

Forms – e registros escritos pelos 19 alunos do 5º ano do Ensino Fundamental. Tendo as 

temáticas sugeridas pelos alunos (Apêndice D), a professora-pesquisadora escolheu duas para 

desenvolver o planejamento, pois identificou que entre as temáticas essas se relacionavam com 

os conteúdos propostos no material apostilado da escola, logo as temáticas escolhidas para o 5º 

ano foram: TV e Redes sociais.  

A temática da “TV” foi indicada por apenas um aluno, entretanto, outro aluno sugeriu 

a temática do computador que se assemelhava com a ideia, referindo-se a parte histórica dos 

equipamentos tecnológicos. Na temática “TV”, o aluno AI_9 sugeriu o foco da evolução da 

televisão e na temática computador, o aluno AI_17 sugeriu como o computador foi criado.  

O celular foi indicado pelo aluno AI_7, para vermos sobre o uso no dia a dia, visto que 

devido à pandemia por COVID 19 esse recurso se fez mais presente nas aulas e que muitas 

famílias da escola acabaram adquirindo novos aparelhos e até mesmo aparelhos individuais 

para os alunos. O uso do celular aumentou significativamente entre os alunos da turma, então a 

temática foi atrativa para que pudessem identificar como estão fazendo uso desse recurso 

tecnológico, conforme a sugestão do AI_7.   
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4.1.1 Turma do 5º ano: ATIVIDADE TV 

 

A atividade TV foi desenvolvida em oito aulas de 50 minutos cada, organizadas 

conforme o horário escolar dos alunos, de 07 até 28 de outubro de 2021. Dentre as diferentes 

características relativas à Modelagem Matemática se destaca a escolha da temática por parte 

dos alunos. Segundo Triguero e Kato (2022), “as atividades de modelagem matemática em que 

o tema de investigação é do interesse dos alunos, há uma valorização dos conhecimentos 

prévios que dá sentido à sua realidade, o que auxilia na resolução da questão formulada” 

(TRIGUERO; KATO, 2022, p. 3). 

Quando a professora-pesquisadora planejou a atividade, considerou a necessidade da 

utilização de equipamentos com acesso à internet. Na autorização da escola, solicitou que os 

alunos levassem para as aulas telefones celulares ou tablets. A professora-pesquisadora também 

forneceu equipamentos para os alunos que não tinham disponível e o uso foi liberado no 

decorrer da atividade. A turma já possuía um grupo no aplicativo WhatsApp e a plataforma de 

comunicação Plurall, utilizados para comunicação entre professores, alunos e responsáveis, 

assim, a comunicação virtual era centralizada nesses ambientes.  

Para dar início ao desenvolvimento da atividade, a professora-pesquisadora apresentou 

a Modelagem Matemática enquanto alternativa pedagógica aos alunos, explicando assim a 

dinâmica do trabalho que se daria em colaboração e sob a orientação que forneceria aos alunos 

no decorrer da atividade. Mesmo que os alunos já tivessem participado de um momento anterior 

no 4º ano, havia na sala alguns alunos novos que não haviam participado. 

Conforme apresentamos na Figura 8, a sugestão da AI_9 foi a selecionada entre as 

temáticas: A evolução da televisão. Na temática apresentada há indícios de que, inicialmente, a 

matemática percebida foi apresentada quando a aluna usou a palavra evolução, bem como as 

expressões finas e grossas se referindo à espessura da televisão. 

 

Figura 8 – Resposta da AI_9 nas escolhas das temáticas 

 



63 

 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

No entanto, ao expor suas ideias para o interesse em saber como ficaram tão finas, a 

aluna indicou reconhecer relações entre a tela e o equipamento. Nos termos do que defende 

Santaella (2012, p. 80), essa ação de AI_9 “dá condições de generalidade para significar” a 

situação-problema no contexto da Matemática. Almeida, Silva e Vertuan (2012) caracterizam 

esse momento como sendo a inteiração, momento esse que conduz à formulação de uma 

situação-problema, realizando a busca de informações. “Ainda que seja uma etapa inicial, a 

inteiração poderá se estender durante o desenvolvimento da atividade” (ALMEIDA; SILVA; 

VERTUAN, 2012, p. 16). 

De acordo com Burak e Kaviatkovski (2014, p. 61), o tema escolhido pelos alunos 

busca “superar a visão disciplinar que tem predominado no ensino de Matemática”, além de 

possibilitar uma ruptura com a visão linear de currículo. O conteúdo trabalhado ganha sentido 

e significado em cada uma das fases da modelagem, chegando à solução da situação-problema 

levantada. Nossos objetivos pedagógicos estavam alinhados à possibilidade de abarcar um 

conteúdo do material didático apostilado – Medida de comprimento (polegada) – em uma 

atividade de modelagem desenvolvida no contexto de aulas regulares de Matemática. 

Dando sequência ao encaminhamento da atividade, a professora-pesquisadora 

elaborou um questionário eletrônico – Google Forms (Apêndice E) – conforme a Figura 9, cujo 

link foi enviado via grupo de mensagens instantâneas – WhatsApp – a fim de que 

conseguíssemos obter algumas informações prévias das televisões que os alunos possuem em 

casa, e para inteirá-los com o estudo da temática. O questionário foi respondido 

individualmente, de modo extraclasse, pelos 19 alunos.  

A inteiração com a temática em estudo, permite “conhecer as características e 

especificidades da situação” (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 15). Ao responder o 

questionário, os alunos tiveram de parar para analisar que existem diferenças no formato das 

TVs, bem como a relação de tamanho. 
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Figura 9 – Imagens do questionário eletrônico enviado para os alunos 

 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

No dia 19/10, foi feita uma análise com os alunos das respostas do formulário (Figura 

10) e uma investigação, do que já sabiam e o que desejavam saber sobre a temática. Segundo 

Almeida e Vertuan (2014), o momento de inteiração também está associado ao aluno se “cercar 

de informações sobre esta situação por meio de coleta de dados quantitativos e qualitativos, seja 

mediante contatos diretos ou indiretos” (ALMEIDA; VERTUAN, 2014, p. 4). 
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Figura 10 – Imagens das respostas dos alunos no questionário eletrônico 

 

 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Os alunos compreenderam a importância da pergunta “Você têm TV na sua casa?”, 

porque relataram conhecer pessoas que não possuem devido a questões religiosas ou por não 

poderem adquirir uma. Ao observar as informações do questionário utilizaram-nas para fazer a 

interpretação e produzir os signos. Já para a segunda pergunta: “Onde você sempre assiste TV 

na sua casa?”, os alunos levantaram uma curiosidade para recordarem a nomenclatura do 

gráfico de colunas (Figura 10). Então, o AI_1 começou a falar e fazer alguns gestos e o AI_4 

também fez alguns gestos acompanhando-o para a representação do sentindo que queriam 

representar. A Figura 11 apresenta a situação. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



66 

 

 

Figura 11 – Aluno AI_1 e aluno AI_4 representando os sentidos dos gráficos com gestos 

   

AI_1: O gráfico de colunas é o que sobe e o gráfico de barras é o que tem linhas. 

 

    

AI_4: O sentido dos gráficos são (sic) assim, olha aqui [mostrou o sentido do gráfico] ... 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Os signos produzidos por AI_1 e AI_4, conforme o diálogo supracitado e as imagens, 

indicaram os entendimentos para as características do que se referiam como gráfico de barras e 

gráfico de colunas. Nestes casos, o objeto matemático gráfico foi revelado por meio da 

“comunicação verbal que se manifesta pela audição e por sua forma visualizável” (NÖTH; 

SANTAELLA, 2017, p. 10). 

Na fala de AI_1 (O gráfico de colunas é o que sobe e o gráfico de barras é o que tem 

linhas) evidenciamos que o aluno produziu signos interpretantes para o objeto matemático 

gráfico, partindo dos canais perceptivos – visual e auditivo. No entanto, esses signos parecem 

revelar que o aluno considera que gráfico de barras e de colunas apresentam comportamentos 

diferentes, não considerando que gráfico de colunas é um tipo de gráfico de barras com a 

disposição vertical. 

AI_4 

AI_1 
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Podemos inferir, nas falas dos alunos que o objeto dinâmico – gráfico – surge por meio 

do objeto imediato dos signos interpretantes revelados nas falas e gestos. O aluno apresentou 

as ideias da construção do diagrama – gráfico – que ele possui. Os diagramas, segundo Kadunz 

(2016), são recursos muito importantes para auxiliar na construção de novos conhecimentos. 

O gráfico representado pelo Google Forms juntou apenas as frases que eram idênticas 

para a construção das colunas, logo a professora-pesquisadora teve a iniciativa de criar uma 

nuvem de palavras – uma representação visual das palavras e frases mais comuns das respostas 

– apresentada na Figura 12, que para os alunos assemelhou-se à ideia do gráfico pictórico. 

 

Figura 12 – Nuvem de palavras com as respostas do questionário 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

A intenção do uso da nuvem de palavras foi considerar as diferentes formas de 

responder à questão sobre onde os alunos assistem TV. Essa imagem foi construída 

automaticamente com as informações geradas pelo Google Forms. Porém, como foram 

utilizados conectivos nas respostas dos alunos e esses apareceram com maior frequência, na 

imagem, apareceram em tamanho maior. 

Ao se deparar com a imagem representada na Figura 12, o AI_14 fez uma indagação, 

mas logo em seguida ele mesmo já respondeu de acordo com a transcrição da gravação da aula 

(Figura 13): 
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Figura 13 – O aluno AI_14 está apontando para a imagem 

 

AI_14: Mas olha o tamanho do 

“de” por que ficou assim? 
 

AI_14: Eu acho que foi porque 

as respostas foram: sala “de” 

jantar, sala “de” estar, a gente 
usou muito o “de”. 

 

P: Exato! 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Considerando as informações supracitadas (Figura 13), podemos evidenciar que, o 

signo representado na nuvem de palavras proporcionou ao aluno manifestar sua percepção 

inseparável das linguagens ao se deparar com a imagem, pois ele pensou, agiu e se comunicou. 

Logo a imagem possibilitou “ampliar, melhorar e tornar mais eficiente o processo de 

interpretação e comunicação” (JORGE; REZENDE; WARTHA, 2013, p. 151) entre objeto, 

signo e interpretante. 

O AI_14 identificou que o objeto inicialmente era uma imagem com palavras. Mas ao 

observar a Figura 13 temos que o aluno apontou para a imagem para expressar o signo 

interpretante, em que se utilizou do canal perceptivo visual e fez uso do objeto matemático 

proporcionalidade. Com isso, o intérprete identificou a relação de grandeza das imagens com 

a quantidade de vezes que as palavras foram utilizadas. Para Lamon (2012), o entendimento do 

conceito de proporcionalidade está relacionado à investigação de regularidades em situação-

problema. 

Ainda observando a imagem da nuvem de palavras, o AI_1 manifestou sua opinião 

referente ao diferente tamanho das palavras e a sua justificativa para a representação. A Figura 

12 é um signo e potencializa possibilidades de interpretação. Como signo, representa algo – 

coisa ou objeto – característica de um fato “congelado” no tempo e no espaço, como podemos 

evidenciar nas considerações de AI_1 apresentadas na Figura 14. A “visualização pode 

funcionar como ferramenta cognitiva, tornando-se um artifício para a construção de 

conhecimento ao utilizar as capacidades perceptivas e cognitivas humanas” (JORGE; 

REZENDE; WARTHA, 2013, p. 152). 
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Figura 14 – Conclusão do aluno AI_1 ao olhar a nuvem de palavras 

 
AI_1: Quanto mais a palavra aparece, maior ela 

fica! 

 
AI_1: E quanto menos aparece, menor ela vai 

ficando! 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Por meio das ações relativas aos gestos e às falas do AI_1 frente à nuvem de palavras, 

podemos evidenciar o modelo perceptivo triádico de Peirce – percepto, percipuum e juízo 

perceptivo – com relação ao objeto matemático proporcionalidade. O percepto sendo a nuvem 

de palavras, o percipuum pela visualização da nuvem de palavras e o juízo perceptivo por meio 

das falas e gestos (Figura 15). Para Santaella (2004, p. 51) “perceber é algo externo a nós. Mas 

não podemos dizer nada sobre aquilo que é externo, a não ser pela mediação de um julgamento 

perceptivo”. 

 

Figura 15 – Constituintes peirceanos da percepção na atividade da TV 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Embora a intenção inicial com a construção da nuvem de palavras não fosse a de 

abarcar proporcionalidade, de certo modo, chamou a atenção dos alunos que produziram signos 

relativos a esse objeto matemático. Em atividades de modelagem, mesmo antecipando um 
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conteúdo a ser estudado, outros podem permeá-las, o que possibilita uma dinamicidade nas 

discussões empreendidas em sala de aula. No contexto da atividade, podemos considerar que o 

conceito de proporcionalidade está intrinsecamente relacionado à medida de polegadas.  

Após analisarem a nuvem de palavras, sob orientação da professora-pesquisadora, os 

alunos utilizaram os próprios telefones celulares ou tablets para fazer o acesso à internet e a um 

objeto educacional digital (Figura 16) previamente produzido para a atividade. Os alunos que 

não levaram equipamentos, utilizaram os disponibilizados pela professora-pesquisadora. Os 

alunos utilizaram o recurso tecnológico (https://www.geogebra.org/classroom/nqttzujp)12, para 

analisar as opções das medidas que apareceram usando razões proporcionais em relação ao 

comprimento e largura da TV. O objeto educacional, produzido pela professora-pesquisadora, 

tinha como principal objetivo abordar a unidade de medidas polegada. 

 

Figura 16 – Alunos acessando o recurso tecnológico no GeoGebra sob orientação da professora-pesquisadora 

 

     

_______________  

 
12 Imagem disponibilizadas aos alunos são apresentadas no Apêndice F. 

https://www.geogebra.org/classroom/nqttzujp
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Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Ao acessar o recurso tecnológico, os alunos identificaram que haviam outras 

informações que poderiam pesquisar nas aulas de Matemática sobre a temática TV. 

Identificaram que o texto que estava no recurso era do material apostilado do 5º ano, isso 

motivou à reflexão das informações apresentadas no texto.  

Segundo Almeida, Silva e Vertuan (2012, p. 32), a utilização de softwares na 

Modelagem Matemática “possibilita lidar com situações-problema mais complexas e fazer uso 

de dados reais” e também possibilita que “a maior parte dos esforços se concentre nas ações 

cognitivas associadas ao desenvolvimento da atividade”. Para os alunos, manipularem o objeto 

educacional proporcionou a observação da alteração de tamanho em polegadas na TV a partir 

das medidas (em centímetros) de suas dimensões. 

Após manipularem, de forma individual, o objeto educacional, a aula do dia 19/10 foi 

finalizada com os alunos respondendo às questões presentes no recurso tecnológico e depois 

levantando comentários sobre as informações que observaram e leram. 

Os alunos pontuaram situações diferentes para investigar envolvendo a televisão, 

momento em que a professora-pesquisadora percebeu que seria necessário orientar que os 

alunos definissem os problemas a serem investigados dentro da temática, de modo que fossem 

organizados, em grupos, por meio da curiosidade manifestada na discussão. Segundo Forner 

(2018), as contribuições entre os alunos nas atividades de modelagem matemática podem 

ocorrer de maneira biunívoca, “ou seja, aqueles que dominam melhor determinado conteúdo 

colaborarão com os que ainda não dominam, ou que apresentam algumas dificuldades. No 

trabalho em grupo, segundo essa vertente, todos seriam beneficiados” (FORNER, 2018, p. 132). 
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Além de considerar a curiosidade, a organização dos alunos em grupos foi atrelada 

pela proximidade dos lugares em que já estavam sentados na sala, pois não foi possível 

movimentar as carteiras, devido às restrições por conta da COVID 19. O Quadro 6 apresenta a 

organização dos grupos e as temáticas abordadas.  

 

Quadro 6 – Organização dos alunos e problema investigado na atividade da TV 

Alunos Temática Problema investigado na atividade 

AI_3, AI_4, AI_11 e AI_17 Pixels O que são os pixels? Quanto mais 

pontos você enxergar melhor será a 

resolução e qualidade da imagem? 

AI_5, AI_9, AI_13 e AI_14 Polegadas Há TV com 33 polegadas? 37? Por que 

não? 

AI_1, AI_8, AI_12, AI_16 e AI_19 Dimensões da TV Relação do tamanho da tela em 

polegadas com as dimensões da TV. 

AI_2, AI_7, AI_10 e AI_15 Evolução da TV Quais foram as TVs que passaram por 

essas evoluções? 

AI_6 e AI_18 Distância Qual o melhor lugar para assistir TV? 

Fonte: a autora (2023). 

 

A aluna AI_9, pertencente ao grupo responsável pela temática polegadas, solicitou se 

poderia manifestar uma dúvida, conforme o excerto a seguir.  

AI_9: Tem que medir só com polegada? A polegada é por tamanho? 

P: Mas o que é isso? 

AI_9: Então esse é o problema. 

P: Como assim? 

AI_9: Acho que é o tamanho dela, quanto maior assim [a aluna mostra fazendo gestos – Figura 

17], quanto maior o número, mais grande ela é. 

 

Figura 17 – Aluna AI_9 representando o tamanho que se referia a TV 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Em sua explicação, a aluna AI_9 identificou que uma das medidas necessárias seria a 

diagonal da TV, que, de modo geral, representa a polegada na TV, e se utilizou de gestos (Figura 

17) para exemplificar sua fala (“maior assim”), ao dizer que cada vez que a medida aumentar, 

maior será a televisão. Por meio dos signos interpretantes produzidos por AI_9, podemos 
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evidenciar a matemática percebida e a leitura de mundo (MUCELIN; BELLINI, 2013), via 

associações com o objeto imediato polegadas, ao mesmo tempo em que abarca, de forma 

conjunta, sua percepção para o objeto dinâmico proporcionalidade: aumenta a diagonal, 

aumenta o tamanho da TV. 

A AI_9 se reuniu com os colegas AI_5, AI_13 e AI_14, considerando o interesse pela 

relação entre polegadas e dimensão da diagonal. Os integrantes do grupo mediram, em 

centímetros, as diagonais das TVs de suas casas, utilizando trenas (Figura 18). Além das 

medidas das diagonais, os integrantes do grupo também realizaram as medidas das outras 

dimensões, visto que conheceram, ao responder o questionário, outros formatos das TVs 

(Figura 16). O que asseveramos é que, para investigar a situação, os alunos cercaram-se de 

“informações sobre essa situação por meio de coleta de dados quantitativos” (ALMEIDA; 

SILVA; VERTUAN, 2012, p. 15). 

 

Figura 18 – Registros de alunos medindo suas televisões em casa 

  

    

Fonte: relatório dos alunos (2023). 
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Por meio da coleta de dados, os alunos se inteiraram sobre a presença da Matemática 

nas dimensões da TV, mais especificamente, estabeleceram relações entre o que ouvem falar 

de tamanhos (32, 40, 50 polegadas) e a medida da diagonal. Com isso, corroboramos com Nöth 

e Santaella (2017, p. 10) quando afirmam que “a comunicação humana tem seu ponto de partida 

nos signos auditivos articulados e em suas transposições visuais”. Ao entrarem em contato com 

as “transposições visuais” de AI_9 gesticulando sobre o tamanho da TV, os alunos produziram 

signos para como deveriam proceder para a coleta de dados. As medidas coletadas foram 

organizadas em uma tabela (Tabela 1). 

 

Tabela 1 – Informações das medidas coletadas 

Alunos AI_5 AI_9 AI_13 AI_14 

Comprimento da TV (em cm) 92 73 100 108 

Altura da TV (em cm) 53 43 60 75 

  Fonte: Relatório dos alunos (2023). 

 

Defronte dos valores obtidos com a coleta de dados, um problema emergiu na 

discussão do G2: Há TV com 33 polegadas?37? Por que não? De modo a estruturar os 

encaminhamentos para a resolução, o grupo apresentou ter dificuldades para se organizar e 

iniciar a busca, conforme o diálogo a seguir: 

P: E o grupo dois. O que vocês encontraram sobre a pergunta que eu fiz? 
AI_5: Existe TV de 33 polegadas, mas a gente não conseguiu achar o porquê. Porque quando 

a gente pesquisa só aparece propaganda.  

