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RESUMO 

Desde 2016, o grupo de extensão “Sem mais nem menos” da Universidade 
Federal de Alagoas (Ufal) desenvolve atividades voltadas para estudantes e 
professores de matemática da Educação Básica, mostrando a presença da 
matemática aplicada ao cotidiano. Em 2023, o projeto desenvolveu duas ações 
de formação continuada para professores de matemática, a etapa on-line de 
2023 e o curso de formação continuada presencial. A etapa on-line de 2023 foi 
realizada por meio de lives e webconferências, assim como em 2020. As lives 
apresentaram 04 (quatro) materiais didáticos, sendo eles “Jogo ludo: a 
matemática na construção do tabuleiro”; “Brasileirão: um estudo das 
classificações”; “Tiktok: construindo um isotipo por meio do desenho geométrico” 
e “Aprendendo ganhos e perdas na trilha financeira”. Esses materiais didáticos, 
ao serem apresentados em 03 (três) webconferências, mostraram aos 
professores as defasagens dos estudantes em conceitos de geometria, números 
e no manuseio do compasso, isso após serem verificados os itens e 
questionamentos respondidos pelos estudantes depois da apresentação dos 
materiais didáticos. Já a segunda ação, o curso de formação presencial, foi 
realizado no Laboratório de Ensino de Matemática (LEMa) no Instituto de 
matemática da Universidade Federal de Alagoas (IM - Ufal). Durante o curso, 
ocorreram 04 (quatro) momentos formativos, em que os professores 
conheceram 03 (três) materiais didáticos que compõem a temática “Matemática 
nas brincadeiras de infâncias”, intitulados de: “Pega varetas: trabalhando as 
operações matemáticas com as cores; “Pular elástico: brincando com a 
geometria” e “Cama de gato: o barbante e a geometria”. Além de testarem esses 
materiais, os professores desenvolveram e aplicaram aos seus estudantes 02 
(dois) materiais com a mesma proposta. Essas aplicações mostraram as 
defasagens dos estudantes nas operações básicas e em probabilidade. As 
ações mostraram empecilhos e desistências por parte dos professores, mas os 
momentos formativos possibilitaram a verificação das defasagens dos 
estudantes e a reflexão por parte dos docentes sobre suas práticas pedagógicas, 
principalmente em como apresentar uma matemática mais próxima da realidade 
dos estudantes. 

Palavras – chaves: Extensão; Formação; Materiais didáticos; Práticas 

pedagógicas; Brincadeiras de infâncias. 

 

 

 

 

 

 

 

 



9 
 

ABSTRACT 

Since 2016, the extension group "Sem mais nem menos" of the Federal 
University of Alagoas (Ufal) has been developing activities aimed at students and 
teachers of mathematics in Basic Education, showing the presence of 
mathematics applied to everyday life. In 2023, the project developed two 
continuing education actions for mathematics teachers, the 2023 online stage 
and the face-to-face continuing education course. The 2023 online stage was 
carried out through lives and web conferences, just like in 2020. The lives 
presented 04 (four) didactic materials, which are "Ludo game: mathematics in the 
construction of the board"; "Brasileirão: a study of classifications"; "Tiktok: 
building an isotype through geometric drawing" and "Learning gains and losses 
on the financial trail". These didactic materials, when presented in 03 (three) web 
conferences, showed the teachers the students' gaps in concepts of geometry, 
numbers and in the handling of the compass, after verifying the items and 
questions answered by the students after the presentation of the didactic 
materials. The second action, the face-to-face training course, was held at the 
Mathematics Teaching Laboratory (LEMa) at the Institute of Mathematics of the 
Federal University of Alagoas (IM - Ufal). During the course, there were 04 (four) 
formative moments, in which the teachers got to know 03 (three) didactic 
materials that make up the theme "Mathematics in childhood games", entitled: 
"Pick up sticks: working mathematical operations with colors; "Jumping elastic: 
playing with geometry" and "Cat's bed: string and geometry". In addition to testing 
these materials, the teachers developed and applied to their students 02 (two) 
materials with the same proposal. These applications showed the students' lags 
in basic operations and probability. The actions showed obstacles and dropouts 
on the part of the teachers, but the formative moments made it possible to verify 
the students' gaps and the reflection on the part of the teachers about their 
pedagogical practices, especially on how to present mathematics closer to the 
students' reality. 

Keywords: Extension; training; teaching materials; pedagogical practices; 

childhood games. 
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1. INTRODUÇÃO 

Frequentemente, os estudantes costumam indagar a relação das 

aplicações matemáticas com as suas vivências. Lorenzato (2010) afirma a 

importância de considerar os conhecimentos adquiridos fora da sala de aula, 

pois eles ajudam na compreensão dos conteúdos matemáticos.  

Dessa forma, com a finalidade de mostrar a utilidade da matemática fora 

do contexto escolar, surgiu em 2016 o grupo de extensão “Sem mais nem 

menos” na Universidade Federal de Alagoas (Ufal) do Instituto de Matemática 

(IM), com o objetivo de: 

[...] incentivar o gosto pela matemática, mostrando-a fora do contexto 
da própria disciplina e da sala de aula, por meio de um conjunto de 
ações que possibilitam a interação e a participação de estudantes e 
professores do Ensino Fundamental II e Ensino Médio com os 
discentes e docentes da Ufal” (Santos; Albuquerque; Santos; Oliveira, 
2021, p. 58). 

 
 Durante os anos de 2016 a 2019, o funcionamento do grupo ocorreu por 

meio de aplicações nas escolas, sendo as inscrições realizadas pelos 

professores de matemática. No entanto, em 2020, com a disseminação da Covid-

19, foi “[...] necessária uma adaptação para desenvolver as atividades em home 

office e apresentar os resultados em formato remoto, de forma síncrona, 

surgindo assim o projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (Silva; 

Santos; Santos, 2021, p. 377).  

Assim, as atividades passaram a ser realizadas por meio de lives no 

Instagram do “Sem mais nem menos” e os resultados apresentados em 

webconferências realizadas pelo Google Meet. De 2020 a 2022, foram 

realizadas 04 (quatro) etapas on-line e professores de diferentes estados foram 

alcançados. Com o retorno das atividades presenciais, foram abertas inscrições 

para uma nova etapa, mas no formato presencial.  

Para essa nova etapa, as escolas inscritas pelos professores interessados 

em participar do projeto passaram por uma verificação, para que fosse escolhida 

a mais compatível no sentido de localidade, turnos da escola e a disponibilidade 

dos professores inscritos. Sendo assim, ao observar tais características foi 

escolhida uma escola Municipal de Maceió do estado de Alagoas, sendo 

repassado um diagnóstico para o professor responsável aplicar com os 

estudantes com o intuito de compreender a relação dos estudantes com a 

matemática e elaborar materiais didáticos. 
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As respostas dos estudantes mostraram uma recorrência de brincadeiras 

de infâncias como formas de diversão. Diante disso, os integrantes do “Sem mais 

nem menos” desenvolveram e aplicaram 05 (cinco) materiais didáticos 

abordando a temática “Matemática nas brincadeiras de infâncias”. Ao serem 

aplicados tais materiais, foram verificadas as defasagens dessas turmas em 

geometria e nas operações básicas, que também já haviam sido mencionadas 

pelo professor responsável. Além disso, visando colaborar com uma maior 

preparação por parte dos professores de matemática no sentido de preparar e 

aplicar diferentes tipos de materiais didáticos, o “Sem mais nem menos” pensou 

em ações específicas para os professores, de forma que os estudantes 

pudessem ser atingidos e suas dificuldades amenizadas.  

Deste modo, o grupo de extensão realizou o curso de formação 

continuada para professores de matemática da educação básica e uma nova 

etapa on-line, ambas realizadas em 2023.  

Na etapa presencial, o curso de formação continuada ocorreu no 

Laboratório de Ensino de Matemática (LEMa) do Instituto de Matemática da 

Universidade federal de Alagoas (IM-Ufal), por meio de 04 (quatro) encontros 

formativos nos quais os professores testaram, elaboraram e aplicaram materiais 

didáticos dentro da temática “Matemática nas brincadeiras de infâncias”. Já a 

etapa on-line, foi realizada por meio de lives e webconferências de formações 

realizadas pelo Google Meet, em que foram discutidos os resultados das 

aplicações de 04 (quatro) materiais didáticos. 

Assim, este trabalho tem como objetivo apresentar os resultados das duas 

ações de formação, mostrando a relevância para os professores ao participarem 

de formações continuadas e suas possíveis contribuições para a aprendizagem 

de seus estudantes. A próxima seção apresentará alguns autores e suas 

concepções acerca de formação continuada.  
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2. FORMAÇÃO CONTINUADA  

Lorenzato (2010), ao mencionar sobre o ato de ensinar com 

conhecimento, distingue dar aula de ensinar. O autor apresenta que é possível 

um professor dar aulas sem conhecer aquilo que está ensinando, no entanto não 

é possível ensinar sem saber aquilo que repassa. Dessa forma, nas duas ações 

existe uma relação entre conteúdo a ser ensinado e a forma como ensinar. 

Acerca dessa relação de conhecimentos, Bertini, Morais e Valente (2017) 

apresentam dois tipos de saberes, saberes a ensinar e saberes para ensinar. O 

saber a ensinar refere-se a parte dos conhecimentos adquiridos nas instituições, 

ou seja, o conhecimento científico, enquanto o saber para ensinar é destinado à 

forma de repassar, ou seja, à parte pedagógica. Essa relação entre conteúdo e 

forma de ensinar vem sendo discutida por diferentes autores em diferentes 

momentos, como Saviani (2009), Moreira (2012) e Santos e Mororó (2019).  

O primeiro autor citado, Saviani (2009), descreve a formação de 

professores em seis momentos. Ao abordá-los, apresenta que não existia uma 

real preocupação com o ato de formar professores, isso se deu apenas em 1827 

com a lei de escolas de primeiras letras, que previa o método de ensino mútuo, 

ou seja, a necessidade de preparação didática. Posteriormente, com a 

promulgação do ato de 1834 que destinava a responsabilidade da formação de 

professores para as províncias, foi adotado o modelo de escolas normais, que 

formavam professores para as escolas primárias, mas se detinham 

exclusivamente aos conteúdos, sem uma preparação pedagógica (Saviani, 

2006).  

Em continuidade aos períodos citados por Saviani, com a reforma de 

instrução paulista, em 1890, os conteúdos curriculares são enriquecidos e as 

práticas de ensino entram em ascensão, atribuindo a escola normal como um 

modelo a ser seguido, em que os formadores começam a perceber a 

necessidade de ter uma formação além dos conteúdos. No entanto, não perdura 

por muito tempo, voltando ao seu caráter conteudista. Apenas em 1932, Anísio 

Teixeira e Fernando de Azevedo começam a mudar o que era propagado pelas 

escolas normais, implantando dois institutos federais, um no Distrito Federal e o 

outro em São Paulo, os quais foram pensados de forma a atender a necessidade 

pedagógica (Saviani, 2006).  

Com a popularidade desses institutos, ambos passam a serem levados a 

nível universitário, sendo assim organizados os cursos de formação de 
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professores para escolas secundárias. Diante disso, a faculdade nacional de 

filosofia foi organizada pelo decreto de 04 de abril do ano de 1939, n.1190. Com 

isso, passa a ser adotado no país o ensino 3+1, que correspondia a 3 anos de 

conhecimentos específicos e 1 ano de conhecimento pedagógico. Ainda nesse 

período, são implementados o curso de pedagogia e licenciatura, seguindo o 

modelo citado, o que torna esses cursos voltados para os conteúdos em 

detrimento da parte pedagógica (Saviani, 2006). 

Finalizando os períodos, são apresentadas duas leis, a lei n. 5.692/71 e a 

lei n. 9394/96. Na primeira, umas das mudanças realizadas foi uma divisão em 

1º e 2º graus, em que para lecionar nas últimas etapas do 1º grau e no 2º grau, 

os profissionais deveriam ter formação superior em licenciatura ou pedagogia. 

Já a segunda lei introduzia o curso de pedagogia e as licenciaturas aos institutos 

superiores, que não foi bem-visto socialmente, pois surge a ideia de inferioridade 

acerca da formação docente (Saviani, 2006).  

Ainda em 2012, Moreira (2012) defendia que apesar das licenciaturas não 

apresentarem mais esse formato, ainda perpetuavam essa mesma relação ao 

realizar a separação dos conhecimentos, criando uma desarticulação dos 

saberes. Santos e Mororó (2019, p. 14) compartilham da mesma perspectiva ao 

afirmarem que “[...] as licenciaturas não sofreram alterações significativas na sua 

estrutura e no prestígio político social desde sua origem [...]”. 

Dessa forma, por meio das ideias dos autores, é demonstrado que o 

processo de formação docente foi fortemente marcado por uma dicotomia entre 

conteúdo específico e parte pedagógica, que ainda refletem nos tempos atuais. 

No entanto, fazer essa articulação entre os conhecimentos não é tão 

simples, principalmente ao olhar para os futuros profissionais que estão na 

graduação, considerando que:  

[...] o perfil dos licenciandos no Brasil também tem se construído a 
partir das condições em que se realiza a sua formação. Ou seja, na 
medida em que não se proporciona ao futuro professor um repertório 
de informações e habilidades condizentes com o desafio a ser 
enfrentado, o impacto se faz sentir não só na qualidade do ensino da 
educação básica, mas também na construção da identidade docente. 
(Locatelli; Pereira, 2019, p. 239) 
 

Em outras palavras, existe um contexto histórico que contribuiu para a 

perpetuação de determinadas relações no lócus acadêmico e na própria 

Educação Básica. Junqueira e Manrique (2015), ao observarem o perfil da 

licenciatura em matemática, utilizam a teoria da fluidez líquida de Zygmunt 
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Bauman, para apresentar que existem sólidos, ou seja, concepções e ideias que 

ainda perduram, e que para derretê-los é necessário mudanças no processo 

formativo. 

Para isso, é possível destacar a formação continuada como forma de 

superar a desarticulação de conhecimentos, entre outros problemas que foram 

instituídos ao longo do tempo, pois corresponde ao: 

[...] prolongamento da formação inicial, visando o aperfeiçoamento 
profissional teórico e prático no próprio contexto de trabalho e o 
desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do 
exercício profissional. (Libâneo, 2004, p. 227) 
 

Além disso, a formação continuada é prevista pela Lei de Diretrizes e 

Bases 9394/96, ao citar: “III - programas de educação continuada para os 

profissionais de educação dos diversos níveis.” (Brasil, 2009, n.p.). Como 

também o Plano Nacional de Educação (PNE) coloca como uma meta para ser 

cumprida até 2024: 

Formar, em nível de pós-graduação, 50% (cinquenta por cento) dos 
professores da educação básica, até o último ano de vigência deste 
PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educação básica 
formação continuada em sua área de atuação, considerando as 
necessidades, demandas e contextualizações dos sistemas de ensino. 
(Brasil, 2014, n.p.). 
 

É possível notar que essa meta faz uma distinção ao citar a pós-

graduação e a formação continuada. Isso ocorre porque, ao abordar sobre a 

formação continuada, existem diferentes exemplos de cursos e programas que 

se enquadram como práticas formativas para os docentes, com diferentes 

durações, como:  

I – Cursos de Atualização, com carga horária mínima de 40 (quarenta) 
horas;  
II – Cursos e programas de Extensão, com carga horária variável, 
conforme respectivos Projetos; 
III – Cursos de Aperfeiçoamento, com carga horária mínima de 180 
(cento e oitenta) horas; 
IV – Cursos de pós-graduação lato sensu de especialização, com carga 
horária mínima de 360 (trezentas e sessenta) horas, de acordo com as 
normas do CNE; 
V – Cursos ou programas de Mestrado Acadêmico ou Profissional, e 
de Doutorado, respeitadas as normas do CNE, bem como da 
Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 
(CAPES) (Brasil, 2020, p. 6). 
 

Dessa forma, o professor que deseja realizar a formação continuada não 

precisa necessariamente realizar um mestrado ou doutorado, que costumam ter 

duração de anos, mas podem optar por formações mais breves, como cursos. 

Na próxima seção será apresentada uma revisão bibliográfica que mostra alguns 
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exemplos de cursos de formação continuada para professores de matemática e 

os ganhos pedagógicos de sua realização.  
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3. REVISÃO BIBLIOGRÁFICA 

 

Esta revisão bibliográfica foi realizada no período de 31 de janeiro a 04 de 

fevereiro de 2024, utilizando os periódicos da Capes, a escolha se deu pela 

grande quantidade de artigos e dissertações presentes na plataforma. A revisão 

tem como objetivo buscar trabalhos que apresentem cursos de formação 

continuada para professores de matemática da Educação Básica e seus 

respectivos ganhos. 

Para realizar a busca, foi utilizado o descritor “Formação continuada” que 

passou por busca simples e busca avançada. Foram estabelecidos como 

critérios de exclusão: trabalhos em outros idiomas que não fosse português; 

trabalhos que tivessem como foco o tema matemático da formação e não a 

formação em si; trabalhos que não estivessem entre 2019 e 2023 e trabalhos de 

outras áreas que não fosse a matemática. 

Inicialmente, foi realizada a busca simples do termo “Formação 

continuada”, sendo encontrados 10.760 resultados. Para otimizar a pesquisa, foi 

utilizada a busca avançada que permite combinar outros termos, usando 

operadores como “E”, “OU” e “NÃO”, e selecionar se os termos devem ser 

procurados exatamente como estão escritos. Ao fazer a busca avançada foi 

combinado o termo “Formação continuada” com “Professores de matemática”, 

utilizando o operador “E”, resultando em “Formação continuada E Professores 

de matemática”, selecionando ainda, a opção para pesquisar o segundo 

descritor exatamente como está escrito. 

Ao combinar os termos e selecionar a opção de pesquisa para o segundo 

descritor, foram encontrados 391 trabalhos. Para diminuir ainda mais o número 

de resultados, foi aplicado o filtro para buscar apenas trabalhos em português, 

reduzindo de 391 para 187. Desses, foi aplicado o filtro para buscar trabalhos 

entre 2019 e 2023, com o intuito de fazer uma análise da formação antes e 

durante a pandemia. Após essa busca, foram encontrados 85 trabalhos, dos 

quais 05 se encaixaram com os critérios de seleção, sendo excluídos os 

trabalhos direcionados a outras áreas ou da própria área da matemática com 

temas muito específicos. Os trabalhos encontrados podem ser observados no 

Quadro 1. 
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Quadro 1 – Trabalhos obtidos por meio da revisão bibliográfica 

Código Referências Base de dados Título 

A1 Santos; Correia; Santos; 
Silva (2021) 
 

Revista Boem “Sem mais nem menos on-line”: 
formação continuada de 
professores de matemática 
durante a pandemia  
    

A2 Biscaro; Bazão; Grecco; 
Souza (2020) 
 

Revista de educação Formação continuada de 
professores de matemática: um 
relato de experiência sobre o 
projeto PAPMEM    

A3 Kripka; Boito; Valério 
(2021) 
 

Revista Boem Formação de professores de 
matemática em projeto de 
extensão: percepções docentes 
em tempos da pandemia da 
COVID-19 

A4 Silva; Alburquerque, 
Santos; Santos (2021) 

Revista de educação 
do Vale São Francisco 

LIVES E 
WEBCONFERÊNCIAS: 
POSSIBILIDADES PARA 
FORMAÇÃO CONTINUADA DE 
PROFESSORES DE 
MATEMÁTICA 

A5 Silva; Reinheimer (2021) Revista educar mais Uma experiência de trabalho 
coletivo a partir do uso 
combinado de diferentes 
espaços virtuais na formação 
continuada de professores de 
Matemática   

Fonte: Autoria própria (2024) 

 

Cada um dos trabalhados que se encontram listados no quadro anterior 

passaram por uma leitura para identificar o objetivo de cada artigo e produzir 

uma síntese. Vale ressaltar que os objetivos e sínteses não foram copiados dos 

artigos, mas foram produzidos com base nos textos lidos. Os objetivos e sínteses 

podem ser observados no Quadro 2.  
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Quadro 2 – Dados dos artigos 

Código Objetivo (s) Sínteses 

A1 Apresentar as experiências do 
curso de formação no formato 
on-line, realizado por meio de 
lives e webconferências. 

