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Considerações para articular o ensino da Matemática do 5º e 6º anos do Ensino 

Fundamental com base na comparação entre as abordagens dos conteúdos em livros 

didáticos. 

Considerations to articulate the teaching of Mathematics in the fifth and sixth grades 

of Elementary School based on the comparison among the approaches of subject matter in 

textbooks. 

________________________________________________________________ 

 

 Resumo 

Este trabalho investiga os livros didáticos do 5
o
 e 6

o
 anos do Ensino Fundamental, 

adotados em uma escola privada de Belo Horizonte. O objetivo é analisar as abordagens sobre 

conteúdos matemáticos nesses livros, visando contribuir para uma melhor articulação entre os 

mesmos. Com base na comparação entre essas abordagens, observaram-se lacunas ou 

incoerências, no conteúdo ou na metodologia, principalmente nos campos da Geometria e das 

Grandezas e Medidas. Também foi possível verificar um descompasso metodológico interno 

aos próprios livros. 

 

 Palavras-chave: Livros didáticos; articulação; Geometria; Grandezas e Medidas. 

_____________________________________________________________________ 

   

Abstract 

  This paper investigates the textbooks used by teachers and students in fifth and 

sixth grades at an elementary school in Belo Horizonte-MG-Brazil. It intends to detect and 

analyze the approaches within mathematical subjects, aiming to build a better articulation of 

these subjects. Based on these comparisons, this paper seeks to observe if there are any gaps 

in the subjects or in the methodologies employed. The result shows that the gap is found 

mostly in the fields of Geometry and Magnitudes and Measures. It is also possible to verify an 

internal methodological mismatch between the very textbooks.   

   

Keywords: Textbooks; articulation; Geometry; Magnitudes; Measures. 
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1 - Minha experiência 

 

Antes mesmo de ingressar na Universidade, já dava aulas particulares de 

Matemática. Desde muito cedo, preocupava-me com o aprendizado desta disciplina. 

Por isso mesmo, não hesitei ao escolher o que cursar. Formei-me em Matemática 

(Licenciatura), na Universidade Federal de Minas Gerais, em 1992 e, mesmo antes 

de terminar o curso, já lecionava em uma grande escola particular de Belo 

Horizonte, onde sou professora até hoje.1 

Comecei lecionando para a antiga 5ª série (hoje 6º ano) do Ensino 

Fundamental. Nos 4 anos seguintes, lecionei para a 6ª série (hoje 7º ano), depois 

mais 6 anos para a 8ª série (hoje 9º ano) e, a partir daí, minha trajetória tornou-se 

bem variada, lecionando tanto para as séries do Ensino Fundamental como para as 

do Ensino Médio. 

Durante esses 20 anos, nunca me conformei com um ensino mecânico e 

estático. Sempre busquei diversificar métodos, propor ou adequar atividades 

interessantes e apoiar alunos com mais dificuldade.  

Também vivenciei mudanças na educação. Quando comecei, as reuniões 

pedagógicas eram raras, encontrávamos apenas para definir planos de curso e 

algumas estratégias. Com o passar do tempo, as reuniões foram se tornando cada 

vez mais frequentes, tanto por área de conhecimento, como por série. As demandas, 

os problemas, as dificuldades ligadas ao ensino, pareciam aumentar, assim como 

também as angústias, por parte dos professores e pedagogos, frente às novas 

demandas do “mercado” educacional. Houve uma mudança em relação ao acesso à 

escola e também em relação à expectativa da sociedade. Muitas vezes, tive a 

sensação de não saber o que fazer, de não saber que caminho seguir. 

                                                             
1 O nome da escola será mantido em sigilo ao longo de toda a monografia. 
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Lembro-me bem de que, por volta de 1994, quando o Construtivismo teve 

uma influência imensa na educação matemática brasileira,2 que participamos de 

diversas palestras e cursos. Tínhamos como objetivo conhecer os alunos, como eles 

pensavam, como agiam, quais seus conhecimentos prévios, suas expectativas, suas 

preferências e interesses. Nesse sentido, o ensino foi muito voltado para o aluno. 

Até nas avaliações escritas, a escola “cobrava” dos professores, produzir provas 

contextualizadas; enfatizava-se que as questões deviam envolver situações que 

fizessem sentido para o aluno. Permita-me citar um exemplo. Numa tarde, em 

conversa com o diretor pedagógico e o diretor da escola, que também era formado 

em Matemática, dizia a eles sobre a minha dificuldade em encontrar questões 

contextualizadas sobre certos conteúdos e eles insistiram que eu deveria pensar, 

observar ao redor, que eu acabaria encontrando uma situação interessante. Naquela 

semana eu precisava fazer uma questão que envolvesse a construção de uma 

mediatriz. Depois de muito pensar, criei a seguinte questão: 

Sobre uma avenida foram construídas duas passarelas, com uma distância de 

1 km entre elas, conforme o desenho abaixo. A prefeitura deseja construir uma nova 

passarela entre essas duas, de forma que a distância entre a nova passarela e as já 

construídas seja a mesma. Construa no desenho essa nova passarela. 

 

 

 

           Passarela I                                                                                                 Passarela II 

Algo aparentemente simples causou-me tanta angústia que jamais me 

esqueci dessa época. A cobrança pela contextualização era tão grande, que muitos 

professores começaram a criar questões absurdas. 

                                                             
2 Segundo Fiorentini (1995: 20), o Construtivismo vê a Matemática como uma construção humana constituída 

por relações abstratas entre formas e grandezas reais e possíveis. Por isso, essa corrente prioriza mais o 

processo que o produto do conhecimento. Ou seja, a Matemática é vista como um construto que resulta da 

interação dinâmica do homem com o meio que o circunda. A apreensão destas estruturas pela criança se dá 

também de forma interacionista, especialmente a partir de abstrações reflexivas, realizadas mediante a 

construção de relações entre objetos, ações ou mesmo entre ideias já construídas. 
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Ainda nessa época, havia uma crescente preocupação a fim de fazer o aluno 

“produzir” em sala de aula. O “Para Casa” era visto como momento de revisão e 

fixação dos conteúdos. Em sala, o aluno faria as atividades propostas, com a ajuda 

do professor e em troca com seus colegas, e isso caracterizava a “produção” do 

aluno. O professor podia, assim, observar de perto o processo de aprendizagem dos 

estudantes e focar nas dificuldades individuais. A partir de então, criou-se uma parte 

da nota do aluno com base em sua “produção”. Essa prática existe até hoje, só que 

antes, os alunos eram divididos em grupos e duplas e tinham que realmente produzir 

em sala. Hoje, o Para Casa ou outra atividade são considerados como “produção”.  