 

No excerto supracitado foi possível evidenciar que os alunos apresentaram 

dificuldades em fazer associação dos dados brutos da imagem que estavam na forma de 

propaganda para o importante processo de análise visual dos dados, apresentado na Tabela 1, 

para assim facilitar a identificação de suas relações e dependências para a resolução do 

problema. O que podemos conjecturar é que os alunos não estavam associando os dados 

coletados a uma generalização para a proporcionalidade do tamanho da TV com a medida da 

diagonal, em centímetros. Neste momento, não perceberam que a Matemática poderia subsidiar 

essa solução, permanecendo focados em propagandas encontradas em sites da internet. 

Porém, de modo a auxiliar na obtenção da solução, a integrante AI_9 apresentou a 

“comunicação verbal que se manifesta pela audição” (NÖTH; SANTAELLA, 2017, p. 10) 

quando se recordou de um momento vivenciado com a turma referente aos tamanhos da TV. 

Ela então manifestou sua ideia de voltar a analisar o que já havia sido comentado em sala, 

conforme o excerto a seguir: 
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AI_9: Olha só, eu lembrei daquela TV que vimos naquele outro site [referindo-se ao 

questionário que responderam]. Quem lembra daquela televisão que a gente viu? Que todo 
mundo acessou o aplicativo e a gente olhou, se parecia com a imagem 1, 2 ou 3.   

Alunos: Aaaah sim. 

P: Mas você acessou? 

AI_9: Sim, no meu celular ficou o código da atividade e deu pra ver de novo. 
P: Porque lá na imagem 1 nós tínhamos uma TV 4 por 3. Na nossa imagem 2 nós tínhamos 

uma televisão de 16 por 9. E a imagem 3, nós tínhamos uma televisão que era 21 por 9. E aí 

o que acontece... que quando vamos comprar uma televisão, tem mais de uma opção! Certo? 

Ao retomar às imagens presentes no questionário (Figura 16), a AI_9 apresentou ideias 

matemáticas para a situação em estudo, se direcionando para a matematização, em que se 

iniciou um movimento de “busca e elaboração de uma representação matemática mediada por 

relações entre as características da situação e os conceitos, técnicas e procedimentos 

matemáticos adequados” (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 16). Os estímulos obtidos 

por meio dos sentidos corresponderam a processos perceptivos que funcionaram como signos 

que foram utilizados para dar continuidade à pesquisa (Figura 16). A AI_9 externalizou os 

interpretantes produzidos ao observar as imagens das TVs e percebeu uma relação de 

proporcionalidade em suas dimensões. Podemos evidenciar neste momento a necessidade de 

retomada do que já haviam observado na inteiração com a temática quando responderam o 

formulário eletrônico. Com isso, fica explícita a não linearidade no ciclo de modelagem, como 

destacado por Ferri (2018), estruturando rotas individuais de AI_9 compartilhada com os outros 

integrantes para ser possível a continuidade da atividade. 

No caminhar para a matematização, é possível estabelecer uma associação ao modelo 

perceptivo triádico – Percepto, Percipuum e Juízo Perceptivo – o Percepto foi a imagem do 

aplicativo, o Percipuum o recordar da imagem e o Juízo Perceptivo a importância da imagem 

para a resolução (Figura 19). 

 

Figura 19 – Constituintes peirceanos da percepção na atividade da TV 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 
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Todavia, recordar da imagem (Percipuum) não foi suficiente para obter uma solução 

para o problema. O grupo continuou realizando mais buscas e conversando entre eles, para que 

assim pudessem encontrar mais informações, ou seja, hipóteses que ajudassem no processo de 

resolução, conforme excerto transcrito a seguir: 

AI_9: Porque lá na imagem 1 [a aluna está se referindo ao recurso tecnológico Figura – 16], 

nós tínhamos uma TV 4 por 3. Na imagem 2 nós tínhamos uma televisão de 16 por 9. E a 
imagem 3, uma televisão que era 21 por 9. E aí pensamos que quando compramos uma TV, 

tem mais de uma opção, é isso? 

P: Sim. Então eu tenho 3 opções de televisão. Essa televisão, é o que gente? [apontando para 
a imagem 1 da Figura 16] 

Alunos G2: Quase quadrada. 

P: A segunda, qual o formato dela? 
Alunos G2: Retangular. 

P: E a imagem 3? 

Alunos G2: Um retângulo. 

 

Ao observar as imagens do questionário, a AI_9 identificou que cada uma das 

televisões possuía uma identificação, em que a informação era utilizada para manter a 

proporcionalidade das medidas. Logo, por meio dos questionamentos da professora, os demais 

colegas do grupo associaram as informações a figuras geométricas – quadrado e retângulo – 

por meio das características das imagens e das informações das medidas. Neste momento, os 

alunos perceberam que o formato da TV pode, de forma simplificada, ser associada a uma figura 

geométrica. 

A professora-pesquisadora, aproveitando o engajamento dos alunos, disponibilizou 

um objeto educacional (https://www.geogebra.org/classroom/a4tpmrt8/results/a4yexa45am) 

em que os alunos poderiam manipular o controle deslizante e associar o formato da TV, as 

dimensões da diagonal e a proporção entre medidas (Figura 20). 

 

Figura 20 – Captura da tela do objeto educacional 

 

Fonte: https://www.geogebra.org/classroom/a4tpmrt8/results/a4yexa45am 

https://www.geogebra.org/classroom/a4tpmrt8/results/a4yexa45am
https://www.geogebra.org/classroom/a4tpmrt8/results/a4yexa45am
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O uso do objeto educacional se mostrou necessário devido ao fato de a professora-

pesquisadora perceber que os alunos, embora percebessem as relações de proporcionalidade 

nas dimensões da TV e que a de 33 polegadas seria maior do que a de 32 polegadas, não 

chegaram a um consenso de como determiná-las. O grupo manipulou o objeto educacional e 

estimou, que há a possibilidade de se ter uma TV de 33 polegadas, mas com medidas de 

comprimento específicas (73x46cm), conforme registro representado na Figura 21(a). 

 

Figura 21 – Registo de AI_13 respondendo à pergunta 

 

Fonte: relatório dos alunos (2023). 

 

Na Figura 21(a) podemos evidenciar que os alunos afirmaram ter a TV. Todavia, 

segundo conclusões dos alunos, essas medidas não se enquadravam nas informações que eles 

encontraram pela diferença de poucos centímetros da TV de 32 polegadas (73x44cm), conforme 

identificado na Figura 21(b). E, dessa forma, partindo das medidas das TVs que eles têm em 

casa, apresentaram a seguinte conclusão: 

AI_13: AI_14, não tem como ter essa TV porque ela está dando uma pequena diferença das 

medidas que uma TV de 32 polegadas tem, e com isso não pode concluir a de 33, porque não 

achamos isso. 

AI_14: Mas o valor está pequeno. 
AI_13: Mas esse valor da tabela é de 32 e a pergunta é para 33. 

AI_14: Vou ter que arrumar aqui. 

 

Os alunos perceberam que, por meio da proporcionalidade, obtiveram as medidas da 

TV de 33 polegadas, porém não se faz necessária a comercialização desse tamanho de TV, visto 

que sua altura é 2cm maior do que a de 32 polegadas, que consideraram pequena. A matemática 

percebida, por meio da manipulação do objeto educacional, permitiu aos alunos transformarem 

as “suas experiências em informações compreensíveis e gerenciáveis” (HALL; LINGEFJÄRD, 

2017, p. 444) na fase de interpretação dos resultados em uma atividade de modelagem. Por 
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meio da interpretação dos resultados, os alunos se convenceram da não necessidade de ser 

comercializada uma TV de 33 polegadas. 

Já os alunos AI_3, AI_4, AI_11 e AI_17, ficaram responsáveis pelo problema: O que 

são os pixels? Quanto mais pontos você enxergar melhor será a resolução e qualidade da 

imagem? De modo a estruturar os encaminhamentos para abarcarem a resolução, os alunos se 

organizaram utilizando buscas no telefone celular e registros no caderno. Os alunos AI_3 e 

AI_17 foram os que iniciaram as abordagens, realizando um diálogo para identificarem o que 

já sabiam sobre o pixel, conforme excerto transcrito a seguir: 

AI_3: A TV é medida por polegada e por pixels? 

P: Vocês sabem o que são pixels? 
AI_3: Não sei dizer, só sei que se você chegar perto da TV [Figura 22a], você vai conseguir 

ver os quadradinhos lá [Figura 22b], isso são os pixels. 

AI_17: Verdade. Nossa! 

 

Figura 22 – AI_3 representando a TV e como são os quadradinhos 

                                    (a)                                                                 (b) 

  
Fonte: Arquivo da professora (2023). 

 

Na inteiração com o problema e a indicação de procedimentos para agir sobre ele, 

evidenciamos que “a comunicação humana tem seu ponto de partida nos signos auditivos 

articulados e em suas transposições visuais” (NÖTH; SANTAELLA, 2017, p. 10), como 

podemos ver na fala é que o aluno recorreu aos gestos (Figura 22) para fazer as representações 

que estava se referindo. Com os gestos, o aluno tentou representar primeiro a televisão (Figura 

22a) e depois os quadradinhos pequenos (Figura 22b) que estariam na tela da TV. 

Ao identificar que o aluno AI_3 mencionou o objeto matemático pixel, podemos inferir 

que ele ocorreu por meio de uma ideia que o aluno já possuía acerca de alguma experiência 

vivenciada. Neste caso, os signos produzidos remetiam a uma “ideia que o intérprete tinha do 

signo original” (MISKULIN et al., 2007, p. 5), indicando que este signo produzido pelo aluno 

para o objeto corresponde a um signo interpretante. 
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Neste sentido, é possível inferir que os signos produzidos – diagramas – pelo aluno 

remete ao objeto matemático pixel. Nesse caso, o pixel no formato quadriculado é o objeto 

dinâmico desse signo para este intérprete. Para um intérprete que não tem experiência colateral 

com o formato do pixel, o pixel é um signo cujo objeto é imediato. 

Para continuar o encaminhamento da atividade, a colega AI_17 realizou, com o 

telefone celular, a busca na internet. A primeira ação foi identificar o que são pixels e organizar 

o local para ir anotando as informações. Ao observar o início da busca, no excerto citado adiante 

podemos evidenciar que o colega AI_11 (Figura 23) faz uma associação do termo pixel a um 

elemento presente em seu cotidiano, conforme excerto: 

AI_11: Tem um jogo que eu jogo, o minecraft, quase todo mundo aqui deve conhecer, nele vai 

ser adicionado um novo personagem, o vagalume, nele tem dois pixels um que brilha e um 

que não brilha, são dois quadradinhos.  

 

Figura 23 – AI_11 representando o vagalume do jogo 

  

Fonte: relatório dos alunos (2023). 

 

Nesse caso, o conhecimento colateral do AI_11, referente aos pixels, segundo Kadunz 

(2016) foi um pré-requisito para a sua primeira tentativa de solução. Pode-se dizer que a 

tentativa do aluno em representar a situação deu suporte aos colegas para dar continuidade à 

solução. 

AI_17: Podemos ver melhor isso. 

AI_11: Não sei se tem como ver, é pequeno. 

P: E se pesquisarmos, que tal? 
 

Os estímulos obtidos por meio dos sentidos corresponderam a processos perceptivos 

que funcionaram como signos que foram utilizados para dar continuidade à pesquisa (Figura 

24). Nesse sentido, o interesse de estudo consiste no “processo mental que possibilita e amplia 

a relação do indivíduo com seu entorno” (NETTO; PERASSI; FIALHO, 2013, p. 250). 
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Figura 24 – Registo de AI_17 respondendo à pergunta 

 

Resposta: Pixel é o menor elemento em um dispositivo de exibição, ao qual é possível atribuir-se uma cor 

da TV. Sim, porque quanto mais pixels melhor é a qualidade da imagem e da TV. 

Fonte: relatório dos alunos (2023). 

 

Observando as informações apresentadas pelos colegas do grupo, AI_17 conseguiu 

“compreender a questão da percepção e sua relação com a visualização, pois o objeto percebido 

é muito diferente do mundo descrito pelas ciências” (JORGE; REZENDE; WARTHA, 2013, 

p. 156). Então ao realizar algumas buscas na internet, AI_17 localizou em um site uma imagem 

que justificava as argumentações trazidas por AI_3 e AI_11 (AI_3: “você vai conseguir ver os 

quadradinhos lá” e AI_11: “são dois quadradinhos”) que foram citadas anteriormente. Na 

Figura 25 é possível visualizar a situação que os outros integrantes estavam relatando para os 

pixels. 

 

Figura 25 – Experimento feito por AI_17 com uma imagem 

 

Fonte: arquivo da professora (2023). 

 

Considerando as imagens apresentadas na Figura 25, podemos evidenciar que a 

“visualização significa construir uma imagem visual na mente humana, e isto é mais do que 

uma representação gráfica de dados ou conceitos” (JORGE; REZENDE; WARTHA, 2013, p. 

152). Por meio da visualização dos pixels apresentada em uma das buscas, os alunos perceberam 
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relações com esse objeto e entenderam o conceito de pixels. Assim, associando todas as 

informações levantadas pelos alunos podemos evidenciar o modelo perceptivo triádico de 

Peirce (Figura 26) – Percepto, Percipuum e Juízo Perceptivo – o Percepto foi a busca na 

internet, o Percipuum o formato do pixel e o Juízo Perceptivo a representação dos pixels na 

imagem. 

 

Figura 26 – Constituintes peirceanos da percepção na atividade da TV 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Nas transcrições das conversas com os alunos, há indícios de que, inicialmente, a 

Matemática percebida está no domínio da secundidade. De fato, AI_3 e AI_11, levaram em 

consideração sua experiência em conseguir relatar o formato do pixel e a pesquisa que a AI_17 

realizou para a escrita da informação no caderno em que definiu uma situação em que a 

Matemática possa ter relevância. Trata-se, neste caso, de um movimento de transformação da 

linguagem natural para a linguagem Matemática, uma matematização para a situação em 

estudo. Neste momento, os signos produzidos por meio das falas dos alunos mostraram que o 

grupo se envolveu na resolução e não manifestaram dificuldades acerca de desenvolverem a 

solução, conforme as transcrições que foram apresentadas e perceberam a Matemática presente 

na situação. 

Os objetos matemáticos pixels e proporcionalidade foram utilizados por esses alunos 

para responder a situação que estavam investigando “Pixels e a qualidade da imagem”. Esses 

objetos matemáticos possibilitaram que os alunos utilizassem e produzissem signos no decorrer 

do desenvolvimento da atividade. O modelo utilizado pelo grupo para a resolução, foi a 

explicação que pesquisaram e escreveram (Figura 24) ao qual foi utilizada como sendo “uma 
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tentativa de expor e/ou explicar características de algo que não está presente, mas se ‘torna 

presente’ por meio deste modelo” (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 13). 

Uma situação-problema que surgiu foi: Relação do tamanho da tela em polegadas com 

as dimensões da TV, em que os alunos AI_1, AI_8, AI_12, AI_16 e AI_19 ficaram responsáveis 

pelas investigações. De modo a estruturar os encaminhamentos para a resolução, o grupo 

decidiu que usaria os recursos que tivessem disponíveis, pois alguns alunos tinham telefone 

celular, mas acabaram esquecendo de carregar a bateria para usar na aula. O AI_1 iniciou 

realizando uma busca no dicionário sobre o significado da palavra polegada (Figura 27). 

 

Figura 27 – Aluno fazendo a busca no dicionário 

 
Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Diante da não possibilidade de realizar pesquisa com o telefone celular, o aluno fez 

uso de um recurso que tinha à sua disposição – o dicionário de Língua Portuguesa – para obter 

as informações sobre a situação em estudo: saber o que é uma polegada. Essa ação nos 

possibilitou evidenciar que “as representações visuais, fornecem apoio cognitivo através de 

vários mecanismos que exploraram as vantagens da percepção humana, assim como a rapidez 

do processamento visual” (ALEXANDRE; TAVARES, 2007, p. 2), pois AI_1 exerceu essa 

ação para explicar (Figura 28) ao seu grupo a relação que seria necessária para associar a medida 

de comprimento com a polegada conforme o excerto a seguir. 
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Figura 28 – Registro de AI_1 fazendo a explicação e o cálculo realizado para a polegada 

   

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

AI_1: Uma polegada é 2,54cm. 

AI_1: Tem que pegar toda essa medida e ver quanto do 2,54 tem aqui dentro [Figura 28a], 

para saber quantas polegadas tem a televisão. É 128,5 [informação do tamanho da diagonal 
da tela da televisão de sua casa] dividido por 2,54 [Figura 28b]. 

 

Diante dos signos falados do AI_1, podemos evidenciar que, de forma intuitiva, o 

modelo matemático que subsidia a solução para o problema em estudo pode ser representado 

por 𝑃(𝑡) =
𝑡

2,54
, em que 𝑃 corresponde à polegada da televisão, em valores inteiros positivos e 

𝑡 consiste no tamanho, em centímetros, da diagonal da televisão. Logo, sabendo a medida da 

diagonal, é possível determinar o tamanho, em polegadas, da televisão. 

O AI_1 relatou que não sentiu necessidade em finalizar o cálculo, porque identificou 

que o valor da operação matemática não é um número inteiro. Logo é possível evidenciar que 

o aluno notou que a conclusão do algoritmo da divisão não auxiliaria na resposta da pergunta 

e para os valores das polegadas usamos apenas números inteiros. Netto, Perassi e Fialho (2013, 

p. 263), afirmam que “os fenômenos acontecem na mente como produtos da percepção”. Nesse 

sentido, a primeiridade é a qualidade da experiência, por exemplo, quando AI_1 utilizou-se do 

dicionário para buscar o significado da palavra polegada (Figura 27). A secundidade 

corresponde à reflexão sobre a experiência, quando AI_1 representa a medida da polegada com 

as mãos (Figura 28a) e a terceiridade consiste na representação feita diante da reflexão sobre a 

experiência, momento em que AI_1 passa pela experiência de realizar o algoritmo da divisão 

(Figura 28b). Podemos observar que AI_1 passou por essas três categorias.  

Assim, associando todas as informações levantadas por AI_1, podemos evidenciar o 

modelo perceptivo triádico de Peirce (Figura 29) referente ao objeto matemático algoritmo da 

divisão – Percepto, Percipuum e Juízo Perceptivo – o Percepto foi a utilização do dicionário, 

o Percipuum a representação da medida com as mãos e o Juízo Perceptivo a representação do 

algoritmo. 



84 

 

 

Figura 29 – Constituintes peirceanos da percepção do objeto matemático algoritmo da divisão na atividade da 

TV 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Outro grupo, composto por AI_1, AI_7, AI_10 e AI_15, ficou responsável pelo 

problema: Quais foram as TVs que passaram por essas evoluções? A professora-pesquisadora 

disponibilizou ao grupo um recurso tecnológico 

(https://www.geogebra.org/classroom/a4tpmrt8#tasks/pmnfn6gw) em que os alunos puderam 

acessar a um vídeo para conhecer sobre a história das diferentes proporções das TVs ao longo 

do tempo (Figura 30). 

 

Figura 30  – Captura de tela do recurso tecnológico 

 

Fonte: https://www.geogebra.org/classroom/a4tpmrt8#tasks/pmnfn6gw 

https://www.geogebra.org/classroom/a4tpmrt8#tasks/pmnfn6gw
https://www.geogebra.org/classroom/a4tpmrt8#tasks/pmnfn6gw


85 

 

 

O uso do recurso tecnológico se mostrou necessário devido ao fato de a professora-

pesquisadora evidenciar que os alunos, embora percebessem as relações de proporcionalidade 

nas dimensões das TVs, não haviam chegado a uma forma de estruturação de como a 

proporcionalidade se organizou. Após o acesso, os alunos estruturaram os encaminhamentos da 

organização das informações no caderno (Figura 30). Os alunos iniciaram realizando um 

diálogo para identificarem os responsáveis pela busca e os responsáveis pela anotação das 

informações.  

AI_1: Eu vi no vídeo essas TVs que estão nesse desenho [se referindo as imagens das taxas 
de proporção]. 

AI_15: Eu também vi. Da minha casa lembra a vermelha. 

AI_1: Eu não sabia de toda essa história e também que a tela vertical pode um dia aparecer 

no cinema. 
AI_7: Eu prefiro o cinema como é. 

AI_1: Mas se mudar a gente vai ter que ver como estiver... 