O artigo apresenta os resultados obtidos ao realizar 
ações de formação continuada em 2020, por meio 
de webconferências, durante a pandemia da Covid-
19 pelo projeto de extensão “Sem mais nem menos”. 
As atividades trouxeram contribuições significativas 
para os professores participantes, que tiveram a 
opção de participarem sozinhos ou inserir seus 
estudantes. 

A2 Relatar as experiências do 
projeto de extensão Papmem, 
mostrando a relevância de inserir 
professores de matemática da 
Educação Básica de volta à 
universidade.  

O artigo refere-se a um relato de experiência do 
projeto de extensão Papmem, que ocorreu por meio 
de vídeos aulas gravadas pelo Impa. O projeto 
alcançou professores da Educação Básica, 
proporcionando formação continuada, e estudantes 
da graduação de matemática. 

A3 Comparar as formações do 
projeto PCFMAT em diferentes 
momentos, descrevendo o 
comportamento dos professores 
participantes. 

O trabalho apresenta as atividades do projeto 
PCFMat, antes e no decorrer da Covid-19. O projeto 
é integrado por estudantes da graduação, 
professores da Educação Básica e do ensino 
superior, tendo como foco a investigação-ação em 
matemática. 

A4 Apresentar os resultados da 
formação on-line do “Sem mais 
nem menos”, mostrando as 
contribuições para as práticas 
pedagógicas dos professores de 
matemática da educação básica.  

O trabalho apresenta os resultados da formação 
continuada realizada pelo projeto de extensão “sem 
mais nem menos”. O projeto realizou lives com 
diferentes conteúdos matemáticos para professores 
e estudantes da Educação Básica. As formações 
foram realizadas por meio de webconferências no 
Google Meet. Ao final das formações, os professores 
sentiram sua percepção mais aguçada para 
trabalhar a matemática de diferentes formas. 

A5 Mostrar os resultados obtidos 
após a observação do 
comportamento dos professores 
de um curso de formação 
continuada ocorrido a distância. 

O presente trabalho compartilha as experiências de 
um curso de formação continuada realizado de 
forma virtual, sendo destinado aos professores 
licenciados em matemática e os bacharéis com 
licença para atuar em sala de aula. Durante o artigo, 
os autores analisam a participação dos 
participantes, mostrando que alguns tiveram uma 
interação ativa e outros uma interação passiva.    

Fonte: Autoria própria (2024) 

 

Em A1, são apresentadas as ações realizadas pelo projeto de extensão 

“Sem mais nem menos” da Universidade Federal de Alagoas (Ufal) em 2020, 

durante a Pandemia da Covid-19. O projeto que realizava atividades presenciais, 

passou a funcionar de forma on-line por meio de lives e webconferências, em 

que as lives apresentaram conteúdos matemáticos atrelados ao cotidiano e as 

webconferências foram espaços de formação continuada que apresentaram e 

discutiram os resultados obtidos pelos estudantes ao assistirem as lives e 
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realizarem atividades. O trabalho mostra que essa formação possibilitou o 

alcance de professores de diferentes locais, que puderam interagir de forma on-

line, o que provavelmente não ocorreria presencialmente.  

Em A2, é apresentado o projeto de extensão Papmem do Instituto de 

Matemática Pura e Aplicada (Impa), que ocorre por meio de teleconferências, as 

quais abordam conteúdos do Ensino Médio, sendo voltadas para os professores 

de matemática da Educação Básica e graduandos. O artigo mostra a importância 

de ações formativas, tanto inicial como continuada, como uma forma de trocar 

experiências e de aproximar cada vez mais os professores da universidade. 

Inclusive, é evidenciado no trabalho, que alguns professores que passaram pelo 

projeto decidiram continuar investindo em sua formação, entrando no mestrado.  

Em A3, é feito um comparativo da formação continuada de professores do 

projeto PFCMat da Universidade de Passo Fundo (UPF) em dois momentos 

diferentes, antes e depois da pandemia. Antes da pandemia os professores 

participavam presencialmente, mas com a pandemia os encontros passaram a 

ocorrer pelo Google Meet. Durante as formações em ambas as modalidades, os 

professores participantes elaboraram sequências didáticas, aplicaram com seus 

estudantes e responderam a um questionário. As respostas dos professores 

mostraram que os docentes consideraram as formações espaços de troca e 

reflexão que permitem mudar sua metodologia. Mesmo com a necessidade de 

adequar do presencial para o on-line, o projeto continuou com sua essência, 

possibilitando o desenvolvimento de outras habilidades. 

Em A4, são apresentadas as ações de formação do projeto de extensão 

“Sem mais nem menos” da Universidade Federal de Alagoas (Ufal) para 

professores e estudantes da Educação Básica, que propiciou formação 

continuada. Inicialmente, o projeto abriu inscrições para que as escolas 

interessadas pudessem participar de lives, que abordavam conteúdo matemático 

atrelado ao cotidiano e webconferências para discutir os resultados obtidos após 

os estudantes participarem das lives e realizarem as atividades propostas. Ao 

final da formação, um comentário de um professor, evidenciou que a formação 

possibilitou que sua percepção fosse aguçada para as diferentes formas de 

trabalhar a matemática. 

Em A5, é apresentado o curso de formação continuada realizado pela 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), cujo público foram 

professores de matemática e bacharéis em matemática. O curso ocorreu 
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virtualmente por meio da plataforma Coursify.me, em que os professores 

realizam atividades e discussões por WhatsApp. Ambas as ferramentas 

contaram para os professores obterem seu certificado, pois foram avaliados 

durante 08 semanas de acordo com a interação nas plataformas. Os autores 

concluem no final do trabalho, que o comportamento dos professores variou 

durante a formação e que em alguns momentos as formações foram cansativas 

para os docentes.  

Ao final da revisão bibliográfica, é possível observar por meio dos 

trabalhos A1, A2, A4 e A5, que os ambientes de formação continuada no formato 

on-line, possibilitam a interação de diferentes tipos de professores, inclusive de 

outros estados. Sendo espaços que possibilitaram que os professores 

conhecessem novas abordagens de como levar a matemática para a sala de 

aula, ocasionando num maior interesse por partes dos docentes em continuar 

investindo em formações.  

O trabalho A3 é o único dos que foram selecionados que mostram um 

espaço de formação em dois momentos, on-line e presencial, ressaltando que 

em ambas as modalidades, as formações continuam cumprindo com o seu papel 

e possibilitando que os professores se qualifiquem.  

Ao verificar os trabalhos, conclui-se que os ambientes de formação 

continuada, independente da modalidade, são importantes para o 

desenvolvimento do trabalho colaborativo com outros professores, que talvez 

não seja algo recorrente devido a rotina de trabalho escolar, mas que 

proporcionam momentos de desenvolvimento de habilidades e novas 

descobertas. Sendo assim, essencial para o aprimoramento profissional e 

pessoal. 
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4. ETAPA ON-LINE DO SEM MAIS NEM MENOS EM 2023 

 

Em 2023, com o retorno das atividades presencias, o grupo de extensão 

“Sem mais nem menos” viu a necessidade de continuar ofertando formações 

para os professores no formato on-line devido aos resultados evidenciados em 

outras etapas. Para a realização da etapa on-line de 2023, o grupo realizou os 

seguintes passos: abertura e divulgação das inscrições; produção de materiais 

didáticos; lives e webconferências. 

 Inicialmente, foram divulgadas as inscrições no perfil do Instagram do 

“Sem mais nem menos”, sendo destinadas a professores de matemática de todo 

o Brasil, ou seja, professores de diferentes estados e cidades poderiam se 

inscrever. Ao ser finalizado o processo de inscrição, ocorreu a produção de 04 

(quatro) materiais didáticos, que foram elaborados por meio das respostas dos 

estudantes inscritos pelos professores. 

Esses materiais foram apresentados em 04 (quatro) lives realizadas pelo 

Instagram do grupo de extensão, sendo destinadas a professores, estudantes e 

o público em geral. Em paralelo às lives, foram realizadas webconferências pelo 

Google Meet, as quais tiveram a participação dos professores inscritos e dos 

integrantes do “Sem mais nem menos”. Sendo seu principal objetivo a discussão 

dos resultados das lives e a apresentação do desempenho dos estudantes ao 

responderem alguns itens referentes aos materiais didáticos.  

Na subseção a seguir será apresentado o processo de inscrição, 

mostrando a quantidade de professores inscritos, o nível de escolaridade, 

horários disponíveis, escolas de atuação e a forma como conheceram o projeto.  

4.1 Inscrição  

As inscrições da etapa on-line de 2023 ocorreram por meio de dois 

formulários disponibilizados no Instagram, um formulário para os professores 

que gostariam de participar apenas das lives, realizar as atividades e participar 

das webconferências, que chamaremos de PSE (Professores Sem Estudantes) 

e o outro para os professores que gostariam de realizar as mesmas atividades, 

mas acompanhando estudantes, que chamaremos de PCE (Professores Com 

Estudantes). 
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Para o formulário destinado aos PSE foram obtidas 23 (vinte e três) 

respostas e para o formulário destinado aos PCE, 12 (doze) respostas, 

totalizando assim, 35 (trinta e cinco) professores inscritos. Vale ressaltar que o 

número de inscritos não corresponde, necessariamente, aos professores que de 

fato acompanharam as atividades formativas, mas aos que realizaram a 

inscrição.  

Ao responderem os formulários, os professores de ambas as 

modalidades, deveriam preencher alguns dados. Dentre eles: 1) “Assinale seu 

maior nível de escolaridade”, em que os professores deveriam selecionar 

Graduação, especialização, mestrado ou doutorado; 2) “Disponibilidade de 

horários para webconferências”, em que os professores poderiam selecionar 

todos os horários disponíveis de segunda a sexta; 3) “Escola(s) onde atua” ou 

“Escola(s) onde atua e deseja inserir no projeto”, no caso dos professores com 

estudantes; e 4) “Como você teve conhecimento desse projeto?”. 

Em 1), do total de 35 professores: 15 (quinze) (42,86%) mencionaram ter 

especialização; 12 (doze) (34,28%) informaram possuir apenas graduação, 07 

(sete) (20%) mencionaram ter mestrado e 01 (um) (2,86%) mencionou ter 

doutorado. De forma geral e em ambas as modalidades, a especialização é um 

dos níveis de escolaridades mais evidentes (ver o Gráfico 1). Esses dados, 

corroboram com Locatelli (2021) ao concluir que para a realidade vivenciada dos 

professores, ou seja, a rotina em sala de aula, a pós-graduação lato sensu, 

destinada a cursos de formação e capacitações, se tornou a mais realizada. 

Gráfico 1 – Maior nível de escolaridade dos professores inscritos 

 
Fonte: Autoria própria (2024) 

 

Em 2), os professores podiam selecionar todos os horários que tivessem 

disponibilidade de segunda a sexta. Para esse item, os horários noturnos foram 

mais escolhidos pelos professores, em que do total de 35 professores: 21 (vinte 
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e um) (60%) selecionaram segunda à noite; 21 (vinte e um) (60%) terça à noite, 

24 (vinte e quatro) (68,57%) quarta à noite; 23 (vinte e três) (65,71%) quinta à 

noite e 14 (quatorze) (40%) sexta à noite. Os horários citados por modalidade 

podem ser observados no Gráfico 2. A disponibilidade dos professores no horário 

noturno já era algo esperado, pois normalmente “[...] assumem uma carga 

horária muito grande, com uma jornada de trabalho cansativa [...]” (Monteiro; 

Vaz; Mota, 2022, p. 4), sendo inviável a participação efetiva para a maioria dos 

professores durante o dia.  

Gráfico 2 – Horários noturnos citados pelos professores  

 
Fonte: Autoria própria (2024) 

 

Em 3), foram citadas 39 (trinta e nove) escolas de atuação, sendo 22 (vinte 

e duas) (56,41%) escolas públicas, 07 (sete) (17,95%) estaduais, 06 (seis) 

(15,384%) municipais, 03 (três) (7,692%) particulares e 01 (um) (2,564%) 

Instituto Federal. Dessas escolas, 35 (trinta e cinco) (89,74%) estão em Alagoas, 

nas cidades de Arapiraca, Barra de São Miguel, Maceió, Paripueira, Pão de 

açúcar, Piranha, Rio Largo, Teotônio Vilela, São Miguel e União dos Palmares. 

Já as 04 (quatro) (10,26%) escolas restantes estão situadas nos estados de 

Pernambuco, Rio grande do Sul e Sergipe, nas cidades de Agrestina, Aracaju, 

Bento Gonçalves e Tobias Barreto. As inscrições evidenciam que os professores 

de diferentes estados foram alcançados. 

Em 4), do total de 35 professores: 15 (quinze) (42,86%) mencionaram que 

conheceram o grupo de extensão pela internet; 07 (sete) (20%) mencionaram 

que conheceram pela direção da escola; 04 (quatro) (11,43%) por indicação de 

um professor; 03 (três) (8,57%) por indicação de um professor e pela internet; 02 

(dois) (5,71%) por participar de etapas anteriores; 02 (dois) (5,71%) por participar 

em etapas anteriores e pela internet; 01 (2,86%) pela direção da escola e pela 

internet e 01 (um) (2,86%) por participar em etapas anteriores e pela indicação 

por parte de um professor.  
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Ao verificar as respostas dos professores, foi observado que uma boa 

parte cita a internet como sendo a forma que conheceu o “Sem mais nem 

menos”, evidenciando assim, que esse meio de comunicação é “[...] uma grande 

fonte de informação global, pois ela transmite informações de várias partes do 

mundo, notícias reais de vários assuntos[...]” (Eduvirges; Santos, 2014, p. 6). 

Dessa forma, os inscritos são professores que já têm experiência em sala 

de aula, sendo não apenas de Alagoas, mas de outros estados, como é possível 

observar nas escolas de atuação, e boa parte já participaram de processos 

formativos na categoria lato sensu, ou seja, especialização, mestrado e/ou 

doutorado. Na próxima subseção, será apresentado o processo de elaboração 

dos materiais didáticos, que decorreu da aplicação de um diagnóstico aos 

estudantes dos professores que se inscreveram na modalidade PCE. 

4.2 Produção dos materiais didáticos 

Ao final das inscrições, para dar início ao processo de elaboração dos 

materiais didáticos, foi enviado um formulário diagnóstico para os professores 

inscritos com estudantes (PCE) repassarem aos estudantes que desejariam 

acompanhar durante a etapa on-line. O formulário diagnóstico continha quatro 

perguntas (ver Quadro 3) e foi respondido por 56 (cinquenta e seis) estudantes, 

mas serão apresentadas as respostas de 54 (cinquenta e quatro), pois 02 

estudantes responderam 02 vezes.  

As respostas correspondem a 26 (vinte e seis) (48,15%) estudantes do 6º 

ano, 14 (quatorze) (25,93%) estudantes do 9º ano, 02 (dois) (3,70%) estudantes 

da 1ª série do Ensino Médio, 05 (cinco) (9,26%) estudantes da 2ª série do Ensino 

Médio e 07 (sete) (12,96%) estudantes da 3ª série do Ensino Médio. 

 

Quadro 3 – Questionamentos respondidos pelos estudantes 

1) O que você costuma fazer 
para se divertir? 

2) Você vê matemática na(s) 
diversão(ões) que mencionou na 
pergunta anterior? 

3) Se você pudesse escolher 
um modo de aprender 
matemática on-line de forma 
prazerosa, qual seria? 

4) Você possui algum dos materiais 
(Régua, compasso, transferidor, 
tesoura) em casa? Se sim, 
qual(is)? 

Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 

No  primeiro questionamento “O que você costuma fazer para se divertir?”, 

do total de 54 estudantes: 17(dezessete) (31,48%) mencionaram jogos como 



30 
 

forma de diversão; 14 (quatorze) (25,93%) mencionaram atividades cotidianas, 

como assistir, comer, dançar, treinar e ler; 09 (nove) (16,67%) mencionaram sair; 

09 (oito) (16,67%) mencionaram brincar e realizar outras atividades; 02 (dois) 

(3,70%) mencionaram estudar; 01 (um) (1,85%) mencionou mexer no celular; 01 

(um) (1,85%) assistir; e 01 (um) (1,85%) mencionou editar vídeos. Dessa forma, 

as formas de diversões mais citadas pelos estudantes foram jogos, atividades 

cotidianas e as brincadeiras de forma geral. 

No segundo questionamento “Você vê matemática na(s) diversão(ões) 

que mencionou na pergunta anterior? Explique.”, do total de 54 estudantes: 08 

(oito) (14,81%) responderam que não e 46 (quarenta e seis) (85,19%) 

responderam que sim.  

Dos 46 estudantes que responderam sim: 08 não justificaram (17,391%); 

08 (oito) (17,391%) responderam que a matemática está presente no esporte; 

07 (sete) (15,22%) mencionaram no cotidiano; 07 (sete) (15,22%) mencionaram 

na matemática tradicional; 05 (cinco) (10,87%) mencionaram em jogos; 03 (três) 

(6,521%) mencionaram no celular; 03 (três) (6,521%) mencionaram em 

brincadeiras; 02 (dois) (4,347%) mencionaram no cotidiano e no celular; 01 (um) 

(2,173%) mencionou no esporte e no cotidiano; 01 (um) (2,173%) mencionou na 

música e 01 (um) (2,173%) escreveu uma resposta não coerente com a pergunta 

Em relação aos 08 (oito) estudantes que responderam negativamente, 05 

(cinco) (62,50%) não justificaram e 03 (três) (37,50%) justificaram. As respostas 

foram: “Não, porque não acho matemática divertida”; “Não muito, já que saimos 

para conversar e aproveitar a vida”; “Não, mais adoro a matéria”.  

Esse questionamento evidencia um resultado positivo, pois os estudantes 

mencionam compreender que a matemática está em atividades cotidianas. 