Nesse momento, ganha força a proposta do Currículo em espiral, segundo a 

qual os conteúdos são retomados, a cada ano escolar, com maior aprofundamento. 

Como representante importante desta proposta, podemos mencionar o professor e 

autor de livros didáticos de Matemática para Educação Fundamental, Luiz Márcio 

Imenes, com sua coleção Matemática Paratodos3. Adotamos a coleção depois de 

muita discussão entre o grupo de professores e também com encontros com o 

próprio autor. Lembro-me que nesta ocasião eu participava de um GETEEM (Grupo 

de Estudos sobre Educação Matemática) que reunia professores de várias escolas, 

particulares e públicas de Belo Horizonte, na Faculdade de Educação (FaE), da 

UFMG, onde discutíamos as dificuldades do ensino da Matemática, e compartilhei 

com o grupo a nossa intenção em adotar esse livro. Nossa orientadora, a professora 

Samira Zaidan, que também assessorava o nosso trabalho no Colégio e, portanto, já 

conhecia a nossa prática, incentivou-me a aceitar o desafio de adotar a coleção, de 

uma só vez, nas quatro séries do Ensino Fundamental (de 5ª a 8ª séries). Alguns 

professores, a princípio, tiveram muita dificuldade na implantação da proposta da 

coleção, pois, perceberam que ela podia gerar uma dinâmica em sala de aula muito 

distinta da que vínhamos praticando.  

Os livros dessa coleção sempre começam os capítulos com uma seção 

denominada “Conversando sobre o texto”. Na prática em sala de aula, os 

professores, para iniciar os capítulos, começávamos com a leitura do texto proposto 

e a seguir, conversávamos sobre o texto, tentando induzir o aluno a fazer 

comentários, questionar, levantar hipóteses, argumentar, tirar suas conclusões sobre 

                                                             
3 Matemática Paratodos – Imenes, Luiz Márcio e Lellis, Marcelo Cestari – Editora Scipione 
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o assunto. A sistematização do conteúdo, que costumava não ser incluída no livro 

didático, deveria ser apresentada pelo professor, em sala de aula, e os alunos 

deveriam anotar no caderno para tirar suas dúvidas, se fosse necessário. O livro não 

trazia nada pronto em termos de definições, exemplos e exercícios rotineiros ou 

fórmulas para aplicação imediata, como tínhamos costume de encontrar na maioria 

dos livros didáticos matemáticos utilizados anteriormente.   

A situação acima não apenas alertou os professores em relação ao trabalho 

quotidiano com a nova coleção didática em sala de aula. O fato de os conteúdos não 

aparecerem de forma “explícita” e resumida no livro, fez com que os pais 

começassem a reclamar. Os pais manifestaram sentir muita dificuldade para ajudar 

seus filhos nas atividades de casa, afinal o livro era muito diferente do “padrão”.  

Além disso, nem todos os professores faziam a sistematização do conteúdo 

abordado no quadro, e alguns alunos simplesmente não completavam seus 

cadernos, tudo fez com que o volume de reclamações, nas reuniões de pais, 

aumentasse. Mesmo assim, a escola apoiou a iniciativa dos professores de 

adotarmos a coleção, o que fizemos por 8 anos.  

Com o passar dos anos, nós, professores, observamos algumas 

inadequações na coleção. Por exemplo, alguns conteúdos não eram contemplados 

em nenhum dos quatro livros, como no caso das inequações de 1º grau. Em uma 

turma de 8ª série na época, no quarto ano de uso da coleção, algumas alunas muito 

estudiosas e interessadas que haviam sido instruídas nessa proposta desde a 5ª 

série, perguntaram-me quando estudariam inequações de 1º grau. Foi então que 

comecei a verificar que existiam algumas lacunas na lista de conteúdos da coleção, 

conteúdos esses que, segundo o grupo de professores da escola, eram 

considerados obrigatórios de serem estudados no segundo segmento da Educação 

Fundamental. 

O autor da coleção, Luiz Márcio Imenes, esteve em nossa escola, ocasião em 

que tivemos a oportunidade de relatar as nossas impressões sobre a obra. 

Manifestamos sentir falta de exercícios, pois considerávamos pequeno o número de 

exercícios propostos e relatamos os conteúdos que não haviam sido contemplados 

na coleção. Esperávamos que uma nova versão da coleção fosse produzida, 

atendendo às nossas expectativas, o que não ocorreu.  
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Algumas escolas que também haviam adotado a proposta do currículo em 

espiral começaram a voltar para uma proposta mais orientada para o conteúdo em 

si. E nós, por sermos uma escola particular em que as demandas da sociedade, dos 

concursos, dos pais, são importantes e precisam ser avaliadas com cuidado e 

atenção, começamos a procurar outro material didático para uso nas nossas aulas. 

Foi então que nos deparamos com uma nova dificuldade, pois sentíamos que 

não havia, no mercado, material didático que nos atendesse. Sentíamos que não 

éramos os mesmos. Com certeza, algumas contribuições didáticas e pedagógicas 

provenientes das propostas do currículo em espiral e do Construtivismo 

permaneceram na nossa formação e prática, principalmente no trato com o aluno, 

buscando estar mais próximos a ele e procurar ajudá-lo a adquirir um aprendizado 

mais consistente.   

Com relação à coleção de livros didáticos, nunca mais encontramos uma que 

representasse a nossa própria forma de praticar o ensino de Matemática, mas como 

precisávamos escolher uma obra para adotar, avaliamos vários livros e acabamos 

escolhendo: A Conquista da Matemática.4 A escolha não foi fácil, não houve 

unanimidade, foi necessária uma votação, onde ganhou a maioria. Dos professores 

que votaram nessa obra, alguns já trabalhavam com essa mesma coleção em outra 

escola. Começamos então a trabalhar com A Conquista da Matemática, do 6º ao 9º 

anos. Os pais agradeceram, pois o livro trazia o conteúdo bem estruturado, 

enquanto o trabalho que os professores tínhamos com montagem de material 

complementar diminuiu, o que agradou alguns docentes, pois o número de 

exercícios nesta outra coleção era bem grande. A partir de então, o material 

complementar passou a ser de atividades mais interessantes e de mais raciocínio, 

como os encontrados na coleção Matemática Paratodos.  