[...] 
AI_15: Eu vou anotar as informações, colocando os nomes das TVs na ordem. 

AI_1: Vamos colocar pelos anos, porque assim vai dá para saber a ordem. 

 

No trecho supracitado, podemos inferir que os alunos conseguiram associar a TV que 

possuem em casa com a TV mencionada na taxa de proporção do vídeo, assim essa situação 

expõe o que os alunos vêem da situação da realidade e, ao mesmo tempo, estimulam os alunos 

a aprofundar as informações sobre a situação. Nesse sentido, uma atividade de modelagem 

matemática “não é como um enunciado que só pode ser comprovado, examinado, verificado 

indiretamente” (ALMEIDA; SOUSA; TORTOLA, 2021, p. 71). 

Nesse momento o trabalho em grupo foi essencial para a organização dos alunos e para 

a tomada de decisão com a organização dos dados, pois a sugestão de AI_1 possibilitou que as 

informações ficassem organizadas em ordem cronológica. “O sucesso do grupo está 

intrinsecamente associado ao envolvimento de cada um dos integrantes” (BORSSOI; SILVA; 

FERRUZZI, 2021, p. 938). 

 

Figura 31 – Registro de AI_15 das televisões conforme o ano de lançamento 
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Fonte: relatório dos alunos (2023). 

 

Na Figura 31, os integrantes do grupo apresentaram uma relação das TVs, as 

informações foram caracterizadas em ordem cronológica, para que assim a última opção fosse 

a mais recente, no excerto a seguir podemos identificar a fala de um integrante com a 

professora-pesquisadora: 

P: E o grupo 4, o que encontraram? 
AI_1: A gente conseguiu encontrar todas as TVs que foram do passado.  

P: E como ficou a quantidade de televisores? 

AI_1: Foram 15. 

P: E a TV mais atual vocês sabem qual é? 
A_1: A Samsung. 

 

Os alunos perceberam a necessidade de organizar os dados pela informação da data, 

proporcionando assim um sentido cronológico para as informações obtidas, deixando que “às 

imagens geradas, influenciam fortemente o seu entendimento sobre os dados e a sua utilidade” 

(ALEXANDRE; TAVARES, 2007, p. 2). 

No desenvolvimento da atividade da TV, as interações entre os alunos possibilitaram 

a investigação de algumas situações-problema oriundas dessa temática – pixels, polegadas, 

dimensões da TV e evolução da TV –, ficando cada grupo responsável pela investigação e busca 

de informações relativas ao que se propuseram a analisar. Ao final das resoluções foi feita uma 

comunicação entre todos os alunos, para que assim os resultados obtidos pudessem ser 
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compartilhados entre os integrantes dos grupos, de modo que as diferentes situações-problema 

se complementassem. 

A análise dos dados levantados pelos alunos permitiu evidenciar os aspectos 

interatividade, sincronia e interação no desenvolvimento da atividade de modelagem em relação 

ao entendimento e simplificação da situação, à matematização e à solução. 

A comunicação aconteceu na última aula, para que assim todos os grupos já tivessem 

finalizado suas investigações sobre o problema. Na comunicação dos resultados, os alunos 

puderam falar sobre objetos matemáticos como: pixels, polegadas, diagonal, 

proporcionalidade e algoritmo da divisão. 

Ressaltamos que, por conta da comunicação, todos os alunos do 5º ano tiveram acesso 

ao que foi abordado em todas as situações-problema, logo, todos tiveram conhecimento dos 

objetos matemáticos. Após a comunicação, os alunos foram convidados a realizarem um 

registro de forma espontânea com as informações que foram desenvolvidas na atividade de 

modelagem matemática. 

Na Figura 32 temos os registros de AI_16, que abordou as dimensões da TV, entretanto 

após a comunicação podemos evidenciar que o aluno apresentou diagramas que pertencem a 

outras situações-problema. 

 

Figura 32 – Registros do AI_16 para a atividade TV 

   
 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

Para mim foi interessante essa atividade, pois descobri quanto vale uma polegada e como calcular 

e medir o tamanho da tela da TV. Eu observei que trabalhamos com medidas de centímetros. 
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Nos registros da Figura 32 podemos observar que o aluno apresentou o diagrama do 

algoritmo da divisão, para assim associar às medidas que possuía de sua televisão e identificar 

qual o valor da polegada. Segundo Peirce (1972, p. 61), “a força do interpretante está em juntar 

os diferentes assuntos que o signo representa como relacionado”, assim notamos que foi 

possível ter uma abordagem dos temas trabalhados. 

O registro de AI_9 foi textual (Figura 33), descrevendo a forma que utilizou para 

encontrar o valor da polegada, elencando os passos para o cálculo – algoritmo da divisão – 

necessário para encontrar o valor da polegada, descrevendo no final qual a medida de uma 

polegada (2,54cm). AI_9 também mencionou “conseguimos aprender melhor a divisão de 

números decimais”. No momento da comunicação, alguns alunos manifestaram não se recordar 

como desenvolvem o algoritmo, sendo assim, a professora-pesquisadora aproveitou para 

retomar, de forma breve, alguns encaminhamentos com os alunos. 

 

Figura 33 – Registro do AI_9 para a atividade TV 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

A aluna AI_9 apresentou – Figura 33 – na sua escrita evidências da identificação do 

objeto matemático diagonal, ela também conseguiu fazer a associação da informação da 

diagonal como sendo uma das medidas que se pode obter na televisão, para que assim seja 

possível identificar o tamanho da TV em polegadas. Portanto, a Matemática percebida se fez 

A atividade foi muito legal e amei a experiência, fiquei até mais animada quando soube que 

foi escolhido meu tema! 

Aprendi que cada polegada são 2,54cm e que para descobrir a da sua basta medir em diagonal 

e número que der, você divide por 2,54 e pronto! Já sabemos a polegada da sua televisão e descobrimos 

outras coisas. 

Conseguimos aprender melhor a divisão de números decimais e também o padrão, realmente 
amei essa experiência! 

Sem palavras, parabéns tia Nágela por propor essa atividade! 
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presente no modelo matemático identificado pela aluna para responder algumas das situações 

que haviam sido levantadas para a investigação.  

 

4.1.2 Turma do 5º ano: ATIVIDADE REDES SOCIAIS 

 

A segunda atividade planejada para os alunos do 5º ano – Redes Sociais – aconteceu 

do dia 25 de novembro até 16 de dezembro de 2021. A atividade foi desenvolvida ao longo de 

cinco aulas de 50 minutos cada, organizadas conforme o horário escolar dos alunos. 

Destacamos que no desenvolvimento desta atividade apenas alguns alunos da turma ainda 

estavam frequentando o ambiente escolar, devido a finalização do ano letivo estar próxima. A 

atividade foi desenvolvida na sala de aula. 

A professora-pesquisadora, na primeira aula do dia 25 de novembro, recordou os 

alunos da pesquisa que haviam respondido referente às sugestões de temas que fossem uma 

curiosidade que eles já tiveram interesse de saber. Entre os temas sugeridos, os alunos 

recordaram do que já haviam estudado anteriormente – TV – e ficaram curiosos para saber qual 

seria o próximo. 

A_I5: Professora, o próximo tema foi um dos que nós colocamos lá? 

P: Sim! 
AI_13: Então será muito bom saber sobre esse tema, qual é? 

 

Os alunos foram comunicados sobre a temática escolhida (Figura 34) pela professora-

pesquisadora, conforme a sugestão de AI_7, entretanto a temática foi levada para os demais 

alunos, para que assim pudessem realizar uma roda de conversa, pois segundo Gonçalves 

(2019) esse momento da roda de conversa pode ser uma oportunidade para aproveitar a 

curiosidade das crianças referente ao assunto real e pertinente que será abordado.  

 

Figura 34 – Resposta da AI_7 nas escolhas das temáticas 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 
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No primeiro momento da roda de conversa, ficou evidente que ao falar do celular e o 

seu “uso no dia a dia”, os alunos se identificaram com a utilização do equipamento, conforme 

o excerto a seguir: 

P: Pessoal, vocês têm celular? 

AI_5: Eu sei que todo mundo da sala agora tem, porque antes o único que não tinha um celular 
dele, era o AI_1, mas a mãe dele comprou um no começo do ano, ainda bem porque aí ele 

usou nas aulas. 

P: Mas antes disso, os outros alunos já tinham? 
AI_19: Eu sempre tive, e sei que quando entrei aqui na escola o pessoal já tinha até grupo no 

whats, desde o 3º ano [o aluno começou a estudar nesta escola no começo do 5º ano], me 

adicionaram na primeira semana de aula e tem vezes que quase não consigo acompanhar 
tanta mensagem. 

 

No decorrer da roda de conversa a aluna AI_9, solicitou se poderia relatar sua relação 

com o uso do celular: 

AI_9: Eu uso o celular sempre como se fosse com a fiscalização da minha mãe. Mas eu uso 

muito, porque eu tenho redes sociais que eu gravo vídeos e danças para me divertir, mas 

acabei ganhando até presentes com isso. 
AI_12: Verdade, outro dia ela ganhou um bolo e me deu um pedaço. [as alunas são vizinhas] 

P: Quais são essas redes sociais? 

AI_9: TikTok, Instagram, YouTube, essas porque são vídeos. 

AI_12: Mas tem outras? 
P: Será que tem? 

  

Nesse momento os alunos se mostraram um pouco surpresos com o questionamento 

da professora-pesquisadora, pois para eles a aluna AI_9 já havia mencionado as redes sociais 

que eles conheciam e as possíveis existentes, logo não haveria mais nenhuma outra rede social. 

Então diante do excerto supracitado, os alunos foram convidados a realizarem uma pesquisa 

em casa (Figura 35), para que assim eles pudessem “inteirar-se” sobre a situação-problema, 

conhecendo “características e especificidades da situação” (ALMEIDA; VERTUAN, 2014, p. 

4). Além disso, segundo os autores, esta fase pode se estender no decorrer de toda a atividade, 

“considerando que a necessidade de novas informações pode emergir no decorrer do 

desenvolvimento da atividade de modelagem” (ALMEIDA; VERTUAN, 2014, p. 4). 
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Figura 35 – Imagem do questionário  

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Os alunos entregaram os questionários antecipadamente, para que assim fosse possível 

organizar as informações que todos os alunos pesquisaram.  

Em posse dos 16 questionários respondidos pelos alunos do 5º ano, foi possível 

perceber que as respostas para a primeira pergunta se assemelhavam, “1) Realize uma pesquisa 

e escreva: o que são redes sociais?” como a pergunta solicitava a fonte de pesquisa, foi possível 

identificar que alguns alunos consultaram o mesmo site. 

Na aula do dia 13 de dezembro a resposta de AI_16 (Figura 36) foi uma das que se 

destacou por mencionar a abrangência que uma rede social pode ter referente a troca de 

informações que pode ocorrer, o que motivou os alunos a ficarem curiosos referente às demais 

respostas das outras perguntas do questionário dos colegas. 
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Figura 36 – Resposta AI_16 ao questionário 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Para a pergunta 2 – “Quais são as redes sociais que você utiliza?” – a professora-

pesquisadora identificou que nas respostas dos alunos faltaram algumas redes sociais que eles 

utilizam, mas que talvez não tenham feito a identificação ou que não identificaram a diferença 

entre conhecer e utilizar, então essa pergunta ficou para ser comentada no final de todas as 

respostas. 

Na pergunta 3 – “Quantas vezes por semana você acessa as redes sociais?” – todos 

os 16 alunos que responderam ao questionário, relataram que acessam as redes sociais todos os 

dias, ao mencionar essa informação para os alunos alguns mencionaram momentos que utilizam 

o acesso analisando as atividades que realizam nesse momento: 

AI_9: Olha, estamos muito conectados, acho que isso aumentou esse ano, porque além de 
usar pra jogar eu também sei que uso pra estudar. 

AI_15: Tia, você sabia que eu fiz até aula de ballet pelo computador um tempo!? 

P: Você ainda está fazendo? 

AI_15: Não, eu fiz por pouco tempo, só pra não esquecer umas coisas. 
AI_1: Tia, eu ando usando muito aquele site que você mandou dos desafios. [Matific] 

 

No excerto supracitado, podemos identificar que os alunos apresentaram informações 

referente à utilização do telefone celular no cotidiano, esse momento de “conhecer o que seu 

aluno sabe, como ele pensa sobre uma determinada situação” (ALMEIDA; VERTUAN, 2014, 

p. 14) auxilia o professor a indicar caminhos possíveis para ser o orientador e ouvir os alunos.  

Para as perguntas 4 e 5 – “Se você acessar as redes sociais, você sabe dizer qual o 

tempo aproximado que você utiliza?” e “Qual equipamento você utiliza para acessar as redes 

sociais?” –, os alunos responderam à primeira pergunta supondo a quantidade de tempo 

(Quadro 7) que passam fazendo a utilização das redes sociais, pois nesse momento não foi 

solicitado pela professora-pesquisadora que eles realizassem nenhuma marcação do tempo de 

utilização, já na pergunta 5 todos mencionaram que utilizam o telefone celular como sendo o 
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principal equipamento de acesso e apenas alguns citaram algum outro equipamento como 

segunda opção. 

 

Quadro 7 – Tempo de acesso as redes sociais 

Tempo Quantidade de alunos 

1 hora 2 

2 horas 3 

3 horas 4 

5 horas 4 

6 horas 3 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

 Entretanto, quando as informações estavam sendo compartilhadas, a aluna AI_3 fez a 

seguinte observação: 

AI_3: Tia, você viu a minha informação? 
P: Sim. Você pode dizer para a turma? 

AI_3: Eu coloquei que “depende dos horários”. 

P: Por que? 
AI_3: É que é assim, no meu celular tem uma parte que faz anotações dos horários e lugares 

que eu acesso, aí ele conta o tempo que eu fico em cada parte do celular, e assim, cada dia eu 

uso de um jeito, então muda. 

 

Nesse momento podemos dizer que o questionário e a transcrição supracitada 

apresentam indícios para caracterizar uma fase do ciclo da atividade de modelagem matemática 

que é caracterizada como inteiração, em que os alunos se dedicaram a compreender mais sobre 

o assunto abordado na atividade, buscando relações com um conteúdo matemático (anotações 

dos horários e lugares), antes mesmo de ter sido associada alguma abordagem matemática, 

portanto, os alunos procuraram “fazer previsões ou fornecer informações sobre fenômenos do 

mundo real” (BLISS; LIBERTINI, 2006, p. 8).  

Quando AI_16 percebeu que a última pergunta do questionário que eles haviam levado 

para casa havia sido comentada, ele solicitou para falar (Figura 37): 
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Figura 37 – Participação do aluno AI_16 

 

 

AI_16: Professora, lembra do que eu escrevi como sendo as 
redes sociais? 

P: Sim. 

AI_16: A minha resposta estava certa? 

P: Estava! 
AI_16: Eu queria saber as opções de redes sociais de todos! E 

a mais votada. 

P: De todos? 
AI_16: Toda turma. 

P: Entendi... 

AI_5: Professora, acho que eu me confundi. 

P: Como assim? 
AI_5: Eu não coloquei tudo. 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

A participação de AI_16 teve como papel uma iniciativa para que o aluno AI_5 

iniciasse uma reflexão que o fez recordar de sua resposta e iniciasse a inteiração com o tema, 

possibilitando a geração de novos signos. Partindo da comunicação entre AI_16 e AI_5, o AI_1 

sugeriu se seria possível realizarmos um novo questionário com a turma, porque ele também 

acreditava que havia colocado apenas algumas das redes que acessava.  

Como os questionários (Figura 35) haviam sidos entregues antecipadamente para a 

professora-pesquisadora organizar as informações, foi possível perceber que os alunos não 

haviam indicado todas as redes sociais que fazem acesso. Então, em sala de aula, solicitou que 

os alunos respondessem um formulário online – Google Forms – (Figura 38) utilizando 

equipamentos com acesso à internet. Com a autorização da escola, os alunos levaram para as 

aulas telefones celulares ou tablets. A professora-pesquisadora também forneceu alguns 

equipamentos para os alunos que não possuíam, o uso dos equipamentos foi liberado no 

decorrer da atividade.  
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Figura 38 – Captura do formulário online das redes sociais 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Ressaltamos que na segunda pergunta do formulário os alunos poderiam escolher 

quantas opções desejassem, desde que fizessem uso da rede social escolhida na opção, eles 

também foram informados dessa possibilidade. Assim que todos os alunos finalizaram, a 

professora-pesquisadora disponibilizou as informações dos dados coletados, que são geradas 

automaticamente, pelo Google Forms, para que todos os alunos pudessem acompanhar os 

resultados (Figura 39): 
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Figura 39 – Captura das respostas do formulário online das redes sociais 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Ao observar a Figura 39, alguns alunos identificaram que realmente não haviam 

marcado todas as opções que utilizam das redes sociais, pois ao se depararem com o formulário 

já perceberam que haviam algumas redes sociais que estavam mencionadas e que não haviam 

escrito no questionário anteriormente. Diante disso, temos que a AI_17, olhou para o gráfico 

de barras e mencionou: 

AI_17: Tia, semana passada [Figura 40a] quando eu fui fazer a pesquisa em casa para 

responder o questionário, eu vi um vídeo assim, ele mostrava o desenho do aplicativo [Figura 

40b], aí ele tinha um gráfico também, mas como se ele se mexe, na verdade, ele mexia [Figura 
40c]. Aí a rede social que era mais usada ele aumentava, maior a barra ficava [Figura 40d] e 

menos usada, ele ia diminuindo, ficava pequeno [Figura 40e]. Se eu não me engano as 

informações eram de 2004 até 2019. 

P: Que legal AI_17! Você lembra de onde é o vídeo? 
AI_17: Olha, eu posso tentar encontrar para falar. 

AI_1: Eu quero assistir! 

P: Se a AI_17 recordar qual é, podemos combinar de todos verem ele. 
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 Figura 40 – Captura dos gestos de AI_17 enquanto falava 

   

   

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

A aluna AI_17, em sua explicação identificou que as quantidades de utilização das 

redes sociais podem aumentar ou diminuir, que essa informação pode ser representada por um 

gráfico de barras, e se utilizou de gestos (Figura 40) para exemplificar sua fala (“se mexia”), ao 

dizer que a rede social era mais usada ele aumentava, maior era a barra ou que menos usada “ia 

diminuindo”. Por meio dos signos interpretantes produzidos por AI_17, podemos evidenciar a 

matemática percebida e a leitura de mundo (MUCELIN; BELLINI, 2013), via associações com 

o objeto imediato gráfico de barras, ao mesmo tempo em que abarca, de forma conjunta, sua 

percepção para o objeto dinâmico proporcionalidade: aumenta a barra, aumenta a quantidade 

de acesso a rede social ou menos usada, vai diminuindo. Esses gestos se configuraram como 

“signo não verbal, como na modalidade visual de uma imagem” (NÖTH; SANTAELLA, 2017, 

p. 10). 

Dando continuidade no desenvolvimento da atividade, os alunos começaram a 

observar as informações que AI_17 relatou e as informações que eles tinham das redes sociais 

que eles responderam (Figura 39). Assim, inferimos o que Biembengut (2009) aponta, 

desenvolver atividades com alunos dos anos iniciais “além de uma aprendizagem matemática 
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mais significativa, possibilita estímulo à criatividade na formulação e na resolução de 

problemas” (BIEMBENGUT, 2009, p.22). E após uma roda de conversa os alunos chegaram 

no seguinte problema: 

AI_1: O tema é celular e o uso, a gente viu que usamos mais o TikTok. 

AI_5: Que tal a gente ver a opção igual a AI_9 comentou da marcação do tempo para vermos 
quem está usando mais o celular? 

P: Mas a marcação do tempo já falará sobre o que vocês querem? 

AI_5: Vamos procurar aqui no celular como ele faz essas informações, aí vai dar para saber 
o que ele anota. 

AI_1: Também dá para vermos como está sendo o uso. 

 

Nesse dia, alguns alunos tiveram dificuldades para encontrar a parte de registro do 

bem-estar do celular, que é o responsável por fazer as anotações de forma automática, como a 

aula já estava no fim, foi solicitado que os alunos fizessem a identificação dessas informações 

em casa e enviassem via WhatsApp para a professora-pesquisadora, pois a turma possuía um 

grupo de comunicação, assim os alunos poderiam compartilhar os prints das informações. 