Sousa e Leal (2017, p. 2) defendem que:  

A falta de ligação entre a matemática da sala de aula e a do cotidiano 
provoca desinteresse nos alunos, então se for ensinado uma matéria 
aplicada no dia a dia, os alunos irão compreender melhor a matéria, 
pois começarão a ver sua importância na vida, e como ela está 

presente em todas as situações. 
 

Dessa forma, pensar em atividades que façam essa relação da 

matemática com o cotidiano, reforçando aos estudantes que não é apenas uma 

disciplina escolar, pode propiciar um maior interesse e consequentemente uma 

melhor relação com a matemática.  



31 
 

No terceiro questionamento “Se você pudesse escolher um modo de 

aprender matemática on-line de forma prazerosa, qual seria?”, do total de 54 

estudantes: 26 (vinte e seis) (48,15%) mencionaram que gostariam de aprender 

matemática por meio de jogos, os estudantes citaram jogos de celular e jogos 

matemáticos; 07 (sete) (12,96%) mencionaram por meio de vídeos; 06 (seis) 

(11,11%) mencionaram que gostariam de aprender por meio de cursos on-line, 

ofertado pela Ufal ou em sites;  04 (quatro) (7,41%) mencionaram de forma 

lúdica, 03 (três) (5,56%) mencionaram de forma tradicional, 02 (3,703%) 

mencionaram de forma fácil, 02 (dois) (3,703%) mencionaram não saber, 01 (um) 

(1,851%) mencionou por rede social, 01 (um) (1,851%) mencionou brincando, 01 

(um) (1,851%) respondeu apenas não, 01 (um) (1,851%) respondeu não ter 

sugestões. 

Como pode ser observado, muitas respostas citaram jogos como sendo a 

forma que os estudantes gostariam de aprender matemática. Os Parâmetros 

Curriculares Nacionais de Matemática, em 1997, já defendiam a importância do 

jogo para a aprendizagem, pois: 

Além de ser um objeto sociocultural em que a Matemática está 
presente, o jogo é uma atividade natural no desenvolvimento dos 
processos psicológicos básicos; supõe um “fazer sem obrigação 
externa e imposta”, embora demande exigências, normas e controle 

(Brasil, 1997, p. 35). 
 

Outros autores como, Silvestre, Silva, Carvalho e Sodermann (2024, p. 

15) também defendem os jogos, mencionando que são “[...] naturalmente 

envolventes e motivadores. Ao incorporar elementos lúdicos na aprendizagem, 

os alunos tendem a se envolver mais ativamente nas atividades educacionais.” 

Sendo assim, pode ser um aliado ao processo de ensino e aprendizagem. 

No quarto questionamento “Você possui algum dos materiais (régua, 

compasso, transferidor, tesoura) em casa?”, do total de 54 estudantes: 28 (vinte 

e oito) (51,85%) mencionaram ter régua e tesoura; 06 (seis) (11,11%) 

mencionaram ter régua; 06 (seis) (11,11%)  mencionaram ter tesoura; 04 (quatro) 

(7,41%) mencionaram ter compasso, régua e tesoura; 03 (três) (5,56%) 

mencionaram apenas “Não”; 02 (dois) (3,703%) estudantes mencionaram 

apenas “sim”; 02 (dois) (3,703%) mencionaram ter régua, tesoura e transferidor; 

02 (dois) (3,703%) mencionaram ter todos; e 01 (um) (1,851%) estudante 

mencionou ter régua e transferidor.  
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Esse questionamento mostrou que boa parte dos estudantes possuem 

régua, mas poucos possuem compasso. Esse resultado foi interessante por abrir 

a possibilidade de elaborar materiais que pudessem trabalhar ambos os 

utensílios, pensando em alternativos para o compasso, possibilitando assim, 

trabalhar possíveis dúvidas. Isso porque: 

Dentre déficits de aprendizagem apresentados pelos alunos, no que 
compete ao conteúdo específico de Grandezas e Medidas, está a 
dimensão procedimental de realizar medidas utilizando instrumentos 
usuais de ensino, compreendidos como instrumentos matemáticos 
escolares, tais como régua, compasso e transferidor (Titon; Pereira; 
May, 2022, p. 143). 

O formulário diagnóstico foi importante para compreender a relação dos 

estudantes com a matemática, por meio dele foi possível verificar que os 

estudantes possuem diferentes formas de diversão, compreendem que a 

matemática está atrelada às formas de diversões que eles citaram e a maior 

parte dos estudantes desejam aprender matemática por meio dos jogos. Além 

disso, foi possível verificar se os estudantes tinham instrumentos matemáticos. 

 Assim, ao observar os resultados dos questionamentos, os integrantes 

do “Sem mais nem menos” elaboraram 04 (quatro) materiais didáticos, sendo 

eles: “Jogo ludo: a matemática na confecção do tabuleiro”; “Brasileirão: um 

estudo das classificações”, “TikTok: construindo um isotipo por meio do desenho 

geométrico” e “Aprendendo ganhos e perdas na trilha financeira”. Na próxima 

subseção serão apresentas as lives referentes aos materiais didáticos citados.  

4.3 LIVES 

As lives do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” ocorreram 

no horário noturno e tiveram como finalidade apresentar materiais didáticos que 

abordassem a matemática em temas do cotidiano. Para a etapa on-line de 2023, 

foram desenvolvidos 04 (quatro) materiais didáticos, como mencionado 

anteriormente, de acordo com as respostas do diagnóstico.  

Os materiais didáticos foram apresentados nas lives por integrantes do 

grupo de extensão, os quais explanaram sobre o contexto histórico do tema da 

live, sua relação com a matemática, realizaram uma atividade com os estudantes 

e deixaram itens para serem respondidos posteriormente, que seriam discutidos 

nas webconferências com os professores. 
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4.3.1 Primeira live 

A primeira live apresentou o material didático “Jogo ludo: a matemática na 

confecção do tabuleiro”, que propiciou a construção do jogo com materiais 

acessíveis e abordou a matemática presente nas formas geométricas, 

decorrentes das dobraduras, e nas estratégias do jogo. Para participar, os 

estudantes deveriam assistir a um vídeo prévio postado alguns dias antes no 

Instagram do “Sem mais nem menos”, para confeccionar um dado usando um 

rolo de papel higiênico e 16 peças utilizando folha A4 (ver Figura 1).  

Figura 1 – Materiais produzidos no vídeo prévio

 
Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 

No dia da apresentação da live, uma das integrantes iniciou explicando 

que seria trabalhado o jogo ludo, em seguida fez algumas perguntas, como: 

“Vocês já ouviram falar sobre o jogo ludo, já jogaram?”, com o objetivo de inserir 

os estudantes na atividade. Ao finalizar as perguntas, explicou que a origem do 

jogo ludo é incerta, mas atribuem as primeiras versões a dois jogos indianos que 

surgiram em 1885 na Inglaterra, o Chaupar e o Pachisi (Reduzino Junior, 2021). 

Após isso, os estudantes foram convidados a pegarem os materiais necessários 

ou os alternativos divulgados previamente no Instagram (ver Figura 2).  

Figura 2 – Materiais necessários e alternativos divulgados no perfil do 
Instagram 

 
Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 

Com os materiais em mãos, a apresentadora da live instruiu que os 

estudantes pegassem a folha A4 e seguissem os seguintes passos para construir 
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o tabuleiro: 1) Pegue o vértice superior da folha e sobreponha ao lado maior, 

marcando bem, formando um retângulo e um triângulo; 2) Recorte o retângulo 

com uma régua ou tesoura; 3) Abra o que sobrou, obtendo um quadrado; 4) 

Dobre o quadrado ao meio na vertical, repetindo o processo mais três vezes; 5) 

Desdobre o quadrado e com o auxílio de uma régua e uma caneta, trace as 

marcações; 6) Escreva seu nome na primeira linha; 7) Dobre o quadrado ao meio 

na horizontal, repetindo o processo mais três vezes; 7) Desdobre o quadrado e 

reforce as marcações com régua e caneta, mas não ultrapasse a linha 

correspondente ao seu nome.  

Ao finalizarem os passos, os estudantes obtiveram uma malha 

quadriculada de 16x16. A partir disso, foi pedido, que os estudantes recortassem 

uma das colunas para obter uma malha de 15x15. Após recortarem a coluna da 

malha, os estudantes foram orientados a como deveriam colorir o tabuleiro. O 

processo de construção descrito pode ser observado na Figura 3. 

Figura 3 – Construção do jogo ludo 

 
Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 

Ao finalizarem a construção do jogo ludo, os estudantes foram 

apresentados às regras do jogo. Em seguida, a apresentadora juntamente com 

outro integrante do grupo de extensão, jogaram uma partida. Após isso, foram 
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repassados alguns itens para serem respondidos posteriormente e enviados ao 

professor. Sendo assim, finalizada a primeira live. 

 

4.3.2 Segunda live  

A segunda live apresentou o material didático “Brasileirão: um estudo das 

classificações”, que abordou a matemática presente na tabela do campeonato 

Brasileiro de Futebol, ou melhor, no cálculo da pontuação total (PTS) e no saldo 

de Gols (SG). Antes de sua realização, os estudantes deveriam fazer uma tabela 

de 21 linhas e 09 colunas que foi postada no Instagram do grupo de extensão, 

inserindo alguns valores (ver Figura 4). A tabela poderia ser confeccionada 

utilizando folha A4 ou de caderno. 

Figura 4 – Tabela que os estudantes deveriam confeccionar 

 
Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 

Além da tabela, foram postados os materiais necessários que os 

estudantes deveriam separar para a live, sendo eles: 01 (uma) folha A4 ou de 

caderno; 01 (uma) borracha; e 01 (uma) caneta. 

A apresentação desse material didático contou com a participação de dois 

integrantes do “Sem mais nem menos”. Inicialmente, um dos integrantes fez 

algumas perguntas, assim como ocorreu na apresentação do primeiro material 

didático. Algumas das perguntas foram: “Vocês gostam de esportes?”; “Qual 
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esporte vocês mais gostam?”, e assim, os estudantes foram mencionando 

diferentes tipos de esportes, inclusive o futebol.  

Dessa forma, o apresentador aproveitou a interação dos estudantes para 

explicar que a live abordaria a matemática no futebol. Em seguida, os estudantes 

foram questionados sobre a matemática que visualizavam no futebol, sendo 

obtidas respostas que mencionavam que a matemática está nos gols, na área 

do campo e na quantidade de jogadores. Ao ser finalizado esse momento, o 

apresentador convidou uma integrante do “Sem mais nem menos” para explicar 

o contexto histórico do Campeonato Brasileiro de Futebol.  

Durante a conversa, os membros do grupo de extensão explicaram que o 

Campeonato costuma ser chamado de Brasileirão e que sua primeira edição 

ocorreu em 1971 e que ao longo dos anos ocorreram mudanças (Ferreira, 2019). 

Uma das mudanças é o sistema de pontos que “[...] em 2003 inicia-se um marco, 

a implantação da forma de disputa pelo título por pontos corridos, ou seja, 

através de turno e returno com jogos de ida e volta[...]” (Reis; Teles, 2011, p. 1).  

Além disso, foi explicado que o Brasileirão é dividido em 04 (quatro) 

séries, sendo elas as séries A, B, C e D, em que as três primeiras são formadas 

“[..] por vinte equipes, sendo que ao final de cada campeonato quatro dessas 

são rebaixadas [...] enquanto as quatro primeiras equipes se classificam [...]” 

(Daniel et al., 2011, p. 2). Dessa forma, a classificação e o rebaixamento 

obedecem a ordem das séries, em que as quatro melhores equipes de uma série 

são classificadas para a série anterior e as quatro equipes com desempenho 

menor são rebaixadas para a série posterior.  

Ao final da explicação, a live ficou no comando de apenas um dos 

integrantes, que pediu aos estudantes para pegarem os materiais necessários 

que foram solicitados para realizar a atividade, que seria completar a tabela da 

série B. Para completá-la, o apresentador pediu que na primeira coluna os 

estudantes colocassem as siglas dos 20 times ao decorrer que fossem sendo 

citados. Em seguida, ao preencherem as siglas, foi solicitado que os estudantes 

inserissem as seguintes iniciais na primeira linha: J; V; E; D; GP; GC; SG, PTS. 

Essas iniciais correspondem a jogos, vitórias, empates, derrotas, gols pró, gols 

contra, saldo de gols e pontuação total, respectivamente.  

Para completar os valores da tabela, foi explicado como calcular o saldo 

de gols e a pontuação total de um time, sendo o saldo de gols dado por: 

𝑆𝐺 = 𝐺𝑃 − 𝐺𝐶, 
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ou seja, correspondente a subtração do número de gols que um time fez pelo 

número de gols que tomou.  

Já para a pontuação total, foi explicado que cada vitória vale 03 (três) 

pontos, cada empate vale 01 (um) ponto para cada time e em caso de derrota, 

os times não recebem ponto.  

Considerando esses pontos que são obtidos de acordo com o 

desempenho dos times, para calcular a pontuação total basta realizar o seguinte 

cálculo: 

𝑃𝑇𝑆 = 3 ∙ 𝑣 + 1 ∙ 𝐸 

Ao decorrer da live, para calcular o SG e PTS, o apresentador armou as 

contas e foi questionando os estudantes acerca dos resultados correspondentes 

(ver Figura 5). Vale ressaltar que a tabela não foi totalmente preenchida em 

virtude da live ter duração de 60 minutos. 

Figura 5 – Momentos da live 

 
Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 

Ao finalizar os cálculos, foi explicado aos estudantes que é possível 

equipes diferentes terem a mesma pontuação total, e nesse caso é necessário 

utilizar os seguintes critérios de desempate para definir a ordem de classificação: 

1) mais vitórias; 2) melhor saldo de gols; 3) mais gols pró; 4) confronto direto; 5) 

menos cartões vermelhos; 6) menor cartões amarelos; e 7) sorteio.  

A live foi encerrada explicando para os estudantes que a tabela deveria 

ser completada em outro momento e mostrando alguns itens que os estudantes 

deveriam responder e enviar posteriormente aos seus professores.  

 

4.3.3 Terceira live  

A realização da terceira live “TikTok: construindo um isotipo por meio do 

desenho geométrico” foi precedida de um vídeo prévio, em que um dos 

integrantes do grupo de extensão explicou como manusear o compasso e como 
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substituir o compasso por materiais alternativos como o clipe e o barbante. No 

dia da apresentação da live, um dos integrantes iniciou se comunicando com o 

público, falando sobre marcas e explicando o que é isotipo, isologo, imagotipo e 

logotipo.  

Durante a explicação dos quatro tipos de marcas, o apresentador 

apresentou alguns exemplos. A princípio foi mostrado o símbolo da Globo, da 

Nike e do McDonald’s para exemplificar que o isotipo é “[...] um símbolo que pode 

ser compreensível e reconhecível, mas não pronunciável” (Nóbrega, 2022, p. 

20). Para o logotipo, foram apresentadas as marcas da Coca-Cola, da Globo e 

do McDonald’s escritos, evidenciando que é um tipo de comunicação visual que 

usa “[...] caracteres tipográficos, lettering, completos ou abreviados.” (Harada 

apud Nóbrega, 2022, p. 16). A Figura 6 mostra os exemplos referentes ao isotipo 

e logotipo apresentados durante a live.  

Figura 6 – Isotipo e logotipo 

 
Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 

Para finalizar a explicação sobre as marcas, foi explicado que o isólogo e 

imagotipo são uma junção do isotipo com o logotipo (Nóbrega, 2022), ou seja, 

uma junção de símbolos com letras. No entanto, se for retirado o símbolo ou as 

letras, não é possível compreender a marca referente ao isólogo. Os exemplos 

atribuídos para cada tipo de marca podem ser observados na Figura 7.  

Figura 7 – Isologo e Imagotipo 

 
Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 

Ao finalizar o momento de explicação, foi pedido que os estudantes 

pegassem os materiais para construir o isotipo do TikTok. Para realizar a 

construção, os estudantes seguiram os seguintes passos:  
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1) Posicione quatro dedos no início da folha e marque um ponto com o auxílio 

da régua, repetindo o mesmo processo para o outro lado. Em seguida, trace uma 

linha pelos dois pontos e posicione novamente quatro dedos, mas em uma nova 

posição, marcando um ponto, que será chamado de O. Agora, abra o compasso 

na medida de três dedos (ver Figura 8) 

Figura 8 – Passos descritos em 1) 

 
Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 
2) Com o compasso aberto na medida de três dedos, fixe a ponta seca em O e 

trace uma circunferência. Ao traçar a circunferência, serão formadas duas 

interseções da circunferência com a reta, marque dois pontos e chame-os de A 

e B da esquerda para a direita. 

3) Abra o compasso em AO e trace dois pequenos arcos na circunferência, um 

superior e o outro inferior. Esses arcos deverão ser chamados de C e D. Por 

esses arcos, trace um segmento que os ligue. 

4) Observe que esse segmento intersecta a circunferência em um ponto, 

marque-o e chame de E. Em seguida, abra o compasso em EO, posicione a 

ponta seca em O e trace uma nova circunferência. Essa circunferência se 

intersecta em um ponto com a circunferência de centro O, marque-o e chame de 

F. 

5) Abra o compasso em AE, posicione a ponta seca em A e trace uma nova 

circunferência. Essa circunferência de centro A se intercepta em um ponto com 

a linha feita no passo 1), marque-o e chame de G.  

6) Abra o compasso em AO, posicione a ponta seca em F e trace dois pequenos 

arcos, um superior e o outro inferior. Repita o mesmo processo, mas com a ponta 

seca em E. Note que será formado um x na parte superior e inferior. Com o 

auxílio da régua, faça um segmento de reta que passe pelos “x” formados. 

7) Fixe a ponta seca em G e trace dois pequenos arcos, um superior e o outro 

inferior. Em seguida fixe a ponta seca em E e trace mais dois arcos, um na parte 



40 
 

superior e o outro na parte inferior da folha, formando um “x” na parte superior e 

inferior. Com o auxílio da régua, trace um segmento de reta que passe pelos “x” 

formados.  

8) Ainda com o compasso aberto em AO, posicione a ponta seca em A e faça 

um risco. Marque um ponto no risco e em seguida posicione a ponta seca do 

compasso nesse ponto, traçando um novo risco no prolongamento do segmento. 

Marque um ponto nesse novo risco e chame-o de O.  

9) Repita o mesmo processo descrito no passo 8), mas com a ponta seca fixada 

inicialmente em E e depois no risco obtido. Ao traçar o segundo risco desse 

passo, marque um ponto e chame-o de I.  

10) Trace uma linha que passe pelos pontos H e I. Fixe a ponta seca do 

compasso em H e trace um pequeno risco no lado esquerdo dessa linha. Marque 

um ponto nesse risco e chame-o de J.  

11) Fixe a ponta seca em J e trace uma circunferência. Abra o compasso na 

medida JH e com a ponta fixa em J trace uma nova circunferência. 

12) Fixe a ponta seca em I e trace um arco na parte superior e inferior da 

circunferência de centro J. Marque um ponto nesses riscos e com o auxílio da 

régua trace um segmento passando por eles.  

13) Agora observem o desenho e coloram o isotipo do Tiktok 

Os passos descritos anteriormente podem ser observados na Figura 9, 

em que são apresentadas imagens que correspondem o que foi sendo obtido a 

cada um dos passos.  

