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Resumo. O mundo atualmente vem passando por transformações afetando, sobretudo o âmbito escolar.
Espaço esse, em que o conhecimento e a sua natureza estão em constante processo de expansão. Nesse
sentido, entendemos que os conhecimentos adquiridos na escola são influenciados por essa dinâmica.
Com base nisso, podemos dizer que a matemática é uma disciplina que passeia em diversos campos do
saber, pois ela, assim como as demais disciplinas que compõem a matriz curricular escolar, faz parte da
atividade humana. Por essa razão, tal artigo a priori, evidencia a relevância do Laboratório de Ensino
de Matemática (LEM) como um ambiente de aprendizagem, pois, ele possibilita que a teoria e a prática
caminhem juntas. Posteriormente o referido trabalho, apresenta considerações sobre a relação entre esse
ambiente e a disciplina matemática, e de que forma as experiências de um laboratório de matemática
podem contribuir para o melhor aproveitamento da disciplina em questão. Para isso fizemos um levanta-
mento bibliográfico sobre o tema envolvido e relatamos uma experiência vivenciada na educação básica
com o LEM. Dessa forma, consideramos que na escola é possível ter um espaço intra ou extraclasse que
possa unir os saberes e as competências envolvidas no ensino da referida disciplina.

Palavras-chaves: Conhecimento Matemático. Laboratório de Ensino de Matemática. Matemática Es-
colar. Ensino. Aprendizagem.

Abstract. The world is currently undergoing transformations affecting, especially, in schools. The space
where knowledge and their nature are in constant expansion process. In this sense, we believe that the
knowledge acquired at school are affected by this dynamic. Based on this, we can say that mathematics
is a discipline that walks in several fields of knowledge, as it, like other disciplines that constitute the
school curriculum, is part of human activity. Therefore, this an article a priori, highlights the importance
of Mathematics Teaching Laboratory (LEM) as a learning environment because it allows theory and
practice go hand in hand. Later, this referred work presents considerations on the relationship between
this environment and the mathematics discipline, and how the experiences from a mathematics laboratory
can contribute to the better use of the discipline in question. For this, we made a literature review on
the involved subject and we reported a experience lived in the basic education with the LEM. Thus, we
consider that the school can have an intra or extra-space that can unite the knowledge and skills involved
in the teaching of this discipline.

Keywords: Mathematical knowledge. Mathematics Teaching Laboratory. School Mathematics. Educa-
tion. Learning.

1 INTRODUÇÃO

Diante dos desafios do mundo contemporâneo que afe-
tam diretamente a educação escolar, professores bus-

cam em sua atuação na sala de aula trabalhar com
uma matemática mais dinâmica e acessível ao aluno.
Para isso, precisam compreender a natureza do conhe-
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cimento matemático e perceber quais caminhos tornam
o ensino mais eficaz.

A matemática é vista como uma disciplina de difí-
cil compreensão, em que soluções extensas de proble-
mas, fórmulas complicadas e pouca relação com aplica-
ções no cotidiano fazem parte do seu contexto. Segundo
Ponte (1994, p. 2):

Para os alunos, a principal razão do insucesso na disci-
plina de Matemática resulta desta ser extremamente di-
fícil de compreender. No seu entender, os professores
não a explicam muito bem nem a tornam interessantes.
Não percebem para que serve nem porque são obrigados
a estudá-la. Alguns alunos interiorizam mesmo desde
cedo uma auto-imagem de incapacidade em relação à
disciplina. Dum modo geral, culpam-se a si próprios,
aos professores, ou às características específicas da Ma-
temática.

Dessa forma, é necessário que o professor de ma-
temática reflita sobre seu fazer pedagógico buscando
constantemente preparar-se para os desafios que o en-
sino atual proporciona. Pois, segundo D’Ambrósio
(1991), ainda estamos ensinando matemática em sis-
temas que não produzem mais resultados satisfatórios.
Logo, é necessário refletir sobre novas estratégias que
facilitem a compreensão do saber matemático escolar,
visto que é na matemática escolar que os saberes são
aprendidos. Cabe ao professor buscar a maneira mais
adequada para facilitar essa aprendizagem. Por essa
razão, o Laboratório de Ensino de Matemática (LEM)
está sendo considerado nesse trabalho como uma al-
ternativa viável, que pode contribuir com o processo
de ensino e aprendizagem, em que o aluno se torna
agente ativo na construção de seu conhecimento. O
olhar que traçamos para as considerações apresentadas
corresponde com D’Ambrósio (1999), pois ele consi-
dera o conhecimento matemático como construção hu-
mana.