Na aula do dia 14 de dezembro todos os prints que foram enviados foram 

disponibilizados para os alunos observarem, os alunos perceberam que alguns colegas enviaram 

apenas algumas informações, enquanto AI_19 enviou dados de uma semana completa (Figura 

41), o que despertou interesse dos colegas, pois os dados “são reais e referentes a uma situação 

genuinamente real” (ALMEIDA, 2022, p. 135). 

Com o diálogo transcrito a seguir podemos evidenciar que assim os alunos estabeleceram 

estratégias para a matematização, pois “objetos matemáticos, propriedades, relações e questões 

destinadas a representar a situação extramatemática” (NISS; BLUM, 2020, p. 24) começaram 

a ser mencionadas pelos alunos: 

AI_5: Pessoal, olha o AI_19 enviou registros de uma semana toda (Figura 41), podemos 

utilizar essas informações. 

AI_13: Eu só mandei o começo porque meu celular é novo, viram que eu só tenho de dois dias. 
AI_17: Lembra da atividade do doce que a gente usou para pensar na turma toda, nós 

podemos pegar o celular do AI_19 e pensar para a semana toda? [AI_17 se referiu a uma 

atividade de modelagem matemática feita em 2020] 
P: Como assim? 

AI_17: Tipo assim, pegar o tempo do TikTok da semana e ver como seria para um dia? 

AI_5: Acho que podemos ver se tem o tempo de todos os dias da semana antes. 
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Figura 41 – Imagens enviadas por AI_19 

   

   

 

Fonte: dados do celular (2021). 
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Com o diálogo supracitado dos alunos, podemos caracterizar a matematização, pois a 

partir da inteiração dos alunos, tendo contato com a situação da realidade e a investigação da 

situação, uma linguagem com estrutura matemática começou a ser identificada por eles, sendo 

assim, “ter em mente que: o uso da matemática que dela decorre, deve estar ao alcance dos 

alunos; as hipóteses formuladas devem ser passíveis de linguagem matemática; os dados 

disponíveis sobre a situação devem ser suficientes” (ALMEIDA, 2022, p. 136) e os conteúdos 

já conhecidos pelos alunos podem ser ativados na atividade de modelagem matemática. 

Sendo assim, os alunos começaram a organizar as informações da Figura 41, buscando 

responder o problema: Qual o tempo médio que esse aluno passa conectado nas redes sociais 

que mais acessa, aproximadamente, em uma semana? Para isso os alunos construíram uma 

tabela (Figura 42) para organizar as informações: 

 

Figura 42 – Tabela feita por AI_5 para a resolução 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Os dados da Figura 42 foram obtidos das informações dos prints de AI_19, as 

informações dos dias da semana foram anotadas em minutos, considerando os dias de 5 até 11 

de dezembro de 2021, período de uma semana. Os espaços vazios na tabela são de quando o 

aparelho celular contabilizou como sendo menor que um minuto ou de quando não houve acesso 

no dia. 

Ao se deparar com os dados organizados na tabela, AI_17 tem novamente a intenção 

de realizar o cálculo da média para cada rede social. A princípio, os alunos não demonstram 

recordar da opção que a colega estava sugerindo apresentar para a turma. Com essa afirmação, 
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AI_17 percebe que seria necessário juntar o valor da semana de cada rede social escolhida, 

“pensar na turma toda, nós podemos pegar o celular do AI_19 e pensar para a semana toda”, 

mas não se recordava como dar continuidade na resolução. Sendo assim, a professora-

pesquisadora precisou intervir com o conteúdo matemático, o que pode ser recordado ou 

introduzido mediante uma atividade de modelagem, alinhando-se com o propósito da 

modelagem como veículo, caracterizado por Galbraith (2012), em que a modelagem 

possibilitou o aprendizado da matemática ou consolidação de conceitos matemáticos para a 

resolução. 

Os alunos realizaram o algoritmo da adição para encontrar o valor total de acesso ao 

TikTok em uma semana, de acordo com a Figura 43, o total foi de 1884 minutos. Após a 

explicação da professora-pesquisadora sobre a média aritmética, os alunos realizaram o 

algoritmo da divisão e determinaram a média aritmética diária, sendo 269 minutos, ou seja, 

4horas e 29 minutos. Os alunos realizaram a transformação da medida em minutos para horas 

apenas para essa rede social, pois perceberam que o resultado era maior que 60 minutos, logo 

seria possível ir subtraindo as horas inteiras do valor total. 

 

Figura 43 – Resolução para o TikTok 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Assim, associando todas as informações levantadas, podemos evidenciar o modelo 

perceptivo triádico de Peirce (Figura 44) referente ao objeto matemático média aritmética – 
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Percepto, Percipuum e Juízo Perceptivo – o Percepto foi recordar de uma situação vivenciada, 

o Percipuum a utilização do algoritmo da soma e o Juízo Perceptivo a representação do 

algoritmo da divisão. 

 

Figura 44 – Constituintes peirceanos da percepção do objeto matemático média aritmética na atividade das 

Redes Sociais 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

 Para dar continuidade à resolução, os alunos apresentaram (Quadro 8) na comunicação 

dos resultados, contendo o tempo médio diário para as demais redes sociais que apareceram na 

Figura 41. As informações foram apresentadas em minutos, pois os alunos perceberam que o 

acesso nas demais redes sociais era menor que uma hora. 

Quadro 8 – Tempo médio diário de acesso 

Rede Social Média diária 

TikTok 269 min 

WhatsApp 20 min 

You Tube 15 min 

Mobile Legends 45 min 

Agar.io 2 min 

Resso 1 min 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

 Entretanto, o que chamou a atenção dos alunos foi a quantidade de tempo do acesso no 

TikTok, e AI_17 sugeriu: 
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AI_17: Eu observei que encontramos o valor médio de acesso, mas mesmo assim o valor dos 

registros diários [se referindo as informações da Figura 41] me chamou atenção. 
AI_19: É que eu gosto mais de vídeos. 

AI_13: Eu também! 

AI_17: Mas e se a gente fizer uma comparação do valor real de cada dia com o valor total de 

cada dia? Para ver como fica. 
P: E como podemos fazer isso? 

AI_17: Eu lembrei do vídeo que eu falei, então pensei em um gráfico. 

 

No início do desenvolvimento da atividade de modelagem matemática, AI_17 relatou 

ter assistido a um vídeo que representava a quantidade de acesso das pessoas por meio de um 

gráfico de barras, sendo assim a aluna recordou do que havia assistido anteriormente. O que 

podemos evidenciar é que “as inúmeras percepções são registradas na memória de modo 

consciente ou inconsciente, compondo um acervo de lembranças de sensações, sentimentos e 

idéias” (PERASSI, 2005, p. 4). A sugestão de AI_17 foi de realizar a comparação do tempo 

total real com o tempo do TikTok que realmente o aluno ficou, conforme os registros diários. 

Na Figura 45, temos o gráfico construído pelos alunos, em que as colunas em azul 

representam o tempo total de acesso em cada um dos dias e as colunas em amarelo o tempo de 

acesso ao TikTok de acordo com os registros do celular do AI_19, Nos modelos matemáticos 

os alunos podem “representar seus dados criando listas ou tabelas ordenadas, usando códigos 

de cores ou produzindo uma variedade de gráficos” (ENGLISH, 2016, p. 187). 

 

Figura 45 – Gráfico construído pelos alunos 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 
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AI_17: Eu sugeri fazer o gráfico pra observar que o valor médio foi de 4h29min, mas eu queria 

ver como eram as informações reais de acordo com o registro do celular dele. 
 

A ideia de AI_17 de realizar a comparação foi uma forma de fazer a validação do 

modelo matemático, assim como AI_17 comentou o excerto supracitado, essa sugestão foi 

também uma apresentação da resposta para o problema e verificaram que o valor médio 

encontrado estava de acordo com o esperado. Podemos inferir que o “interesse e o 

comprometimento das crianças em buscar estratégias para elaborar um modelo matemático que 

representasse a situação” (TRIGUERO; KATO, 2022, p. 23) foi relevante nessa fase.    

Por meio das ações relativas às falas de AI_17 frente ao gráfico, podemos evidenciar 

o modelo perceptivo triádico de Peirce – percepto, percipuum e juízo perceptivo – o percepto 

sendo o vídeo assistido em casa, o percipuum pela recordação do modelo matemático e o juízo 

perceptivo por meio das ações e das falas (Figura 46). Para Santaella (2004, p. 51) “perceber é 

algo externo a nós. Mas não podemos dizer nada sobre aquilo que é externo, a não ser pela 

mediação de um julgamento perceptivo”. 

 

Figura 46 – Constituintes peirceanos da percepção do objeto matemático gráfico na atividade das redes sociais 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Na etapa de validação, alguns objetos matemáticos estiveram presentes  – algoritmo 

da divisão e gráfico – no desenvolvimento da atividade, os alunos fizeram correspondência dos 

resultados reais e as representações mentais, com o objetivo de validar as informações do 

modelo matemático encontrado, para isso os alunos realizaram comparações com os registros 
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das informações do celular com as médias encontradas, eles puderam concluir que os valores 

são próximos, assim como se esperava que acontecesse. 

 

4.1.3 Considerações sobre as atividades da turma do 5ºano: TV e REDES SOCIAIS 

 

Ao analisarmos os signos utilizados/produzidos pelos alunos no desenvolvimento das 

atividades de modelagem, é possível estabelecer algumas reflexões acerca da primeira questão 

norteadora de nossa pesquisa: “Que signos alunos do 5º ano do Ensino Fundamental 

utilizam/produzem quando desenvolvem atividades de modelagem matemática?”. Para o 

desenvolvimento dessas atividades, podemos observar que os alunos recorreram a diferentes 

signos no decorrer das fases das atividades de modelagem. Tais signos se classificam conforme 

o canal perceptivo, pois, como evidenciado por D’Amore, Pinilla e Iori (2015), foram utilizados 

para representar algo para alguém.  

Ao analisarmos as atividades, foi possível observar a produção de signos acerca de 

objetos matemáticos. Conforme evidenciado por Almeida, Ramos e Silva (2021, p. 13), ao se 

utilizar “a análise semiótica das produções de signos pelos alunos nos leva a ver indícios de que 

estes são capazes de identificar que podem ser autônomos e criativos, produzindo diferentes 

resoluções para os problemas e usar diferentes conteúdos matemáticos”. 

Os alunos dos anos iniciais manifestaram de formas diferentes a matemática percebida 

por eles no desenvolvimento das atividades de modelagem matemática, recorrendo assim a 

objeto matemáticos para que fosse possível solucionar a situação-problema imposta nas 

atividades.  

Nas atividades TV e Redes Sociais, podemos evidenciar a mobilização de signos: 

visual, auditivo e tátil nas diferentes fases da atividade. Nessas atividades, a mobilização de 

alguns signos, tais como os que foram utilizados pelo canal perceptivo visual e tátil, eram 

conhecidos pelos alunos como forma de se expressarem, principalmente quando sentiam a 

necessidade de se expressarem, mas não conseguiam encontrar palavras referentes ao que 

gostariam de dizer, ou até mesmo por ser algum nome específico de algum conteúdo 

matemático, sendo assim a utilização dos signos se fez presente para a comunicação dos alunos. 

Isso pode estar atrelado à disponibilidade deste recurso, uma vez que, “a percepção e leitura de 

mundo ocorrem por meio de signos” (MUCELIN; BELLINI, 2013, p. 75). 

No Quadro 9 temos a relação dos objetos matemáticos que foram evidenciados no 

desenvolvimento das atividades TV e Redes Sociais com os alunos do 5º ano do Ensino 
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Fundamental, os canais perceptivos que foram utilizados por eles no desenvolvimento das 

atividades e as ações realizadas. 

 

Quadro 9 – Relação de objetos matemáticos e canal perceptivo dos alunos do 5º ano nas atividades 

desenvolvidas 

Objetos matemáticos Canal perceptivo Ações observadas 

 
Gráfico 

 
Auditivo, visual e 

tátil 

 
AI_4 utilizou de gestos e fala para representar as 

características de como estava descrevendo o 

gráfico que estava se referindo. 

 

 
AI_17 realiza a explicação da representação da 

movimentação do gráfico que observou em 

relação a aumentar e diminuir os acessos. 

 
Proporcionalidade 

 
Visual e tátil 

 

 
AI_1 e AI_14 ao observar uma imagem, os alunos 

representaram a relação do tamanho das palavras 

que apareceram.  



107 

 

 

 

Pixel 

 

Tátil 

 
AI_5 representou a televisão e o formato dos pixels 

em quadradinhos para dizer aos colegas como 

poderiam ver na imagem da TV. 

 

Algoritmo da divisão 

 

Auditivo e visual 

 
AI_1: Tem que pegar toda essa medida e ver quanto 
do 2,54 tem aqui dentro [Figura a], para saber 

quantas polegadas tem a televisão. É 128,5 dividido 

por 2,54 [Figura b]. 

 
Diagonal 

 
Tátil 

 
AI_9 identificou que quando aumenta a diagonal 

aumenta o tamanho da TV. 

 
Média aritmética 

 
Auditivo e visual 

AI_1 representou a situação verbalmente e realizou 
o algoritmo para representar a situação. 

Representação do algoritmo da divisão 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Assim, com base no conhecimento sobre estes objetos matemáticos, os alunos 

conseguiram solucionar as situações-problema das atividades de modelagem matemática. De 

acordo com as ações desenvolvidas nas atividades, seguindo os canais perceptivos utilizados 

em cada uma delas, apresentados no Quadro 9, podemos evidenciar, na coluna de ações 

observadas, alguns exemplos dos encaminhamentos feitos pelos alunos em que podemos inferir 

sobre os signos que utilizaram/produziram durante o desenvolvimento das atividades de 

modelagem, sendo esses signos importantes para o processo de resolução para cada uma das 

atividades.  
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4.2 ATIVIDADES COM A TURMA DO 9º ANO  

 

Para iniciar o planejamento para a turma do 9º ano, foi realizada uma pesquisa 

anteriormente com os alunos usando um formulário online – Google Forms – (Figura 47), para 

que assim fosse possível identificar temas de interesse deles. Segundo Blum e Niss (1991), é 

importante que atividades com conexões com o mundo real e matemático se façam presentes 

em contextos de aula. Além disso, Almeida e Dias (2004, p. 21) salientam que a Modelagem 

Matemática “[...] pode ser vista como uma alternativa para inserir aplicações da Matemática no 

currículo escolar sem, no entanto, alterar as formalidades inerentes ao ensino”. 

 

Figura 47 – Imagem do formulário das temáticas para atividade 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

As temáticas sugeridas pelos 20 alunos (Apêndice I) que responderam o formulário, 

de certo modo, estavam ancoradas no conceito proposto pelo material didático apostilado dos 

estudantes no decorrer do 9º ano, visto que as atividades estavam sendo planejadas para serem 

desenvolvidas no final do ano letivo.  

Contudo, após responderem o formulário, a professora-pesquisadora informou aos 

alunos sobre os encaminhamentos da atividade e sobre a Modelagem Matemática como 
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alternativa pedagógica, a qual foi recebida com um pouco de surpresa por eles por se diferenciar 

das aulas expositivas que estavam acostumados a participar na escola. Os alunos foram 

informados que seriam os responsáveis em coletar os dados para a situação-problema, organizar 

os dados para a resolução e até mesmo fazerem sugestões, situações essas que eles não estavam 

acostumados devido aos estilos das aulas que participavam serem voltadas à resolução de 

exercícios de “fixação”. 

Os alunos dessa turma desenvolveram uma atividade de modelagem matemática com 

uma das temáticas sugeridas por três respondentes no formulário: o tempo do recreio13. Essa 

temática foi a escolhida devido ter sido a mais votada entre os alunos da turma, após a 

apresentação das respostas pela professora-pesquisadora. Foi possível perceber que eles se 

empenharam em um desenvolvimento investigativo acerca da situação-problema, conforme 

Silva, Almeida e Gerôlomo (2011), mesmo se tratando de um primeiro contato com a 

Modelagem Matemática. Além da atividade sobre o tempo do recreio, a turma desenvolveu 

outras duas atividades de modelagem: Pizza e Salto alto. Ambas temáticas emergiram no mês 

de dezembro, época em que se preparavam para as festividades da formatura. 

 

4.2.1 Turma do 9º ano: ATIVIDADE PIZZA 

 

A atividade Pizza, assim como a atividade TV da turma do 9º ano, foi desenvolvida 

com os alunos já familiarizados com o desenvolvimento de atividades de modelagem a partir 

de uma experiência anterior. Essa temática foi selecionada devido os alunos estarem no final 

do ano letivo e ter uma tradicional comemoração entre os formandos que, na maioria das vezes, 

é com o cardápio de rodízio de pizza. 

A pizzaria escolhida foi uma das sugeridas pelos alunos, pois alguns deles já 

conheciam a pizza desse local e, por ela estar em um aplicativo de pedidos, facilitava o acesso 

aos valores referentes aos tamanhos das pizzas disponíveis, conforme o Quadro 10.  

 

Quadro 10 – Valores das pizzas analisadas na atividade 

Nome da pizza Pedaços Valor 

Broto 4 R$38,00 

Grande 8 R$48,00 

Big 12 R$62,00 

_______________  

 
13 A atividade foi publicada no IX EPMEM (MARTINS; SILVA; MENDES, 2022). 
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Fonte: da pizzaria (2021). 

 

Os alunos buscaram responder o problema: Qual a melhor opção entre os diferentes 

tamanhos de pizzas, para que os alunos comam um pedaço de pizza, e na hora que cada um 

comer esse um pedaço, coma a maior fatia de massa possível, pagando o menor valor?  

A atividade da pizza foi desenvolvida em três aulas de 50 minutos cada, no dia 14 de 

dezembro. Destacamos que a escola estava seguindo algumas medidas de segurança, por 

exemplo, o distanciamento devido a Covid 19 e que no desenvolvimento desta atividade apenas 

alguns alunos da turma ainda estavam frequentando o ambiente escolar, devido à finalização 

do ano letivo estar próxima. A atividade foi desenvolvida no refeitório da escola, para que assim 

os alunos pudessem ter mais espaço e pelo ambiente também contar com uma mesa que 

facilitava a organização dos alunos em grupos. Essa ação permitiu “uma mudança no ambiente 

do espaço escolar” (FERNANDES, TORTOLA, 2021, p. 2087). 

Quando a professora-pesquisadora planejou os encaminhamentos da atividade, viu que 

poderia ser necessária a utilização de equipamentos com acesso à internet. Assim, com a 

autorização da escola, solicitou que os alunos levassem para as aulas telefones celulares ou 

tablets. A professora-pesquisadora também forneceu alguns equipamentos para os alunos que 

não possuíam e o uso foi liberado no decorrer da atividade. A turma já possuía um grupo de 

WhatsApp e a plataforma de comunicação Plurall que eram utilizados para comunicação entre 

professores, alunos e responsáveis, assim, a comunicação no ambiente virtual era centralizada 

nesses ambientes. Além disso, adquiriu antecipadamente massas de pizzas da pizzaria escolhida 

pelos alunos. 

A implementação da atividade, no dia 14/12, foi iniciada com uma roda de conversa 

(Figura 48) juntamente com a professora-pesquisadora, em que foi discutido sobre as pizzarias 

do município de Cambé, os tamanhos das pizzas e a quantidade de pedaços, a fim de se inteirar 

da situação a ser investigada, mantendo o interesse dos alunos pela temática. Para o 

desenvolvimento desta atividade foram necessários alguns cuidados, pensando na higienização 

das mãos, vestimentas dos alunos e proteção para os cabelos, pois no final da atividade os alunos 

comeriam a pizza. 
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Figura 48 – Roda de conversa dos alunos para o desenvolvimento da atividade Pizza 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Em seguida, foram disponibilizadas massas de pizzas de diferentes tamanhos. Os 

alunos, então, conversaram sobre o possível formato que poderiam associar às massas, com o 

objetivo de identificar o total da massa que cada pizza possui, conforme o diálogo a seguir: 

AF_16: Ah calcular a área, não sei?! 

P: Área do que? 

AF_16: A área desse círculo aqui [aluno aponta para a massa da pizza]. 
P: Então, mas é um círculo? 

AF_14: Não, é um cilindro! 

P: Mas eu não poderia considerar um círculo? 
AF_14: Talvez, porque é muito fininho. 