Figura 9 – Construção do isotipo do TikTok 

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos” (2024) 

 

Ao decorrer da construção, o apresentador explicou o que é uma 

circunferência e um círculo, diferenciando-os e mostrou o que é um arco e um 

diâmetro. Para finalizar a live, foram deixados alguns itens. 
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4.3.4 Quarta live  

Para a realização da live “Aprendendo ganhos e perdas na trilha 

financeira” foi postado um vídeo prévio alguns dias antes da live, no Instagram 

do “Sem mais nem menos”. Ao assistir o vídeo prévio, os estudantes deveriam 

construir o tabuleiro do jogo, 12 (doze) cartas numeradas de 01 (um) a 12 (doze), 

01 (um) dado de rolo de papel higiênico numerado de 01 (um) a 03 (três) e 

escolher dois objetos para utilizar durante o jogo (ver Figura 10).   

Figura 10 – Materiais confeccionados no vídeo prévio 

 
Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 

No dia da apresentação da live, um integrante do “Sem mais nem menos” 

iniciou conversando com as pessoas que estavam presentes na transmissão, 

assim como ocorreu nas lives anteriores. Em seguida, explicou para os 

estudantes que a live abordaria a Matemática Financeira aplicada em um jogo, 

ou melhor, em uma trilha. Para iniciar a parte das explicações, o apresentador 

questionou aos estudantes acerca de como a matemática está presente no 

cotidiano, obtendo respostas como finanças, cartão de crédito e compras.  

Com isso, foi definido que a Matemática Financeira é “[...] um corpo de 

conhecimento que estuda a mudança de valor do dinheiro com o decurso de 

tempo [...]” (Puccini, 2012, p. 11). Além disso, foi citado que existem diversos 

conceitos atrelados à Matemática Financeira, como a Educação Financeira, 

porcentagem, juros, descontos e frações. 

Ao finalizar o momento de explicação, o integrante do projeto explicou a 

metodologia da trilha, mostrando que o jogo é de 02 (duas) a 04 (quatro) 

pessoas, em que todas começam com R$10.000,00, sendo a trilha percorrida de 

acordo com a quantidade que sai ao lançar o dado, obedecendo aos comandos 

das fichas caso caia em uma casa com número. Se o jogador cair na casa bônus 

ganha R$500,00, quem chegar em primeiro lugar ganha R$1.000,00 e quem 
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chegar em segundo ganha R$500,00, sendo vencedor o participante que 

acumular o maior saldo ao percorrer toda a trilha. 

Após a explicação, foi pedido para que os discentes pegassem as fichas 

confeccionadas por meio do vídeo prévio e completassem com situações 

financeiras que seriam apresentadas (ver Quadro 4). 

 

Quadro 4 – Comandos das fichas 

Ficha 1 
Um videogame custa 
R$4.000,00. Compre à vista, 
com desconto de 50% do valor 
inicial. 

Ficha 2 
Compre um jogo que custa 
R$200,00 à vista. 

Ficha 3 
Um celular novo custa 
R$1.500,00. Compre à vista, 
com um desconto de 1/3 do valor 
inicial 

Ficha 4 
Aplique 25% do seu dinheiro 
em um investimento de alto 
risco e ganhe 3 vezes o valor 
aplicado 

Ficha 5 
Um notebook custa 
R$3.000,00 à vista. 
Comprando parcelado tem 
um aumento de 15% desse 
valor. Compre o notebook, 
parcelado em 2 vezes, e 
pague a primeira parcela. 

Ficha 6 
Aplique um dinheiro de forma 
bem-sucedida e ganhe 50% do 
seu saldo 

Ficha 7 
Dê um presente ao (à) seu 
(sua) melhor amigo (a) no valor 
de 1/10 do seu saldo 

Ficha 8 
Compre um ingresso para 
um show no valor de 
R$500,00. Além disso, 
pague a prestação que falta 
se você comprou o notebook 
a prazo. 

Ficha 9 
Veja qual jogador(a) está com 
menor saldo na carteira e 
empreste R$2.000,00 para ele. 
Caso seja você o(a) jogador(a) 
com menor saldo pegue 
emprestado R$2.000,00 com 
o(a) adversário(a) que possui 
maior saldo. 

Ficha 10 
Caso tenha pego algum 
empréstimo devolva-o com um 
aumento de 20%. Não tendo 
empréstimo algum ganhe 
R$500,00 de cada adversário 
(a) 

Ficha 11 
Você caiu em um golpe e 
perdeu 90% do seu saldo 

Ficha 12 
Ajude um familiar a comprar um 
automóvel com R$10.000,00 do 
seu saldo 

Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 
 

Ao decorrer que os comandos iam sendo apresentados aos estudantes, 

o apresentador explicava como realizar o cálculo de porcentagens (ver Figura 

11). Com as fichas preenchidas, o apresentador jogou a trilha com outro 

integrante do projeto, mostrando como os estudantes deveriam proceder ao 

lançar o dado. A live foi finalizada com alguns itens deixados para os estudantes.  
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Figura 11 – Explicações referentes aos cálculos 

 
Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 

A próxima subseção apresentará os itens correspondentes a cada 

material didático juntamente com seus respectivos resultados, apresentados nas 

webconferências. 

4.4  WEBCONFERÊNCIAS  

Para a etapa on-line de 2023, foram realizadas 05 (cinco) 

webconferências, 02 (duas) antes da apresentação das lives para explicar a 

metodologia do projeto e 03 (três) para discutir os resultados das lives. O 

primeiro encontro formativo foi realizado com o objetivo de conhecer os 

professores inscritos, falar sobre a metodologia do projeto e apresentar um 

pequeno cronograma da etapa on-line. O segundo encontro teve como objetivo 

apresentar as respostas do diagnóstico, reforçar a metodologia do projeto e 

sanar dúvidas.  

A terceira webconferência teve como finalidade apresentar e discutir em 

conjunto com outros professores os resultados dos itens referentes ao material 

didático “Jogo ludo: a matemática na confecção do tabuleiro” (ver Figura 12), 

apresentado na primeira live. Para esse material didático foram obtidas 28 (vinte 

e oito) respostas, sendo 22 (vinte e duas) dos estudantes do 6º ano do Ensino 

Fundamental e 06 (seis) dos estudantes do Ensino Médio.  
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Figura 12 – Itens deixados na primeira live 

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 

Nesse material didático, os itens 2), 4) e 5) eram subjetivos, sendo uma 

resposta mais pessoal. Dessa forma, apenas os itens 1) e o 3) foram de fato 

verificados como corretos ou incorretos (Ver Gráfico 3).  

Gráfico 3 – Resultados dos itens 1) e 3) 

 
Fonte: Autoria própria (2024) 

 

No item 1), o envio do tabuleiro do jogo ludo, houve uma grande 

quantidade de acertos, principalmente ao levar em consideração que boa parte 

dos estudantes participantes foram do 6º ano do Ensino Fundamental, o que 

mostra que os discentes tiveram êxito. Alguns dos tabuleiros confeccionados 

pelos estudantes podem ser observados na Figura 13. 

 

 

 

22 (78,57%)

28 (100%)

6 (21,43%)

0 5 10 15 20 25 30

3)

1)

Acertos Erros Incompleto



45 
 

Figura 13 – Alguns tabuleiros enviados pelos estudantes 

Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 
 
Ao apresentar o resultado do item 1), além de observarem que os 

estudantes foram bem, os professores constataram que os discentes 

conseguiram visualizar a matemática presente na construção do tabuleiro, pois 

no item 2) foram citadas diferentes formas geométricas. 

Do total de 28 estudantes: 13 (treze) (46,4%) citaram quadrado e 

retângulo; 03 (três) (10,7%) citaram quadrado, quadrilátero, retângulo e 

triângulo; 02 (dois) (7,1%) citaram círculo, quadrado, retângulo e triângulo; 02 

(dois) (7,1%) citaram quadrado, retângulo e triângulo; 02 (dois) (7,1%) citaram 

círculo, quadrado e triângulo; 01 (um) (3,6%)  citou círculo, quadrado, retângulo, 

triângulo e triângulo retângulo; 01 (um) (3,6%) citou cubo, quadrado, retângulo e 

triângulo; 01 (um) (3,6%) citou bolas, quadrados e triângulos; 01 (um) (3,6%)  

citou quadrado; 01 (um) (3,6%) citou quadrilátero; 01 (um) (3,6%) citou círculo, 

losango, quadrado, retângulo e triângulo. 

Alguns desses estudantes visualizaram mais formas geométricas do que 

os outros, mas todos citaram pelo menos uma forma geométrica que estava 

presente na construção. Souza e Mattos (2024, p. 16) demonstram em seu 

trabalho que a visualização de figuras geométricas por partes dos estudantes, 

como ocorreu por meio da atividade, é essencial. 

Especialmente para a geometria, o processo de visualização tem ainda 
mais relevância. Sendo uma atividade semiótica, a visualização se faz 
necessária para resolução de qualquer problema geométrico à medida 
que auxilia na assimilação de conceitos e reconhecimento das 
propriedades das figuras geométricas.  
 

Dessa forma, apesar de parecer uma atitude ingênua ao propor que os 

estudantes observem as formas geométricas presentes na construção do jogo 

ludo, é uma forma de desenvolver habilidades e ainda conseguir observar as 

defasagens que reverberam os conceitos geométricos. 

Em compensação, o item 3) demonstra que todos os estudantes 

responderam incorretamente. Ao apresentar esse resultado aos professores foi 

possível refletir e constatar que esse número de erros foi decorrente dos 
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estudantes terem contado duas casas a mais no tabuleiro. No entanto, apesar 

desse resultado negativo, foi verificado no item 4) que os estudantes refletiram 

sobre o jogo e pensaram o que seria determinante para um jogador ser vencedor.  

Em 4), do total de 28 estudantes: 12 (quatorze) (42,8%) responderam que 

ganhar de outro jogador no jogo é decorrente da sorte; 06 (seis) (21,4%) 

responderam que é uma questão de sorte e habilidade; 02 (dois) (7,1%)  

responderam que depende do dado; 02 (dois) (7,1%) responderam que depende 

da habilidade e raciocínio; 01 (um) (3,6%) responderam que é uma questão de 

habilidade; 01 (um) (3,6%) respondeu que concordava; 01 (um) (3,6%) 

respondeu que envolve sorte e probabilidade; 01 (um) (3,6%) respondeu que 

depende da habilidade, raciocínio e estratégia; 01 (um) (3,6%) responde que 

depende da habilidade, raciocínio e sorte; 01 (um) (3,6%) respondeu que apesar 

de lançar o dado, a escolha de mover as peças é do jogador.  

As respostas desse item demonstram que metade dos estudantes 

consideraram que um jogador ganhar é questão de sorte, um estudante 

compreende que não é apenas o lançamento dos dados que determina a vitória, 

mas pensar em como vai mover a peça. Ao realizar esse processo, os 

estudantes tiveram a oportunidade de explicar sua opinião e defender seu ponto 

de vista, possibilitando que argumentassem.  

A esse respeito, a BNCC (2018) destaca, em uma das competências 

específicas de matemática, que o estudante deve “Desenvolver o raciocínio 

lógico, o espírito de investigação e a capacidade de produzir argumentos 

convincentes, recorrendo aos conhecimentos matemáticos para compreender e 

atuar no mundo.” (Brasil, 2018, p. 265). Dessa forma, é fundamental essa 

reflexão que os estudantes fizeram em relação ao jogo. 

Ao final da atividade, no item 5), os estudantes expressaram o que 

acharam do material didático (ver o Gráfico 4). Alguns comentários dos 

estudantes foram: “Bastante interessante e diferente. Gostei bastante. Nada a 

melhorar, pelo meu ver está OK.”; “Vídeo bem explicado, itens utilizados para 

fazer muito simples. Já conhecia o jogo, tive dificuldade em traçar as linhas do 

tabuleiro.”; “Não conhecia o jogo e não tive dificuldade”. 
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Gráfico 4 – Resultados do item 5) 

 
Fonte: Autoria própria (2024) 

 

Essa webconferência possibilitou que os professores participantes 

pudessem ver o desempenho dos estudantes ao realizar uma construção que 

envolvia conceitos geométricos. Durante sua realização foi evidenciado que os 

estudantes conseguiram construir o tabuleiro, visualizaram a matemática 

presente em sua construção e gostaram da atividade. Apesar de um dos 

resultados não ter acertos, isso não anula o desempenho geral. Além disso, 

provoca reflexão por parte dos professores e busca por melhorias das possíveis 

defasagens.  

A quarta webconferência foi um encontro para discutir os resultados das 

lives “Brasileirão: um estudo das classificações com números e álgebra” e 

“TikTok: construindo um isotipo por meio do desenho geométrico”. Para os itens 

da live referente ao Campeonato Brasileiro de Futebol foram apresentados os 

resultados de 23 (vinte e três) estudantes, sendo 20 (vinte) estudantes do 6º ano 

e 03 (três) estudantes do Ensino Médio.  

Já para a live referente à rede social TikTok foram apresentados os 

resultados de 31 (trinta e um) estudantes, em que 29 (vinte e nove) foram 

discentes do 6º ano e 02 (dois) discentes do Ensino Médio. Os itens verificados 

para cada material didático podem ser observados na Figura 14. 
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Figura 14 – Itens dos materiais didáticos Brasileirão e Tiktok 

  
Fonte:  Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 

Os resultados de alguns desses itens apresentados anteriormente podem 

ser observados no Gráfico 5.  

 

Gráfico 5 – Alguns resultados dos materiais didáticos apresentados na 2ª 
webconferência 

Fonte: Autoria própria (2024) 
 

Para “Brasileirão: um estudo das classificações com números e álgebra”, 

é possível observar que o item 1) apresentou uma incidência de erros e o item 

4) de respostas incompletas. No item 1), referente à tabela enviada, os 
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estudantes apresentaram muitos valores incorretos, um dos possíveis motivos 

foi a dificuldade com os cálculos, mais precisamente nas operações básicas. 

Algumas das tabelas enviadas pelos estudantes podem ser observadas na 

Figura 15.  

Figura 15 – Tabelas enviadas pelos estudantes 

 
Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 

 No item 4), que os estudantes deveriam calcular a pontuação total, foi 

possível observar a mesma dificuldade, principalmente na multiplicação.  

Viana e Silva (2020) explicam que “As quatro operações fundamentais, 

todas exercem relações intrínsecas entre si.”. Desse modo, se o estudante não 

consegue compreender bem uma determinada operação, provavelmente terá 

muita dificuldade nas operações seguintes, o que explica o fato dos estudantes 

apresentarem erros tanto na tabela como no cálculo da pontuação total.  

Além disso, os autores explicam que para alguns professores, a forma 

como as operações são ensinadas priorizam a aplicação do algoritmo, o que 

provavelmente dificulta a visualização da relação dos conteúdos fora do contexto 

escolar.  

Para o segundo material didático, o item 1), referente à construção do 

isotipo, apresenta que quase todas as construções estavam incompletas. Alguns 

dos fatores para esse resultado, foram a ausência de alguns dos pontos que 

deveriam ser colocados a cada passo, a posição incorreta da circunferência e a 

falta de proporção. Além disso, alguns dos isotipos evidenciam que os 

estudantes não tiveram muita habilidade no manuseio do compasso ou do 

alternativo. A Figura 16 apresenta alguns desses isotipos que estão incompletos.  

Figura 16 – Isotipos do TikTok incompletos 

 
Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 
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Nos itens 2A e 2B do material didático que aborda o TikTok, que não foram 

apresentados no Gráfico 5 por serem perguntas subjetivas, os estudantes 

mencionaram o instrumento que utilizaram para realizar a construção e seu 

desempenho. Em 2A, todos os estudantes do 6º ano utilizaram compasso, 02 

(dois) estudantes da 3ª série do Ensino Médio utilizaram barbante e 01 (um) da 

3ª série do Ensino Médio utilizou clipe. Dessa forma, a maioria dos estudantes 

optou por utilizar o compasso. 

No item 2B, os estudantes do 6º ano que utilizaram compasso não 

mencionaram ter tido dificuldade, no entanto o professor responsável pela turma 

mencionou na webconferência que reservava algumas de suas aulas para 

realizar as atividades propostas em live. Sendo assim, esses estudantes tiveram 

ajuda do professor e consequentemente de seus colegas. Os estudantes que 

utilizaram o alternativo, todos mencionaram por meio de suas respostas que 

possuíram alguma dificuldade.  

Ao verificar esse item, é possível reafirmar a perspectiva de Titon, Pereira 

e May (2022), citada anteriormente, sobre o compasso estar entre uma das 

dificuldades dos estudantes, pois mesmo com a ajuda do professor em sala de 

aula, no caso dos estudantes do 6º ano, nenhum realizou a construção 

corretamente. Além disso, mesmo não mencionando a dificuldade com o 

compasso, os isotipos enviados evidenciam que faltou habilidade por parte dos 

estudantes.  

No item 4), em que era esperado que os estudantes respondessem que 

AO é igual a AE, foi observado uma defasagem no conceito de ponto médio, 

evidenciando que os estudantes não conseguiram identificá-lo. Acerca do ensino 

de geometria, Marques e cadeira (2018) afirmam que esse possui dois tipos de 

sujeitos: o estudante que possui dificuldades com os conteúdos e com sua 

aplicabilidade; e o professor que reduz o ensino apenas à teoria. Desse modo, 

as defasagens nessa área da matemática não estão ligadas exclusivamente ao 

estudante, mas também a forma que os saberes lhe são repassados, 

ocasionando e colaborando, possivelmente, para defasagens como a 

evidenciada nesse item. 

No entanto, apesar dos resultados negativos em ambos os materiais 

didáticos, é possível observar que os estudantes foram bem em outros itens. No 

material didático referente ao Brasileirão, todos os estudantes acertaram os itens 

2A, 2B, 3A e 3B, demostrando que compreenderam a dinâmica que leva uma 
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equipe ao rebaixamento ou classificação para outra série e os critérios de 

desempate que definem a posição de times com a mesma pontuação.  

Já para o material didático referente ao TikTok, todos os estudantes 

acertaram os itens 3A e 3B, o que mostra que os estudantes compreenderam a 

diferença de diâmetro e corda.  

Ao final de cada um dos materiais didáticos, os estudantes puderam 

expressar suas opiniões no último item, como é possível observar no Quadro 4.  