Nessa perspectiva, esse artigo tem o intuito de apre-
sentar considerações sobre a interação entre laboratório
de matemática e a disciplina Matemática ministrada em
sala de aula. E de que forma o trabalho desenvolvido
em tal espaço (LEM), pode contribuir com a melhoria
do desempenho do outro.

1.1 O conhecimento matemático e sua natureza: o
que devemos buscar?

O conhecimento matemático que atualmente é estudado
na academia, seja ela, no ensino regular básico ou no
ensino superior é designado a partir de um momento na
evolução da humanidade, em particular, nas origens da
matemática nas cidades próximas ao mar mediterrâneo.
Esse conhecimento que dominou o mundo moderno,
adentrou as civilizações a margem do mundo ocidental,

reprimindo a cultura, os costumes e o saber originário
de um povo.

Segundo D’Ambrósio (1999, p. 105) o conheci-
mento é “o conjunto dinâmico de saberes e fazeres acu-
mulados ao longo da história de cada indivíduo e soci-
alizado no seu grupo”. E todo esse conhecimento, seja
ele matemático ou não, está relacionado à história da
humanidade.

Nesse sentindo, tal ciência pode ser caracterizada
como uma criação humana, pois de acordo com Davis e
Hersh (1985) a matemática já foi, está e ainda será de-
senvolvida, neste caso, pelo homem. Assim como o re-
ferido autor, Caraça (2010) nos faz refletir também, so-
bre o fato do indivíduo utilizar o pensamento matemá-
tico em suas atividades diárias independente do mesmo
viver isolado, ou seja, ter uma vida primitiva1, ou morar
em um grande centro urbano. De um jeito ou de outro,
ele pensa e reflete matematicamente todos os dias. Di-
ante dessa constatação, questionamos: se a matemática
é fruto da construção humana, então por que ensinar so-
bre essa ciência às vezes se torna uma tarefa difícil? E
por que aprendê-la parece algo árduo?

Essas questões correspondem ao que nos propuse-
mos discutir nesse artigo. Mas, para isso precisamos
lançar um olhar para indagações relacionadas, sobre-
tudo aos saberes: que matemática temos a intenção de
buscar? Devemos lidar com uma matemática que faça
raciocinar sobre o sujeito, tendo como referência a pers-
pectiva platônica que desenvolve suas capacidades inte-
lectuais e cognoscitivas? Ou nos fundamentar na visão
aristotélica e perceber a matemática mais voltada para
as ações do cotidiano? Ou ainda, sob o olhar da visão
cartesiana procurar uma matemática que nos sirva de
instrumento para entender outras ciências?

No que se refere ao conhecimento matemático e sua
natureza, Meneghetti (2004) afirma que precisamos das
três concepções para formar e informar o indivíduo,
pois elas possibilitam o desenvolvimento, tanto a capa-
cidade de raciocinar de modo indutivo, como também
valorizam as ideias sob o aspecto dedutivo. É na escola
que a matemática ganha força pedagógica capaz de tra-
balhar essa três abordagens como mostra a Figura 1.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional
(LDBEN) no 9394/1996 (BRASIL, 1996) trata em seu
capítulo II, seção I, Art 22o que a “educação básica tem
por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe
a formação comum indispensável para o exercício da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no traba-

1Caracterizamos aqui uma vida primitiva na atualidade como
aquela na qual o sujeito não direciona o desenvolvimento de suas ca-
pacidades cognoscitivas e nem suas habilidades para uma matemática
mais formal e aplicada.
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Figura 1: As três concepções que substanciam o conhecimento ma-
temático e sua natureza. Fonte: elaboração dos autores.

lho e em estudos posteriores”. A finalidade apresen-
tada pelo documento oficial harmoniza-se com as três
concepções que fundamentam o ensino de matemática.
Logo, é necessário que o professor compreenda as ca-
racterísticas intrísicas a tal conhecimento, pois é a partir
dela que o docente atua e deve compreender as formas
de ministrá-la satisfatoriamente. Mas, qual matemática
o professor deve trabalhar em sala e aula?