Algo curioso é que, no ano em que os professores das séries finais (6o ao 9o 

anos) adotamos a coleção de livros didáticos A Conquista da Matemática, as 

professoras do segmento das séries iniciais (1º ao 5º ano) aderiram à proposta do 

currículo em espiral da Matemática Paratodos, obra que anteriormente tinha sido 

motivo de resistência pelas professoras. Nunca entendi bem tal descompasso.  

                                                             
4 A Conquista da Matemática. Giovanni, Castrucci, Giovanni Jr. – Ed. Renovada – São Paulo. FTD, 2007.  
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Já observava, quando meus filhos eram pequenos, estudando nessa mesma 

escola, que havia toda uma metodologia diferente com relação às séries iniciais. A 

partir de então, comecei a questionar por que, apesar de sermos uma escola única, 

os dois segmentos da Educação Fundamental caminhavam como se fossem 

completamente independentes, e às vezes até divergentes. Não deveríamos ser 

uma continuidade? Como será que os alunos percebem essa diferença? Que 

prejuízos existem no trabalho desarticulado? 

Em 2008, fui convidada a exercer o cargo de professora mediadora da área 

de Matemática na escola. Uma das primeiras coisas que desejei fazer foi tentar 

aproximar os dois segmentos da Educação Fundamental, no sentido de articular 

melhor as nossas práticas. No primeiro ano, infelizmente não conseguimos 

desenvolver nada muito expressivo.  

Comecei, em 2009, o Curso de Especialização no Ensino de Matemática que, 

além de atualizar meus conhecimentos, fez-me ver novas formas de intervenção e 

possibilidades.  

No princípio do ano de 2010, começamos, na escola, uma discussão mais 

aprofundada, visando aproximar as séries iniciais das finais. Iniciamos com uma 

reunião entre as coordenadoras das séries iniciais que expuseram seu método de 

trabalho e material didático adotado. Esse segmento já havia trocado a coleção 

Matemática Paratodos pela coleção Aprender juntos.5 De posse dessas 

informações, fiz uma análise minuciosa dos livros utilizados e propus algumas 

pequenas intervenções, principalmente quanto à linguagem utilizada. Também 

selecionamos conteúdos que, segundo a nossa opinião, deveriam ser mais bem 

trabalhados e outros que poderiam ser menos enfatizados nessas séries.  

Num encontro posterior, reunimos também alguns professores do 5º e 6º 

anos, que falaram sobre suas práticas. O resultado dessa reunião foi muito 

interessante, pois observamos que as professoras das séries iniciais utilizavam 

métodos bem variados, como o uso do quadro posicional, que não constava na 

proposta do livro. Havia uma angústia por parte da equipe das séries iniciais de ter 

que usar o livro inteiro e dar todas as atividades propostas por ele. Nesse encontro, 

                                                             
5 Aprender juntos Matemática. Taboada, Roberta e Leite, Ângela. Edições SM, 3ª edição, 2010. 
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levantamos as prioridades e tranquilizamos as professoras sobre a não necessidade 

da utilização integral do livro. Pela minha experiência, posso afirmar que há uma 

cobrança por parte da família, segundo a qual, o livro deve ser usado integralmente, 

sem “pular” páginas ou capítulos. Caso aconteça alguma dessas situações, algumas 

famílias consideram o fato como incompetência da escola que não conseguiu 

“vencer” o conteúdo. Deste encontro, elegemos como prioridade, focar a resolução 

de problemas como objeto de estudo pelas professoras e professores, a fim de 

implementarmos uma metodologia comum na abordagem do assunto com as 

crianças, que se preocupassem mais em desenvolver os conceitos matemáticos e 

não enfatizar demasiadamente os algoritmos. O professor do 6° ano observou que 

precisaria, ao retomar cada assunto com seus alunos, revisar os conceitos e 

aprofundá-los. Como exemplo, a divisão de números naturais, até o 5° ano deveria 

ser abordada em problemas e operações simples e no 6° ano, problemas e 

operações mais complexos como, por exemplo, o caso do “zero no quociente”. Este 

foi um início, muito ainda temos que fazer. 

A escola possui uma norma segundo a qual a coleção didática só pode ser 

trocada após quatro anos de uso. Como a atual coleção ainda não está no prazo de 

ser trocada, temos que esperar mais uns anos até podermos adotar uma coleção 

que possa contemplar uma sequência mais abrangente e articulada em nossa 

proposta pedagógica em Matemática. Muitos professores dizem que o livro didático 

não é importante, que o que importa é o modo como a aula é conduzida e como o 

conteúdo é desenvolvido. Na minha experiência, vi que o livro é sim importante, 

dependendo do segmento em que o docente trabalha. Para escolas grandes, com 

muitas turmas e muitos profissionais, cada docente pode ter uma prática e uma 

concepção diferente de ensino-aprendizagem da Matemática; se cada um fizer o 

que considera correto, alunos de professores diferentes, na série seguinte, poderiam 

ter bagagens não apenas diferentes, mas sob o risco de serem pouco compatíveis 

entre si. O livro, nesse sentido, pode ajudar a articular o processo e trazer uma linha 

comum para o desenvolvimento das habilidades matemáticas e do conteúdo.  

A partir de então, tenho buscado aprender mais e pesquisar sobre as novas 

tendências e como seria interessante desenvolver um bom projeto de continuidade 
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do ensino de Matemática, iniciando nos primeiros anos da escolaridade básica, indo 

até o Ensino Médio. 
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2 - Introdução 

 

No presente trabalho, tenho como objetivos detectar e analisar, nos livros 

didáticos adotados na minha escola, alguns conteúdos destinados para o 5o e 6o 

anos da Educação Fundamental, cuja abordagem, de um ano para o outro, se 

mostre qualitativamente diferente, incoerente ou com lacunas no conteúdo ou na 

metodologia. Esclareço que analisarei os livros do 5º e 6º anos porque eles são, 

respectivamente, o último ano da Educação Fundamental 1 e o primeiro ano da 

Educação Fundamental 2, isto é, são os livros adotados pela escola para serem 

usados por alunos que finalizam uma etapa de escolaridade e também por alunos 

que começam a etapa seguinte.  