Quadro 5 – Opinião dos estudantes sobre os materiais didáticos 

Material didático - Brasileirão Material didático – TikTok 

06 (26,10%) Gostaram 19 (61,29%) Gostaram 

04 (17,40%) Gostaram, mas acharam difícil 04 (12,90%) Gostaram e não sentiram 
dificuldade 

03 (13,04%) Gostaram e não sentiram muita 
dificuldade 

03 (9,68%) Acharam fácil e não 
sentiram dificuldade 

03 (13,04%) Gostaram e não sentiram 
dificuldade 

03 (9,68%) Acharam difícil 

02 (8,69%) Gostaram e acharam a 
atividade com um bom nível de 
dificuldade 

01 (3,225%) Gostou, mas sentiu 
dificuldade 

02 (8,69%) Não gostaram 01 (3,225%) Achou fácil, mas sentiu 
dificuldade 

01 (4,35%) Não gostou e não sentiu 
dificuldade 

01(4,35%) Não gostou e sentiu pouca 
dificuldade 

01(4,35%) Achou divertida 

Fonte: Autoria própria (2024) 
 

Esses resultados demonstram que os estudantes tiveram diferentes 

opiniões ao realizarem as atividades, mas no geral os materiais didáticos 

agradaram os discentes. Essa webconferência mostrou aos professores que é 

possível trabalhar a matemática atrelada a algo que os estudantes gostem. 

inclusive sendo apenas um instrumento de diversão e entretenimento, como é o 

caso do futebol e da rede social.  

Desse modo, foi verificado, que ao trabalhá-los em conjunto com a 

matemática, pode ser uma forma de aproximar os estudantes da matemática, 

apresentando conceitos de forma mais leve e principalmente abrindo um 

caminho de possibilidades, como foi o caso dos alternativos para o compasso.  
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A última webconferência apresentou os resultados do material didático 

“Aprendendo ganhos e perdas na Trilha Financeira”, cujo itens (ver Figura 17) 

foram respondidos por 10 (dez) estudantes, em que 08 (oito) foram do 6º ano e 

02 (dois) do Ensino Médio.  

Figura 17 – Itens do material didático “Ganhos e perdas na Trilha Financeira” 

 
Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” (2023) 

 

Os resultados dos itens 1), 2), 3A), 3B e 4) podem ser observados no 

Gráfico 6.  

Gráfico 6 – Alguns resultados da Trilha Financeira 

 
Fonte: Autoria própria (2023) 

 

No item 1), foi verificado se os estudantes conseguiram confeccionar o 

tabuleiro da trilha conforme ensinado no vídeo prévio, em que mais da metade 

dos estudantes conseguiram realizá-lo. Os outros estudantes que não 

completaram a construção da trilha, esqueceram de colocar o “Início” e(ou) o 
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“Fim” da trilha. Algumas das trilhas confeccionadas pelos estudantes podem ser 

observadas na Figura 18. 

Figura 18 – Algumas trilhas confeccionadas pelos estudantes 

 
Fonte: Arquivos do projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line”” (2023) 

 

Já no item 2), foi verificado se os estudantes conseguiram preencher a 

folha de cálculos corretamente, em que 02 (dois) (20%) estudantes fizeram como 

pedido. Em relação aos outros estudantes, 06 (seis) (60%) fizeram os cálculos 

incorretamente, 01 (um) (10%) deixou a folha incompleta e 01 (um) (10%) não 

colocou os cálculos. Nesse item, assim como no material didático referente ao 

Brasileirão, foi possível verificar a dificuldade dos estudantes em realizar 

cálculos. 

Assunção e Freitas (2019) afirmam que as dificuldades dos estudantes 

não se restringem apenas à escola, podendo interferir na vida pessoal do sujeito. 

Sendo assim, é de fundamental importância a identificação que foi feita por meio 

dos materiais didáticos “Brasileirão: um estudo das classificações com números 

e álgebra” e “Aprendendo ganhos e perdas na Trilha Financeira”, que 

possibilitaram que os professores observassem as dificuldades apresentadas 

nos cálculos pelos estudantes e refletissem em formas de intervenção.  

No item 3A), os estudantes deveriam responder o conceito de desconto. 

Como pode ser observado no Gráfico 6, os estudantes foram bem, mas alguns 

deixaram a resposta incompleta, sendo que durante a live foi explicado o 

conceito de desconto e os estudantes poderiam assistir quantas vezes fossem 

necessárias. Ao verificar as respostas dos que deixaram incompleta, foi possível 

perceber que os estudantes compreenderam o conceito de desconto, mas não 

souberam como explicar, apresentando exemplos, mas que não representavam 

de fato o que é desconto.  

Os exemplos incorretos dos estudantes podem ser um reflexo da falta de 

relação dos conceitos com o cotidiano. Cunha (2017, p. 7) explica que a 

matemática costuma ser “[...] aplicada de forma descontextualizada, distante da 

realidade vivenciada pelo aluno na sala de aula, comprometendo o processo de 

ensino e aprendizagem.”  



54 
 

O item 3B) foi parecido com o item anterior, os estudantes deveriam 

explicar o conceito de juro. Diferentemente do resultado apresentado em 3A), 

todos os estudantes acertaram, apresentando corretamente a resposta. 

No item 4), foi feita uma pergunta para que os estudantes explicassem se 

o último jogador seria o vencedor. Era esperado que os estudantes 

respondessem que não, pois o ganhador seria aquele que tivesse o maior saldo. 

Para esse item, todos os estudantes acertaram.  

Os itens 5A), 5B) e 5C) eram perguntas referentes ao desempenho dos 

estudantes ao final do jogo. Em 5A), todos os estudantes citaram seu saldo final. 

Em 5B, do total de 10 estudantes: 04 (três) (40%) ficaram satisfeitos com seu 

saldo final; 05 (cinco) (50%) não ficaram satisfeitos; e 01 (um) (10%) apresentou 

outra resposta.  

Já em 5C), os discentes mencionaram o que fariam diferente para 

obterem a satisfação. Do total de 10 estudantes: 04 (quatro) (40%) 

demonstraram por meio de suas respostas que não fariam nada, pois seu saldo 

já era suficiente; 02 (dois) (20%) responderam que teriam mais sorte, 01 (um) 

(10%) respondeu que jogaria de novo; 01 (um) (10%) respondeu que não teria 

parado na penúltima casa; 01 (um) (10%) respondeu que cairia mais vezes na 

casa bônus; e 01 (um) (10%) respondeu que não cairia no golpe. 

Os resultados apresentados em 5A), 5B) e 5C) mostram que os 

estudantes pensaram em sua situação financeira no contexto da trilha e 

refletiram se era algo positivo ou negativo para eles e como poderia mudar caso 

fosse necessário. Dessa forma, nesses itens foi trabalhada a Educação 

Financeira dos estudantes.  

Ferreira (2017, p. 8) explica que a Educação Financeira é um meio para 

adquirir uma melhor qualidade de vida, considerando que essa “[...] está 

intimamente ligada com as percepções de bem estar, de satisfação de 

necessidades, expectativas futuras e por consequente, emprego, renda, 

estabilidade etc”. Portanto, a trilha foi uma forma de conscientizar os estudantes 

para ações financeiras futuras recorrendo a uma forma mais divertida e dinâmica 

de aprender.  

Inclusive, no item 6) os estudantes puderam expressar suas opiniões 

sobre o material didático que foi aplicado (ver o Gráfico 7), em que 09 estudantes 

responderam que gostaram de realizar a trilha. 
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Gráfico 7 – Resultado do item 6) 

 
Fonte: Autoria própria (2024) 

 
 

Essa webconferência apresentou aos professores resultados satisfatórios 

que demonstram o aprendizado dos estudantes em alguns conceitos de 

Matemática Financeira de modo mais atrativo e divertido, instigando-os a pensar 

sobre as relações comerciais presentes no cotidiano e a importância de tomar 

boas decisões, trabalhando assim, a Educação Financeira. Além disso, foi 

possível que os professores observassem a dificuldade por parte dos estudantes 

em relação aos cálculos.  

Na seção seguinte, será apresentado o processo de inscrição, os 

encontros formativos e os materiais didáticos testados e desenvolvidos dentro 

do curso de formação continuada presencial e seus respectivos resultados, 

assim como apresentados para a etapa on-line de 2023.  
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5. CURSO DE FORMAÇÃO CONTINUDA  

O curso de formação continuada para professores de matemática da 

Educação Básica foi constituído por 04 (quatro) encontros na Universidade 

Federal de Alagoas, no Instituto de Matemática (IM - Ufal), mais precisamente 

no Laboratório de Ensino de Matemática (LEMa). O período de inscrições 

ocorreu de forma isolada, sendo apresentado a uma determinada quantidade de 

professores que demostraram interesse, mas não foi divulgado nas redes 

sociais, devido à capacidade do LEMa.  

Para realizar a inscrição, os professores preencheram um formulário do 

Google, assim como na etapa on-line, enviado no ato da divulgação. 

Posteriormente, os professores que realizaram a inscrição, receberam um outro 

formulário referente à sua formação. Algumas dessas respostas serão 

apresentadas na subseção seguinte. Para que os professores conseguissem 

participar das formações, os dias de encontro foram, a princípio, colocados 

sempre no sábado, apenas 01 (um) encontro ocorreu na sexta devido a uma 

véspera de feriado e a impossibilidade de os professores estarem presentes.    

 

5.1 Inscrição no curso de formação presencial 

Para realizar a inscrição no curso de formação presencial, os professores 

executaram um processo similar a inscrição da etapa on-line de 2023, ou seja, 

preencheram a dois formulários. O primeiro formulário foi destinado aos dados 

pessoais e profissionais, sendo obtidas 15 (quinze) respostas, já o segundo 

formulário continha perguntas referentes à formação inicial e continuada e 

recebeu 11 (onze) respostas. Os formulários não foram disponibilizados ao 

mesmo tempo, por isso não obtiveram a mesma quantidade de respostas.  

O formulário de inscrição foi compartilhado em diversos grupos e entre 

professores, enquanto o formulário referente à formação foi enviado por e-mail 

apenas aos que realizaram a inscrição. Dessa forma, é possível observar que 

mesmo antes da realização do curso presencial, alguns professores já 

aparentavam ter desistido de participar das formações, pois 04 (quatro) 

professores deixaram de responder ao segundo formulário que nortearia as 

formações. 

Dentre os itens e questionamentos presentes nos formulários, alguns 

foram: 1) “Assinale seu maior nível de escolaridade”; 2) “Comente sobre seu 
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curso de graduação (formação inicial)”; 3) “Há quanto tempo você exerce a 

profissão de professor(a)?”; 4) “A(s) escola(s) que você leciona oferece algum 

aperfeiçoamento profissional? Comente”; 5) “O que você entende por formação 

continuada?”; 6) “Você já participou de outros cursos de formação continuada?”; 

7) “Nossa temática para o curso de formação continuada será matemática nas 

brincadeiras de infâncias. Você já abordou algo com essa temática?”; 8) 

“Comente se você encontra(ou) dificuldades para participar de formações 

continuadas. Justifique”; 9) “Qual sua expectativa em relação ao curso?” 

Em 1), do total de 15 professores que responderam ao primeiro formulário: 

05 (seis) (33,33%) mencionaram ter graduação, 04 (quatro) (26,67%) 

mencionaram ter especialização e 06 (seis) (40%) mencionaram ter mestrado. 

Nessa pergunta o maior nível de escolaridade, como pode ser observado, foi o 

mestrado. Esse resultado, assim, como na etapa on-line de 2023, mostrou que 

alguns dos professores inscritos já participaram de processos formativos para 

além da graduação. 

Em 2), do total de 11 professores que responderam ao segundo 

formulário: 04 (quatro) (36,36%) informaram apenas sua formação em 

matemática; 03 (três) (27,27%) mencionaram ter sido um curso proveitoso; 02 

(dois) (18,18%) mencionaram que a parte pedagógica foi pouco abordada, 01 

(um) (9,09%) mencionou que no início foi assustador e 01 (um) (9,1%) 

mencionou que foi um curso bom, mas que encontra algumas lacunas em sua 

formação.  

Alguns comentários foram: “O curso de graduação muito contribuiu para 

minha formação, no entanto, percebo que deixou algumas lacunas quanto a 

prática docente [...]“; “Apesar de fazer licenciatura, o curso foi baseado em 

bacharelado, com isso a parte pedagógica não foi muito trabahada no curso de 

matemática”; “Curso tranquilo com pouca carga horária para disciplinas de cunho 

pedagógico”; “Particularmente eu amei minha graduação, me senti preparado 

com ela e de alguma forma posso dizer que estava. O diferencial foi a 

participação em projetos: PIBIC, PIBID, PRP, Extensão [..]”. 

Apesar de alguns professores mencionarem ter tido uma boa formação 

inicial, outros demonstram insatisfação em relação à parte pedagógica. A esse 

respeito, Melo e Santos (2020, p. 96) afirmam que “As diretrizes ressaltam que 

a formação inicial não é garantia de qualidade e que é indispensável a criação 

de sistemas de formação continuada [...]”. Dessa forma, é imprescindível que os 
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professores, mesmo os consideram sua graduação satisfatória, adentrem nos 

ambientes de formação continuada devidos as demandas atuais, pois: 

O professor é o profissional metamorfo que se adapta às condições 
que lhe são ofertadas e, nesse contexto, precisa estar receptivo à 
formação constante, seja para aperfeiçoamento, melhoria, ou 
aquisição de novos conhecimentos. Parte importante da formação 
docente é compreender que seu trabalho necessita dessas e de muitas 
outras e novas competências para acontecer. Ter a consciência desse 
processo é fundamental para que continue a trabalhar e investir na 
construção de uma identidade profissional sólida e consistente com 
seu esforço e dedicação. (Bernardo; Vasconcellos, 2021, p.13) 

Em outras palavras, o professor, durante seu trabalho em sala de aula, se 

depara com diferentes estudantes e diferentes realidades. Sendo assim, é 

necessário estar sempre buscando e aprimorando suas práticas, para que assim 

possa exercer sua profissão de forma adequada.  

Em 3), do total de 11 professores que responderam ao segundo 

formulário: 03 (três) (27,27%) mencionaram que exercem há menos de 05 (cinco) 

anos; 02 (dois) (18,18%) responderam entre 05 (cinco) e 10 (dez) anos e 06 

(seis) (54,55%) há mais de 10 (dez) anos. Nesse item, foi possível observar que 

a maioria dos professores inscritos exercem a profissão há bastante tempo, o 

que demonstra que ao procurarem formas de aprimoramento, os profissionais 

observam que “a docência é um processo dinâmico e complexo [...]” e, portanto, 

é necessário “Romper com velhos paradigmas” (Menezes; Lobato; Silva, 2021, 

p. 3-6), sendo assim fundamental a atualização de seus conhecimentos.  

Em 4), do total de 11 professores que responderam ao segundo 

formulário: 05 (cinco) (45,45%) responderam que as escolas que lecionam não 

ofertam aperfeiçoamento profissional e 06 (seis) (54,55%) responderam 

positivamente. Desses professores que confirmam a realização de formações, 

01 (um) (9,09%) menciona que a escola oferta com frequência momentos 

formativos, os outros informaram que as formações são realizadas em 

momentos específicos, como preparação para a prova Saeb e semana de 

planejamento.  

Sendo assim, é verificável por meio das respostas dos professores, que 

as formações não têm um espaço significativo nas escolas que lecionam, sendo 

de certa forma alarmante pois: 

Quando uma rede valoriza e pratica a formação continuada 
especialmente no contexto escolar das instituições, a tendência é que 
qualidade da educação em todas as suas modalidades melhore. 
Quando a formação continuada acontece na escola, ela possibilita que 
o contexto onde essa formação está inserida seja um elemento para a 
transformação (Mesquita, 2021, p.1). 
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Sendo assim, é uma ação que alcança não apenas os diferentes tipos de 

professores e suas práticas, mas consequentemente os estudantes que se 

deparam com profissionais mais qualificados. 

Em 5), do total de 11 professores que responderam ao segundo 

formulário: 06 (seis) (54,55%) mencionaram que entendem a formação 

continuada como uma atualização dos conhecimentos; 02 (dois) (18,18%) 

mencionaram que é uma forma de proporcionar melhorias nas práticas 

pedagógicas; 01 (um) (9,09%) mencionou que é uma formação para além da 

graduação; 01 (um) (9,09%) mencionou que é um ambiente de aprendizagem e 

conhecimento; e 01 (um) (9,09%) mencionou que é uma espaço de troca de 

experiências.  

Os professores citam diferentes perspectivas acerca da formação 

continuada, no entanto, ambas se complementam, concluindo que esse espaço 

formativo “É um dos [...] caminhos para os professores adquirirem novos 

conhecimentos teóricos e práticos, a fim de aprimorar as suas práticas 

pedagógicas e desenvolver um processo de ensino aprendizagem de qualidade.” 

(Santos; Sá, 2021, p. 3). Desse modo, é um ambiente destinado a diversas ações 

que permitem os professores refletirem sobre suas práticas, buscando caminhos 

que possibilitem a melhoria do ensino aprendizagem.  

Em 6), do total de 11 professores que responderam ao segundo 

formulário: 10 (dez) (90,91%) mencionam que já participaram de formações 

continuadas; e 01 (um) (9,09%) mencionou que não participou, sendo este um 

dos que exercem a menos de 05 (cinco) anos.  

A participação de professores, como apresentado no último caso, que 

estão nos anos iniciais de sua carreira, é muito importante, pois “Os professores 

nos primeiros anos de docência enfrentam grandes dificuldades, ocasionando 

até mesmo o abandono da carreira” (Barbosa; Barboza, 2019, p. 337). Nesse 

contexto, a formação continuada permite a troca de conhecimento e experiências 

com outros colegas de profissão, mostrando que as dificuldades não são um 

caso particular, mas fazem parte da vida de outros que estão envolvidos no 

processo educativo. 

Em 7), do total de 11 professores que responderam ao segundo 

formulário: 08 (oito) (72,73%) mencionaram que não abordaram a matemática 

presente nas brincadeiras de infâncias com seus estudantes e 03 (três) (27,27%) 
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mencionaram que já abordaram. Esse resultado evidencia que a maioria dos 

professores não abordaram a temática do curso, sendo uma oportunidade para 

aprenderem e experienciar algo novo. 

 Nóvoa (2022, p. 9) destaca que “O trabalho pedagógico é definido pela 

imprevisibilidade, pela capacidade de os professores darem respostas e 

tomarem decisões a cada nova situação.” Sendo assim, apresentar propostas 

que relacionam o ato de brincar com a matemática é mostrar aos professores 

diferentes caminhos para perpetuar um ensino mais significativo diante dos 

diversos estudantes e contextos de aprendizado.   

Em 8), do total de 11 professores que responderam ao segundo 

formulário: 05 (cinco) (45,4%) responderam não ter dificuldade em participar das 

formações; 04 (quatro) (36,4%) responderam ter dificuldade, mas não 

informaram qual; 01 (um) (9,1%) mencionou que sua dificuldade é o tempo; e 01 

(um) (9,1%) mencionou que às vezes encontra dificuldade.  

Para esse questionamento, é possível notar que mais da metade dos 

professores mencionam ter dificuldade em participar, o que mostra que ao longo 

das formações, o número de inscritos que era 15 (vinte) e passou para 11 (onze), 

provavelmente iria diminuir.   

Em 9), do total de 15 professores que responderam ao primeiro formulário: 

09 (nove) (60%) mencionaram que sua expectativa em relação ao curso é 

aperfeiçoar suas práticas e trocar conhecimentos; 03 (três) (20%) mencionaram 

para adquirir conhecimento; 02 (dois) (13,33%) mencionam o aperfeiçoamento 

de suas práticas; e 01 (um) (6,67%) não respondeu. 