A seguir apresentamos no Quadro 1 o que acredita-
mos ser duas vertentes das características da postura do
professor em sala de aula.

Quadro 1: Matemáticas trabalhadas pelo professor em sala de aula.

Fonte: elaboração dos autores.

O Quadro 1 nos mostra o papel do professor e o pa-
pel do aluno como grandezas inversas, pois exige muito
do trabalho do professor para facilitar a aprendizagem
do aluno. Enquanto a outra propõe que o trabalho do-
cente seja fácil e rápido, e em relação ao aluno, exige
talvez mais esforço, pois a figura do professor como fa-
cilitador não aparece.

1.2 O ensino de matemática e o laboratório: o tra-
balho docente em ação

Ao analisarmos o papel do professor, do aluno e do sa-
ber sob a ótica da conexão focalizamos a ideia do tri-
ângulo didático de Guy Brousseau2. Pommer (2008), o
qual descreve como triângulo didático a relação stricto
sensu estabelecida por esses três elementos, que en-
volve a epistemologia do professor, a relação aluno-
saber e a relação pedagógica. Segundo Pais (2002) es-
ses elementos atuam em determinadas situações e ca-
racterizam a sala de aula como espaço vivo, ou seja,
ambiente propicicio à promoção da aprendizagem da
matemática.

A relação estabelecida por Brousseau (2008) con-
tribui para que as barreiras epistemológicas e culturais
que impedem a transformação do saber científico em
saber escolar sejam transpostas. De que forma? Por
meio da contextualização e descontextualização do sa-
ber. Essa ideia também é defendida por Brasil (1998)
quando afirma que

Esse processo de transformação do saber científico em
saber escolar não passa apenas por mudanças de natu-
reza epistemológica, mas é influenciado por condições
de ordem social e cultural que resultam na elaboração
de saberes intermediários, como aproximações provisó-
rias, necessárias e intelectualmente formadoras. É o que
se pode chamar de contextualização do saber. Por outro
lado, um conhecimento só é pleno se for mobilizado em
situações diferentes daquelas que serviram para lhe dar
origem. Para que sejam transferíveis a novas situações
e generalizados, os conhecimentos devem ser descontex-
tualizados, para serem contextualizados novamente em
outras situações. Mesmo no ensino fundamental, espera-
se que o conhecimento aprendido não fique indissoluvel-
mente vinculado a um contexto concreto e único, mas
que possa ser generalizado, transferido a outros contex-
tos (BRASIL, 1998, p. 30).

Claramente se percebe uma complexidade nesse
contexto, pois não se estagna no aspecto epistemoló-
gico apenas. Ela vai além e atinge também o aspecto
social e cultural que constituem o processo de transfor-
mação do saber científico em escolar. Ou seja, é pre-
ciso criar métodos eficazes de ensino que corroborem
com as três dimensões apresentadas aqui. Enquanto as
teorias metodológicas não saírem do ideário acadêmico
e adentrarem as salas de aula, não será tão fácil obter
o sucesso escolar. A discussão acerca do processo de
ensino para a aprendizagem não é recente. Há muito se
questiona o que ainda se caracteriza como obstáculo ao
ensino (SAVIANI, 1981).

Muitos são os fenômenos que estão presentes na re-
lação ensino-aprendizagem e que se tornam ‘naturais’ à

2Educador matemático francês que desenvolveu a Teoria das Situ-
ações Didáticas.
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medida que se instalam e permanecem na sala de aula.
Dois podem ser destacados aqui por serem comumente
apontados nas discussões que cercam o contexto esco-
lar: o péssimo desempenho dos alunos e a má formação
docente. Tanto um como o outro promovem o fracasso
escolar.

No que se refere ao ensino de matemática, Brasil
(1998) aponta alguns fatores que também contribuem
para sua atual situação. O documento oficial destaca a
compartimentalização dos conteúdos tratados em sala
de aula; a desconsideração do conhecimento prévio do
aluno pelo professor; a forma equivocada como a His-
tória da Matemática e a Resolução de Problemas são
tratadas; o não aprofundamento do pensamento da pro-
porcionalidade e da equivalência que permeiam todo o
nível básico do ensino da matemática; a falta de recur-
sos didáticos em sala de aula e, a não compreensão e/ou
desconhecimento dos professores de matemática sobre
a existência dos mesmos.