Hoje, a coleção adotada em nossa escola é: Aprender juntos6, do 2º ao 5º 

anos. É oportuno mencionar que a Diretora e as coordenadoras das séries fazem 

uma escolha preliminar, de três coleções que são levadas para o grupo de 

professoras para então fazer a escolha final. A coleção adotada do 6º ao 9º anos é A 

Conquista da Matemática – Edição renovada7, selecionada pelos professores de 

Matemática que, após análise de diversas coleções, tentam escolher a melhor opção 

segundo sua concepção de ensino. 

Essas coleções, como já dito, além de ser de autores diferentes, se 

constituem em propostas pedagógicas também diferentes que, às vezes, como 

veremos no presente trabalho, podem resultar em semelhanças, mas também em 

diferenças ou incoerências entre si. Tentaremos observar se há uma diferença muito 

significativa na forma de abordar certos conteúdos nos dois segmentos do ensino 

básico, analisar essa diferença nas abordagens e refletir sobre essa situação e as 

possibilidades de articulá-las melhor.8 

                                                             
6 Essa coleção não consta no Guia de Livros Didáticos PNLD 2010. 

7 No Guia de Livros Didáticos PNLD 2008 não consta a resenha desse livro, porém, no Guia de Livros Didáticos 
PNLD 2011, encontra-se a resenha de uma coleção de mesmo título e mesmos autores. Entretanto, tal coleção, 
não necessariamente coincide com a edição adotada na minha escola. 
8 Com base na minha experiência, posso afirmar que os alunos do 6o ano, na minha escola, não apresentam um 

desempenho ou resultado (em termos de nota) em Matemática tão bom quanto apresentavam no quinto ano. É 

frequente ouvir em reuniões com pais: Por que meu filho era tão bom aluno em Matemática até o quinto ano e 

agora não apresenta os mesmos resultados? 
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Como ponto de partida, analisei o livro didático adotado em nossa escola, em 

cada segmento e a seguir, fiz uma comparação entre as abordagens desses 

conteúdos, em cada um dos exemplares. Ou seja, analisei o livro do 5º ano de 

Aprender juntos e o livro do sexto ano de A Conquista da Matemática. Apresentarei 

a maneira em que esses livros estão organizados. Em seguida, irei relatando, 

segundo tópicos previamente selecionados, as análises que fiz dos livros Aprender 

juntos, do 5o ano, e A Conquista da Matemática, do 6o ano. Tentarei, sempre que 

considerar oportuno, realizar comentários que explicitem semelhanças, diferenças 

ou lacunas nessas abordagens. 

Para facilitar a identificação, a partir daqui, denominarei LD5 o livro do 5º ano 

e LD6 o livro do 6º ano. 

O LD5 está organizado em quatro temas: Natureza e Diversão; Espaço e 

Atitude; Corpo e Saúde e Convivência e Participação. Nesses quatro temas, os 

quatro blocos temáticos: Números e operações; Grandezas e medidas; Espaço e 

forma; e Tratamento da informação são abordados. 

O LD6 está organizado em nove unidades: O homem vive cercado por 

números; Calculando com números naturais; Divisibilidade: divisores e múltiplos; 

Geometria: as ideias intuitivas; A forma fracionária dos números racionais; A forma 

decimal dos números racionais; Medindo comprimentos e superfícies; Volume e 

capacidade; Medindo massa. O Tratamento da informação é abordado sempre ao 

final de cada unidade. 

Priorizei certos tópicos por considerá-los centrais no 5o e 6o anos da 

Educação Fundamental. Dessa maneira, sobre Números e operações, foquei na 

abordagem da operação de divisão; sobre Grandezas e Medidas, foquei na 

abordagem das unidades de medidas; sobre Espaço e forma, observei os conceitos 

primitivos e estudo de ângulos como giros e sua linguagem matemática específica e, 

sobre o Tratamento da informação, observei a abordagem em cada segmento.  

Após uma análise preliminar, pude observar que a operação de divisão e o 

Tratamento da Informação possuíam uma abordagem bem parecida nas obras 

utilizadas na escola. Na divisão, por exemplo, os dois livros partem de um problema 

e, a seguir, resolvem o exercício com uso de algoritmo. 
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LD5, página 100                                         LD6 ano, páginas 245 e 246 

        

                                                 

 

Por outro lado, nas duas obras, observa-se que as abordagens do Tratamento 

da informação são similares. Apresentam-se aos finais de capítulos ou tópicos à 

parte, incluindo questões sobre leitura e interpretação de gráficos e tabelas. 

  Já em Grandezas e Medidas e Espaço e Forma, pude perceber uma 

descontinuidade expressiva entre as abordagens. Optei, portanto, por tentar 

descrever e analisar as abordagens metodológicas relativas a Medidas de 

comprimento, superfície e volume, nos dois livros, e as abordagens metodológicas 

propostas para introduzir e desenvolver a Geometria, também nos dois livros.  
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3 - Grandezas e medidas 

 

Na primeira parte do LD5, páginas 52 e 53, encontra-se a primeira abordagem 

sobre unidades de medida.  

LD5 – página 52             
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LD5 – página 53 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O texto (páginas 52 e 53) traz informações, com referências históricas, sobre 

algumas unidades de comprimento menos utilizadas, suas equivalências e a 

necessidade de criar uma unidade padronizada (o metro) para medir comprimentos. 

A seguir são feitas algumas perguntas sobre o reconhecimento das unidades de 

medida mencionadas no texto. Entretanto, ocorre uma passagem abrupta, logo na 

página 54, de medidas para introdução de frações (relação parte-todo), sendo que 

apenas na página 60, é retomada a ideia de medidas, com o título Milímetros. 
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Acredito que poderia ser feita uma atividade que relacionasse a introdução da 

página 52 com as medidas indicadas na página 60. Em vista da desarticulação 

interna mostrada na obra em relação aos tópicos desenvolvidos (unidades de 

medida, ato de medir, relação entre as unidades) e de que há pouco investimento na 

atribuição de significado, os professores usuários da obra teriam que propor e 

programar atividades que visem desenvolver conhecimentos e habilidades 

relacionados a esses tópicos. 