O processo de inscrição e a verificação das respostas dos professores 

inscritos foi uma forma de compreender quem seriam os participantes do curso 

de formação e sua relação com os processos formativos. Durante a verificação 

das respostas foi constatado que existe uma predominância de professores que 

estão na educação há bastante tempo, no entanto, sua relação com a formação 

continuada dentro das instituições escolares não aparenta estar focada no 

professor e na qualidade da educação, mas em atividades direcionadas a própria 

escola e a busca por resultados que a beneficiem.  

Dessa forma, propor o curso de formação continuada, significa 

oportunizar o aprimoramento das práticas pedagógicas dos professores em prol 

não apenas de um único agente, mas da escola, do próprio professor e 

consequentemente do estudante. Na próxima subseção será apresentado o 



61 
 

primeiro encontro do curso de formação continuada, em que os professores 

conheceram o grupo de extensão “Sem mais nem menos” e testaram dois 

materiais didáticos que compõem a temática “Matemática nas brincadeiras de 

infâncias”, mostrando suas percepções acerca das atividades.  

 

5.2 Primeiro encontro formativo 

O primeiro encontro do curso de formação continuada ocorreu em 02 de 

setembro de 2023, contando com a presença de 10 (dez) professores. Esse 

primeiro encontro formativo foi dividido em dois momentos, o primeiro para 

apresentar o grupo de extensão “Sem mais nem menos” e o segundo para os 

professores testarem os materiais didáticos “Pular elástico: brincando com a 

geometria” e “Pega-varetas: trabalhando as operações matemáticas com as 

cores”. 

No primeiro momento, a professora coordenadora do grupo de extensão 

iniciou o encontro dando as boas-vindas aos professores presentes e explicando 

um pouco sobre o “Sem mais nem menos”. Logo após, uma das integrantes que 

compõe o grupo fez uma apresentação sobre o curso de formação continuada. 

Para isso, apresentou alguns slides, mostrando que desde 2016 o grupo de 

extensão desenvolve materiais didáticos e aplica nas escolas com o objetivo de 

responder perguntas dos estudantes acerca da utilidade da matemática em seu 

cotidiano, desenvolvendo diversas etapas. 

Uma dessas etapas que foram mencionadas, ocorreu em 2023, com o 

retorno das atividades presenciais após a pandemia, em que foram 

desenvolvidos materiais didáticos dentro da temática “Matemática nas 

brincadeiras de infâncias”, sendo eles: “Cama de gato: o barbante e a 

geometria”; “Jogo das argolas e o desenho geométrico”; “Pega-varetas: 

trabalhando as operações matemáticas com as cores”; “Pipa: voando com a 

geometria” e “Pular elástico: brincando com a geometria”.  

Após a apresentação, foi explicado aos professores que a formação 

abordaria alguns desses materiais didáticos e haveria um processo de criação 

por parte dos inscritos dentro dessa mesma temática. Em seguida, foi realizada 

uma apresentação sobre o material didático “Pega-varetas: trabalhando as 
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operações matemáticas com as cores”, mostrando o desempenho dos 

estudantes na etapa presencial de 20231. 

Ao final da apresentação, os docentes organizados em duplas ou trios, 

receberam o pega-varetas e uma atividade impressa2, que continha o contexto 

histórico da brincadeira e alguns itens para que pudessem testá-lo (ver Figura 

19).  

Figura 19 – Material didático “Pega-varetas: trabalhando as operações 
matemáticas com as cores” 

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos” (2023) 

 

Ao testarem o material didático, os professores realizaram o jogo e 

responderam aos itens presentes na atividade (ver Figura 20). Além disso, 

receberam um questionário com 06 (seis) perguntas para que pudessem 

expressar sua opinião sobre o que testaram. As respostas dadas pelos 

professores foram verificadas e serão apresentadas logo adiante. Ressaltamos 

que durante o encontro, os professores assinaram um termo de consentimento 

livre e esclarecido (ver Anexo A), para que os dados obtidos pudessem ser 

utilizados para fins acadêmicos. 

Figura 20 – Professores realizando a atividade “Pega-varetas: trabalhando as 
operações matemáticas com as cores 

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos” (2023) 

 
1 Os resultados dos materiais didáticos que foram apresentados durante os encontros formativos, 

podem ser consultados nos anais do 6° Simpósio Nacional de Formação do Professor de 
Matemática. 
2 Os materiais didáticos entregues de forma impressa aos professores podem ser encontrados 

no site do grupo de extensão “Sem mais nem menos”. 



63 
 

As perguntas respondidas pelos professores referentes ao material 

didático podem ser observadas no Quadro 5. 

Quadro 6 – Questionamentos entregues aos professores  

1)O que você viu de mais interessante nessa 
atividade? Mudaria algo? 

4) Além dos conteúdos abordados na 
atividade, quais outros você entende ser 
possível de abordar? 

2) Você já havia percebido a presença da 
matemática nessa brincadeira de infância? 
Comente 

5) Com relação aos seus estudantes, qual é o 
grau de dificuldade dessa atividade para 
determinada série do Ensino Fundamental – 
anos Finais e Ensino Médio? De que forma 
você acredita ser possível sanar essa 
dificuldade?” 

3) Em sua opinião, qual a relevância dessa 
atividade para os estudantes da educação 
básica? Em quais turmas você aplicaria? 

6)Como a atividade contribuiu para suas 
práticas pedagógicas? 

Fonte: Autoria própria (2024) 
 

Em 1), do total de 10 professores: 03 (três) (30%) viram as operações 

básicas como interessantes; 02 (dois) (20%) disseram a atividade completa; 03 

(três) (30%) mencionaram a concentração, o raciocínio a estratégia e as 

operações básicas; 01 (um) (10%) disse o preenchimento da tabela; e 01 (um) 

(10%) mencionou a matemática no cotidiano. Desses professores, 06 (seis) 

(60%) não responderam se mudariam algo na atividade, 03 (três) (30%) 

responderam que não mudariam nada na atividade, e 01 (um) sugeriu mais 

tempo para a execução (10%).  

Ao observar os resultados, é possível notar que em 06 respostas, os 

professores citam as operações básicas como interessantes, possivelmente pela 

relação que os estudantes têm com o conteúdo em sala de aula, considerada 

por Monteiro (2020) como uma relação de dificuldade e falta de domínio que 

preocupa os professores.  

Em 2), do total de 10 professores: 06 (seis) (60%) responderam que já 

haviam percebido a matemática na brincadeira e 04 (quatro) (40%) responderam 

que não. Dos professores que responderam que sim, 02 (dois) (33,33%) 

explicaram que visualizam a matemática presente na brincadeira devido à 

abordagem das operações básicas, 03 (três) (50%) atribuíram aos pontos 

referentes à cada vareta e 01 (um) (16,67%) mencionou que não havia pensado 

em abordar em sala de aula. 

Para Darling - Hammond e Bransford (2019, p. 174) “[...] ‘mais 

matemática’ não é uma receita suficiente para a preparação em conteúdo; o 



64 
 

importante é o conhecimento de matemática relacionado ao ensino”. Dessa 

forma, é imprescindível essa percepção apontada pelos professores 

participantes ao visualizarem a matemática presente em uma brincadeira, que 

poder contribuir para a aprendizagem dos estudantes, trabalhando a matemática 

atrelada a algo do cotidiano e não apenas a atribuindo a algoritmos.  

Em 3), do total de 10 professores: 04 (quatro) (40%) mencionaram que a 

atividade é relevante devido à abordagem das operações básicas; 02 (dois) 

(20%) mencionaram pela possibilidade de adaptar o material didático, ou seja, 

abordar outros conteúdos; 01 (um) (10%) mencionou a tabela e as operações 

básicas; 01 (um) (10%) mencionou o raciocínio e as estratégias; 01 (um) (10%)  

mencionou por ser um jogo simples; e 01 (um) (10%) não respondeu a relevância 

da atividade. Nesse questionamento metade dos professores citam o conteúdo 

matemático, mais precisamente, as operações básicas, como relevante. 

Nos anos finais do Ensino Fundamental para a área de matemática, a 

utilização das operações básicas é apresentada na Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC, 2018) a partir do 6º ano, em que uma das habilidades da 

unidade temática de números, a EF06MA03, espera que os estudantes possam: 

Resolver e elaborar problemas que envolvam cálculos (mentais ou 
escritos, exatos ou aproximados) com números naturais, por meio de 
estratégias variadas, com compreensão dos processos neles 
envolvidos com e sem uso de calculadora. (Brasil, 2018, p. 301) 

 

Desse modo, o material didático em questão pode contemplar a 

habilidade citada, parcialmente, pois propõe aos estudantes que resolvam 

cálculos de acordo com a pontuação das varetas, e para isso, pode ser utilizada 

a calculadora ou não. Sendo assim, trabalhar esse conteúdo que em dois 

questionamentos foi citado pelos professores, pode ser um caminho para 

trabalhar as defasagens, como menciona Monteiro (2020), e recompor a 

aprendizagem dos estudantes de forma mais atrativa.  

Ainda nesse item, do total de 10 professores: 06 (seis) (60%) 

responderam que aplicariam a atividade nos anos finais do Ensino Fundamental, 

03 (três) (30%) responderam que aplicariam em todas as séries da Educação 

Básica e 01 (um) (10%) não respondeu. De fato, já era esperado que os 

professores citassem séries dos anos finais do Ensino Fundamental pelo fato do 

material didático abordar uma brincadeira de infância, mas a possibilidade de 

aplicar em toda a Educação Básica, destacada por alguns professores, foi 

interessante pois a área de matemática propõe no ensino médio: 
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[...] a ampliação e o aprofundamento das aprendizagens essenciais 
desenvolvidas até o 9º ano do Ensino Fundamental. Para tanto, coloca 
em jogo, de modo mais inter-relacionado, os conhecimentos já 
explorados na etapa anterior, de modo a possibilitar que os estudantes 
construam uma visão mais integrada da Matemática, ainda na 
perspectiva de sua aplicação à realidade (Brasil, 2018, p. 517) 

Sendo assim, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio têm uma 

interligação, então se torna viável a aplicação da atividade mesmo que em 

situações diferentes de aprendizado.  

O próprio termo “infância”, para Barbosa e Santos (2017, p. 147) “não se 

prende a um só significado. Ao longo do tempo diferentes conceitos de infâncias 

vêm sendo construídos. Ainda assim, dentro de cada perspectiva abordada, 

poderemos encontrar várias infâncias”. Consequentemente, pela afirmação do 

autor, as brincadeiras não precisam ser destinadas apenas ao público infantil. 

Em 4), do total de 10 professores: 02 (dois) (20%) abordariam por meio 

da atividade a análise combinatória, 02 (dois) (20%) as operações básicas, 01 

(um) (10%) produtos notáveis; 01 (um) (10%) estatística, probabilidade e 

frações; 01 (um) (10%) probabilidade; 01 (um) (10%) divisão e sistemas de 

equações, 01 (um) (10%) expressões numéricas; e 01 (um) (10%) a 

concentração e a habilidade. Além das operações básicas, que foram citadas em 

questionamentos anteriores, as respostas evidenciam que o material didático 

possibilita trabalhar diversos conteúdos, ficando a critério do professor inovar.  

Em 5), do total de 10 professores: 04 (quatro) (40%) não responderam um 

grau de dificuldade, mas atribuíram as possíveis dificuldades às operações 

matemáticas e ao preenchimento da tabela, 03 (três) (30%) também não 

apresentaram um grau, mas citaram que a concentração, as regras e a 

competitividade seriam algumas das dificuldades, 01 (um) (10%) respondeu que 

o grau de dificuldade seria baixo; 01 (um) (10%) respondeu que o grau seria leve; 

e 01 (um) (10%) respondeu o grau de dificuldade em uma escala de 0 (zero) a 

05 (cinco), atribuindo o grau 03 (três) para os estudantes do Ensino Fundamental 

e o grau 01 (um) para o Ensino médio.  

Para esse questionamento, quase metade dos professores (40%) 

atribuem a dificuldade que os estudantes teriam na execução da atividade aos 

conhecimentos matemáticos. Nunes e Santos (2020), ao realizar uma pesquisa 

sobre as dificuldades dos estudantes acerca dos conceitos matemáticos, 

comprovam que os estudantes sentem a necessidade de aprender a relação da 
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disciplina com seu cotidiano e que informam em suas respostas, o desejo de 

aulas mais detalhadas e dinâmicas.  

Assim, é essencial a reflexão que os professores fizeram acerca do 

material didático, pois podem “[...] procurar entender quais as razões dessas 

dificuldades, para que seja possível encontrar alternativas a fim de auxiliá-los a 

superar os obstáculos de aprendizagem” (Masola; Allevato, 2019, p. 64), ou seja, 

além de apontar o problema, tentar solucioná-lo.  

Em 6), do total de 10 professores: 03 (três) (30%) responderam que o 

material didático contribuiu nas práticas pedagógicas por meio da possibilidade 

de fazer outras abordagens utilizando o pega-varetas; 03 (três) (30%) 

responderam por meio da ludicidade, abordando material concreto; 02 (dois) 

(20%) responderam por meio da utilização de jogos; e 02 (dois) (20%) 

mencionaram por uma aprendizagem mais significativa.  

Ao verificar as respostas, é possível observar que elas se complementam, 

ambas relacionam as potencialidades das brincadeiras de infâncias para as 

práticas pedagógicas. Acerca dessa relação de incorporar os jogos e 

brincadeiras em sala de aula, França (2019) defende a importância por 

possibilitar a interação dos estudantes entre si e proporcionar uma 

aprendizagem mais significativa. Dessa forma, ao aplicar o pega-varetas no 

ambiente escolar, os professores não trabalham apenas conhecimentos de sua 

área, mas outros diversos, como a habilidade de lidar com o próximo, facilitando 

o processo de aprendizagem.  

A aplicação desse material didático aos professores mostrou que é 

possível trabalhá-lo em sala de aula de diferentes formas, com diferentes tipos 

de conteúdos e diferentes séries da Educação Básica. O objetivo da 

apresentação do pega-varetas não foi apenas algo para ser reaplicado pelos 

professores, mas também uma forma de mostrar que a matemática pode ser 

apresentada aos estudantes de forma divertida, inspirando assim os professores 

a adaptar e principalmente a criar. Ao ser finalizado esse material didático, os 

professores tiveram um pequeno intervalo e logo após testaram o segundo 

material didático. 

A apresentação do material didático “Pular elástico: brincando com a 

geometria” foi similar a aplicação do material didático anterior. Inicialmente foram 

expostos os dados e resultados do material didático aplicado presencialmente 

aos estudantes em 2023 e em seguida os docentes receberam a atividade 
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impressa (ver Figura 21) juntamente com um elástico. Para a realizar a 

brincadeira, os professores foram organizados em trios e executaram uma 

sequência de passos (ver Figura 22), respondendo em seguida os itens e os 

questionamentos do Quadro 5.  

Figura 21 – Material didático “Pular elástico: Brincando com a geometria” 

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos” (2023) 

 

Figura 22 – Professores testando o material didático “Pular elástico: brincando 
com a geometria” 

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos” (2023) 

 

Ao realizar a mesma verificação das respostas dos professores aos 

questionamentos, como ocorreu para o material didático anterior, foi obtido que 

para o questionamento 1), do total de 10 professores: 06 (seis) (60%) 

mencionaram que acharam interessante a interdisciplinaridade entre a 

matemática e a educação física; 02 (dois) (20%) mencionaram as formas 

geométricas formadas ao longo da sequência de passos; 01 (um) (10%) 

mencionou o fato de ser uma brincadeira de infância e abordar as formas 

geométricas; e 01 (um) (10%) mencionou a competitividade, a observação e as 

formas geométricas. 

As respostas evidenciam que a maioria dos professores acharam 

interessante a interdisciplinaridade, ou seja, a relação do material didático com 

a educação física. Passos e Nicot (2021, p. 3) afirmam que: 
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[...] a prática interdisciplinar surgiu para superar a fragmentação do 
conhecimento, através do diálogo entre as diversas disciplinas 
científicas e curriculares, uma vez que o saber precisa ser universal. 
Desse modo, a interdisciplinaridade surge como a prática pedagógica 
capaz de proporcionar um novo nível de comunicação entre os 
diversos componentes curriculares. 

 
Sob a perspectiva desses autores, a interdisciplinaridade é uma forma de 

mostrar que os saberes não estão desassociados, mas compõe um todo. A 

BNCC (Brasil, 2018) também discorre sobre esse assunto, mostrando a 

importância da compreensão das diferentes áreas da matemática e de outras 

distintas, para que o estudante possa ir “[...] desenvolvendo a autoestima e a 

perseverança na busca de soluções” (Brasil, 2018, p. 265), ou seja, desenvolva 

características que podem contribuir para seu aprendizado. 

Em 2), do total de 10 professores: 08 (oito) (80%) responderam que não 

haviam percebido a relação da matemática com a brincadeira de pular elástico 

e 02 (dois) (20%) responderam que já haviam percebido. Essa percepção que 

poucos professores responderam ter percebido é de fundamental importância, 

pois o ato de contextualização “[...] em uma proposta de ensino tem por objetivo 

fundamentar o processo de aprendizagem, pois possibilita estabelecer sentidos 

do aluno para os significados dos conceitos matemáticos” (Reis; Nehring, 2017, 

p. 341). 

Assim, esse segundo material que os professores testaram foi outra 

proposta que puderam conhecer em outra perspectiva, observando além do que 

uma simples brincadeira que costuma ser executada por crianças, mas sim como 

uma ferramenta que pode contribuir para propor uma aula diferenciada.  

Em 3), do total de 10 professores: 02 (dois) (20%) consideraram a 

atividade relevante pela dinâmica aplicada, utilizando uma brincadeira de 

infância; 02 (dois) (20%) consideraram devido aos conteúdos que podem ser 

trabalhados; 02 (dois) (20%) consideraram pela atividade física que é trabalhada; 

01 (um) (10%) considerou devido à relação da matemática com o cotidiano; 01 

(um) (10%) considerou por ser uma alternativa didática; 01 (um) (10%) pelas 

formas geométricas; e 01 (um) (10%) pelo jogo em si. Desses professores, 05 

(cinco) (50%) responderam que aplicariam o material didático a todas as turmas 

da Educação Básica, 03 (três) (30%) não responderam e 02 (dois) (20%) 

aplicariam nos anos finais do Ensino Fundamental. 

Os professores, ao responderem o questionamento anterior, mencionam 

a brincadeira, os conteúdos matemáticos e a atividade física como elementos 
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que acharam relevantes para a atividade. Essa “avaliação” feita pelos 

professores torna-se importante pois permite que relacionem o material didático 

com a realidade de seus estudantes, entendendo o que funcionaria ou não.  

Passos e Takahashi (2018, p. 186) explicam que durante o processo de 

escolha de um material didático ou recurso didático, como nomeado pelos 

autores, os professores: 

[...] podem não considerar critérios relevantes na escolha e no uso 
desses recursos em sua prática. Entre os motivos para essa omissão, 
destaca-se a falta de clareza no que diz respeito à opção e utilização 
de recursos didáticos ou ainda possíveis desconhecimentos de 
elementos essenciais, tais como objetivos, conteúdo e a relação entre 
estes, além de outros aspectos pertinentes ao processo de ensino e 
aprendizagem. 