AF_16: Pode ser! Porque a massa tem a mesma grossura [aluno observa parte da borda da 

pizza, conferindo que todas as massas têm espessura próxima – Figura 49]. 
 

Na matriz curricular do 9º ano, os alunos haviam estudado áreas de figuras geométricas 

planas e volume de sólidos geométricos. Logo, evidenciamos no diálogo supracitado, que os 

alunos associaram a ideia do formato da pizza a um círculo, descartando a informação da 

espessura, pois consideraram, por hipótese, que todas as massas das pizzas possuíam a mesma 
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espessura por terem sido adquiridas da mesma pizzaria. O contato manual com as pizzas de 

diferentes tamanhos e espessuras próximas, compreende a fase de inteiração com a situação-

problema a ser investigada, pois oportunizou aos alunos “conhecer as características e 

especificidades da situação” (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 15). 

 

Figura 49 – O aluno AF_16 segura uma massa da pizza para indicar a espessura 

  

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Nos comentários e gestos do aluno AF_16, podemos evidenciar que o objeto 

matemático círculo foi associado à massa da pizza para realizar a construção do modelo 

matemático para a solução do problema relativo à quantidade de massa a ser ingerida. 

Considerar, por hipótese, que cada massa de pizza pode ser considerada um círculo, 

proporcionou aos alunos “a necessidade da transformação de uma representação (linguagem 

natural) para outra (linguagem matemática)” (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 16). 

No âmbito de atividades de modelagem, essa transformação de linguagens corresponde à fase 

de matematização em que um objeto matemático foi associado ao fenômeno em estudo. Nesse 

caso, a pizza, inicialmente, serviu para designar um signo relativo a um objeto dinâmico – 

aparência de um círculo – para este intérprete, pois ao olhar para a pizza e reconhecer que “A 

área desse círculo aqui”, o aluno evidenciou isso. Para um intérprete que não tem experiência 

colateral com a área do círculo, a palavra círculo corresponde a um signo cujo objeto é imediato. 



113 

 

 

Assim, a Matemática percebida foi evidenciada por meio de um “processo mental que 

possibilita e amplia a relação do indivíduo com seu entorno” (NETTO; PERASSI; FIALHO, 

2013, p. 251). 

A aproximação da massa da pizza a um círculo foi uma simplificação para o 

desenvolvimento da atividade sugerida pelos próprios alunos, pois desconsideraram a 

interferência da espessura na quantidade de massa entre as pizzas. Porém, estavam cientes dessa 

simplificação. O AF_14, inclusive, mencionou a palavra cilindro para se referir à aproximação 

da massa da pizza a um objeto tridimensional e, neste caso, o estudo estaria associado ao volume 

e não à área. Podemos conjecturar, que AF_14 percebeu a presença do cilindro no formato da 

pizza, mas sob o questionamento da professora-pesquisadora e, analisando a espessura de cada 

massa, recorreu à simplificação com a intenção de investigar a quantidade de pizza que cada 

um pode comer, considerou que a massa poderia ser associada a um círculo, pois seria 

indiferente o cálculo, já que o volume é proporcional a área, pois nesse caso, o cilindro tem 

altura constante. Portanto, os alunos utilizaram o cálculo da área do círculo (base do cilindro), 

em termos de simplificação dos cálculos, de modo a calcular a área desse objeto matemático. 

Na Figura 49, podemos observar que o aluno AF_16 inicialmente teve uma 

consciência imediata do objeto matemático, mas logo após ser questionado teve um pensamento 

sobre a situação que estava sendo vivenciada, por fim apresentou o pensamento em signos, em 

que apresentou como interpretou a situação. Nesse sentido AF_16 teve uma “experiência 

vivenciada pela inter-relação das categorias de primeiridade, secundidade e terceiridade” 

(JORGE; REZENDE; WARTHA, 2013, p. 159), em que, segundo Peirce, esse processo é 

denominado de mediação. 

Os alunos realizaram medições dos diferentes tamanhos de massas e indicaram a 

localização do possível centro de cada uma delas, com o objetivo de que pudessem trabalhar 

com medidas de massas diferentes e percebessem se haveria alguma diferença nos tamanhos 

finais dos pedaços ou não, conforme apresentado na Figura 50. 

 

Figura 50 – Medições realizadas pelos alunos para localização do centro da massa das pizzas 
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Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

De modo intuitivo, AF_14 localizou o centro da massa da pizza em que os pedaços 

iriam coincidir quando a massa fosse cortada. O que podemos inferir é que essa ação reforça à 

percepção de AF_14 com relação a considerar a massa da pizza como um círculo, ou seja, trata-

se de uma hipótese para o desenvolvimento da atividade e usa gestos para indicar aspectos desse 

objeto matemático associados a alguns comentários:  

AF_14: Vai medir o diâmetro da pizza. 

P: E o que é o diâmetro? 

AF_9: É a distância daqui até aqui. [mostrou o local] 
AF_14: É a distância passando pelo centro. 

P: A distância passando pelo centro, muito bem!  

 

De acordo com o excerto supracitado, os alunos AF_9 e AF_14 identificaram que as 

massas poderiam ser medidas por meio do diâmetro, portanto, o centro seria necessário, 

conforme foi identificado na Figura 50. A temática implementada, de certo modo, oportunizou 

aos alunos “experienciar dados complexos em contextos desafiadores e, ainda, significativos” 

(ENGLISH, 2010, p. 288), pois os alunos evidenciaram o diâmetro como sendo um objeto 

matemático reconhecido por meio dos canais perceptivos visual, auditivo e tátil, para o que 

consideraram enquanto signo – a pizza – do objeto matemático círculo. 

Considerando a massa utilizada pela pizzaria para 12 pedaços, AF_14 sugere um 

encaminhamento para obter cada pedaço: 

AF_16: Dá para dividir 360 por 12 e dá para descobrir o ângulo aqui [se referindo a cada 
pedaço], aí depois que você tem esse ângulo, você vai descobrir o pedaço. 

P: Mas aí a gente vai ter uma área de qualquer polígono? 

AF_16: Considerar um aqui, um aqui, um aqui... [apontando para cada parte que pode ser 

cortada da massa da pizza que AF_14 indicou – Figura 51]. 

 

Figura 51 – Indicação de AF_14 para o corte da pizza 

Apontando para o possível centro 
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Fonte: dados da pesquisa (2023). 

Podemos evidenciar, a partir dos signos produzidos pelos alunos de acordo com a 

Figura 51 e o diálogo supracitado, que eles reconheceram o diâmetro como um objeto 

matemático envolvido na situação, e seguiram com a ideia para que assim a pizza fosse dividida 

em pedaços iguais, ao invés de considerar a pizza inteira enquanto um encaminhamento para a 

obtenção de um modelo matemático com vistas a chegar à uma solução para a primeira parte 

do problema – massa de um pedaço de pizza. Com isso, o intérprete identificou a relação do 

total da medida em graus e a quantidade de pedaços que seria encontrado. Esse fato foi revelado 

pelo canal perceptivo visual e da relação com o objeto matemático proporcionalidade. Para 

Lamon (2012), o entendimento do conceito de proporcionalidade está relacionado à 

investigação de regularidades em uma situação-problema. 

Após a conversa, todos os alunos realizaram o corte das pizzas em que cada grupo 

ficou responsável por um tamanho de massa (Quadro 11). O corte das massas, considerando a 

quantidade de pedaços para cada tamanho, seguiu o padrão da quantidade total de pedaços no 

corte feito em cada massa pela pizzaria. 

 

Quadro 11 – Pizzas cortadas pelos alunos do 9º ano 

Nome da pizza Broto Grande Big 

Quantidade e 

pedaços 

4 8 12 

Integrantes do 

grupo 

AF_2 e AF_18 AF_12 e AF_14 AF_3, AF_9 e AF_16 
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Foto após o corte 

 

 

 

  

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Após os cortes, cada pedaço adquiriu um novo formato que os alunos, juntamente com 

a professora-pesquisadora, definiram enquanto um setor circular. Neste caso, um “novo” objeto 

matemático foi percebido pelos alunos para dar encaminhamento à atividade conforme excerto 

transcrito a seguir e gestos realizados por AF_14 apresentados na Figura 52. 

 

 

 

 

Figura 52 – AF_14 se referindo ao setor circular 

 

P: O que seria se a gente pegar essa pizza e 

sair cortando os pedaços, assim nessas fatias, 

o que a gente consegue identificar, o que vira 
essa fatia da pizza? 

AF_14: Triângulo? 

P: Será que é um triângulo? 
AF_14: Não! É um semicírculo. 

P: Por que não é um triângulo? 

AF_14: Porque a borda é torta assim [mostra 

a representação]. 

 

 

 
 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Os gestos feitos por AF_14 representaram os objetos matemáticos – ângulo e setor 

circular – presentes na comunicação com a professora-pesquisadora contrapondo a não 

remissão ao objeto matemático triângulo. Esse gesto se configurou como “um signo não verbal, 

como na modalidade visual de uma imagem” (NÖTH; SANTAELLA, 2017, p. 10). 

O AF_14 não lembrava do nome da figura geométrica que poderia ser associada ao 

pedaço de pizza, com isso, lançou mão de gestos e da descrição a borda é torta assim, para que 

sua comunicação fosse suficiente para indicar que a base da pizza não é reta como no triângulo, 

mas arredondada. O AF_14 estava se remetendo ao objeto matemático setor circular – região 
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do círculo delimitada por dois raios do círculo e um arco da circunferência. Inicialmente AF_14 

chegou a dizer que o pedaço seria um semicírculo – metade de um círculo determinada por um 

diâmetro –, isso aconteceu devido ao aluno estar tentando se recordar do nome da figura 

geométrica que poderia ser associada ao formato do pedaço da pizza. Com o auxílio dos colegas 

foi feita a associação correta do pedaço com a figura geométrica correspondente.  

O que podemos conjecturar é que o AF_14 apresentou sua ideia em que é possível 

estabelecer associação ao modelo perceptivo triádico – Percepto, Percipuum e Juízo Perceptivo 

–, conforme apresentado na Figura 53. O Percepto foi o pedaço da pizza, o Percipuum o objeto 

matemático setor circular e o Juízo Perceptivo os gestos feitos pelo aluno e a descrição da borda. 

 

 

 

 

 

 

Figura 53 – Constituintes peirceanos da percepção do objeto matemático setor circular na atividade da pizza 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

No momento em que os grupos estavam reunidos, os alunos identificaram nas pizzas 

o diâmetro e o raio para cada uma delas, então inicialmente os grupos realizaram o cálculo da 

área total para cada uma das pizzas que estavam trabalhando, a partir das medidas iniciais que 

encontraram, conforme a Figura 54. Cada grupo apresentou o cálculo de acordo com o tamanho 

de pizza que estava responsável. 



118 

 

 

 

Figura 54 – Resolução dos grupos para a área total das pizzas 

Pizza broto Pizza grande Pizza big 

 

   

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Na resolução de cada grupo, conforme consta na Figura 54, evidenciamos que os 

alunos se pautaram no debate feito entre todos que participaram da atividade. Para a pizza broto 

que apresentou o raio de 12cm, os alunos encontraram a área total de 452,15cm², já para a pizza 

grande que teve raio de 17cm a medida da área total encontrada pelos alunos foi de 907,46cm² 

e para a pizza big que teve o raio de 20cm a área total encontrada foi de 1256cm². 

Entretanto, para a resolução do problema seria necessária a medida da área de cada 

pedaço, logo o aluno AF_18 iniciou um diálogo com os demais colegas que estavam 

participando da atividade, conforme a transcrição a seguir: 

AF_18: Já sei, a gente vai fazer duas coisas para confirmar esse cálculo, porque quando a 
gente pegar a área total e dividir pelo número de pedaços, que, que a gente encontra? 

AF_2: Área de um pedaço. 

P: Mas esse cálculo, vai indicar o que para nós sobre os outros pedaços? 

AF_16: Todos iguais. 
AF_14: Então, quando pegarmos, por exemplo... eu tenho a área total da grande, dividi pelos 

8 pedaços, eu vou encontrar a área de um pedaço. Mas, essa área de um pedaço, a gente 

encontra se tivéssemos todos os pedaços exatamente iguais. 
P: E será que temos todos os pedaços exatamente iguais aqui?  

AF_12: Não. 

P: Talvez. E aí, como verificaremos se temos ou não?  
AF_16: Fazendo o cálculo da área do setor. Porque da área do setor, temos um pedaço aqui. 

AF_14: Um pedaço de pizza. 

 

Com todas as massas de pizzas divididas de acordo com a quantidade de pedaços que 

a pizzaria geralmente divide para vender, os alunos começaram a realizar mais alguns 

levantamentos para dar continuidade ao problema – Qual a melhor opção entre os diferentes 

tamanhos de pizzas, para que os alunos comam um pedaço de pizza, e na hora que cada um 

comer esse um pedaço, coma a maior fatia de massa possível, pagando o menor valor? – trata-

se de retomar o contato com as massas novamente e se valer de dados quantitativos para cada 
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pedaço de pizza. Essa retomada para a busca de informações sobre a situação por meio de novas 

medições representa a não linearidade entre as fases de uma atividade de modelagem (FERRI, 

2018). No diálogo transcrito a seguir podemos evidenciar a retomada aos dados: 

AF_16: Então desses 12, eu posso considerar quantos para fazer o cálculo? 

AF_9: Um pedaço? 
AF_3: Um! 

AF_16: Boa AF_3!! A gente vai pegar um pedaço modelo, porque a gente vai considerar que 

esse pedaço é igual a todos os outros. 
P: Ele representa para nós exatamente um de quanto da pizza? Será que tem como lembrar 

de um conteúdo matemático?  

AF_16: Um doze avos. 
 

No excerto supracitado, temos que os alunos apresentaram a matemática percebida 

quando comentaram entre eles como fariam a divisão dos pedaços da pizza. Essa divisão foi 

uma tomada de ação que partiu dos alunos, pois associaram a situação de que quando comem 

pizza já vem com os pedaços cortados. Porém, os alunos não descartaram o fato de 

considerarem a pizza inteira para o modelo matemático. Logo, evidenciamos a percepção do 

objeto matemático setor circular, em que os alunos utilizaram a área do setor circular de um 

pedaço de pizza para o modelo matemático que estavam investigando. O “pedaço modelo” se 

configurou como sendo “uma representação simplificada da realidade sob a ótica daqueles que 

a investigam” (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 13). 

A partir dos excertos mencionados anteriormente, estabelecemos uma associação ao 

modelo perceptivo triádico – Percepto, Percipuum e Juízo Perceptivo –, relacionado, inclusive, 

com a noção de proporcionalidade ao dividir a pizza na quantidade de pedaços. Desse modo, 

pode-se considerar o pedaço modelo de acordo com a quantidade de pedaços para se obter a 

pizza inteira. Com isso, evidenciamos que o Percepto é o pedaço modelo da pizza, o Percipuum 

foi recordar que a pizza vem cortada e o Juízo Perceptivo identificar quantos pedaços modelos 

são necessários para se obter uma pizza inteira (Figura 55). 

 

Figura 55 – Constituintes peirceanos da percepção do objeto matemático setor circular na atividade da pizza 
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Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Por meio da sugestão de AF_16, os demais alunos também perceberam que utilizar 

apenas um dos pedaços de cada pizza – pedaço modelo – para realizar os cálculos facilitaria o 

processo de resolução. Com isso, asseveramos que “as visualizações, por intermédio das 

referidas representações visuais, fornecem apoio cognitivo através de vários mecanismos que 

exploraram as vantagens da percepção humana, assim como a rapidez do processamento visual” 

(ALEXANDRE; TAVARES, 2007, p. 2). No Quadro 12 temos a representação dos pedaços 

utilizados nos cálculos. 

Quadro 12 – Pedaços das pizzas utilizados nos cálculos 

Nomes Broto Grande Big 

 

 

Pedaços 

   

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Com os pedaços definidos (Quadro 12), os alunos realizaram a medição dos ângulos 

de cada um dos pedaços, utilizando um transferidor que possuíam entre o material escolar 

(Figura 56). Com o valor de cada ângulo delimitado pelos raios do setor circular, seria possível 

encontrar a área de cada um dos pedaços, utilizando a expressão 𝐴𝑠 =
𝜋𝑟2⋅𝛼

360
, uma vez que já 

tinham determinado a medida do raio de cada tamanho de massa. O objeto matemático área do 

setor circular havia sido estudado no último bimestre letivo. 
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Figura 56 – Medido os pedaços de pizza com o transferidor 

   

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

De acordo com a Figura 56, os alunos determinaram que o pedaço da pizza broto, o 

primeiro na figura, possui ângulo de 93º, próximo de 90º (360º/4), o segundo pedaço é da pizza 

grande com ângulo de 48º, próximo de 45º (360º/8) e o último pedaço é da pizza big com o 

ângulo de 35º, próximo de 30º (360º/12).  

No Quadro 13 temos os registros de cada um dos grupos com o cálculo da área do 

setor utilizando os ângulos encontrados por meio do pedaço modelo de cada tamanho de pizza. 

 

 

 

Quadro 13 – Cálculo feito pelos grupos da área do setor circular das pizzas 

Medida das pizzas Cálculo área do setor circular 

 

Broto 

 

 

 

 

Grande 
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Big 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Considerando as informações presentes no Quadro 14, temos que a área do pedaço da 

pizza broto é 116,08cm², a área do pedaço da pizza grande é de 121cm² e a área do pedaço da 

pizza big é de 122,12cm². Os alunos também apresentaram o valor unitário, configurando uma 

solução para o problema: de que a maior área é da pizza big de 12 pedaços – 122,12cm² –, e o 

menor valor a ser pago é para o pedaço da pizza big – R$5,17 –, conforme Quadro 14. 

 

Quadro 14 – Solução dos grupos de alunos para a atividade 

Tipo da pizza broto grande big 

 

Tamanho da pizza 

 

  

Valor de um pedaço R$ 8,25 R$ 6,00 R$ 5,17 

Área de um pedaço  

  

 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

No Quadro 14 são apresentados os diferentes tamanhos das pizzas que estavam sendo 

analisados de acordo com a quantidade de pedaços. Logo evidenciamos o objeto matemático 

setor circular representado com as informações visuais dos alunos, bem como da 

proporcionalidade ao dividir o valor total de cada pizza pela quantidade de pedaços de modo a 

obter o valor de cada um deles. Portanto a construção da “resolução de um modelo matemático 

com vistas a apresentar resultados matemáticos para o problema requer o domínio de técnicas 

e procedimentos matemáticos” (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 18). 

Entretanto, ao fazer a comunicação dos resultados, um dos alunos (AF_16) identificou 

que era necessário analisar a quantidade de pizza para toda a turma do 9º ano, ou seja, para os 

20 alunos, considerando 20 pedaços, para então responder o problema: Qual a melhor opção 
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entre os diferentes tamanhos de pizzas, para que os alunos comam um pedaço de pizza, e na 

hora que cada um comer esse um pedaço, coma a maior fatia de massa possível, pagando o 

menor valor? O AF_16 apresentou as possibilidades que identificou contendo 20 pedaços nas 

combinações dos tamanhos das pizzas. O aluno considerou a área total de cada um dos tamanhos 

para o cálculo, conforme apresentado na Figura 57. 

 

Figura 57 – Cálculo feito pelo AF_16 das possibilidades de consumo e gasto 

 
Fonte: dados da pesquisa (2023). 

A proposta feita pelo AF_16 apresentou algumas das possíveis combinações dos 

tamanhos das pizzas que resultam no total de 20 pedaços, quantidade necessária para a turma 

do 9º ano, considerando também a área total que irá obter e o valor a ser pago pelas combinações 

dos tamanhos das pizzas. Portanto, a opção que apresentou a maior área total para os 20 alunos 

foram 2 pizzas big com o valor de R$ 124,00 (Quadro 15). Assim, a comunicação feita por 

AF_16 propõem a interpretação dos resultados, que consiste em “expor para outros o 

julgamento do valor de teorias e métodos, apresentar e justificar suas escolhas baseadas em 

argumentos racionalmente fundamentados” (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 19). 