LD5 – página 60 

                  

A abordagem é bem tradicional, apenas mostra as relações prontas, não 

propõe atividades práticas a fim de que o aluno possa visualizar as relações entre o 
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metro e o centímetro. Depende da intervenção do professor para esclarecer as 

relações indicadas.  A montagem do quadro, por exemplo, não faz sentido sem uma 

explicação. A passagem da relação 1 km equivale a 1000m, deixa um vácuo (“por 

que é assim?”, “qual o parâmetro utilizado?”). Será que o aluno é capaz de fazer a 

analogia com o metro e o milímetro, sozinho?  

A régua é utilizada apenas para mostrar as relações entre cm e mm. Nesse 

momento, poderia haver atividades com medidas, utilizando a régua, o que tornaria 

o estudo mais interessante e mais concreto para o aluno. E por que não aproveitar o 

momento e fazer medições envolvendo unidades diferentes (palmos, polegares, um 

pedaço de barbante) e fazer comparações com as medidas encontradas, e a partir 

daí dar significado às diferentes unidades de medida. 

A seguir, ainda no LD5, página 61, são propostos exercícios com 

transformações entre o metro e seus submúltiplos.  

 LD5 – página 61 
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Observe o exercício 3. Não é fornecido um exemplo para que ele possa 

acompanhar, caso seja necessário. Mesmo assim, é pedido ao aluno que faça as 

transformações e a seguir preencha o quadro. A meu ver, o procedimento é 

totalmente mecânico, sem entendimento e justificativa do processo. O uso da régua 

fornecida no início da página 60 poderia ter sido um rico material explorado pelos 

alunos nessa atividade.  

Algo que tem sido amplamente discutido pelos professores atualmente é que 

os conceitos não têm sido explorados pelos alunos. Acredito que o Ensino 

Fundamental deveria abordar melhor os conceitos e menos os algoritmos e receitas 

prontas: “como fazer”. Acredito que essas relações deveriam ser trabalhadas, 

inicialmente, com material concreto nessa faixa etária, de maneira a explorar melhor 

a medição de comprimento e seus diversos instrumentos de medida, tanto arbitrários 

como padronizados (palma da mão, comprimento de uma caneta, régua, trena, fita 

métrica), e também deduzir relações entre as unidades de medida. 

Já o mesmo assunto no LD6, página 258, é iniciado com uma unidade 

intitulada Medindo comprimentos e superfícies, onde são apresentadas algumas 

unidades de medida utilizadas ao longo da história da humanidade. 

LD6 – página 258                                      LD6 – página 259    

 

 

 

 

 

 

 

 

LD6 – página 260 
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 Na página 259 há uma discussão sobre os possíveis resultados com medidas 

com palmos e um pedaço de barbante, atividade que, como já dito anteriormente, 

deveria estar presente nas atividades do 5º ano.  

Há, a seguir, um texto como no LD5, sobre a história do metro e a 

necessidade de criar uma unidade padrão de comprimento.  

No LD6, página 261, fala-se em metro linear e é apresentado o quadro de 

múltiplos e submúltiplos do metro. 
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LD6 – página 261  

                            

E no capítulo 40, página 263, há a transformação das unidades de medida de 

comprimento, e é possível observar que os autores mostram a relação entre as 

medidas e como fazer as transformações, ao que parece ser menos mecanicista que 

no LD5. 

LD6 – página 263     
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LD6 – página 264  

                    

A seguir, no LD6, páginas 265 e 266, são propostos 17 exercícios sobre o 

assunto.  

 

LD6 – páginas 265 e 266 
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Uma diferença entre os livros do ensino fundamental 1 e do ensino 

fundamental 2, é a quantidade de exercícios propostos. No LD5, o número de 

exercícios é bem reduzido e no LD6, as listas são bem extensas. Entretanto, no LD5 

os exercícios consistem basicamente no preenchimento de lacunas e no LD6, a 

maioria dos exercícios envolve a resolução de situações.  Isso nos leva a sugerir 



25 
 

que, os professores do 5º ano, incluam atividades que envolvam situações não 

contempladas no respectivo livro. 

Continuando o assunto, página 62, do LD5, encontra-se o tópico: Perímetro 

de retângulos. Abordar o perímetro de figuras planas é uma boa estratégia para dar 

sentido às unidades de medida. Acredito que uma atividade prática caberia bem 

nesse momento. Poderia ter sido proposto para a classe medir a quadra de sua 

escola.  

 LD5 – página 62  

                 

O texto que tenta trazer a necessidade da medida do perímetro da quadra, diz 

que “A diretora vai cercar a quadra com uma rede para evitar que as bolas se 
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percam”. Observe que, para evitar perder as bolas, é necessário “cercar e cobrir” a 

quadra e não apenas cercá-la. Será que a diferença é clara para os alunos? E mais, 

por que calcular apenas o metro linear sem se preocupar com a altura, nem com o 

metro quadrado de cerca? Creio que o problema deverá ser mais bem elaborado 

pelos professores, a fim de explorá-lo melhor e não deixar a sensação de subestimar 

o aluno, como se ele fosse acreditar nessa contextualização tão forçada. 

Observe o exercício 1, letra b. Este exercício não faz referência a alguma 

atividade ou procedimento citado anteriormente. O que é perímetro? Esse conceito 

já foi trabalhado nos anos anteriores? No livro, nas páginas anteriores não encontrei 

abordagens a esse respeito. Mesmo que tenha sido trabalhada a ideia de perímetro 

nos anos anteriores, por que não recordar? 

Observe que apenas em um exercício, na página 65, é pedido para utilizar a 

malha quadriculada numa atividade relacionada ao perímetro, como pode ser visto 

abaixo. 

LD5 – página 65 
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Observe que no exercício 5, acima, há mais de uma solução para completar o 

pentágono e, portanto, vários perímetros possíveis, o que deve ser advertido pelo 

professor usuário.  