  

Dessa forma, os ambientes formativos, como o que está sendo descrito, 

proporcionam que os materiais didáticos sejam observados por diferentes 

professores, com diferentes opiniões, tornando a avaliação da relevância e do 

potencial do material coletiva. 

Em 4), do total de 10 professores: 04 (quatro) (40%) mencionaram que 

poderiam abordar os tipos de triângulos e ângulos; 01 (10%) mencionou área e 

perímetro; 01 (um) (10%) mencionou sequência; 01 (um) (10%) mencionou 

linhas paralelas; 01 (um) (10%) mencionou medida, semelhança e perímetro; 01 

(um) (10%) mencionou ângulos e trigonometria; e 01 (um) (10%) mencionou 

fluxograma, organização, raciocínio, retas paralelas e concorrentes. A maioria 

das respostas apresentadas apontam que os professores utilizariam o material 

didático para abordar conteúdos de geometria. 

Heck (2020, p. 142), ao realizar um levantamento e verificação de 

trabalhos referentes a aprendizagem de geometria na Educação Básica, 

constatou “[..] que a maior parte dos estudantes apresentam dificuldades e 

desempenho considerado fraco”. Portanto, é preciso que os envolvidos no 

processo educativo, mais precisamente os graduados em matemática 

desenvolvam em suas turmas “[...] autoconfiança, organização, concentração, 

atenção, raciocínio lógico dedutivo e sentido cooperativo, aumentando a 

socialização e as interações pessoais, além de buscar a sua formação 

continuamente [..]” (Silva, 2022, p. 50), o que pode ser propiciado ao participar 

de momentos formativos, como os que norteiam esse trabalho.  

Em 5), do total de 10 professores: 05 (cinco) (50%) não atribuíram um 

nível de dificuldade, mas responderam que a principal dificuldade por parte dos 
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estudantes seria a identificação das formas geométricas; 01 (um) (10%) 

respondeu que a dificuldade seria na execução dos procedimentos que exigem 

movimento corporal; 01 (um) (10%) respondeu que seria o equilíbrio, a 

concentração e os conhecimentos de geometria; 01 (um) (10%) respondeu que 

o grau de dificuldade seria fácil; 01(um) (10%) respondeu que seria médio; e 01 

(um) (10%) respondeu que em uma escala de 0 (zero) a 05 (cinco), o grau de 

dificuldade seria 04 (quatro). Desses, 03 (três) professores que mencionaram o 

grau de dificuldade apresentaram formas de sanar as dificuldades, sendo 

trabalhar as formas geométricas com os estudantes. 

Lyra (2015) destaca que os professores não devem ser passivos em 

relação ao ensino dos estudantes, pois seu trabalho permeia a reflexão e o 

planejamento de estratégias metodológicas. Logo, é preciso que ao pensar nas 

dificuldades dos estudantes, como foi citado, os professores proponham formas 

de como amenizá-las, que foi algo que poucos fizeram.  

Em 6), do total de 10 professores: 07 (sete) (70%) apresentaram 

respostas que demonstram que o material didático contribuiu para trabalhar a 

ludicidade e novos recursos em sala de aula; 01 (um) (10%) para trabalhar a 

interdisciplinaridade; 01 (um) (10%) por auxiliar no processo de ensino e 

aprendizagem; e 01 (um) (10%) por permitir trabalhar a geometria de forma 

diferente em sala de aula.  

O primeiro encontro de formação permitiu que os professores pudessem 

conhecer o grupo de extensão, principalmente para os participantes que não 

haviam participado das ações anteriores do “Sem mais nem menos”. Além disso, 

conheceram dois materiais didáticos, verificando a viabilidade de cada um de 

forma coletiva e subjetiva. Os participantes da formação não foram apenas 

ouvintes, mas tiveram uma participação ativa. Inclusive, ao finalizar as atividades 

do encontro, foi proposto para os professores trazerem ideias com a temática 

“Matemática nas brincadeiras de infâncias”, para que pudessem elaborar 

materiais didáticos. 

 

5.3 Segundo encontro formativo 

O segundo encontro do curso ocorreu em 30 de setembro de 2023, em 

que 08 (oito) professores compareceram. Neste encontro, foi apresentado o 

material didático “Cama de gato: o barbante e a geometria”, mostrando como foi 

sua aplicação presencial aos estudantes e seus resultados em 2023, assim como 
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ocorreu para os materiais didáticos do primeiro encontro (ver Figura 23). Ao 

finalizar esse momento, duas integrantes do “Sem mais nem menos” explicaram 

que a brincadeira consiste em realizar uma sequência de camas até voltar para 

o início. Para isso, mostraram os passos para que os professores pudessem se 

familiarizar. 

Figura 23 – Apresentação do material didático “Cama de gato: o barbante e a 
geometria” 

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos” (2023) 

 

Após esse momento, os professores foram convidados a experenciar, 

sendo divididos em duplas, em que cada uma recebeu um barbante que estava 

com as pontas unidas por um pequeno nó, e uma atividade impressa (ver Figura 

24). A atividade continha o contexto da brincadeira, a sequência de camas para 

serem realizadas e alguns itens. Vale ressaltar que para esse material didático 

os professores também responderam aos questionamentos do Quadro 6, assim 

como ocorreu no primeiro encontro para os dois materiais didáticos testados.  

 

Figura 24 – Professores testando o material didático “Cama de gato: o barbante 
e a geometria” 

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos” (2023) 
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Figura 25 – Material didático “Cama de gato: o barbante e a geometria” 

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos” (2023) 

 

Após testarem o material didático, os professores responderam aos 

questionamentos presentes no Quadro 6, como ocorreu no primeiro encontro de 

formação. Em 1), do total de 08 professores: 03 (três) (37,50%) mencionaram 

que acharam interessante o trabalho colaborativo entre os estudantes; 01 (um) 

(12,50%) achou a atividade completa; 01 (um) (12,50%) mencionou a 

diversidade dos conteúdos de geometria; 01 (um) (12,50%) mencionou a 

concentração necessária para montar as camas; 01 (um) (12,50%) a respondeu 

a coordenação motora e a montagem das camas; e 01 (um) (12,50%) respondeu 

a montagem das camas e a visualização das formas geométricas. 

 Sobre o trabalho colaborativo destacado por alguns professores nesse 

questionamento, Conter e Alves (2020, p. 86) defendem que  

A troca entre pares é de extrema importância para saber ouvir, 
argumentar, delegar tarefas, trabalhar com as diferentes opiniões e 
saberes, autoavaliar-se, fazer o exercício da autocrítica, aprimorar os 

conhecimentos e tantas outras competências importantes.  
 

Desse modo, além das habilidades matemáticas, os professores 

observaram que, por meio do material didático, poderia ser trabalhado outras 

questões importantes em sala de aula, como é apontado pelos autores a 

importância de interagir com outros, contribuindo para o processo de ensino e 

aprendizagem. 

Em 2), do total de 08 professores: 07 (sete) (87,50%) mencionaram que 

não haviam percebido a relação da brincadeira com a matemática e 01 (um) 

(12,50%) mencionou que já havia percebido. Sendo assim, os professores 

puderam conhecer a relação da brincadeira com a matemática e refletir sobre 

como levar para suas aulas, pois “Trabalhar com jogos e brincadeiras não é 

simples [...] precisam proporcionar aprendizado, como também não é qualquer 

jogo ou brincadeira que contribui para o enriquecimento do conhecimento sadio 

do estudante.” (Carvalho; Nobre, 2021, p. 280).  
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Em 3), do total de 08 professores: 04 (quatro) (50%) responderam a 

relevância do material didático. Desses, 02 (dois) (50%) mencionaram que a 

atividade é relevante por possibilitar o trabalho colaborativo e 02 (dois) (50%) por 

trabalhar as habilidades necessárias para executar as camas e por trabalhar 

conceitos de geometria.  

Já em relação às turmas que poderiam ser aplicadas, 04 (quatro) (50%) 

professores mencionaram que aplicariam nos anos finais do Ensino 

Fundamental e no Ensino Médio, 02 (dois) (25%) professores aplicariam em 

turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, 01 (um) (12,50%) professor 

aplicaria no 5º ano e 01 (um) (12,50%) professor não respondeu.  

A possibilidade de aplicação do material didático para uma turma do 5º 

ano mostra que mesmo trabalhando com um público de professores de uma 

disciplina específica, existe uma preocupação com os estudantes prestes a 

entrar nos anos finais do Ensino Fundamental.  

Ainda sobre o 5º ano, Pereira e Silveira (2017, p. 82) afirmam que:  

[...] o 5º ano marca o final de um ciclo do ensino fundamental e 
demonstra uma preocupação maior dos professores em atender as 
necessidades dos alunos e levar em conta sua imaturidade emocional 
para lidar com certos conteúdos e outras exigências. 
 

Inclusive, essa realidade relatada pelos autores foi levada em 

consideração ao desenvolver os materiais didáticos dentro da temática 

“Matemática nas brincadeiras de infâncias” para estudantes do 7º ano, pensando 

nas defasagens adquiridas nos anos anteriores devido à pandemia.  

Em 4), do total de 08 professores: 03 (três) (37,50%) trabalhariam ângulos 

por meio do material didático; 01 (um) (12,50%) trabalharia lógica e contagem; 

01 (um) (12,50%) trabalharia ângulos e geometria espacial; 01 (um) (12,50%) 

trabalharia contagem; 01 (um) (12,50%) trabalharia retas, paralelismo e ângulos 

e 01 (um) (12,50%) trabalharia competências socioemocionais. Ao citarem os 

conteúdos que poderiam abordar ao aplicar o material didático, boa parte dos 

professores cita conteúdos de geometria.  

Cruz (2022) defende que essa área da matemática está presente em 

diferentes situações do cotidiano, mas que seu significado e seu entendimento 

por parte das pessoas não condizem, ou seja, a geometria não costuma ser 

visualizada nas situações corriqueiras. Por esse motivo, o autor menciona que a 

sociedade tem perdido a ligação com a geometria. Desse modo, trabalhar 

conceitos geométricos, como citados pelos professores, principalmente 
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vinculado a uma brincadeira de infância pode ser uma forma de contribuir para 

amenizar tal problemática. 

Em 5), do total de 08 professores: 05 (cinco) (62,50%) consideraram que 

ao aplicar o material didático os estudantes teriam dificuldade na execução das 

camas, devido à coordenação motora, à persistência e ao trabalho em equipe; 

01 (um) (12,50%) considera que a dificuldade seria no início da atividade, mas 

não justifica sua resposta; 01 (um) (12,50%) comenta que o grau seria médio; e 

01 (um) (12,50%) comenta que o grau seria baixo.  

Os professores citam diferentes tipos de dificuldades, no entanto, 

conforme Pott (2018, p. 358), “A dificuldade tanto faz parte do desenvolvimento 

como o promove, uma vez que, quanto maior a dificuldade, maior é o 

desenvolvimento do pensamento e demais funções psicológicas.”, ou seja, o 

estudante ter dificuldade não é um problema, sendo possível trabalhá-lo para 

enriquecer seu aprendizado. 

Em 6), do total de 08 professores: 04 (quatro) (50%) responderam que o 

material didático contribuiu em suas práticas para trabalhar conceitos por meio 

de jogos e brincadeiras em sala de aula; 01 (um) (12,50%) disse que contribuiu 

na ludicidade; 01 (um) (12,50%) respondeu nova forma de repassar a geometria; 

01 (um) (12,50%) respondeu conceitos e concentração; 01 (12,50%) citou 

conceitos matemáticos e trabalho colaborativo. Deste modo, as respostas 

demonstram que o material didático contribui para os professores na forma de 

trabalhar geometria de uma forma mais lúdica, por meio de uma brincadeira.  

Esse material didático possibilitou que os professores observassem o 

potencial da brincadeira atrelada ao ensino de matemática, visualizando que por 

meio dela é possível que os estudantes desenvolvam uma relação de 

cooperação com sua dupla, trabalhando diferentes tipos de habilidades, como a 

coordenação motora, além de uma melhor concepção da geometria como uma 

ciência atrelada ao cotidiano.  

Ao final do teste do material didático “Cama de gato: o barbante e a 

geometria”, os professores apresentaram duas propostas de material didático 

seguindo a temática “Matemática nas brincadeiras de infâncias”, como foi pedido 

no primeiro encontro. Uma das propostas abordava a ximbra e a outra abordava 

uma brincadeira envolvendo palitos.  

A equipe do “Sem mais nem menos”, em conjunto com os professores, 

analisou a apresentação das propostas e percebeu a relevância das 
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brincadeiras. Assim, foi combinado com os professores que no próximo encontro 

deveriam levar o material didático já estruturado, com o contexto, modo de jogar 

e questionamentos, para que as correções fossem realizadas. 

Para organizar os dois materiais didáticos que seriam elaborados e para 

que os professores pudessem se comunicar, foram criados dois grupos no 

WhatsApp com os professores e com alguns integrantes do “Sem mais nem 

menos”, caso fosse necessário tirar dúvidas e auxiliá-los.  

O segundo encontro de formação proporcionou aos professores conhecer 

uma nova brincadeira em que a matemática está atrelada, enxergando que o 

ensino de conceitos geométricos não precisa ser restrito à apresentação no 

quadro, mas que existem recursos que podem proporcionar um aprendizado 

mais prazeroso para os estudantes quando bem alinhado com o intuito da aula. 

Além disso, os professores tiveram a oportunidade de pensar e levar suas ideias 

para serem discutidas entre os integrantes do projeto e com outros professores, 

auxiliando o processo de criação de seus materiais.  

 

5.4 Terceiro encontro formativo 

O terceiro encontro da formação continuada não ocorreu em um sábado, 

pois os professores teriam outras programações, então para os professores não 

ficarem sem a formação por um longo período, principalmente pela quantidade 

de professores ter diminuído do primeiro encontro para o segundo, a formação 

ocorreu em 06 de outubro de 2023 (uma sexta-feira) e contou com a participação 

de 05 (cinco) professores.  

Durante o encontro, os professores entregaram as duas atividades 

impressas para os professores e os integrantes do “Sem mais nem menos” 

testarem os materiais. Ao decorrer dos testes, foi observado o contexto histórico 

das brincadeiras, as regras das brincadeiras e os questionamentos, sendo 

estabelecido um diálogo sobre o que poderia ser retirado, ajustado e os 

conteúdos matemáticos que seriam trabalhados (ver Figura 26).  

Ao serem verificados os materiais apresentados, os professores foram 

instruídos acerca do formato que o texto do material didático deveria ser 

apresentado, de forma a estabelecer uma conversa com os estudantes, ou seja, 

ser convidativo. Outro ponto foi a falta da matemática que os materiais 

apresentavam, entender o que seria trabalhado e a forma como os estudantes 

receberiam. 
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No material didático da ximbra, os professores decidiram contemplar a 

geometria, trabalhando o perímetro por meio do palmo, como unidade de 

medida, a identificação da ximbra como uma figura geométrica, ponto médio e a 

identificação de padrões. Para o material didático que abordou os palitos, os 

professores decidiram trabalhar a aritmética por meio das operações básicas, e 

a probabilidade. 

Figura 26 – Testes dos materiais didáticos 

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos” (2023) 

 

O processo de criação dos materiais didáticos não foi finalizado nesse 

encontro, pois os professores precisariam ajustar o que foi pedido e seria 

necessário realizar outros testes para ver se os materiais didáticos estariam 

compreensíveis para os estudantes. Sendo assim, o grupo do WhatsApp foi 

fundamental para que fosse dada a continuidade da elaboração. Na próxima 

subseção serão apresentados os materiais desenvolvidos e as respectivas 

aplicações e resultados, que foram apresentados no último encontro.  

 

5.5 Quarto encontro formativo  

No último encontro de formação que ocorreu em 12 de dezembro de 2023, 

03 (três) professores participaram presencialmente e 02 (dois) professores 

participaram on-line, pelo Google Meet, devido a um problema com transporte e 

por alguns estarem viajando. Durante o encontro, os professores apresentaram 

por meio de slides os resultados dos dois materiais didáticos que foram 

desenvolvidos durante o curso, sendo eles: “Jogos de palitos (Porrinha): 

trabalhando a aritmética e probabilidade na contagem” e “A geometria na 

brincadeira com as ximbras” (ver Figura 27).  
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Figura 27 – Apresentação dos resultados dos materiais didáticos produzidos 
pelos professores 

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos” (2023) 

 

O encontro foi iniciado com um dos professores participantes da 

formação, apresentando os resultados do material didático “A geometria na 

brincadeira com as ximbras”. O professor realizou a apresentação mesmo sem 

ter aplicado o material didático, mas tendo participado da elaboração, pois as 

professoras que aplicaram não puderam comparecer ao encontro. 

Para esse material didático foi mostrado que 02 (duas) professoras 

realizaram a aplicação em 04 (quatro) turmas, sendo elas: 01 (uma) turma do 6º 

ano; 01 (uma) turma do 7º ano; e 02 (duas) turmas do 9º ano. A aplicação ocorreu 

em 02 (duas) escolas estaduais de Alagoas, situadas em Maceió. Previamente, 

as professoras que decidiram aplicar o material didático avisaram a data e o 

horário para que caso houvesse disponibilidade, os membros do “Sem mais nem 

menos” pudessem auxiliar. Nas aplicações das 02 (duas) professoras, alguns 

integrantes do grupo de extensão estiveram presentes ajudando (ver Figura 28). 

Figura 28 – Aplicações do material didático “A geometria na brincadeira com as 
ximbras” 

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos” (2023) 

 

No dia da aplicação, os membros do “Sem mais nem menos” levaram a 

atividade impressa (ver figura 29), contendo o contexto histórico da brincadeira, 
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a forma que deveria ser realizada e alguns itens. As ximbras que deveriam ser 

utilizadas para realizar a brincadeira foram dos próprios estudantes, que foram 

avisados com antecedência. 

Figura 29 – Material didático “A geometria na brincadeira com as ximbras” 

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos” (2023) 

 

Para esse material didático, foram apresentados os resultados de 86 

(oitenta e seis) estudantes, que foram organizados em 17 equipes, sendo 04 

(quatro) equipes do 6º ano, 03 (três) equipes do 7º ano e 05 (cinco) equipes do 

9º ano A e 9º ano B. Os resultados dos itens 1) e 2) podem ser observados no 

Gráfico 8. 

 

Gráfico 8 – Resultados dos itens 1) e 2) do material didático “A geometria na 
brincadeira com as ximbras” 

 
Fonte: Autoria própria (2024) 

 

No item 1), foi explicado que os estudantes deveriam responder 06 (seis) 

palmos para o perímetro, considerando que para cada lado do triângulo foi 

atribuído a medida de 02 (dois) palmos. De forma geral, as equipes foram bem, 
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apenas o 6º ano teve metade do total de equipes que erraram, provavelmente 

por não compreenderem o conceito de perímetro.  