 

Quadro 15 – Informações referente à Figura 57 

O valor correto 

seria R$ 124,00 
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Explicação dos itens da Figura 57 Área total para consumir Valor total a ser pago 

1: 1 pizza big + 1 pizza grande 2 163,50cm² R$ 110,00 

2: 2 pizzas broto + 1 pizza big 2 161,16cm² R$ 128,00 

3: 2 pizzas grande + 1 pizza broto 2 267,48cm² R$ 129,00 

4: 5 pizzas broto  2 262,80cm² R$ 165,00 

5: 3 pizzas broto + 1 pizza grande 2 265,14cm² R$ 147,00 

6: 2 pizzas big 2 512,04cm² R$ 124,00 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Alguns objetos matemáticos – diâmetro, setor circular, círculo, ângulo, área do setor 

circular – estiveram presentes no desenvolvimento da atividade. Os alunos do 9º ano já tinham 

estudado sobre esses conteúdos e, para se remeter a esses objetos matemáticos, utilizaram 

principalmente gestos. 

Levando em consideração as ações e os gestos dos alunos no momento de 

desenvolvimento da atividade de modelagem matemática, podemos inferir que a Matemática 

percebida segue diferentes configurações, dependendo do contexto no qual aquele que 

desenvolve a atividade está inserido, corroborando com Jorge, Rezende e Wartha (2013, p. 

158), de que “os indivíduos terão pré-concepções do real para perceber e compreender o 

significado dos signos de maneira diferente”. 

Para o fechamento desta atividade após a comunicação dos resultados, os alunos 

montaram as pizzas com o recheio e comeram como lanche (Figura 58). 

 

Figura 58 – Pizza assada para comer após a montagem feita pelos alunos 

 
Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

4.2.2 Turma do 9º ano: ATIVIDADE SALTO ALTO 

 

Após desenvolverem as duas primeiras atividades de modelagem, a professora-

pesquisadora acompanhava os alunos em uma sessão de fotos com becas, que aconteceu no dia 

15 de novembro, em que os registros foram usados na confecção do convite da formatura da 

turma. Ao acompanhar os alunos, identificou o diálogo que acontecia com relação à altura de 

alguns colegas estarem muito diferentes, ou seja, superiores ao habitual.   
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Então, a temática foi pautada em um assunto que, de imediato, consideramos de 

interesse dos alunos num geral: salto alto. Além disso, sendo a temática relativa à altura do 

salto, um conteúdo prévio que poderia emergir era o de relações trigonométricas no triângulo 

retângulo, presente no conteúdo programático do 9º ano. Tratava-se, portanto, de trabalhar, de 

modo transversal ao currículo. Segundo Stillman (2015), é muito importante que atividades 

com conexões com o mundo real e matemático se façam presentes em contextos de aula. 

Almeida e Dias (2004, p. 21) salientam que a Modelagem Matemática “[...] pode ser vista como 

uma alternativa para inserir aplicações da Matemática no currículo escolar sem, no entanto, 

alterar as formalidades inerentes ao ensino”. 

Sendo assim, a temática definida surgiu por meio do interesse dos alunos ao analisarem 

a possibilidade de o salto alto interferir na altura de uma pessoa14. Segundo Elfringhoff e 

Schukajlow (2021): 

Quando os alunos têm um alto nível de interesse inicial antes de resolverem um 

problema, seu envolvimento na solução de problemas pode aumentar e, por meio do 

envolvimento, os alunos podem manter o interesse e aumentar suas competências de 

modelagem a longo prazo (ELFRINGHOFF; SCHUKAJLOW, 2021, p. 27). 

 

A professora-pesquisadora iniciou a aula15, no dia 16 de dezembro, com a retomada 

da conversa conforme o excerto a seguir a respeito do dia que o tema de interesse surgiu pelos 

alunos – salto alto –, em um momento anterior no registro das fotos da turma para a formatura. 

P: E aí pessoal, me digam por que a curiosidade pelo “salto alto”? 
AF_16: Eu sou pequeno, mas sou mais alto que a AF_15, e no dia da foto com a beca ela 

estava mais alta que eu! Dava para ver que algo mudou, era perceptível. 
AF_7: Ela cresceu uns 10 centímetros ou mais. 

 

A atividade de modelagem matemática iniciou desde o momento em que os alunos 

manifestaram o interesse de estudo pelo tema para analisar a altura da colega AF_15 na sessão 

de fotos da turma, pois de acordo com Almeida e Vertuan (2014) a função da inteiração é tornar 

alguns aspectos conhecidos, logo “a escolha de um tema e a busca de informações a seu respeito 

constituem no foco central nesta fase” (ALMEIDA; VERTUAN, 2014, p. 4). Entretanto, ainda 

não haviam definido uma situação-problema para ser investigada. 

Para dar continuidade à atividade de modelagem matemática, em que a professora-

pesquisadora retomou o diálogo dos alunos na aula, eles começaram a se organizar para 

complementar com informações, coletando os dados que julgaram necessários para fins da 

_______________  

 
14 A atividade foi publicada no XV EPEM (MARTINS, N.; SILVA, K. A. P., 2023). 
15 A atividade do salto alto foi desenvolvida ao longo de três aulas de 50 minutos cada, todas aconteceram no dia 

16 de dezembro. Contando com a participação de 8 alunos do 9°ano. 
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formulação da situação-problema. Algumas fotos – Figura 59 – foram registradas pelos alunos, 

para uma análise do posicionamento dos pés nos diferentes sapatos que foram levados para as 

fotos com a beca. Os saltos dos sapatos apresentavam diferentes alturas: 10cm, 8cm e 6cm.  

 

Figura 59 – Sapatos utilizados na coleta de dados 

    
Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Por meio dos relatos dos alunos a seguir, a respeito da altura dos saltos dos sapatos, 

percebemos que tiveram facilidade para definirem qual seria a situação a ser investigada e logo 

surgiu a situação-problema: Qual o tamanho do salto que é possível se equilibrar e andar?, 

conforme segue a transcrição: 

AF_14: Eu acho que uma pessoa que calça 40 vai conseguir usar um salto maior do que uma 
pessoa que calça 30, por causa de como vai ficar no pé. Eu acho que o tamanho do pé irá 

influenciar. 
P: Mais alguma coisa? 

AF_7: Eu só sei que assim [alunos fazem gestos com as mãos para representar – Figura 60 

–] ele fica mais confortável, do que assim [outro gesto] com o salto maior, salto muito grande 

vai ficar muito torto [a aluna se refere ao posicionamento do pé no sapato] ou não ficará 

confortável. 
[...] 
AF_14: Já sei, vamos ver o tamanho do sapato então que a pessoa consegue usar de acordo 

com os pés. 

 

Podemos evidenciar o signo produzido pelos alunos AF_7 e AF_14, conforme o 

diálogo supracitado e as imagens da Figura 60, em que, via gestos, realizaram as representações 

das características do posicionamento dos pés referente à altura que os sapatos supostamente 

teriam. Portanto, nos registros representados, o objeto matemático altura foi revelado por meio 

da “comunicação verbal que se manifesta pela audição e por sua forma visualizável” (NÖTH; 

SANTAELLA, 2017, p. 10). 
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Figura 60 – Gestos dos alunos AF_7 e AF_14 enquanto falavam sobre o posicionamento dos pés  

   

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

 

No trecho supracitado, quando a aluna AF_7 se preocupou com o conforto, podemos 

evidenciar que a aluna já associou a ideia do aluno AF_14 com a sua, percebendo que o tamanho 

do salto poderá ser maior, mas possivelmente desconfortável. Na conversa transcrita a seguir, 

a aluna AF_2 sugeriu aos colegas desenhar um sapato para ajudar a visualizar a situação, 

conforme a Figura 61. 

AF_2: Eu acho que podemos fazer desenhos para ver os sapatos que podemos pensar e 

também os que não temos. 
P: Gostei da ideia! 
AF_7: Eu vou fazer um sapato conforme o tamanho do meu pé. 

 

Figura 61 – Desenhos feitos pelos alunos na coleta de dados 

    

  

Fonte: dados da pesquisa (2023). 



128 

 

 

Os desenhos auxiliaram os alunos a identificarem as características do sapato, 

principalmente o tamanho do salto que cada aluno estava considerando. Nesse momento os 

desenhos dos alunos se configuraram como resultado da produção da matematização ou mesmo 

como meios para auxiliar nesse processo da matematização pelos alunos. 

Uma das características que se destacou na produção e análise do signo figural foram 

as informações dos ângulos, especificamente, às classificações dos ângulos, conforme o excerto 

a seguir: 

AF_14: Se o ângulo for menor que 90 graus vai ser bom, se for maior que 90 graus não será, 
é o ângulo reto. 

AF_18: Mas o que a gente tá pensando tem a ver com agudo e obtuso, não com ângulo reto. 

AF_7: Agudo é porque é menor que 90º e obtuso é porque é maior que 90º, não é isso? 

P: Mas onde seria esse possível ângulo que você está falando? 
AF_14: Aqui oh [mostrou com a mão – Figura 62]. Porque sei lá, se for um ângulo de 2º será 

um salto bem baixo. 

AF_18: Não, aí não tem salto, será grudado no pé. 

 

Figura 62 – Gestos feitos por AF_14 para representar os ângulos que falava 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Com relação aos comentários de AF_14, evidenciamos que ele identificou uma 

informação sobre um dos ângulos ser importante na altura do salto e buscou entender em que 

consistia essa informação, levantando as características possíveis e a análise de algumas 

medidas que ocorreram na aula. Durante o desenvolvimento, comentários de outros alunos, 

como o de AF_18 (Mas o que a gente tá pensando tem a ver com agudo e obtuso, não com 

ângulo reto), revelaram informações relevantes sobre a temática investigada e a matemática 

percebida na situação-problema investigada. 

Por meio das ações dos alunos, como os comentários, as falas e os gestos do AF_14 

(Figura 62) frente ao objeto matemático ângulo, podemos evidenciar o modelo perceptivo 

triádico de Peirce – percepto, percipuum e juízo perceptivo. O percepto sendo o ângulo no salto, 
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o percipuum pelos desenhos dos sapatos e o juízo perceptivo por meio das falas e gestos (Figura 

63). Para Santaella (2004, p. 51) “perceber é algo externo a nós. Mas não podemos dizer nada 

sobre aquilo que é externo, a não ser pela mediação de um julgamento perceptivo”. 

 

Figura 63 – Constituintes peirceanos da percepção do objeto matemático ângulo na atividade do salto alto 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

No desenvolvimento da atividade, a professora-pesquisadora auxiliou os alunos 

respondendo algumas perguntas, entretanto já é perceptível conforme o excerto a seguir, que 

alguns alunos já estavam mais familiarizados com os passos a seguirem para a resolução: 

AF_14: Eu já levantei a hipótese hein? Agora vocês precisam me ajudar a pensar. 
AF_5: Bom se o salto é pequeno o pé fica mais deitado, se o salto é gigante o pé fica mais em 

pé. Mas o ângulo do pé, ainda não sei se tem a ver com o ângulo, não pode estar assim 

[mostrou com a mão – Figura 64], ele tem que estar virado no chão. 
AF_18: A gente tá pensando em um triângulo! 
AF_14: Professora, já sei! Teve um conteúdo que você fez com a gente uma vez que era um 

prédio e no prédio tinha uma escada apoiada, e a escada iria deslizar, é este mesmo conceito! 
[O aluno AF_16 concordou com a cabeça. Durante as discussões ele permaneceu fazendo 
anotações na folha e não participou, pois estava escrevendo]. 
AF_16: Eu já sei tudo que preciso usar aqui, estou pensando nisso já. 

 
Figura 64 – Gesto feito por AF_5 para representar o ângulo que falava  

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 
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Conforme apresentado, os alunos já estavam caminhando para o uso da linguagem 

matemática, recordando conceitos matemáticos que foram trabalhados no decorrer do ano 

letivo, que poderiam ser usados na resolução. O AF_14 apresenta a ideia de associar a escada 

ao tamanho do salto e o diálogo entre eles fez com que AF_14 pudesse dar continuidade na 

“hipótese” que havia levantado. Para a resolução de uma atividade de modelagem matemática 

pelos alunos, as hipóteses formuladas são muito importantes, pois uma hipótese pode ser “uma 

proposição que admite um princípio a partir do qual um conjunto de consequências pode ser 

deduzido” (ALMEIDA; SOUZA; TORTOLA, 2021, p. 71). 

A analogia do sapato de salto com a escada encostada na parede promoveu a 

construção de uma nova representação esquemática (Figura 65) com o objetivo de “sair” do 

contexto real e migrar para estruturas matemáticas. Os alunos estavam se direcionando para a 

fase de resolução em que um modelo matemático poderia ser deduzido. 

 

Figura 65 – Desenhos feitos pelos alunos na coleta de dados 

 
Fonte: dados da pesquisa (2023) 

 

O esquema, embora parecesse uma estrutura matemática, ainda não dava indícios de 

solução para o problema. Os alunos tiveram, então, a ideia de começar a fazer simulações das 

possíveis alturas do salto conforme a Figura 66. Utilizando uma das integrantes do grupo e 

régua, também utilizaram os sapatos com saltos diferentes para observar como ficaria ao colocar 

um sapato diferente em cada pé. 

 

Figura 66 – Momento da coleta de dados dos alunos 

   

Fonte: dados da pesquisa (2023) 
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Os alunos realizaram simulações para a coleta dos dados, para que assim pudessem ter 

as informações necessárias para a resolução da situação-problema na atividade de modelagem 

matemática. É possível afirmar que esses dados orientaram a percepção dos alunos para definir 

qual matemática eles usariam na elaboração do modelo matemático, pois implicava na 

construção de um modelo matemático. 

No decorrer da coleta de dados, conforme a Figura 66, e com a transcrição a seguir, os 

alunos perceberam que deveriam levar em consideração a parte de apoio do salto e o tamanho 

do pé, pois essa informação seria importante já que na turma havia colegas com tamanhos de 

pés diferentes e os meninos, de modo geral, apresentavam pé maior do que as meninas. 

Considerar o uso de salto alto por parte dos meninos se deu pois algumas alunas recordaram-se 

de Napoleão Bonaparte e o salto alto, conforme excerto transcrito a seguir: 

AF_7: Professora, também é bom lembrar que o Napoleão usou salto, para que assim ele 
ficasse na mesma altura que a sua esposa. 

AF_14: Mas foi um salto pequeno! 

AF_7: Mas vai contar! 4cm já é um salto. 

[...] 
AF_11: Esse aqui é mais na frente, é que ele é mais alto e esse aqui é mais atrás, aqui mais 

nos dedos, e aqui mais atrás no calcanhar  
AF_5: Mas isso é porque a perna dela fica mais dobrada e ela consegue apoiar, se ela colocar 
os sapatos iguais vai sentir que será na frente. 
[...] 
AF_5: Olha aqui no pé dela, ela sempre tá deixando 8 no chão. 
 

Podemos inferir que o desenvolvimento de atividades de modelagem matemática, além 

de trazer temáticas presentes na realidade dos alunos, também discorrem em conteúdo de outras 

disciplinas, assim como aconteceu com a disciplina de História que foi mencionada pelos 

alunos. O trabalho com interdisciplinaridade fez-se presente na atividade de modelagem 

matemática, indo além dos conteúdos matemáticos. Por intermédio do professor, os alunos são 

instigados a pesquisar conceitos matemáticos e não matemáticos para se inteirarem, resolverem, 

analisarem e fazerem a validação, tendo uma construção de conhecimentos interligada entre si. 

A aluna AF_5 identificou que o ponto de apoio é na parte da frente dos pés e como 

hipótese, assumiu essa medida como 8cm, pois ao utilizar os sapatos que haviam em sala a 

aluna percebeu que ambos haviam essa medida como apoio para os pés na parte da frente, então 

fez uma marcação em seu pé e caminhou pela sala com os pés elevados para ver como seria. 

Os alunos utilizaram o pé de AF_14 para realizar as medidas, pois é o aluno que calça o maior 

número de sapato na sala (número 44). Os alunos identificaram que a parte necessária de apoio 

seria de 8,5cm, logo uma pessoa com o pé maior, precisa de uma base maior de apoio no chão, 

pois o pé de AF_11 é menor que o pé de AF_14. 
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Como AF_18 já havia identificado que o que estavam analisando é um triângulo, os 

alunos sugeriram utilizar o teorema de Pitágoras. Na coleta de dados, os alunos perceberam que 

deveriam levar em consideração o tamanho do pé e a parte de apoio do sapato, visto que os 

tamanhos variavam. A medida do comprimento do pé de AF_11 em repouso no chão foi de 

23,8 cm, já a parte frontal que sustenta o pé no sapato de salto (parte de apoio) foi de 8 cm. Os 

alunos também mediram a distância entre o salto e o início da parte de apoio do pé, obtendo 8,5 

cm. A partir dessas medidas, consideraram por hipótese, que a medida 8 cm seria a menor base 

suportada por AF_11.  

Os alunos optaram por associar a altura do salto ao cateto de um triângulo retângulo, 

desconsiderando a parte de apoio do pé no sapato. Os alunos, então, utilizaram o teorema de 

Pitágoras, realizaram experimentação no diagrama para chegar à medida de 12,62 cm, medida 

máxima do salto que a aluna suportaria, conforme apresentado na Figura 67.  

 

Figura 67 – Resolução apresentada pelo aluno AF_16 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023) 

 

Dentre os colegas, AF_14 era o que tinha o pé de maior comprimento em repouso no 

chão (27 cm). Em seu caso, foi considerada uma base de apoio de 8,5 cm. Os alunos, então, 

realizaram os mesmos procedimentos, obtendo que o salto máximo deveria ser de até 15,23cm. 

Assim, a hipótese de AF_14 foi confirmada. 

Na Figura 67, temos que o aluno AF_16 apresentou a resolução por meio do teorema 

de Pitágoras. Do lado esquerdo as informações referentes ao pé da aluna AF_11 e, do lado 

direito, as informações referentes ao pé do aluno AF_14. Ele identificou que seria necessário 

desconsiderar a parte de apoio dos pés, sendo uma simplificação para a resolução, pois essa 

parte serve de base para que a pessoa fique equilibrada. Sendo assim, uma forma de conseguir 

se locomover com o sapato e assim identificar qual o salto mais alto e confortável que uma 

pessoa conseguiria se locomover. Portanto, de acordo com Silva (2013, p. 48) 
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a resolução consiste na construção de um modelo matemático com a finalidade de 

descrever a situação, permitir a análise dos aspectos relevantes desta situação, 

responder às perguntas formuladas sobre o problema a ser investigado na situação e, 

mesmo, em alguns casos, viabilizar a realização de previsões para o problema em 

estudo. 

 

Evidenciamos que a resolução associada ao modelo perceptivo triádico – Percepto, 

Percipuum e Juízo Perceptivo – (Figura 68). O Percepto foi a simplificação para a resolução. 

O Percipuum consiste no objeto matemático teorema de Pitágoras e o Juízo Perceptivo a 

apresentação da resolução (Figura 67). Segundo Jorge, Rezende e Wartha (2013, p. 157) “a 

percepção é a porta de entrada das formas e das qualidades do mundo, informação recebida e 

processada por um organismo”. 

 

Figura 68 – Constituintes peirceanos da percepção do objeto matemático teorema de Pitágoras na atividade do 

salto alto 

 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Logo, recordando a situação inicial que foi definida pelos alunos para ser investigada 

e sendo a situação-problema: Qual o tamanho do salto que é possível se equilibrar e andar? 

Os alunos apresentaram as interpretações dos resultados conforme a Figura 67 que apresenta a 

resolução proposta por AF_16. Uma pessoa que possui 23,8cm de comprimento do pé, 

conseguirá usar um salto confortável de até 12,62cm, já uma pessoa que possui 27cm de 

comprimento do pé, conseguirá usar um salto confortável de até 15,23cm. Essas informações 

foram concluídas por meio dos dados coletados pelos alunos utilizando os sapatos que eles 

possuíam. 
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Na etapa de validação, os alunos fizeram correspondência dos resultados reais e as 

representações mentais, com o objetivo de validar as informações do modelo matemático 

encontrado. Para isso, os alunos realizaram comparações com as medidas dos saltos que 

tínhamos na sala de aula com os valores encontrados. Levando em consideração as medidas dos 

pés, eles puderam concluir que os valores dos saltos encontrados são confortáveis. 