Já no LD6, ao abordar o mesmo assunto, página 267, traz a definição de 

perímetro e utiliza o conceito para trabalhar as mudanças de unidades de medida de 

comprimento. 

LD6 – página 267 
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Em relação ao conceito de área, na segunda parte do LD5, páginas 106 e 

107, as autoras abordam o dito conceito mediante um diálogo interessante entre 

dois alunos. É apresentado o cm2 como sendo a área da superfície de um quadrado 

com 1 cm de lado e utiliza a malha quadriculada para atividades. 

LD5 – página 106           LD5 – página 107 

 

 

É possível observar que a abordagem para o conceito de área foi muito 

melhor elaborada que a abordagem para o conceito de perímetro. Por que não 

aproveitar a malha quadriculada para trabalhar a noção de perímetro, de maneira 

similar à trabalhada no conceito de área?  

O mesmo assunto (conceito de área) é retomado em outras partes do livro, 

calculando área de retângulos, compondo e decompondo figuras e calculando área 

de paralelogramos e triângulos, usando frequentemente a malha quadriculada. 
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Nas páginas 254 e 255, o LD5 apresenta outras unidades de medida de 

superfície. Introduz o assunto com um problema interessante e propõe uma 

atividade onde o aluno deve representar um metro quadrado utilizando folhas de 

jornal.  

LD5 – página 254 
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Quando parte para mudança de unidade, o LD5 apresenta apenas a relação 

entre metro quadrado e centímetro quadrado, entretanto, no exercício 6, página 255, 

pede-se ao aluno que tire suas conclusões a respeito do decímetro quadrado.  

LD5 – página 255 

                   

Na atividade 6, do item a para o item b, não há nenhum subsídio para o aluno 

(nem para o professor) deduzir as relações entre metro e centímetro e metro 

quadrado e centímetro quadrado. Acredito que essas relações demandam 

planejamento de atividades cuidadosamente estruturadas. Em particular, feita a 

representação do metro quadrado com folhas de jornal, essa mesma representação 

poderia ser usada para lembrar a relação entre centímetro e metro, e introduzir a 

relação do metro quadrado com o decímetro quadrado. De forma similar, mostraria a 
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relação entre decímetro quadrado e centímetro quadrado, que tornaria mais 

compreensível a atividade proposta no item 6. 

No exercício 5, página 257, pede as transformações entre m2, hectare e km2, 

o que considero um exercício extremamente mecânico.  

 LD5 – página 257 

                   

Mediante minha experiência, considero essas atividades, de mera mudança 

de unidade, muito vagas e desestimulantes para um aluno do 5º ano. Quando esse 

mesmo assunto é retomado no 9º ano, os alunos ainda apresentam dificuldades e 

desânimo para entender essas relações. Acredito que os alunos “aprendem uma 
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regra” para transformar as unidades e quando precisam usar essas transformações 

nos anos posteriores, não se recordam mais das tais regras, e talvez o momento do 

significado já tenha passado e se torne agora algo sem sentido para eles e possam 

continuar buscando simplesmente o “como fazer”.  

No LD6, páginas 271 a 273, encontra-se o capítulo sobre unidades de medida 

de superfície. Usa malha quadrada, como no 5º ano e também apresenta o quadro 

de múltiplos e submúltiplos do metro quadrado e como transformar essas medidas.  

LD6 – página 271            
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LD6 – página 272 

                         

É possível observar que, no desafio da página 271, do LD6, é proposta a 

mesma atividade de representar o metro quadrado com folhas de jornal que consta 

no LD5. 

Sobre as transformações das unidades, não acredito que os alunos entendam 

o porquê de transformar as unidades dessa forma. O que faz com que a cada 

unidade, seja necessário multiplicar por 100? O procedimento é tão mecânico que, 

no final da página 272, os autores deixam dois recados: “Da esquerda para a direita, 

cada unidade contém 100 vezes a unidade seguinte” e “Da direita para a esquerda, 

cada unidade representa 
100

1
 da unidade seguinte.” 
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LD6 – página 272 

 

No LD6, páginas 279 a 281, os autores apresentam a dedução da fórmula da 

área do paralelogramo mediante a decomposição (recorte) e composição (colagem) 

de um retângulo, como mostrado abaixo. Analogamente, a área do trapézio é 

deduzida com referência à área do paralelogramo. Essas abordagens mostram 

preocupação em atribuir significados às fórmulas, o que considero uma etapa 

importante.  

LD6 – página 279          LD6 – página 281 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Entretanto, algo que considero muito precoce é o fato dos autores 

abandonarem rapidamente essa abordagem mais exploratória para passar a utilizar 

apenas a aplicação direta de ditas fórmulas.  
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Na minha experiência, creio que o trabalho com essas figuras no 6º ano, 

ainda deveria ser feito utilizando malhas quadriculadas e a dedução das fórmulas 

para cálculo de áreas, expressivamente mais abstrata, deveria ser apresentada em 

anos posteriores. Com alunos do 9º ano, é preciso retomar esse assunto de forma 

bem detalhada, também devido ao fato de que os alunos não se recordam dessas 

relações por terem passado dois anos inteiros sem contato com esses conteúdos. 

Infelizmente, nossos alunos estão sendo acostumados a decorar procedimentos em 

detrimento da compreensão dos mesmos. É preciso mudar o foco. 

Na página 282 é possível observar um exemplo do questionamento acima, ao 

analisar alguns exercícios, como os exercícios 1 e 3, que são apenas de aplicação 

direta de fórmulas. Acredito que, nesse momento, apenas exercícios como os de 

número 8, 9 11 e 13 deveriam ser abordados. 

LD6 – página 282    
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LD6 – página 283 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Na quarta parte do LD5, é apresentado o volume, páginas 240 e 241, sem 

falar em unidades, considerando o volume como quantidade de cubinhos.  
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LD5 – página 240    LD5 – página 241 

         

E no LD6, página 293, apresenta o Volume como sendo o espaço ocupado 

por um sólido, por um líquido ou por um gás, e apresenta um cubo como unidade de 

medida. 

LD6 – página 293 
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E nas páginas 296 e 297, são apresentadas as unidades de volume e 

também como efetuar as transformações.  