Lançando um olhar clínico para essas questões, ime-
diatamente se vê a formação inicial dos professores de
matemática carecendo de uma estrutura que trabalhe
com propostas que resultem numa aprendizagem satis-
fatória. Analisando os cursos de licenciatura em mate-
mática a partir de uma perspectiva pedagógica, deve-se
levar em consideração a ideia de capacitar pessoas para
atuar em diferentes níveis de escolaridade da educação
básica. Embora, o currículo tradicional tenha sofrido al-
gumas mudanças nos últimos anos e novas propostas já
são trabalhadas no intuito de possibilitar uma aprendi-
zagem significativa, ainda é possível ver, por exemplo, a
aritmética, a geometria e a álgebra elementar, desconec-
tadas entre si e trabalhadas sem nenhuma relação com
o cotidiano do aluno ou com outras áreas de conheci-
mento.

Segundo Moreira e David (2005, p. 20), a matemá-
tica precisa ser considerada “historicamente em conjun-
ção com a prática e a cultura escolar”. Porém, a reali-
dade de nossas escolas ainda caminha lentamente para
uma mudança significativa. As avaliações em larga es-
cala como Saeb3, por exemplo, funcionam como termô-
metros e nos dão um diagnóstico dos avanços e dos re-
trocessos do ensino.

Nesse aspecto, os resultados do IDEB (Índice de
Desenvolvimento da Educação Básica) do Brasil de
2013, calculado a partir do censo escolar e das médias
dessas avaliações, e suas respectivas metas nos dão uma
mostra de como tem se dado o desempenho dos alunos

3Sistema de Avaliação da Educação Básica composta por três ava-
liações externas: ANEB (Avaliação Nacional da Educação Básica),
ANRESC/Prova Brasil (Avaliação Nacional do Rendimento Escolar)
e ANA (Avaliação Nacional da Alfabetização).

em níveis de ensino.
A Figura 2 nos mostra que nos anos finais do ensino

fundamental e no ensino médio ainda há muito que fa-
zer para atingir as metas. A esse respeito levantamos os
seguintes questionamentos: no contexto do ensino de
matemática, o que está sendo feito para mudar essa rea-
lidade? Como o professor pode desenvolver sua prática
de maneira que possibilite uma mudança nas estatísticas
dos últimos anos?

Figura 2: IDEB 2013 resultados e metas Fonte: Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP).

Segundo Brasil (2001a, p. 4), há três característi-
cas inerentes à atividade docente: “orientar e mediar o
ensino para a aprendizagem dos alunos [...]; desenvol-
ver práticas investigativas [...]; utilizar novas metodolo-
gias, estratégias e materiais de apoio”. Ele aponta que
a atuação docente tem um caráter dinâmico e objetivo,
sobretudo no que se refere à Educação Básica, pois é
apartir dela, que os educandos iniciam o processo de
apropriação dos conhecimentos matemáticos. Em rela-
ção à formação inicial do professor, o Brasil (2001b, p.
3-4) apresenta as competências e habilidades que o do-
cente de matemática deve desenvolver na sua formação
inicial e ao longo de sua atuação docente:

No que se refere às competências e habilidades próprias
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do educador matemático, o licenciado em Matemática
deverá ter as capacidades de: a) elaborar propostas de
ensino-aprendizagem de Matemática para a educação bá-
sica; b) analisar, selecionar e produzir materiais didá-
ticos; c) analisar criticamente propostas curriculares de
Matemática para a educação básica; d) desenvolver estra-
tégias de ensino que favoreçam a criatividade, a autono-
mia e a flexibilidade do pensamento matemático dos edu-
candos, buscando trabalhar com mais ênfase nos concei-
tos do que nas técnicas, fórmulas e algoritmos; e) perce-
ber a prática docente de Matemática como um processo
dinâmico, carregado de incertezas e conflitos, um espaço
de criação e reflexão, onde novos conhecimentos são ge-
rados e modificados continuamente; f) contribuir para a
realização de projetos coletivos dentro da escola básica
(BRASIL, 2001b, p. 3 - 4).