 

4.2.3 Considerações sobre as atividades da turma do 9º ano: PIZZA e SALTO ALTO 

 

Ao analisarmos os signos utilizados/produzidos pelos alunos no desenvolvimento das 

atividades de modelagem, é possível estabelecer algumas reflexões acerca da segunda questão 

norteadora de nossa pesquisa: “Que signos alunos do 9º ano do Ensino Fundamental 

utilizam/produzem quando desenvolvem atividades de modelagem matemática?”. Para o 

desenvolvimento dessas atividades, podemos evidenciar as relações matemáticas nos signos 

que emergiram no desenvolvimento das atividades de modelagem matemática. Esses signos 

foram classificados conforme o canal perceptivo, pois como evidenciado por D’Amore, Pinilla 

e Iori (2015), foram utilizados para representar algo para alguém. 

Ao analisarmos as atividades, foi possível observar a produção de signos acerca de 

objetos matemáticos. Conforme evidenciado por Silva (2013, p. 241), “os signos interpretantes 

relacionados ao problema estão diretamente associados às fases que iniciam e que finalizam a 

atividade de modelagem enquanto aqueles relativos aos objetos matemáticos são mais evidentes 

na fase de matematização e resolução”. 

Na atividade Pizza e Salto alto, podemos observar a mobilização de signos: visual, 

auditivo e tátil, nas diferentes fases das atividades. Nessas atividades, a mobilização de alguns 

signos, tais como os que foram utilizados pelo canal perceptivo visual e tátil com gestos, foram 

formas utilizadas pelos alunos para se expressarem, principalmente quando não se recordavam 

da denominação correta do conteúdo matemático a que se referiam. A utilização dos sapatos de 

salto para a coleta dos dados mostrou ser um signo tátil para auxiliar nas dificuldades 

encontradas nos conteúdos matemáticos relacionados a atividade no decorrer para a 

interpretação do fenômeno estudado. Apesar de ser um objeto do cotidiano de alguns alunos 

em outras situações (festas, aniversários), a sua utilização nesta atividade foi orientada de modo 

a “imaginar novas e diferentes possibilidades” (MAVERS, 2004, p. 60) relacionando-o com a 

disciplina de História. 

No Quadro 16 temos a relação dos objetos matemáticos que foram evidenciados no 

desenvolvimento das atividades Pizza e Salto Alto com os alunos do 9º ano do Ensino 
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Fundamental, os canais perceptivos que foram utilizados por eles no desenvolvimento das 

atividades e a ação observada para a percepção em cada objeto matemático.  

 

Quadro 16 – Relação de objetos matemáticos e canal perceptivo dos alunos do 9º ano nas atividades 

desenvolvidas 

Objetos 

matemáticos 

Canal 

perceptivo 

Ações observadas  

Diâmetro Auditivo e 

tátil 

 
Os alunos AF_9 e AF_14 identificaram que as massas poderiam 

ser medidas por meio do diâmetro, portanto, o centro seria 
necessário, conforme foi identificado. 

Setor circular Tátil e 

auditivo 

 
O AF_14 não lembrava do nome da figura geométrica que poderia 

ser associada ao pedaço de pizza, com isso, lançou mão de gestos 
e da descrição a borda é torta assim, para que sua comunicação 

desse conta de indicar que a base da pizza não é reta como no 

triângulo, mas arredondada. 

Círculo Visual, 
auditivo e 

tátil 

 
Comentários e gestos do aluno AF_16, evidenciaram o objeto 

matemático associado à massa da pizza para realizar a construção 

do modelo matemático para a solução do problema relativo à 

quantidade de massa a ser ingerida.  

Ângulo Tátil e 
visual 

AF_16: Dá para dividir 360 por 12 e dá para descobrir o ângulo 
aqui [se referindo a cada pedaço], aí depois que você tem esse 

ângulo, você vai descobrir o pedaço.  
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Área do setor 

circular 

Tátil e 

auditivo 

 
Os alunos apresentaram o valor unitário para cada massa de pizza, 

configurando uma solução para o problema. 

Altura Auditivo e 

visual 

 
Representações das características do posicionamento dos pés no 

sapato referente à altura que os sapatos supostamente teriam. 

Ângulos Visual, tátil 

e auditivo 

 
O aluno identificou uma informação sobre um dos ângulos ser 

importante na altura do salto e buscou entender em que consistia 
essa informação levantando as características possíveis e análise 

de algumas medidas. 

Teorema de 

Pitágoras 

Verbal, tátil 

e visual  

 
Como AF_18 identificou que o que estavam analisando era um 

triângulo, os alunos tiveram a ideia de utilizar o teorema de 

Pitágoras. 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

 

Levando em consideração as ações dos alunos no momento de desenvolvimento da 

atividade de modelagem matemática apresentados no Quadro 16, podemos inferir que a 
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matemática percebida segue diferentes configurações, dependendo do contexto no qual aquele 

que desenvolve a atividade está inserido, corroborando com Jorge, Rezende e Wartha (2013, p. 

158), de que “os indivíduos terão pré-concepções do real para perceber e compreender o 

significado dos signos de maneira diferente”. 

Por fim, de modo a obter uma solução para a situação-problema, em cada um dos 

desenvolvimentos das atividades, os alunos recorreram a objetos matemáticos – Quadro 16. As 

associações feitas entre as ações dos alunos e os objetos matemáticos, correspondem às 

percepções que os alunos apresentaram no desenvolvimento da atividade, ou seja, “um 

representámen cujo caráter representativo consiste exatamente em ser uma regra que 

determinará seu interpretante” (PEIRCE, 2017, p. 71). Assim, com base no conhecimento sobre 

o objeto matemático, os alunos conseguiam solucionar a situação-problema imposta nas 

atividades. 

Logo, os alunos dos anos finais manifestaram características específicas, com as 

tentativas de associar conteúdo matemático já conhecido por eles as situações investigadas, essa 

identificação pode ser feita ao analisarmos as associações feitas para recorrerem aos objetos 

matemáticos para a solução, sendo assim a matemática percebida pelos alunos dos anos finais 

apresenta-se associada a conteúdos curriculares.  

 

4.3 MATEMÁTICA PERCEBIDA POR ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL EM 

ATIVIDADES DE MODELAGEM MATEMÁTICA 

 

Considerando as análises específicas das atividades desenvolvidas com alunos do 5º e 

do 9º ano do Ensino Fundamental no contexto de aulas com Modelagem Matemática, trazemos 

algumas reflexões para a questão de pesquisa: “Que Matemática é percebida por alunos do 

Ensino Fundamental quando desenvolvem atividades de modelagem matemática?”. 

Utilizamos os signos para podermos analisar as ações que foram manifestadas pelos 

alunos no desenvolvimento das atividades de modelagem matemática. Pode-se observar que 

por se tratar do Ensino Fundamental, quando os alunos são dos anos iniciais eles apresentavam 

não ter tanto domínio da linguagem matemática, por isso, em algumas situações recorreram a 

mobilização de mais signos conforme outros canais perceptivos, como visual e tátil, diferente 

do que aconteceu com os alunos dos anos finais, que utilizaram com menos frequência. Um 

signo é algo que se refere a algo diferente de si mesmo, na qual Peirce chama de objeto do 

signo, que não são necessariamente coisas materiais. 
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No desenvolvimento das atividades de modelagem matemática, os alunos fizeram 

relações das suas ações nas atividades com objetos matemáticos, culminando na 

produção/utilização de signos. Os alunos, instigados a participarem de forma ativa nas 

atividades representaram suas ações de diversas formas, sendo assim, produzindo seus próprios 

conhecimentos, por meio de discussões proporcionadas pela professora-pesquisadora e 

conversas com os colegas e grupos, registros por meio de relatórios escritos e gesticulações 

para explicar determinadas situações, produziram diferentes formas de representação do 

conhecimento, fazendo relações com conhecimentos colaterais e vivências referentes as 

atividades desenvolvidas. Assim, podemos codificar esses signos que foram evidenciados de 

acordo com o Quadro 17. 

 

Quadro 17 – Signos classificados conforme o canal perceptivo 

Canal perceptivo Representação 

Visual (ou ótico) V 

Auditivo (ou acústico) A 

Tátil T 

Fonte: Nöth e Santaella (2017, p. 11). 

Nas representações dos alunos, evidenciamos nas atividades signos visuais, que 

correspondem a explicações feitas por eles via imagens, desenhos e situações produzidos por 

meio de gestos, que definimos como, V. Quando o aluno, por meio de discussões referentes à 

atividade, utilizou-se da fala para se expressar, definimos como A, um signo auditivo. Em 

relação à escrita, signo tátil, os alunos produziram relatórios escritos utilizando-se da linguagem 

natural e da linguagem matemática, definido por T.  

Contanto, na nossa análise geral temos por objetivo evidenciar a matemática percebida 

pelos alunos do Ensino Fundamental ao desenvolverem atividades de modelagem matemática. 

Para isso, partimos dos modos da produção de signo que se mostraram mais intensos em 

algumas fases do desenvolvimento de uma atividade de modelagem, em detrimento de outras 

fases. Subsidiadas nas fases da atividade de modelagem matemática – inteiração, 

matematização, resolução e interpretação de resultados –, organizamos agrupamentos para a 

nossa análise geral, conforme a Figura 69. 
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Figura 69 – Agrupamentos para a análise geral via fases da modelagem 

 

Fonte: a autora (2023).  

 

Cada atividade possibilitou que a matemática percebida ocorresse de uma maneira 

diferente para os alunos devido aos estímulos que elas possuíam para os interesses de 

encaminhamentos. Os objetos matemáticos percebidos pelos alunos faziam parte dos conteúdos 

curriculares que os alunos haviam estudado em cada ano escolar ou que foram recordados no 

desenvolvimento da atividade. Entretanto, o que ficou evidente é que os alunos dos anos iniciais 

utilizaram gestos para produzir signos que se referiam aos objetos matemáticos dos quais 

estavam se referenciando, já os alunos dos anos finais se preocuparam em produzir signos 

escritos de modo a representar os objetos matemáticos presentes na situação. 

No Quadro 18 apresentamos uma síntese das ações que foram manifestadas pelos 

alunos do Ensino Fundamental nas atividades enquanto a matemática percebida que foram 

evidenciadas em cada fase das atividades de modelagem matemática, embora podemos notar 

que em algumas fases houve uma maior intensidade da percepção pelos alunos, esse fator não 

influenciou na conclusão das atividades.  

 

Quadro 18 – Ações dos alunos referentes a Matemática percebida 

Fases Ações no desenvolvimento das atividades 

Canal 

perceptivo 

Inteiração - Reconhecimento de que as TVs têm tela fina atualmente. 

- Construção do gráfico de colunas e de barras. 

- Nuvem de palavras. 

- Relação de dependência do horário com o lugar de acesso. 

V 

V 

V 

V 

Matematização - Medidas coletadas das TVs organizadas na tabela. 

- Representação do pixel em gestos e definição. 

- Relacionar as informações referentes a uma semana. 

- Organização das informações em uma tabela. 
- Reconhecimento do formato da pizza associando a uma 

representação matemática (círculo). 

- Representação dos ângulos nos desenhos. 

V 

A 

T 

T 
V 

 

T 
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Resolução - Utilização do dicionário e com isso o algoritmo da divisão. 

- Cálculo do tempo diário de acesso. 

- Identificação da medida dos ângulos e a possibilidade de 

considerar um pedaço como sendo o pedaço modelo. 

- Recordação de conceitos matemáticos. 

- Utilização de conceitos matemáticos já trabalhados, fazendo uso 

de uma simplificação. 

T 

T 

A 

 

A 

A 

Interpretação de 

resultados 

- Identificação que o tamanho da TV é possível, entretanto não há a 

comercialização do valor encontrado. 

- Comparação do tempo real com o tempo utilizado em cada dia. 

- Os alunos em um grupo menor, se atentaram em analisar o 
resultado considerando os 20 alunos, pois a situação inicial foi 

elaborada pensando na turma. 

- Comparações com as medidas dos saltos disponíveis para a 

verificação dos valores. 

T 

 

T 

 
V 

 

T 

Fonte: a autora (2023).  

 

Na inteiração, “etapa que representa um primeiro contato com uma situação-

problema” (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012, p. 15), os alunos são convidados a 

conhecer mais sobre essa situação, características e informações pertinentes para o 

desenvolvimento da atividade, de modo que interajam com o assunto a ser estudado, coletando 

os dados, dialogando com os colegas, a fim de ter mais conhecimento sobre a situação. Portanto, 

de acordo com essas características, a matemática percebida na inteiração das quatro atividades 

podemos evidenciar que os signos visuais se fizeram presentes, pois os alunos utilizaram 

imagens, registros, representações de gráficos, palavras escritas e desenhos. 

Na matematização, podemos evidenciar que os signos presentes conforme os canais 

perceptivos foram: visual, tátil e auditivo. De modo geral, os alunos utilizaram linguagem oral, 

representações escritas para se referenciarem aos objetos matemáticos. Todavia, os gestos 

foram muito presentes enquanto falavam sobre a construção das representações dos gráficos, 

por exemplo. 

Na resolução, evidenciamos a utilização dos signos conforme os canais perceptivos 

tátil e auditivo, os gestos foram muito presentes nos momentos que os alunos não se recordavam 

de alguma linguagem matemática para a situação, a utilização de palavras escritas e os 

algoritmos para representar as situações que estavam comunicando. 

Já na interpretação dos resultados, os signos que evidenciamos, segundo os canais 

perceptivos foram os táteis e visuais. Nessa fase evidenciamos que os alunos utilizaram 

situações táteis fazendo experimentos com objetos ou recurso educacional para fazer a 

verificação do modelo matemático que haviam encontrado, realizando assim algum tipo de 

vivência ou alguma representação visual da situação.  
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Assim, evidenciamos que a matemática percebida é evidenciada nas fases de uma 

atividade de modelagem matemática conforme as necessidades dos alunos e principalmente por 

meio de canais perceptíveis que só são possíveis de evidenciar analisando as falas e os gestos. 

Na inteiração, revela-se de maneira mais significativa os signos visuais. Na matematização, os 

signos táteis (mais expressivo), signos visuais e signos auditivos. Por fim, na resolução e na 

interpretação dos resultados estão presentes os signos táteis e auditivos. Ao analisarmos as 

atividades, observamos que os signos classificados conforme o canal perceptivo se fizeram 

presentes por todo o desenvolvimento da atividade. 

Embora a matemática percebida pelos alunos tenha aparecido em todas as fases das 

atividades, evidenciamos que a matemática percebida esteve presente com mais ênfase nos 

registros escritos, pela fala ou até mesmo por gestos, portanto, na matematização e resolução, 

é onde os alunos apresentaram mais necessidade da linguagem matemática para representar o 

que foi escrito na língua natural.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Quando iniciamos o desenvolvimento das atividades de modelagem matemática 

presentes nesta pesquisa, tínhamos como objetivo trazer reflexões ancoradas nos signos como 

uma relação triádica (PEIRCE, 2005) para analisarmos os encaminhamentos dos alunos do 

Ensino Fundamental e, com isso, evidenciar a matemática percebida por esses alunos. A fim de 

organizar nossa reflexão, nos subsidiamos em duas questões norteadoras: 

1. Que signos alunos do 5º ano do Ensino Fundamental utilizam/produzem quando 

desenvolvem atividades de modelagem matemática? 

2. Que signos alunos do 9º ano do Ensino Fundamental utilizam/produzem quando 

desenvolvem atividades de modelagem matemática? 

Para então, trazer articulações para a questão de pesquisa: “Que Matemática é 

percebida por alunos do Ensino Fundamental quando desenvolvem atividades de modelagem 

matemática?”. Deste modo, apresentamos aqui as compreensões construídas no decorrer da 

pesquisa. 

A pesquisa se embasou no desenvolvimento de atividades de modelagem matemática 

com alunos do 5º e do 9º ano do Ensino Fundamental de uma escola localizada no município 

de Cambé, ao longo do ano letivo de 2021. O desenvolvimento das atividades se deu no âmbito 

das aulas regulares da disciplina de Matemática. Para tanto, embasadas na concepção da 

Modelagem Matemática como uma alternativa pedagógica caracterizada por Almeida, Silva e 

Vertuan (2012), analisamos os signos produzidos/utilizados pelos alunos envolvidos no 

desenvolvimento de quatro atividades – TV, Redes Sociais (alunos do 5º ano), Pizza e Salto alto 

(alunos do 9º ano). A escolha por esses temas se deu por meio de uma pesquisa, via formulário 

eletrônico, respondida pelos alunos de cada turma. 

Na nossa busca pelas pesquisas já desenvolvidas no Programa de Pós-Graduação em 

Ensino de Matemática (PPGMAT), ao qual essa pesquisa está vinculada, identificamos que há 

desdobramentos sobre a implementação de práticas com Modelagem Matemática no Ensino 

Fundamental que têm sido discutidas, conforme consta no Quadro 1. Entretanto, em nossa 

pesquisa nos debruçamos na matemática percebida pelos alunos do Ensino Fundamental, 

subsidiadas na Semiótica peirceana. No RIUT há outras pesquisas, desenvolvidas no âmbito do 

PPGMAT, que também articularam a Semiótica peirceana enquanto arcabouço teórico para 

análise do conhecimento matemático dos alunos (GOIS, 2019; ARAKI, 2020; KOGA, 2020; 

RAMOS, 2021; TRINDADE, 2023; PELAQUIM, 2023). Neste sentido, entendemos que nossa 

investigação permite nos inserir nesse campo de abordagens da semiótica e também contribuir 
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no que corresponde a uma teoria específica desenvolvida por Charles Peirce – a percepção – 

que não consta nas referidas pesquisas. Muito embora, Gois (2019) e Koga (2020) tenham 

investido nas categorias fenomenológicas – primeiridade, secundidade e terceiridade – não 

adentraram na tríade Percepto, Percipuum e Julgamento perceptivo nem nos canais perceptivos 

para inferir sobre a construção do conhecimento. 

Considerando o fato de que os signos podem “desempenhar o papel de ponte entre o 

mundo da linguagem e o mundo lá fora” (SANTAELLA, 2012, p. 75), é que a teoria da 

percepção se fez relevante para nos atentar à Matemática que os alunos do Ensino Fundamental 

percebem que é empreendida por meio da percepção. Santaella (2012) aponta que só 

entendemos a teoria da percepção peirceana quando a conectamos com a semiótica. A 

percepção pode ser evidenciada por meio dos canais perceptivos – visual, tátil, auditivo, entre 

outros. Silva e Almeida (2017) apontam que evidências sobre a percepção referente à 

Matemática “pode se pautar na análise dos signos produzidos por meio de registros escritos, 

nas falas e nos gestos que [delas] emergem” (SILVA; ALMEIDA, 2017, p. 110). 

Ao nos atentarmos aos signos produzidos/utilizados pelos alunos nos registros escritos, 

nas falas e nos gestos dos alunos no desenvolvimento das atividades de modelagem, de modo 

geral, quatro agrupamentos foram evidenciados nas fases de desenvolvimento de uma atividade 

de modelagem – inteiração, matematização, resolução e interpretação de resultados. A 

organização em agrupamentos nos permitiu evidenciar os signos conforme o canal perceptivo 

em todas as fases da atividade de modelagem matemática. Quando fazemos a análise em relação 

os signos à inteiração, percebemos que somente um tipo de signo foi manifestado em todas as 

atividades, os signos visuais. Uma das ações que apresentaram esse signo é a matemática 

percebida referente a nuvem de palavras (Figura 12), os alunos evidenciaram que a quantidade 

de vezes que as palavras apareceram no questionário definiram o tamanho das palavras – 

“Quanto mais a palavra aparece, maior ela fica!” e “E quanto menos aparece, menor ela vai 

ficando!” –, logo, quanto mais apareceu maior a palavra ficou. 

Já na matematização, resolução e interpretação, nessas fases, há mais ênfase na ação 

dos alunos referente ao signo tátil, principalmente na matematização e na interpretação dos 

resultados. Porém, podemos considerar que há signos comuns a determinadas fases (tátil e 

auditivo). Uma das ações evidenciadas para a matemática percebida pelos alunos, foi por meio 

da manipulação do objeto educacional que foi disponibilizado pela professora-pesquisadora. 

Os alunos perceberam que, por meio da proporcionalidade, obtiveram as medidas da TV de 33 

polegadas, porém não se faz necessária a comercialização desse tamanho de TV, visto que sua 

altura é 2cm maior do que a de 32 polegadas, que consideraram pequena. Por meio da 
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interpretação dos resultados, os alunos se convenceram da não necessidade de ser 

comercializada uma TV de 33 polegadas. 