LD6 – página 296    

 

LD6 – página 297 
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As páginas 258 e 259, do LD5, apresentam o que as autoras intitulam: 

“Principais unidades de medida de volume”, o cm3 e m3. No final da página 259, com 

um exercício, as autoras apresentam o dm3, e não falam em mm3. 

LD5 – página 258    LD5 – página 259 

 

 

Já na página 260, é apresentada uma conta de consumo de água, e propõe 

ao aluno que, utilizando um papelão bem duro, desenhe a planificação de um cubo 

de 10 cm de aresta, monte esse cubo e encha-o de água, a fim de verificar a relação 

entre dm3 e litro.  
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LD5 – página 260 

              

Acredito que essa atividade não deveria ser proposta dessa maneira. Primeiro 

porque um aluno do quinto ano teria dificuldades para realizar sozinho tal atividade. 

Precisaria da ajuda de um adulto a fim de lhe conceder todo o material necessário: 

papelão, jarra graduada, fita adesiva grossa e ainda ajudá-lo no recorte do papelão. 
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Também não foi fornecido ao aluno um modelo de planificação de um cubo para que 

ele efetuasse a tarefa. Também é possível observar que as autoras pedem ao aluno 

que construa um cubo com 10 cm de “aresta”; esta palavra já foi utilizada em algum 

momento? O aluno sabe a diferença entre lado em uma figura plana e aresta em 

uma figura sólida? 

 Acredito que tal atividade deveria ser efetuada em sala, pelo professor, com 

a ajuda dos alunos. De preferência, que a professora já levasse um cubo, bem 

construído, para que apenas fossem verificadas as medidas, a fim de evitar 

problemas oriundos da própria construção.  

A mesma atividade pode também ser observada no LD6, na página 299. 

LD6 – página 299 
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A seguir, no LD5, página 263, são propostas algumas atividades, como a 

descrita no exercício 6, onde é solicitado ao aluno que faça transformações de dm3 

para litro e de m3 para litro. 

LD5 – página 263 

                

Da mesma forma, acredito também ser precoce pedir aos alunos que 

entendam e efetuem tais transformações. Nesse momento acredito que apenas a 

relação entre dm3 e litro já seria satisfatória, como também apenas trabalhar com as 

transformações com o litro e seus múltiplos e submúltiplos, para unidades de 

volume. 
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4 - Espaço e Forma 

Na primeira parte do LD5, na página 20, as autoras propõem um tópico com o 

título: Ângulo como giro. 

Após uma pequena introdução, um garoto pensa nos giros de um cata-vento 

e nomeia os ângulos retos e rasos como sendo os ângulos de um quarto de volta e 

meia volta, respectivamente. Não é possível encontrar a definição de ângulo. 

LD5 – página 20 
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LD5 – página 21 

            

  Na página 25, encontra-se o seguinte exercício: 

 

 

 

 

 

 

 

Será que um aluno do 5° ano, que nem sequer tem a definição de ângulo, 

poderá observar que no terceiro relógio, os ponteiros não fazem um ângulo de 90º? 

Será que um exercício como esse não induz o aluno ao erro? Cabe aqui uma 

intervenção do professor, chamando a atenção para tal ângulo que não representa 

um ângulo reto, nem raso. 
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Apenas na página 66 são apresentados os ângulos agudos e obtusos, em 

comparação com o ângulo reto.  

LD5 – página 66 
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No último parágrafo, as autoras chamam de ângulo obtuso o ângulo que tem 

medida maior que um ângulo reto. Qualquer ângulo maior que um reto é obtuso? É 

necessário tomar cuidado para não induzir o aluno ao erro. 

No exercício, página 67, os ângulos destacados deveriam estar bem nítidos. 

É possível observar que dependendo do desenho, muitos ângulos estão 

desenhados, mas o ângulo em foco não está bem sinalizado, como no caso da roda 

gigante. 

LD5 – página 67 
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O tema é retomado na terceira parte do LD5, página 198. Com o uso de 

dobradura, retoma a noção de ângulo reto, raso, agudo e obtuso e introduz a 

unidade de medida de ângulo: grau. 

LD5 – página 198    LD5 – página 199  

      

Observa-se que o transferidor é apenas apresentado como instrumento de 

medida, mas não é feito uso dele nas atividades. É importante observar que as 

autoras consideram os ângulos agudos e obtusos em comparação com o ângulo 

reto.   

A atividade 3 proposta está bastante confusa, o enunciado não é claro e os 

ângulos destacados não estão bem sinalizados. Na roda gigante, por exemplo, o 

ângulo reto está mais nítido do que o ângulo de 270º, que era o ângulo pretendido 

para a resposta. Será que um aluno do 5° ano é capaz de observar que o ângulo 

pedido no relógio é o de 90º e que o da roda gigante é o de 270º? Não encontrei 

comentários sobre ângulos maiores de 180º, ficaria a cargo do próprio aluno? Cabe 

aqui uma intervenção do professor para clarear essas ideias. 
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Na segunda parte do livro, página 108, no tópico: Retas paralelas e 

perpendiculares observa-se o termo “linha reta” referindo-se ao desenho, e logo 

após, como definição, essas linhas retas são chamadas de retas.  

LD5 – página 108 

                   

É possível observar a definição de retas paralelas como sendo retas que 

nunca se cruzam. Será que um aluno, ao observar o desenho, não possa pensar 

que as linhas que unem as abas do telhado da casa de Marcelo e a que determina a 

altura do prédio ao lado da casa, também sejam retas paralelas? Afinal essas retas 

nunca se cruzam. Também, como o desenho mostra as três dimensões, duas retas 

reversas poderiam ser consideradas concorrentes, já que, se aluno prolongar as 
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retas no desenho, elas se encontrarão. Acredito que esse desenho e essa atividade 

podem induzir o aluno ao erro. Portanto, é necessário que o professor faça uma 

intervenção em sala, mostrando, mesmo que seja de forma concreta, que essas 

retas precisam estar no mesmo plano. 

No LD6, o bloco temático, Espaço e forma, começa com o capítulo: 

Geometria: As ideias intuitivas. Já é possível observar que as abordagens começam 

de formas totalmente distintas das do LD5.  