Queremos ressaltar aqui duas competências que são
pertinentes ao tema em questão: a competência apre-
sentada no item b, que aponta o professor como capaz
de analisar, selecionar e produzir material didático, o
que inclui também recursos de caráter manipulativo; e
a proposta do item d, que vem se harmonizar com a
ideia de Pavanello (2003) quando afirma que o método
deve predominar sobre o conteúdo o qual as pessoas
precisam pensar sobre o que fazem matematicamente,
assim como, também, estabelecer relações com o coti-
diano em que os educandos estão inseridos. Mas, eis a
questão sobre, onde obter mecanismos para fazer com
que essas interações sejam desenvolvidas no ensino de
Matemática?

Brasil (1998) diz que há caminhos que facilitam a
aprendizagem da disciplina em questão, porém, é ne-
cessário que o professor seja familiarizado com as me-
todologias de ensino, e além de tudo, saiba discernir
quais delas podem ser trabalhados em sala de aula para
dinamizar e enriquecer a disciplina ministrada. Pe-
reira e Vasconcelos (2006) apontam: a Etnomatemá-
tica, a Modelagem Matemática, a História da Mate-
mática, os recursos tecnológicos, os jogos matemáticos
como sendo algumas dessas trajetórias, ou seja, como
possibilidades de trabalho para o professor desenvolver
sua prática. Nesse aspecto surge outro questionamento:
como trilhar esses caminhos?

Lorenzato (2006) sugere maneiras de como o pro-
fessor pode atuar no caminho que escolher. Começar o
conteúdo de sala trabalhando com material concreto é
uma delas. Outra forma importante apontada pelo autor
é reconhecer e identificar as contribuições conceituais
dos alunos, como valorizar seus erros, propiciar a expe-
rimentação e favorecer a descoberta. O professor pode
ainda explorar as aplicações da matemática, ensinar in-
tegradamente a aritmética, a álgebra e a geometria. E
por fim, construir o Laboratório de Ensino de Matemá-
tica (LEM) considerado como ambiente de aprendiza-
gem que inicialmente pode ser estruturado na própria

sala de aula.

O LEM pode ser entendido como um armário ou um
canto de sala onde são depositados os materiais didáti-
cos específicos ao ensino de matemática. Quando pos-
sível essa concepção deve ser ampliada para uma sala-
ambiente que além de abrigar materiais, tem por obje-
tivo a estruturação, organização, planejamento e execu-
ção das atividades matemáticas. Assim, facilita-se, prin-
cipalmente ao aluno, o questionamento, a experimenta-
ção e a análise, isto é, a construção de seu conhecimento
(LORENZATO, 2006, p. 111).

Nesse sentido, as atividades de investigação e ex-
perimentação proporcionam ao professor explorar a ba-
gagem de conhecimento do aluno e considerá-lo como
sujeito ativo no processo de aprendizagem. Essas ações
podem ser desenvolvidas no LEM porque é um ambi-
ente que propicia a compreensão das ideias matemáti-
cas. Sua construção deve ser coletiva, ou seja, todos os
segmentos da escola devem estar envolvidos. Isso por-
que o laboratório é considerado por Lorenzato (2010)
o centro da vida matemática na escola e com certeza
auxilia na relação entre a matemática escolar e a mate-
mática do cotidiano. De acordo com Santos (2013) é
nesse contexto que o professor deve atuar.

O ambiente necessário para a construção de uma visão
de Matemática conforme proposta pelos construtivistas
caracteriza-se por um ambiente em que os alunos pro-
põem, exploram e investigam problemas matemáticos.
Esses problemas provêm tanto de situações reais (mo-
delagem) como de situações lúdicas (jogos e curiosida-
des matemáticas) e de investigações e refutações dentro
da própria Matemática [...] O ambiente proposto é um
ambiente positivo que encoraja os alunos a propor so-
luções, explorar possibilidades, levantar hipóteses, jus-
tificar seu raciocínio e validar suas próprias conclusões.
Respostas incorretas constituem a riqueza do processo
de aprendizagem e devem ser exploradas e utilizadas de
maneira a gerar novo conhecimento, novas questões, no-
vas investigações ou um refinamento das idéias existen-
tes (D’AMBRÓSIO, 1993, p. 37).

