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O Semindrio de Educacdo (SemiEdu) chegou a sua 33 edi¢cdo em 2025, consolidando-se como um
dos mais significativos espagos de didlogo, divulgacdo de pesquisas e de formacdo continuada de
docentes da regidao Centro-Oeste. Mais do que um evento académico, o SemiEdu € territério de
escuta, de trocas, de (re)construgcdo epistemoldgica e de insurgéncias pedagdgicas. Esta edicdo, em
especial, confluiu com o VII Encontro de Educacdo Escolar Quilombola, entrelacando-se em uma
Unica proposta formativa, politica, cultural e profundamente comprometida com a justica epistémica,
com os direitos educacionais diversos e com a valorizacao dos saberes tradicionais e pluriversais.

E um evento vinculado ao Programa de Pés-Graduacio em Educagio (PPGE), do Instituto de Educacio
(IE) da UFMT. A cada ano, um ou mais grupos de estudos € pesquisas assumem a organiza¢dao. Em
2025, entre os dias 26,27 e 28 de novembro, a Prof.* Dr.* Suely Dulce de Castilho (GEPEQ/UFMT) e o
Prof. Dr. Edson Caetano (GEPTE/UFMT) estiveram na coordenacao. Contaram com o envolvimento
ativo de docentes, discentes, técnicos(as) da UFMT, comunidades escolares quilombolas, campesinas
e comunidades escolares e conselhos de educacao indigena, mestres e mestras dos saberes tradicionais,
e movimentos sociais, como coletivos organizadores, trazendo experiéncias produzidas em suas
diversas ambiéncias, concep¢des e epistémes.

Em 2025, o tema central prop0s “as confluéncias entre saberes quilombolas, indigenas, campesinos e
académicos na constru¢do de educacdes decoloniais”, reafirmando seu compromisso com a producio
de conhecimento situado, que emerge da territorialidade, do chdo das escolas diversas, das lutas dos
povos tradicionais, dos enfrentamentos cotidianos contra a colonialidade do poder, do saber e do ser.
Por isso, sdo eventos que reconhecem e valorizam as praticas docentes que insurgem dos territorios, que
constroem redes de resisténcia e que alicercam outras possibilidades de existéncias educacionais que
nascem na memdria coletiva, na ancestralidade, na oralidade, na corporeidade, no etnodesenvolvimento,
nas ciéncias e saberes tradicionais, na pluriversalidade, em busca de justica cognitiva e curricular.

A programacao incluiu conferéncia coletiva, mesas de discussao, oficinas, apresentacdes culturais,
exposicoes de produtos e artes étnicas, comunicagdes cientificas em Grupos de Trabalho (GTs).
Buscou-se evidenciar o protagonismo de estudantes, professores/as, gestores/as, guardides e guardias
dos saberes tradicionais, liderancas comunitarias e religiosas dos territorios, em toda a programacao:
na conferéncia coletiva de abertura; nas composicdes das mesas, nas coordenacdes de GTs, nas
apresentacOes de relatos de experiéncias e resultados de pesquisas, nas oficinas, na feira cultural, e
nas apresentacOes culturais.

A identidade visual do SemiEdu 2025 e do VII Encontro de Educagdo Escolar Quilombola inspirou-
se no mapa invertido da Abya Yala (América Latina). Obra de Joaquim Torres Garcia (1943). A
releitura sinaliza a urgéncia de corrigir os olhares colonialistas, reorientar as produ¢des de sentidos;
e reconhecer as multiplas identidades que compde nossa América, bem como os saberes plurais
produzidos dentro dela, e que devem ser reconhecidos na mesma simetria e importancia que se tem
atribuido aos saberes considerados “universais”. Ao se reconhecer como parte dessa geopolitica, o
evento reafirma seu compromisso com a producdo de uma educagdo radicalmente contracolonial e
pluriversal. Agradecemos profundamente o apoio de todos os/as parceiros/as; colaboradores/as e
comunidades pela unido e éxito destes eventos.

Profa. Dra. Suely Dulce de Castilho
Coordenadora geral
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A ETNOMATEMATICA EM UM ESTUDO DE CASO:
OS SABERES E FAZERES MOBILIZADOS NA IMPLANTACAO DE UM
BIODIGESTOR PARA USO CASEIRO

GT 8: Educacdo Matemadtica

Trabalho completo

Werica Mirlen Duarte SILVA

Programa de Pé6s-graduagido em Ensino de Ciéncias e Matematica /UNEMAT.

E-mail: werica.mirlen@unemat.br.

Jodo SEVERINO FILHO

Docente do Programa de Pds-graduacao em Ensino de Ciéncias e Matematica/UNEMAT.