Traz, na página 133, um texto sobre o Conhecimento Geométrico e os povos 

antigos e mostra algumas ideias intuitivas sobre ponto, retas e planos. 

 LD6 – página 133 
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 LD6 – página 134 

                   

Mostra, a seguir, nas páginas 135 e 136, como diferenciar uma figura 

geométrica plana de uma não plana. 

LD6 – página 135     

                        

 LD6 – página 136 

                        



51 
 

No LD6, páginas 138 e 139, é possível observar o cuidado dos autores ao 

dizer que as retas observadas devem estar no mesmo plano, aí então se fala em 

retas paralelas e concorrentes.  

 

LD6 – página 138    LD6 – página 139 

        

 

Nas páginas 142 e 143, é possível observar que o autor destaca, já no início, 

a forma correta de nomear pontos, retas e planos. Em todo o capítulo, observa-se o 

rigor com a linguagem matemática. Fala-se em retas, semirretas, segmentos e 

utiliza-se a simbologia ABABAB   e    , , até então nunca vista e utilizada pelos alunos. 
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LD6 – página 142     

              

A seguir, como no LD5, diz que “um giro nos dá ideia de ângulo”.  

LD6 – página 148 
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Logo a seguir, abandona a ideia de giro e define ângulo como sendo “uma 

região do plano, convexa, determinada por duas semirretas de mesma origem.”  

É possível observar que o rigor matemático está presente, tanto na definição, 

como nos termos e símbolos, algo que os alunos não estão acostumados. 

Entretanto, apesar do rigor, definir ângulo como citado acima traz alguns 

questionamentos. E os ângulos maiores que 180º? Logo acima há uma referência a 

um ângulo de volta inteira. Como fica esta definição para os ângulos maiores de 

180º? O professor precisa intervir e melhorar tal definição.  

Observa-se que no LD6, o transferidor não é apenas apresentado, mas 

utilizado. 

LD6 – página 149 

                  

Acredito que o transferidor de 180º tenha sido usado para não ferir a definição 

de ângulo apresentada. Mas quando abordar os demais ângulos? Não deveria ser 

aqui o momento?  

O mesmo tipo de exercício, sobre ponteiros de relógios, pode ser observado 

também no LD6, página 150. 
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LD6 – página 150 

 

Nesse caso, é possível observar que em todos os casos, os ponteiros 

realmente formam os ângulos pretendidos.  
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5 – Considerações finais 

 

Comecei o presente trabalho tendo a expectativa de que, na maioria dos 

conteúdos desenvolvidos, nos dois segmentos analisados, haveria uma discordância 

em relação à proposta metodológica de cada livro, devido ao fato de serem obras de 

distintos níveis e elaborados por distintos autores. Mediante o presente trabalho, foi 

possível verificar que tal descompasso nem sempre acontece e que, quando ele 

ocorre, é principalmente, nos campos da Geometria e das Grandezas e Medidas.  

 

No caso da Geometria, foi detectado expressivo descompasso nos conceitos 

geométricos e no uso da linguagem matemática, de um livro para outro. Entretanto, 

foi detectado um descompasso metodológico interno aos próprios livros. 

 

Foi possível verificar que, no LD5, o uso da linguagem matemática é bem 

menos formal que no LD6. Se no primeiro dos livros, a linguagem apresenta-se num 

nível muito básico, no segundo, há ocasiões de uso exagerado da linguagem e da 

notação simbólica, o que demanda, aos professores, cuidado para articular a 

passagem do 5º para o 6º ano. A exemplo disso, citamos a linguagem matemática 

utilizada nas páginas dedicadas à Geometria, nos dois livros. 

 No LD5 e no LD6, em Grandezas e Medidas, os assuntos são apresentados 

com excessiva ênfase nas equivalências entre medidas, com escassa significação 

prática, o que pode levar os alunos a desenvolver “vícios” de regras decoradas, sem 

compreensão. Tudo isso em detrimento dos conceitos próprios do campo como são 

necessidade de medir, atividades práticas de comparação de unidades arbitrárias e 

padronizadas de medida, medição, estimação, etc.  

Há diferenças também quanto aos exercícios. Enquanto o LD5 traz poucos 

exercícios, predominantemente de aplicação direta, o LD6 propõe uma lista de 

exercícios, que além de exercícios de aplicação direta, também inclui atividades 

mais elaboradas.  



56 
 

Acredito que o 5º ano deveria não se preocupar com tanto conteúdo e focar 

nos conceitos tão necessários para o desenvolvimento matemático. Por exemplo, 

nas Grandezas e Medidas, não é necessário focar nas transformações de unidades. 

Seria necessário apenas que o aluno conhecesse bem alguns instrumentos de 

medida e soubesse utilizá-los de forma consciente. Saber efetuar aproximações, 

avaliar qual unidade seria mais apropriada para cada medida, isso falando em 

medidas de comprimento. Já nas medidas de superfície, deveriam apenas usar 

malhas quadriculadas e explorar a noção de área (metro quadrado, por exemplo). 

Sobre a noção de volume, apenas abordar o litro e seus submúltiplos. A relação 

decímetro cúbico e litro deveria ser deixada para o 6º ano.  

 

O 5º ano poderia ser mais cuidadoso com a linguagem simbólica matemática, 

principalmente na Geometria, para que essa linguagem se aproxime mais da 

utilizada no 6º ano, que pela sua vez, não precisa ser exageradamente formal. O 6º 

ano deveria estar bem sincronizado com o 5º ano, tendo em mente o tipo de trabalho 

efetuado no ano anterior, para não tratar os conteúdos como revisão. É necessário 

que o professor mostre aos alunos o que há de novo nesse estudo, e apesar da 

linguagem agora ser mais formal, por que não utilizar isso como foco para o 

aprofundamento?  

 

São pertinentes ainda as perguntas: De que forma o problema com a 

articulação entre os livros pode ser harmoniosamente resolvido? Como fazer uma 

boa gestão desse problema? De que maneira, professores que recebem alunos com 

bagagem matemática com uma aprendizagem mais “tradicional”, que enfatiza mais o 

tecnicismo e ou o formalismo, pode lidar com essas turmas de maneira a propiciar 

uma aprendizagem matemática mais ampla e interessante, em forma de propostas, 

próprias da escola? 
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