É assim que o LEM deve funcionar, tanto na Educa-
ção Infantil, como no Ensino Fundamental ou ainda no
Ensino Médio. O que realmente importa nas aulas de
matemática é utilizar instrumentos que impulsionem o
aluno a trabalhar com o método indutivo e dedutivo,
com estimativas e experimentações, assim como, o do-
mínio da argumentação de forma que promova debates
eficazes para desenvolvimento de habilidades, envol-
vendo o raciocínio, o agir individual e em grupo. Com
capacidade para avaliar as ações coletivas e individu-
ais do educando, levando-o a refletir sobre os processos
relacionados ao conhecimento que esta sendo proble-
matizado.

O Laboratório de Ensino de Matemática tem condi-
ções suficientes para suprir essa necessidade, uma vez
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que, o LEM apresenta potencialidades como: diagnos-
ticar o nível de desempenho dos alunos, e a dosagem
seriada de conteúdos, porém, exige muito trabalho e
planejamento do professor podendo correr o risco de
ser mal utilizado, até porque nem tudo vira prática de
laboratório. Nesse sentido, determinadas metodologias
requerem um alto custo financeiro, pois exigem o uso
de materiais didáticos caros, importantes para o labora-
tório, principalmente os manipuláveis. De acordo com
Pais (2013) a intenção é que as atividades tenham con-
dições de abstrair o pensamento matemático utilizando
recursos didáticos em que

[...] a manipulação é sempre acompanhada da atividade
intelectual, estabelecendo relações dialéticas entre as di-
mensões teórica e experimental. O uso desses recursos
coloca em pauta o confronto entre abstração e materia-
lidade. Inúmeras vezes percebemos a existência de uma
expectativa docente de que o uso dos recursos materiais
possa levar o aluno a descobrir propriedades e, assim,
contribuir na abstração (PAIS, 2013, p. 94).

Dessa forma, o LEM é um espaço na escola que
deve ser utilizado para construir o conhecimento ma-
temático do aluno, levando-o a estudar concomitante-
mente a teoria em conjunto com a prática, assimilando
conceitos de forma significativa. Dependendo da fase
cognitiva dos alunos, os materiais disponíveis no LEM
podem ajudar na abstração melhorando a aprendizagem
e desmistificando que a matemática é uma disciplina de
’difícil’ compreensão.

1.3 O LEM na escola de educação básica: um mé-
todo alternativo

Uma das propostas para a existência do LEM na escola
é a de contribuir com o trabalho do professor de ma-
temática em atividades que relacionem a teoria com a
prática, formando conceitos, desenvolvendo o domínio
das técnicas operatórias e explorando situações em que
o saber se aplica. A ideia é envolver o que Lima (1999)
apresenta com conceituação, manipulação e aplicação.

E a partir dos três componentes apresentados na Fi-
gura 3, é possível traçar uma lista de atividades de in-
vestigação visando à construção do conhecimento ma-
temático que podem ser desenvolvidas no LEM. Dentre
elas destacamos:

• Práticas complementares dos conteúdos desenvol-
vidos em sala de aula;

• Sessões de filmes e o clube da matemática;

• Reuniões bimestrais com os professores;

• Planejamento semanal dos professores de matemá-
tica;

Figura 3: Os três componentes do ensino de matemática segundo
Lima (1999). Fonte: Elaboração dos autores.

• Monitoria de matemática;

• Intervenção pedagógica para alunos do ensino fun-
damental e médio com déficit de aprendizagem da
matemática;

• Atividades voltadas para as avaliações em larga es-
cala;

• Projetos de leitura e escrita matemática;

• Oficinas de produção de material didático.

Em nossa investigação percebemos que a teoria das
situações didáticas foi a que melhor se aplicou às ati-
vidades trabalhadas no LEM, pois os tipos de situações
propostas na visão de Brousseau (2008) efetivamente
nos auxiliaram na busca dos resultados que esperáva-
mos.