E-mail: joaofilho@unemat.br.
Resumo

Esse texto apresenta reflexdes sobre o contexto da implantacdo do sistema de produgdo de biogas por
um agricultor, morador do Assentamento Anténio Conselheiro, em Tangara da Serra-MT. Trata-se de
um estudo, na perspectiva da Etnomatematica, sobre os saberes e fazeres praticados por esse agricultor,
nos processos de apreensdo, adaptagdo e aplicagdo de conhecimentos envolvidos na constru¢do de um
biodigestor doméstico. Metodologicamente, adotamos o Estudo de Caso. Esse estudo nos apontou que
experiéncias como a de “Seu Z¢ da Ponte” demonstram como a sustentabilidade, autonomia e inovagéo
podem ser alcancadas por meio da valorizagdo dos saberes locais, mesmo sem escolaridade formal.

Palavras-chave: Saberes ndo Escolarizados. Biogds. Educa¢do do Campo.

1 Introducio

O Professor Ubiratan D"Ambrosio (2005, p. 9) argumenta que Etnomatematica é a
matematica praticada por grupos culturais, tais como comunidades urbanas e rurais, grupos de
trabalhadores, classes profissionais, criancas de uma certa faixa etéria, sociedades indigenas, e
tantos outros grupos que se identificam por objetivos e tradigdes comuns. Nesse cenario,
propomos esta comunicagao cientifica que traz por titulo: A Etnomatematica em um estudo de
caso: os saberes e fazeres mobilizados na implanta¢do de um biodigestor para uso caseiro.

Nosso interlocutor e sujeito da pesquisa ¢ Senhor José¢ Antonio do Nascimento,
popularmente conhecido como “Z¢ da Ponte”, modo pelo qual passaremos a nos referir a ele
desse ponto do texto em diante.

Assim, trazemos a historia e a memoria do Senhor Z¢ da Ponte, um trabalhador do/no
campo que em meio as circunstancias e necessidades, cria estratégias para supera-las, por meio
de estratégias proprias, desenvolvidas na sua interagdo com o meio em que vive.

Partindo desse pressuposto, a questdo da pesquisa € investigar por meio da pergunta:

Como o Senhor Z¢é da Ponte construiu um biodigestor que produz biogas, gas de cozinha, na
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sua propriedade, no Assentamento Antonio Conselheiro em Tangara da Serra-MT? O objetivo
foi evidenciar os saberes e fazeres na produgdo do biogas, na perspectiva da Etnomatematica e
os conhecimentos que envolveram a constru¢do do biodigestor descritos, explicados pelo Sr.
Z¢ da Ponte.

Assim, essa pesquisa tem sua relevancia por evidenciar, a partir da construgao e utilizacao
de um biodigestor por um camponés sem escolaridade, um exemplo de como a sustentabilidade,
a autonomia e a inovagdo podem ser alcangadas por meio da valorizacdo dos conhecimentos
locais. Constitui uma oportunidade de aprendizado e engajamento para comunidade e a
adaptacdo de tecnologias simples e acessiveis que oportunizou a melhoria da qualidade de vida
de uma familia, além de uma renda extra, j& que ndo necessitaram mais pagar pelo gas de
cozinha.

A metodologia foi desenvolvida na abordagem qualitativa, delimitada em um Estudo de
Caso. Os instrumentos utilizados foram observacdes, entrevistas semiestruturadas e caderno de
campo para anotacdes, amparados nos conceitos de Yin (2001) e Minayo, 2001.

Para responder a pergunta da pesquisa abordamos a proposta de uma analise descritiva
das informacgdes geradas no contexto dos estudos que tiveram as narrativas do Senhor Z¢ da
Ponte, com foco nos seus conhecimentos aplicados na construgao do biodigestor e na produgao

do biogas.

2 O Biodigestor e os Conhecimentos Matematicos na Producio Do Biogas

No contexto desse trabalho, observamos que os saberes praticos ou ndo escolarizados,
muitas vezes adquiridos fora do ambiente escolar, desempenham um papel fundamental na vida
cotidiana. Portanto, hd a necessidade da compreensao e integracdo desses saberes, voltados para
a sobrevivéncia, muitas vezes invisibilizados e negados como se nao tivessem nenhum valor,
na relagdo com os conhecimentos que circulam no ambiente escolar.