No item 2), foi explicado aos professores participantes da formação que o 

esperado era que os estudantes respondessem que para posicionar as ximbras 

no meio do triângulo mediriam o ponto médio. Esse item, por apresentar uma 

pergunta subjetiva, teve como finalidade durante a verificação das respostas, 

observar as que estavam coerentes, mais próximas do esperado, e incoerentes, 

que não faziam sentido.  

Como é possível observar no Gráfico 8, 05 (cinco) equipes apresentaram 

respostas coerentes, remetendo que mediram o lado. Permitindo assim, 

observar com os professores e os integrantes do “Sem mais nem menos”, que 

boa parte dos estudantes apenas seguiram as ilustrações, não fazendo uma 

leitura cuidadosa e provavelmente não compreendendo o conceito de ponto 

médio.  

Rampelotto e Gizéria (2017, p. 1) explicam que normalmente a leitura 

costuma ser vista pelos estudantes “[...] como ‘massacrante’ imposta pelos 

professores, isso ocorre pelo fato de que na escola ela é trabalhada de forma 

errada, e em casa falta auxílio e incentivo para que esses indivíduos leiam”. 

Diante do exposto, é possível considerar que nesse item a quantidade de 

respostas incoerentes foi desencadeada pela falta de leitura, pois a definição de 

ponto médio estava no texto do material didático impresso.  

No item 3), os estudantes deveriam mencionar o sólido que representa a 

ximbra, respondendo a esfera. Para esse item, do total das 17 (dezessete) 

equipes formadas, 13 (treze) (76,47%) responderam corretamente e 04 (quatro) 

(23,53%) responderam incorretamente. Das 13 (treze) respostas corretas, temos 

que: 01 (uma) (7,7%) resposta correta do 6º ano, 02 (duas) (15,38%) do 7º ano, 

05 (cinco) (38,46%) do 9º ano A, e 05 (cinco) (38,46%) do 9º ano B. Verificando 

de forma geral, o resultado foi positivo, mas ao olhar por série, o 6º ano teve 

dificuldade na identificação do sólido.  

No item 4), as respostas também não foram verificadas como corretas ou 

incorretas, pois os estudantes poderiam não ter percebido algum tipo de padrão. 

Dessa forma, assim como no item 3), foi observado se os estudantes observaram 

algum tipo de padrão e se estava coerente. Do total das 17 (dezessete) equipes, 

09 (nove) (52,94%) observaram algum tipo de padrão e estava coerente, sendo: 

01 (uma) (11,11%) resposta do 6º ano, 01 (uma) (11,11%) resposta do 7º ano, 
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03 (três) (33,33%) respostas do 9º ano A e 04 (quatro) (44,44%) respostas do 9º 

ano B. As turmas do 9º ano tiveram mais facilidade de observar um padrão 

presente na organização das ximbras, quando comparadas com o 6º ano e o 7º 

ano, sendo mais coerentes. 

Silva, Soares e Nehring (2016, p. 3) explicam embasados em diferentes 

autores que “[...] Padrão é uma estrutura matemática presente em vários 

conceitos, tais como progressões, funções, números figurados, séries 

harmônicas, entre tantos outros”. Portanto, os padrões estão em toda parte, mas 

como mostrado nos resultados do item 4), boa parte dos estudantes não 

visualizaram um padrão na organização das ximbras, ou seja, não tem prática 

nesse tipo de identificação. 

Silva Junior, Gaspar e Pereira (2021, p. 157) defendem a importância de 

trabalhar os padrões, pois  

A procura de regularidades e o recurso a definições por recorrência em 
atividades de sala de aula possibilita ao aluno o estabelecimento de 
conexões entre a Matemática e o mundo real, ao mesmo tempo que 
constrói uma referência mais positiva da disciplina. Desta forma, torna-
se uma estratégia que atrai o interesse do alunado e, além disso, induz 
a novas descobertas e a diferentes investigações matemáticas. 

 

Além de responderem aos itens relacionados aos conteúdos 

matemáticos, no item 5) os estudantes opinaram sobre o que acharam do 

material didático, em que todas as equipes mencionam ter gostado de realizá-lo.  

A apresentação dos resultados mostrou que o 6º ano apresentou mais 

dificuldades em relação às outras turmas, mas de forma sútil. Outro ponto 

relevante, é que a verificação das respostas mostra que poucos estudantes 

leram de fato o material didático impresso, pois não realizaram o que foi pedido 

acerca do ponto médio. Além disso, a maioria dos estudantes demonstrou não 

ter identificado um padrão na organização das ximbras. 

 Ao finalizar esse momento, outro professor, representando outra equipe, 

apresentou os resultados do material didático “Jogos dos palitos (porrinha): 

trabalhando a aritmética e a probabilidade na contagem”. Esse material didático 

foi aplicado por 02 (dois) professores, em 02 (duas) turmas, sendo 01 (uma) do 

6º ano e 01 (uma) da 3ª série do Ensino Médio.  

A apresentação mostrou que as aplicações do material didático 

contemplaram 51 (cinquenta e um) estudantes que foram organizados em 09 

(nove) equipes, sendo 05 (cinco) equipes do 6º ano e 04 (quatro) equipes da 3ª 
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série do Ensino Médio. Assim como no material didático apresentado 

anteriormente, as aplicações ocorreram em duas escolas estaduais de Alagoas, 

situadas em Maceió (ver Figura 30). 

 

Figura 30 – Aplicações do material didático “Jogos dos palitos (porrinha): 
trabalhando a aritmética e a probabilidade na contagem” 

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos” (2023) 

 

Em cada uma das aplicações, os integrantes do grupo de extensão 

levaram a atividade impressa (ver Figura 31), contendo o contexto histórico da 

brincadeira, a forma de jogar, alguns itens, e alguns palitos. Os integrantes 

iniciaram explicando o que estava na atividade e como a brincadeira funcionaria. 

Ao finalizar o processo de explicação, os estudantes receberam os materiais e 

realizaram a brincadeira, respondendo em seguida os itens. 

Figura 31 – Material didático “Jogos dos palitos (porrinha): trabalhando a 
aritmética e a probabilidade na contagem

 
Fonte: Arquivos do grupo de extensão “Sem mais nem menos” (2023) 

 

Os acertos obtidos em cada uma das séries podem ser observados no 

Gráfico 9. As equipes do 6º ano obtiveram acertos nos itens 1) e 2) referentes às 

operações básicas. No item 1), os estudantes precisavam identificar a 

quantidade de palitos caso houvesse 07 (sete) jogadores, considerando que 

cada um recebe 03 (três) palitos. Os estudantes deveriam realizar a multiplicação 
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dos dois valores, obtendo 21 (vinte e um) palitos. Vale ressaltar que não foram 

todas as equipes do 6º ano que acertaram. 

Inclusive, as equipes apresentaram o desempenho menor no item 2), em 

que foi dada a quantidade de 06 palitos. Então, para encontrar a quantidade de 

jogadores, deveria ser realizada a divisão de 06 (seis) por 03 (três), para obter 

02 (dois) jogadores.   

Gráfico 9: Acertos das turmas em cada item 

 
Fonte: Autoria própria (2024) 

 

Nos itens 1) e 2), os estudantes do 6º ano apresentaram dificuldades nas 

operações básicas, mais precisamente na multiplicação e na divisão. Alves 

(2018) aponta que não é bom atribuir o motivo de uma defasagem para etapas 

anteriores, mas que é necessário observá-las para compreender a situação. 

Para esse autor, o ensino das quatro operações costuma ser realizado  

[...] por meio de “macetes” ou “atalhos”, aplicados à sua resolução sem 
qualquer reflexão ou compreensão, o que acarreta o sentimento de que 
a Matemática não precisa ser compreendida, pois se os exercícios 
forem corretamente resolvidos, mesmo que sem um entendimento das 
ações para essa resolução, o estudante “sabe” Matemática (Alves, 
2018, p.16). 

Sendo um ensino pautado apenas em decorar e executar as operações 

de forma mecânica. Nos itens mencionados, os estudantes não receberam as 

operações dadas, mas precisaram pensar para resolvê-las, o que possivelmente 

acarretou as respostas incorretas.  

Acerca dos estudantes do Ensino Médio, todas as equipes acertaram os 

itens 1) e 2). No entanto, nos itens 3A), 3B) e 3C) uma única equipe acertou. 

Esses itens estavam interligados e abordaram a probabilidade. Em 3A, os 

estudantes deveriam citar todos os possíveis palpites que um jogador poderia 

fazer, sendo ele o primeiro a fazer o palpite e não ter colocado nenhum palito em 

uma de suas mãos, considerando que a partida tem 12 (doze) palitos e 04 
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(quatro) jogadores. Os estudantes deveriam citar os seguintes palpites (espaço 

amostral): 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 e 9.  

Os principais erros observados para esse item foram as equipes não 

terem mencionado o “0” como um palpite e não terem entendido que precisavam 

citar todos os possíveis casos, citando apenas alguns palpites que poderiam ser 

feitos. O primeiro erro foi recorrente na 3ª série do Ensino Médio, já o segundo 

tipo de erro esteve presente no 6º ano. 

No item 3B), era preciso que os estudantes citassem a quantidade de 

palpites que responderam em 3A), ou seja, 10 palpites, mas como foi explicado 

anteriormente, 01 (uma) equipe acertou. Dessa forma, como as outras equipes 

erraram não foi possível acertar a quantidade de palpites. Sendo assim, também 

01 (uma) equipe da 3ª série acertou esse item. 

Ao verificar os itens 3A) e 3B) foi notório que os erros decorreram por 

diferentes motivos, como a leitura da atividade e a falta de compreensão em 

relação as situações apresentadas. Proença, Afonso, Mendes e Travassos 

(2022, p. 281) apontam que: 

[...] as dificuldades dos alunos para aplicar conteúdos matemáticos na 
“resolução de problemas” estão relacionadas ao uso de conhecimentos 
semânticos, estratégicos e procedimentais. De outra forma, trata-se de 
dificuldades de mobilização de conceitos e procedimentos 
matemáticos que deveriam estar bem formados [...] 

Essa perspectiva apontada pelos autores, mostra que as dificuldades 

apresentadas pelos estudantes costuma ser uma consequência de diferentes 

fatores, que impedem a utilização dos conceitos matemáticos, que não estão 

bem desenvolvidos.  

No item 3C), os estudantes deveriam responder qual seria a probabilidade 

do jogador apresentado no caso mencionado em 3A), citando o 01 (um) como 

palpite. Para isso, os estudantes deveriam formar a razão dada pela quantidade 

de casos favoráveis sobre a quantidade de casos possíveis, ou seja, deveriam 

citar o 01 (um) como sendo a quantidade de casos favoráveis e o 10 (dez), obtido 

em 3B), como sendo a quantidade de casos possíveis, obtendo assim, 
1

10
 . 

Como apontado no Gráfico 9, 01 (uma) equipe da 3ª série acertou, a 

mesma que acertou os itens 3A) e 3B). Os estudantes erraram esse item por 

terem respondido incorretamente aos anteriores e por não compreenderem o 

conceito de probabilidade. A respeito das dificuldades em probabilidade, Soares 

et al. (2022) defendem que são diversos fatores que colaboram para esse 
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problema, dentre eles a forma como o conteúdo costuma ser repassado em aula, 

sendo trabalhado de forma abstrata, ou seja, de uma forma tradicional, que não 

agrega um significado além de fórmulas.  

Diante do exposto, apesar dos resultados do item 3C) não terem sido 

satisfatórios, assim, como os outros que abordaram probabilidade, foi uma forma 

dos professores observarem as dificuldades dos estudantes e refletirem sobre 

como são suas práticas pedagógicas, se são satisfatórias ou não, e como 

poderiam inserir os jogos no ensino desse conteúdo de forma a alcançar uma 

melhor aprendizagem por parte dos estudantes. 

As aplicações desse material didático permitiram observar as dificuldades 

expressas pelo 6º ano nas operações básicas e em probabilidade. Em relação à 

3ª série do Ensino Médio, os estudantes foram bem nos itens referentes às 

operações básicas, mas apresentaram dificuldades nos itens que abordaram 

probabilidade. Ao final da aplicação, as equipes responderam o item 4), 

expressando o que acharam da atividade, em que todas as equipes 

mencionaram terem gostado da atividade.  

Com a finalização das apresentações dos resultados, os professores 

foram informados que deveriam preencher um formulário que seria enviado por 

e-mail para que pudessem receber o certificado de participação.  

Para a etapa on-line de 2023, foram feitos 02 (dois) formulários, 01 (um) 

formulário para os professores que participaram com seus estudantes e 01 (um) 

formulário para os professores sem estudantes. Para o curso de formação 

continuada presencial também foram elaborados 02 (dois) formulários, 01 (um) 

formulário destinado aos professores que aplicaram pelo menos uma das 

atividades, e o outro formulário para os professores que não aplicaram os 

materiais didáticos. 

Sobre os formulários da etapa on-line de 2023, 04 (quatro) professores 

preencheram, sendo 01 (um) professor com estudantes e 03 (três) professores 

sem estudantes. Alguns dos questionamentos presentes em ambos os 

formulários da etapa on-line foram: Q1) “O que você achou dos encontros 

promovidos pelo projeto de extensão “Sem mais nem menos on-line” para sua 

formação?”; Q2) “O que você aponta de positivo e negativo em ter compartilhado 

experiências com outros professores?”; Q3) “Você teve dificuldades em 

participar das webconferências? Quais?” 
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Em Q1, do total de 04 professores: 02 (dois) (50%) mencionaram que 

acharam os encontros bons; 01 (um) (25%) mencionou que foi proveitoso; e 01 

(um) (25%) achou interessantes os encontros. Em Q2, do total de 04 

professores: 03 (três) (75%) citaram os pontos positivos; e 01 (um) (25%) citou 

um ponto positivo e negativo. Acerca dos pontos positivos, os 04 (quatro) (100%) 

professores consideraram a troca de informações e conhecimentos com outros 

professores e a resposta negativa considerou a falta de mais opiniões.  

Em Q3, do total de 04 professores: 03 (três) (75%) mencionaram ter tido 

dificuldade em participar das webconferências devido à correria do dia a dia e a 

outros compromissos; e 01 (um) (25%) professor respondeu que não teve 

dificuldade. Os resultados mostram que os professores gostaram das 

webconferências, mas que ocorreu uma certa dificuldade em estar presente nas 

formações, o que de certa forma, justifica a diminuição de participantes ao 

decorrer dos encontros, e que mesmo tendo respondido a um formulário no ato 

da inscrição ainda ocorreram divergências em relação aos horários.  

Para o curso de formação continuada foram obtidas 07 (sete) respostas, 

sendo 03 (três) de professores que aplicaram pelo menos um dos materiais 

didáticos e 04 (quatro) de professores que não aplicaram os materiais didáticos. 

Para essa formação, algumas das perguntas presentes em ambos os formulários 

foram: P1) “Caso tenha tido dificuldade em participar dos encontros, selecione 

sua(s) dificuldade(s)”; P2) “Escreva sua opinião sobre o seu aproveitamento no 

curso de formação continuada”. 

Em P1, os professores poderiam selecionar as seguintes opções caso 

tivessem tido algum tipo de dificuldade em participar dos encontros: transporte; 

horário dos encontros; falta de motivação/cansaço; problemas pessoais; 

demandas escolares; outro(s) e não tive dificuldade. Nessa pergunta, do total de 

07 professores: 02 (dois) (28,57) selecionaram demandas escolares; 02 (dois) 

(28,57) selecionaram que não tiveram dificuldades; 01 (um) (14,28%) selecionou 

transporte; 01 (um) (14,28%) selecionou horário dos encontros, demandas 

escolares e outro(s); e 01 (um) (14,3%) selecionou demandas escolares e que 

não teve dificuldade. 

Assim como na etapa on-line, os professores participantes do curso de 

formação presencial tiveram dificuldades em estar presente nos encontros, o que 

também ocasionou uma diminuição de professores ao longo do curso de 
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formação. Além disso, algumas respostas citam dentre os motivos, as demandas 

escolares.  

Em P2, do total de 07 professores: 03 (três) (42,86%) mencionaram que 

viram a utilização de jogos e brincadeiras em outra perspectiva; 02 (dois) 

(28,57%) mencionaram que não conseguiram aplicar os materiais didáticos, mas 

que ajudaram na elaboração, sendo bom para suas práticas pedagógicas; 01 

(um) (14,285%) mencionou que apesar de não ter aplicado durante o curso de 

formação, aplicou em outro momento com seus estudantes; e 01 (um) (14,285%) 

mencionou que acrescentou muito em seu conhecimento e nas suas práticas 

pedagógicas. 

Os professores participantes do curso de formação continuada presencial 

que foram até o final puderam perceber que os encontros formativos são uma 

construção de conhecimento, em que vários sujeitos compartilham um pouco 

com os outros. Desse modo, mesmo que em alguns momentos sua participação 

não esteja sendo da forma que deveria, não é um motivo para abandonar a 

formação, mas uma oportunidade para apresentar o grupo, pois pode ser algo 

que também esteja ocorrendo com outros participante 
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6. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Este trabalho se propôs a apresentar as formações da etapa on-line de 

2023 e do curso de formação continuada presencial, ambos da Universidade 

Federal de Alagoas, realizados pelo grupo de extensão “Sem mais nem menos”. 

Por meio dele, foi verificado que em ambos os processos de formação 

continuada, seja ele virtual ou presencial, os professores participantes tiveram 

dificuldades em participar, sendo um dos motivos evidenciados durante ambas 

as formações, as demandas escolares dos professores.  

No entanto, mesmo com os empecilhos impostos aos professores, as 

formações mostraram a importância destes estarem inseridos, pois puderam 

experienciar, opinar e trocar opiniões. Na etapa on-line de 2023, os quatro 

materiais didáticos que foram conhecidos durantes as lives e apresentados nas 

webconferências mostraram novas formas de trabalhar a geometria, os números 

e a Matemática Financeira.  

Além disso, os professores puderam ver o desempenho dos estudantes, 

compreendendo que algumas das dificuldades evidenciadas foram a realização 

dos cálculos, principalmente as quatro operações e a falta de habilidade com 

compasso. Esses resultados permitiram que os professores refletissem em 

relação as suas práticas escolares e como poderiam levar uma matemática que 

fosse mais significativa para os estudantes.  

 Já os professores participantes do curso de formação continuada, além 

de conheceram alguns dos materiais didáticos da temática “Matemática nas 

brincadeiras de infâncias”, conhecendo seus respectivos resultados, produziram 

duas atividades com a mesma proposta. Essas atividades além de serem 

desenvolvidas pelos próprios docentes, permitindo que tivessem uma posição 

ativa no curso, foram aplicadas em diferentes turmas, mostrando que algumas 

das dificuldades foram em conceitos da geometria e em probabilidade. 

Dessa forma, os momentos descritos ao longo do trabalho, oportunizaram 

aos professores conhecer novas formas de levar a matemática aplicada ao 

cotidiano, aprimorando suas práticas pedagógicas. Ao participarem dessas 

formações, os professores aguçaram seus olhares para as dificuldades que 

costumam ser apresentadas em sala de aula, mas que em determinados 

momentos parecem passar despercebidas pelas condições de trabalhos 

impostas. 
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