Entendemos que o LEM se caracteriza como um
ambiente de aprendizagem que auxilia a relação teoria-
prática assim como reforça o papel de cada elemento
constituinte no processo de ensino para a aprendiza-
gem: o professor, o aluno e o saber. As práticas de-
senvolvidas foram suficientes e favoráveis às ações que,
de forma implícita ou explicíta, iam se desenvolvendo
para a constituição do saber matemático escolar. Se-
gundo Pais (2002, p. 65), as situações didáticas podem
ser compreendidas como as “múltiplas relações peda-
gógicas estabelecidas entre o professor, os alunos e o
saber, com a finalidade de desenvolver atividades vol-
tadas para o ensino e para a aprendizagem de um con-
teúdo específico”. Colocamos aqui de maneira suscinta
o desenrolar das situações didáticas que fundamentaram
nossa pesquisa.

O primeiro tipo de situação didática apresentada
por Brousseau (2008) é a devolução. Nela, compar-
tilhamos com os alunos a responsabilidade da relação
ensino-aprendizagem do conteúdo explorado específico
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de cada aula prática. Os alunos foram inseridos no con-
texto do conteúdo específico auxiliados pelo milieu que
segundo Teixeira e Passos (2013, p. 160), é caracteri-
zado como o meio em que ocorre a aprendizagem, po-
dendo esse ser material, mas que não exprime explici-
tamente a intenção didática.

[...] um dispositivo deve ser colocado em ação para que
uma pessoa ensine um conhecimento e controle a sua
aquisição. Tal dispositivo compreende um milieu mate-
rial: peças de um jogo, uma prova, um problema, uma
ficha, e regras de interações do aprendiz com aquele dis-
positivo — no caso, o jogo propriamente dito (BROUS-
SEAU, 1986 apud TEIXEIRA; PASSOS, 2013, p. 160).

Diante da apresentação do milieu, surgia em cada
prática a segunda situação didática: a ação. Nesse mo-
mento os alunos refletiam sobre o que deveriam exe-
cutar em busca de um resultado. Ao interagir com o
milieu os alunos passavam a tomar decisões no intuito
de organizar a resolução do problema que lhes era pro-
posto.

Na ação viam-se claramente os alunos colocando
seus conhecimentos em prática, embora não estivessem
matematicamente definidos e estruturados. Para que
isso acontecesse, seria necessário avançar na sequên-
cia das situações didáticas. E foi o que fizemos. Le-
vamos os alunos para a formulação, o tipo de situação
que ocorre logo após a ação. Com a ajuda do milieu os
alunos iam discutindo entre si sobre os caminhos uti-
lizados para resolver a situação-problema apresentada
no início da prática. Nessa fase os alunos já estavam
conscientes do problema proposto, porém, ainda não se
viam na obrigação de apresentar uma linguagem mate-
mática mais adequeda. Daí a existência de “ambigui-
dade, redundância, uso de metáforas, criação de termos
semiológicos novos, falta de pertinência e de eficácia”
(POMMER, 2008, p. 7).

Na validação, situação que segue logo após a for-
mulação, os alunos justificavam com convencimento o
que formulavam, dessa vez utilizando-se de uma lin-
guagem matemática apropriada para mostrar que suas
descobertas estavam corretas. As descobertas iam se
moldando e se estruturando nesses quatro tipos de situ-
ações didáticas nas quais os alunos tinham orientação.
Vale ressaltar que, nas etapas os alunos demonstravam
autonomia na resolução da atividade.

Para finalizar o trabalho em cada aula prática, nos
apoiávamos na institucionalização, situação didática
proposta por Brousseau (2008) na qual o processo de
descoberta termina. Nosso papel entrava em ação e
nesse momento tomávamos novamente a responsabili-
dade da relação ensino-aprendizagem compartilhada e
íamos conduzindo os alunos na retenção de determina-
das justificativas e na eliminação do que não iria servir

para a constituição do saber. A institucionalização per-
mite ao professor constatar se os alunos aprenderam de
fato, pois a formalização e a generalização do objeto
matemático envolvido na atividade ocorrem nessa situ-
ação didática.

Vivenciamos essa experiência em uma escola pú-
blica estadual do Ceará. Destacamos aqui alguns con-
teúdos trabalhados com as práticas do LEM como ati-
vidade complementar ao trabalho docente em sala de
aula e que envolveram a teoria das situações didáticas
de Guy Brousseau.