De acordo com Silva, Severino Filho e Ferreira (2021), muito se tem debatido e muitos
textos t€m sido produzidos como resultados de pesquisas que buscam saidas possiveis para se
desfazer essa dicotomia conhecimento escolar / conhecimento ndo escolarizado. Contudo,
acreditamos que o problema pode estar localizado tanto no paradigma cientifico, que estabelece
as convengdes do que seja reconhecido como ciéncia € como conhecimento cientifico, quanto

no modelo pedagodgico sob o qual esses conhecimentos sdo organizados e difundidos na escola.
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A Etnomatematica, segundo D'Ambrosio (2002), reconhece a matematica como uma
manifestagdo cultural holistica, a partir da qual diferentes grupos sociais desenvolvem
conhecimentos, compreensoes € explicagdes sobre o mundo, utilizando habilidades e saberes
intrinsecos a sua realidade. Desta forma, entendemos que a Etnomatematica reconhece e
valoriza a historia dos diferentes grupos sociais, respeita o conhecimento cultural de cada
organizacao.

Neste contexto, o campo brasileiro, como um contexto habitado por pequenos
agricultores, abriga uma multiplicidade de saberes invisibilizados pela hegemonia das
epistemologias ocidentais, desconsiderando os fazeres que sustentam praticas ambientalmente
sustentaveis e tecnologias sociais.

O biodigestor ¢ um equipamento capaz de transformar residuos organicos, como esterco
animal, em biogéas (mistura rica em metano) e biofertilizante (Silva; Lima, 2021). No campo,
onde ha producao de residuos animais e escassez de energia, sua implementacdo se torna um
instrumento de soberania energética e autonomia, reduzindo gastos com gis de cozinha e
fertilizantes quimicos. (Alves, 2020).

Um exemplo disso € o modelo que o Senhor Z¢ da Ponte construiu. O biodigestor ¢ uma
construcdo aparentemente simples, uma caixa de dgua de 1000 litros, tubos PVC e tanques de
alvenaria, aplicando técnicas aprendidas, adaptadas as condic¢des locais. A logica de uso das
quantidades de esterco e 4gua, o controle dos tempos de fermentagdo, bem como a observagao
do volume de gas gerado, reflete praticas matemadticas locais, relacionadas ao cotidiano do
campo.

Os conhecimentos sobre o manejo dos biodigestores, as medi¢des de volumes de esterco,
os calculos de proporcdo entre dgua e residuos, e o tempo necessario para o processo de
fermentagdo muitas vezes sao invisibilizados nas analises académicas. (Souza; Castro, 2019).
Contudo, os agricultores utilizam referéncias como “baldes”, “latdes” e tempo de “dias de sol”
como unidades de medida e indicadores de processos, compondo um sistema de saberes que
garante a eficiéncia no uso do biodigestor.

A etnomatematica, proposta por Ubiratan D’ Ambrosio (2002), reconhece que diferentes
culturas possuem formas proprias de fazer matematica no cotidiano. No caso dos agricultores
assentados, a construcdo do biodigestor envolve calculos para determinar o volume do
reservatorio em fungdo do numero de animais, os intervalos de tempo para alimentagdo do
biodigestor e a andlise qualitativa da producdo de gas, utilizando saberes contextualizados no

territorio.
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Portanto, reconhecer a importincia do biodigestor e a produ¢do do biogas no
assentamento ¢ também reconhecer o potencial educativo, sustentavel e social que essas
tecnologias sociais possuem, construidas com base em saberes invisibilizados, mas
fundamentais para o fortalecimento da Educagdo do Campo e para a constru¢do de uma

sociedade ambientalmente justa.

3 Caminhos metodologicos da pesquisa

O percurso dessa pesquisa, a principio, se deu por meio de conversas informais no
aplicativo whatsapp, quando informamos e ressaltamos o proposito e as intengdes do estudo. O
protagonista, sujeito da pesquisa € Senhor Jos¢ Antonio do Nascimento, popular Z¢ da Ponte,
demostrou grande interesse em compartilhar de seus conhecimentos na composicdo desta
pesquisa.

Apos alguns dias de conversa, marcamos a primeira visita, que por motivos pessoais foi
desmarcada, pois o Senhor Z¢ da Ponte precisou se ausentar do seu sitio por alguns dias e pediu
a nossa compreensdo. Em um outro momento, fomos convidados a ir a sua casa, ocasido em
que sua esposa, Dona Madalena, nos recepcionou com uma mesa repleta de guloseimas,
algumas delas produzidas na propriedade como: pao, requeijdo, café com aglicar mascavo,
rapadura, melado de cana de agtcar, pois atualmente a complementacao da renda da familia ¢
proveniente da cana de agucar, por meio de um engenho que ele mesmo construiu.

Nesta visita a conversa fluiu naturalmente, assim conforme a narragdo acontecia, as
anotagoes dos principais pontos foram feitas no caderno de campo. Também criamos um roteiro
com questoes para induzir em algum momento e fortalecer a conversa, mas sem forgar o
protagonista, desta forma perguntamos onde nasceu? Como vieram e por que vieram para
Tangara da Serra- MT? Perguntamos sobre a escola e a escolaridade? Sobre a familia e como
conheceu a Dona Madalena sua esposa. Assim, ele contou sua histéria de vida no campo ¢ de
como veio morar no 2° maior assentamento da América Latina, o Antonio Conselheiro.