Por tanto, considerando a coleta de dados, a resolução do problema e a comunicação 

de resultado pelos pares. De modo geral, os signos produzidos pelos alunos do 5º ano foram 

subsidiados, em sua maioria, por gestos e falas, diferentemente dos alunos do 9º ano que 

procuraram organizar de maneira formal a abordagem matemática por meio da escrita, além da 

fala e gesto. 

Com isso, ancoradas na análise sintetizamos, na Figura 70, na qual, optamos por deixar 

presentes os signos conforme os canais perceptivos mais evidentes durante as fases do 

desenvolvimento da atividade de modelagem matemática, o que não significa que em outras 

atividades deixarão de surgir em outros momentos. 

 

Figura 70 – Síntese dos canais perceptivos nas fases de Modelagem Matemática  

 

Fonte: Autora, 2023. 

 

No decorrer das análises das atividades evidenciamos que a presente pesquisa destacou 

uma relevância para as ações dos alunos referente aos signos conforme os canais perceptivos 

que foram manifestados no desenvolvimento das atividades, eles foram importantes para a 

criação da situação-problema, construção do modelo matemático e da resolução, visto que 

muitas vezes essas representações estão presentes no desenvolvimento das atividades de 

modelagem matemática. 
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A matemática percebida em comum pelos alunos dos anos iniciais e dos anos finais do 

Ensino Fundamental no desenvolvimento das atividades de modelagem matemática foi que os 

alunos inicialmente buscaram conhecimentos matemáticos já conhecidos por eles, para que 

assim, pudessem fazer aplicação desses conhecimentos em algum momento no 

desenvolvimento da atividade, mostrando assim que em alguns momentos da atividade se 

recordaram de situações já vivenciadas nas aulas de Matemática. 

É importante ressaltar que as atividades que foram relatadas e analisadas não foram as 

primeiras atividades de modelagem matemática desenvolvidas com esses alunos. Os alunos do 

5º ano já haviam desenvolvido uma atividade em 2020 de forma remota e os alunos do 9º ano 

desenvolveram a primeira atividade que não foi relatada e nem analisada na dissertação. Mas, 

nas duas turmas podemos perceber que o comportamento e o comprometimento dos alunos ao 

longo das atividades foram evoluindo, pois o trabalho em grupo e o uso dos aparelhos 

eletrônicos não faziam parte da rotina pedagógica, sendo assim os alunos não estavam 

habituados, logo uma autonomia foi confiada a eles para o desenvolvimento das atividades de 

modelagem matemática enquanto alternativa pedagógica. 

Mais especificamente, a matemática percebida por cada uma das turmas estava 

relacionada aos conteúdos matemáticos que haviam sido estudados em aulas anteriores ao 

desenvolvimento de cada atividade ou a partir de uma sugestão da professora-pesquisadora.  

Embora os resultados evidenciados em nossa pesquisa foram satisfatórios, acreditamos 

que uma limitação referente ao desenvolvimento se refere à coleta de dados, pois ficou 

concentrada no final do ano letivo e isso pode ter aligeirado as discussões com os alunos, 

fazendo assim, que tivessem menor tempo para expressar sugestões para o desenvolvimento 

das atividades e também contamos com a menor quantidade de participantes, já que alguns 

alunos já não estavam frequentando o ambiente escolar. 

Ainda que tenhamos apresentado nessa pesquisa algumas reflexões acerca da 

associação entre a matemática percebida e a Modelagem, uma busca por uma compreensão 

mais aprofundada pode emergir ao se considerar outros níveis de ensino, constituindo-se em 

inquietações para pesquisas futuras. 

Esperamos que nosso trabalho tenha contribuído para as pesquisas, seja com nossa 

experiência, ou que tenha trazido mais questões para futuras análises sobre a matemática 

percebida com alunos do Ensino Fundamental. 

Algumas sugestões para o desenvolvimento dessas atividades – TV, Redes sociais, 

pizza e salto alto, além de beijinho e receio – com outros anos escolares, podem ser encontradas 

no Produto Educacional “Modelagem Matemática com alunos do Ensino Fundamental”. 



146 

 

 

Esperamos que o Produto Educacional auxilie no desenvolvimento de aulas com atividades de 

modelagem matemática. 
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Na oportunidade, solicitamos autorização para que realize a pesquisa através da coleta 
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pelo e-mail: karinasilva@utfpr.edu.br. 
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.......................................................................................................... 

Nome/assinatura do estabelecimento de ensino 

  

mailto:karinasilva@utfpr.edu.br
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APÊNDICE B – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO  

 

Eu ___________________________________________________________________ 

responsável pelo aluno(a) ____________________________________________________ 

autorizo sua participação na pesquisa intitulada “Percepção da matemática por alunos do Ensino 

Fundamental em atividades de modelagem matemática”, sob responsabilidade da discente 

Nágela Martins, sob orientação da docente Karina Alessandra Pessoa da Silva. Declaro que 

permito que obtenha fotografia, filmagem ou gravação no decorrer das atividades em sala de 

aula, para fins de pesquisa científica. Autorizo que o material e as informações obtidas possam 

ser utilizados parcial ou integralmente, sem restrições de prazos, desde a presente data, para a 

apresentação na presente pesquisa ou em publicações, seminários, congressos ou periódicos 

científicos, sem a identificação por nome em qualquer via de publicação ou uso. 

Declaro que fui informado acerca da investigação que pode ser desenvolvida. 

 

 

Cambé, _____ de ________________ de 202___ 

 

 

 

 

.......................................................................................................... 

Nome completo e assinatura do responsável 
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APÊNDICE C – QUESTIONÁRIO APLICADO ANTES DAS ATIVIDADES (5ºANO) 
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APÊNDICE D – TEMÁTICAS SUGERIDAS PELOS ALUNOS DO 5º ANO 

ALUNOS TEMA O QUE QUER SABER? 

AI_1 Fnaf16 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Tudo 

AI_2 Música O que a música tem a ver com a 

matemática? 

AI_3 Oi tia Nágela, então queria saber sobre o universo Queria saber sobre a órbita 

AI_4 O tamanho de um bolo para a classe Quantos pedaços é preciso para 
alimentar os professores e os alunos do 

5° ano 

AI_5 Gostaria de saber sobre as teias do homem aranha Sobre como elas são utilizadas e se 

para funcionar é utilizada pressão 

AI_6 Como são feitas as vacinas Como são feitas as vacinas 

AI_7 Celular Uso no dia a dia 

AI_8 Crepúsculo Eu queria saber os poderes dos 

vampiros e o poder dos lobos 

AI_9 A evolução da televisão Como elas ficaram tão finas porque 

antes elas eram grossas 

AI_10 Tenho a curiosidade para estudar raiz quadrada Queria saber como monta e como é a 

conta 

AI_11 Tenho curiosidade para estudar o tema de Anatomia 

de Grey 

Sobre as Matemáticas da Medicina 

AI_12 Peças de roupas Porque as roupas ficam macias 

AI_13 O tema de futebol e culinária Futebol: jogadores, jogadas, lances e 

times. Culinária: receitas e truques. 

AI_14 Harry Poter A varinha do Harry Poter sobre o poder 

AI_15 Eu tenho curiosidade para estudar nas aulas grupos de 

música como: now united, bts, black pink, exo, etc. 

Se esses grupos têm alguma coisa 

haver com matemática 

AI_16 Ben 10 Como funciona o omnitrix 

AI_17 Computador Como o computador foi criado? 

AI_18 Não tenho nada Não tenho nada 

AI_19 Homem aranha longe de casa Lançador e trajes 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 

_______________  

 
16 Five Nights at Freddy’s: franquia de mídia criada por Scott Cawthon. 
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APÊNDICE E – QUESTIONÁRIO ELETRÔNICO 
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APÊNDICE F – IMAGENS DO RECURSO TECNOLÓGICO 
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APÊNDICE G – IMAGENS DO RECURSO TECNOLÓGICO 
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APÊNDICE H – QUESTIONÁRIO APLICADO ANTES DAS ATIVIDADES (9ºANO) 
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APÊNDICE I – TEMÁTICAS SUGERIDAS PELOS ALUNOS DO 9º ANO 

  

ALUNOS TEMA O QUE QUER SABER? 

AF_1 Um tema que eu tenho curiosidade é o porquê o 
Vasco da Gama não disputa a Champions League, 

pois ele já teve o melhor jogador do mundo 

Ribamar, o meu sonho é descobrir o porquê a 

FIFA não colocou o "Vascão" para jogar a Liga 

dos campeões, pois no Brasil não está mais tendo 

graça, é muito fácil. 

 
 

- 

AF_2  

 

Inteligência financeira 

Como controlar os gastos, como 

funciona um banco, maneiras de 

investimento, saber sobre como as 

empresas funcionam, no geral 

aprender a ser um empreendedor 

AF_3 Como usam a matemática para a confecção de 

foguetes e armas nucleares 

Como aplicar a matemática para 

lançamento e construção de um 
foguete 

AF_4 Ângulos e triangulação de coordenadas. Queria saber como os generais e 

almirantes no mar sabem onde estão 

e como sinalizar suas posições. 

AF_5 Tenho curiosidade para estudar a Matemática 

Financeira 

Por que a mensalidade da escola 

aumenta todo ano? Quais os fatores 

que impedem que o valor não mude? 

AF_6 Programação Como a matemática pode ser usada 

nesse tema 

AF_7  

 

Aulas de Ed. física na quadra/Comprar lanche na 

cantina 

Por que não podemos ter os jogos de 

ed. Física na quadra? A prefeitura de 

Cambé já aprovou a volta do vôlei 

(Cambé Vôlei). [Porque não 

podemos comprar lanche na cantina, 

mesmo podendo comprar salgados 
em lojas/cantinas na rua? 

AF_8  

Tenho interesse em estudar e aprender mais sobre 

matemática financeira e sobre situações que 

envolvam situações financeiras não só usando 

dinheiro real, mas também nos sites de compra 

online. Outro assunto é alguns problemas da 

realidade que envolvam matemática que as vezes 

tenho dificuldade de aprender. 

Sobre como devo pagar 

corretamente alguma coisa, seja 

online ou em dinheiro real, uma 

dúvida que tenho há muito tempo é: 

como eu pago isso corretamente, ou 

as vezes: será que o troco está certo? 

Ou: como eu pago este valor? Quero 

aprender mais sobre, pois tenho 

dificuldade. Um problema que eu 

passei esses dias foi quando eu 

estava comprando um livro, e fiquei 

com dúvida de que valor eu usaria 
para pagar. 

AF_9 Preço da gasolina Porque o aumento do valor 

AF_10 Recreio Por que não 30min? 

AF_11 O tanto de livros que o brasileiro lê por ano. Por que os brasileiros leem em 

média 5 livros por ano, sendo que só 

2,5 deles, são lidos inteiros? 

AF_12 Uma considerável diferença de preços entre pratos 

nos restaurantes por uma mínima coisa a mais ou 

a menos em um deles. 

O porquê isso acontece, sendo que 

poderia ser o mesmo preço ou com 

uma pouca diferença em R$ 

AF_13 Porque o recreio é só 20 minutos. Para mim 

deveria ser 45 ou 50 minutos.  

Vamos pensar no recreio 

AF_14 Probabilidade Chance de contrair o covid-19 em 

diversas atividades 
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AF_15 O porquê demorou muito tempo para desenvolver 

a vacina da covid para seres humanos. Porque o 

tempo do recreio é só 20 minutos 

Já existia a covid. O recreio, o 

tempo dele é muito pouco deveria 

ser maior 

AF_16 Massa e Volume Como são estimadas as massas e 

volume de corpos que não podem 

ser medidos através de aparelhos 

usados comumente na Terra, como 

planetas e estrelas. 

AF_17 Redes sociais Como os sites filtram as 

publicidades de acordo com meu 

gosto? 

AF_18 Skate Porque quando eu tento fazer um 

ollie (manobra de skate) o skate não 
sobe? 

AF_19 Matemática Financeira, envolvendo 

investimentos, aplicações, entender melhor a 

tabela de ações, como investir, sites de 

investimentos 

 

- 

AF_20 Como pagar uma conta. Conta de luz, etc. Onde pagar...como pagar, etc. 

Fonte: dados da pesquisa (2023). 
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APÊNDICE J – ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 

 

1) O que você identificou de diferente nas atividades que é acostumado a fazer nas 

aulas de Matemática? 

2) Fale da Matemática que você percebeu/utilizou na resolução? 

3) Você conseguiu finalizar a resolução com seu grupo? 

4) Como foi a sua participação no grupo? 

5) O que você achou do tema e como você contribuiu na resolução? 
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ANEXO A – FICHA DE AVALIAÇÃO DE PRODUTO/PROCESSO EDUCACIONAL 

Ficha de Avaliação de Produto/Processo Educacional 

Adaptado de: Rizzatti, I. M. et al. Os produtos e processos educacionais dos programas de pós-graduação 

profissionais: proposições de um grupo de colaboradores. ACTIO, Curitiba, v. 5, n. 2, p. 1-17, mai./ago. 2020. 

Disponível em: https://periodicos.utfpr.edu.br/actio/article/view/12657. Acesso em 14 de dezembro de 2020. 

 

Instituição de Ensino 

Superior 
Universidade Tecnológica Federal do Paraná 

Programa de Pós-

Graduação 

Programa de Pós-Graduação em Ensino de Matemática 

(PPGMAT) 

Título da Dissertação 
Percepção da Matemática por alunos do Ensino Fundamental em 

atividades de modelagem matemática 

Título do 

Produto/Processo 

Educacional 

Modelagem Matemática com alunos do Ensino Fundamental 

Autores do 

Produto/Processo 

Educacional 

Discente: Nágela Martins 

 

Orientador/Orientadora: Karina Alessandra Pessoa da Silva 

 

Outros (se houver): 

 

Data da Defesa 20/10/2023 

 

FICHA DE AVALIAÇÃO DE PRODUTO/PROCESSO EDUCACIONAL (PE) 

Esta ficha de avaliação deve ser preenchida pelos membros da banca do exame de defesa da 

dissertação e do produto/processo educacional. Deve ser preenchida uma única ficha por todos os 
membros da banca, que decidirão conjuntamente sobre os itens nela presentes. 

Aderência: avalia-se se o PE apresenta 

ligação com os temas relativos às linhas 

de pesquisas do Programa de Pós-

Graduação.  

 

*Apenas um item pode ser marcado. 

 
Linhas de Pesquisa do PPGMAT: 

 

L1: Formação de Professores e Construção do 

Conhecimento Matemático (abrange discussões 

e reflexões acerca da formação inicial e em 

serviço dos professores que ensinam 
Matemática, bem como o estudo de tendências 

em Ensino de Matemática, promovendo 

reflexões críticas e analíticas a respeito das 

potencialidades de cada uma no processo de 

construção do conhecimento matemático nos 

diferentes níveis de escolaridade); 

 

L2: Recursos Educacionais e Tecnologias no 

Ensino de Matemática (trata da análise e do 

(   ) Sem clara aderência às linhas de pesquisa do 

PPGMAT.  

( X  ) Com clara aderência às linhas de pesquisa 

do PPGMAT.  

https://periodicos.utfpr.edu.br/actio/article/view/12657
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desenvolvimento de recursos educacionais para 

os processos de ensino e de aprendizagem 

matemática, atrelados aos aportes tecnológicos 

existentes).  

Aplicação, aplicabilidade e 

replicabilidade: refere-se ao fato de o 

PE já ter sido aplicado (mesmo que em 

uma situação que simule o 

funcionamento do PE) ou ao seu 

potencial de utilização e de facilidade 

de acesso e compartilhamento para que 

seja acessado e utilizado de forma 

integral e/ou parcial em diferentes 

sistemas. 
 

*Apenas um item pode ser marcado. 
 

A propriedade de aplicação refere-se ao 

processo e/ou artefato (real ou virtual) e divide-

se em três níveis:  

1) aplicável – quando o PE tem potencial de 

utilização direta, mas não foi aplicado;  

2) aplicado – quando o PE foi aplicado uma vez, 

podendo ser na forma de um piloto/protótipo;  

3) replicável – o PE está acessível e sua 

descrição permite a utilização por outras 

pessoas considerando a possibilidade de 

mudança de contexto de aplicação.  
 

Para o curso de Mestrado Profissional, o PE 

deve ser aplicável e é recomendado que seja 

aplicado. 

(   ) PE tem características de aplicabilidade, mas 

não foi aplicado durante a pesquisa.  

(   ) PE foi aplicado uma vez durante a pesquisa 

e não tem potencial de replicabilidade. 

( X  ) PE foi aplicado uma vez durante a 

pesquisa e tem potencial de replicabilidade (por 

estar acessível e sua descrição permitir a 

utilização por terceiros, considerando a 

possibilidade de mudança de contexto de 

aplicação).  

(   ) PE foi aplicado em diferentes 

ambientes/momentos e tem potencial de 

replicabilidade (por estar acessível e sua 

descrição permitir a utilização por terceiros, 

considerando a possibilidade de mudança de 

contexto de aplicação). 

Abrangência territorial: refere-se a 

uma definição da abrangência de 

aplicabilidade ou replicabilidade do PE 

(local, regional, nacional ou 

internacional). Não se refere à aplicação 

do PE durante a pesquisa, mas à 

potencialidade de aplicação ou 

replicação futuramente. 

 

*Apenas um item pode ser marcado e a 

justificativa é obrigatória. 

(  ) Local 

(  ) Regional 

(  ) Nacional 

( X ) Internacional 

 

Justificativa (obrigatória):  

Trata-se de assuntos de conhecimento das 

pessoas em geral. 

 

Impacto: considera-se a forma como o 

PE foi utilizado e/ou aplicado no 

sistema relacionado à prática 

profissional do discente (não precisa 

ser, necessariamente, em seu local de 

trabalho). 

 

*Apenas um item pode ser marcado. 

 

(   ) PE não utilizado no sistema relacionado à 

prática profissional do discente (esta opção 

inclui a situação em que o PE foi utilizado e/ou 

aplicado em um contexto simulado, na forma de 

protótipo/piloto). 

(  X ) PE com aplicação no sistema relacionado à 

prática profissional do discente.  
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Área impactada 

 

*Apenas um item pode ser marcado. 

(   ) Econômica; 

(   ) Saúde; 

(   ) Ensino; 

(   ) Cultural; 

(   ) Ambiental; 

(   ) Científica; 

( X  ) Aprendizagem. 

Complexidade: compreende-se como 

uma propriedade do PE relacionada às 

etapas de elaboração, desenvolvimento 

e/ou validação do PE.  

 

*Podem ser marcados nenhum, um ou 

vários itens. 

( X  ) O PE foi concebido a partir de 

experiências, observações e/ou práticas do 

discente, de modo atrelado à questão de pesquisa 

da dissertação.  

(  X ) A metodologia apresenta clara e 

objetivamente, no texto da dissertação, a forma 

de elaboração, aplicação (se for o caso) e análise 

do PE.  

(  X ) Há, no texto da dissertação, uma reflexão 

sobre o PE com base nos referenciais teóricos e 

metodológicos empregados na dissertação.  

( X  ) Há, no texto da dissertação, apontamentos 

sobre os limites de utilização do PE.  

Inovação: considera-se que o PE é 

inovador, se foi criado a partir de algo 

novo ou da reflexão e modificação de 

algo já existente revisitado de forma 

inovadora e original. A inovação não 

deriva apenas do PE em si, mas da sua 

metodologia de desenvolvimento, do 

emprego de técnicas e recursos para 

torná-lo mais acessível, do contexto 

social em que foi utilizado ou de outros 

fatores. Entende-se que a inovação 

(tecnológica, educacional e/ou social) 

no ensino está atrelada a uma mudança 

de mentalidade e/ou do modo de fazer 

de educadores.  

(   ) PE de alto teor inovador (desenvolvimento 

com base em conhecimento inédito).  

(  X ) PE com médio teor inovador (combinação 

e/ou compilação de conhecimentos 

preestabelecidos).  

(   ) PE com baixo teor inovador (adaptação de 

conhecimentos existentes).  

 

Membros da banca examinadora de defesa 

 

Nome Instituição 

Karina Alessandra Pessoa da Silva UTFPR – Londrina 

Emerson Tortola UTFPR – Toledo 

Lilian Akemi Kato UEM – Maringá     
 

 

 