• Números negativos;

• Álgebra: monômio e polinômios;

• Álgebra: produtos notáveis;

• Geometria espacial;

• Geometria plana: semelhança de figuras geomátir-
cas, teorema de Tales, teorema de Pitágoras;

• Trigonometria: razões trigonométricas, ciclo tri-
gonométrico.

A maioria dos materiais utilizados para demonstrar
a importância do LEM, pode ser encontrada nas escolas
públicas do Brasil. Outros foram confeccionados pelos
alunos. Entretanto, ressaltamos que existe uma neces-
sidade de confecção de materiais concretos para con-
teúdos que são ministrados nos anos finais do Ensino
Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior. Pou-
cos são aqueles que objetivam para uma prática nes-
ses seguimentos justamente pelo fato de não saberem
como, por que e nem quando utilizar o material didático
mesmo as discussões a respeito dessa temática aconte-
cendo há algum tempo em âmbito acadêmico. Nessa
perspectiva, entendemos que tentar trabalhar o labora-
tório como uma metodologia de ensino é a maneira ade-
quada de garantir um ensino inovador e eficaz.

Nesse contexto, podemos perceber que o LEM não
se apoia, apenas no material concreto, pois é possível
também, o uso de vídeos como um recurso a facilitação
da aprendizagem. A intenção é propiciar ao aluno a
oportunidade ter acesso aos conteúdos matemáticos por
meio dos videos, o que consequentemente pode facilitar
a visualizacão de conteúdos problematizados em sala de
aula.

2 Discussões Finais

A era do conhecimento tem trazido oportunidades e de-
safios que vão desde situações do cotidiano, até aque-
les relacionados ao ambiente de sala de aula, lugar esse
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onde se projeta as primeiras aprendizagens formais no
indivíduo. Sendo assim, vale salientar que os conheci-
mentos historicamente acumulados, dentre eles, a ma-
temática é uma ciência que se faz presente tanto no dia-
a-dia, quanto na academia e se torna indispensável na
formação do indivíduo.

Por essa razão, a matemática relaciona-se com vá-
rias áreas do saber. Ela entra na sala de aula de uma
forma, ainda pouco convencional, desafiando o profes-
sor a buscar métodos, técnicas e recursos didáticos que
superem os obstáculos trazidos na própria história cur-
ricular da matemática. De encontro a isso, o Laborató-
rio de Ensino de Matemática é um local onde a teoria e
a prática, dialogam, possibilitando que a abstração e o
entendimento de determinados conceitos matemáticos
sejam compreendidos pelos alunos.

Devemos considerar que a dinâmica de uma sala de
aula deve ser pensada e planejada de forma que inves-
tigações sobre as práticas possam auxiliar no aprimora-
mento de metodologias que visem à aprendizagem do
aluno. Nesse ponto devemos entender a relevância dos
professores como atores importantes diante do processo
de ensino e aprendizagem, sobretudo, por exemplo, no
que se refere à decisão necessária para conduzir as au-
las. A eles cabem às escolhas sobre métodos, técnicas e
recursos que deverão ser utilizados.

Tão importante quanto os demais aspectos evidenci-
ados nesse artigo, vale ressaltar sobre a importância das
discussões de cunho teórico e prático, referentes à inser-
ção da tecnologia no ensino e pesquisa, às potencialida-
des didático-pedagógicas dos jogos e materiais mani-
pulativos, de vídeos, além de outros recursos didático-
pedagógicos, os quais deverão fazer parte das atividades
práticas desenvolvidas (cursos) e do referencial teórico
a ser discutido, de maneira multimodal, em virtude das
distintas formas de interlocução no século XXI, comu-
nicação e interação de ambientes que hospedam cursos
à distância e/ou que apoiam cursos presenciais.

Outras pesquisas de cunho teórico ou empírico de-
vem ser realizadas com o intuito de discutir mais sobre
essas relações que são vivenciadas na matemática es-
colar. Muitas dessas discussões estão no “chão da sala
de aula”, prontas para serem coletadas e tratadas. Basta
que o professsor-pesquisador mobilize no seu ambiente
escolar a ação, a discussão, a reflexão e consequente-
mente a aprendizagem de forma que integre os diversos
lugares, dando espaço para que o Laboratório de Ensino
de Matemática faça parte desse contexto.
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