O Sr. Z¢ da Ponte nos relatou como construiu o biodigestor e produziu o biogas e que por
muito tempo ndo comprou gas de cozinha. Suas expressdes eram repletas de emocao, por poder
falar de algo que ele mesmo construiu, com sua inteligéncia e criatividade e sem precisar de
ajuda, reforcando a ideia de que “quando alguém quer fazer algo € possivel, mesmo quando nao
se tem estudo, basta querer”, afirma o Senhor Z¢.

Nesse sentido, esta pesquisa € de cunho qualitativo, centrada no sujeito € no seu universo

cultural e social por meio de entrevista semiestruturada, com indagacdes abertas para melhor
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compreensdo das respostas. Minayo (2001, p. 22) afirma que, essa abordagem trabalha com o
universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizag¢do de varidveis.

Essa pesquisa aponta para um estudo de caso, assinalada por Yin (2001), como uma
averiguacdo empirica de uma situacdo, com o objetivo de compreender um processo
abrangente, com a logica do planejamento, da coleta e da analise de dados. Nesse sentido, a
modalidade de pesquisa “estudo de caso” ¢ uma metodologia potente para investigagdes em
Etnomatematica, pois permite analisar de forma aprofundada os conhecimentos presentes em
contextos culturais especificos, analisando-os a partir das conexdes com o cotidiano dos
participantes.

Entendemos que, ao utilizar o estudo de caso em pesquisas etnomatematicas, ¢ possivel
articular entrevistas, observagdes participantes e analise de registros fotograficos ou de artefatos
culturais, ampliando a compreensdo sobre como as matematicas emergem de praticas
socioculturais. Desta forma, para a geragao das informacdes sobre o contexto estudado, os
instrumentos foram visitas, entrevistas semiestruturadas em caderno de campo e gravagdes de
audio e videos das conversas via celular e observagdo de imagens histdricas. Assim em nosso
estudo o que evidencia a Etnomatematica difundida por D'Ambrosio ¢ que ela se firma no
conhecimento que emerge da vivéncia, da convivéncia e, na maioria das vezes, pela necessidade

de sobrevivéncia.
4 Descricao e analise das informacoes

José Antonio do Nascimento, sujeito da nossa pesquisa, mas conhecido como Z¢ da Ponte,
nasceu em 20 de junho de 1958, em Minas Gerais. As condi¢des de vida, segundo suas
narrativas, ndo eram favoraveis. A familia se reuniu e decidiu vir para o Mato Grosso, sendo
que, quem veio primeiro foram os avds e os tios.

Seu Z¢ da Ponte nos conta que a terra na regido de Mato Grosso “era bem em conta”,
visto que seu pai mandou dinheiro para que seus avos pudessem comprar terra também. Assim,
anos depois, no dia 16 de novembro de 1971, subiram a Serra Tapirapud, a pé, com destino a
Tangara da Serra-MT. Desta forma, ele se considera um dos pioneiros desta terra. Acrescenta
que nesse tempo ele era muito jovem e lembra de como era a cidade no seu inicio. Poucos
comércios na Avenida Brasil, de terra de chao batido, da praga da biblia, da igreja catolica, bem

no Centro e as casas construidas de madeira. Conta que hoje a cidade cresceu muito.
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A vida inteira, conta seu Z¢ da Ponte, que viveu na roga, desde sua infancia em Minas
Gerais ¢ em Mato Grosso. Na adolescéncia, seus pais moraram em sitios e trabalhavam na
lavoura. Desde muito cedo ele aprendeu a lidar com a terra, derrubando e plantando, “colhendo
os frutos da terra”.

Os estudos foram ficando em segundo plano, estudou s6 até a Segunda Série do ensino
fundamental, “a escola era longe para frequentar” afirma Seu Z¢é da Ponte, “eu era bom na
escola”. Assim, quando vieram para Tangara com seus 12 anos, pensou até em estudar, havia
escola perto de onde moravam, mas teve que “trocar os cadernos, pelo trabalho, pela enxada”.
Comecou a tocar roga, fazia lavoura de arroz e milho e trabalhou muito para conquistar o que
tem hoje.

Nesse ponto, compreendemos o que Knijnik (1996) aponta como conflito entre o saber
escolarizado e os saberes tradicionais, o que muitas vezes leva o sujeito do campo a priorizar
praticas de sobrevivéncia. Entretanto, isso ndo significa auséncia de conhecimento, mas sim
outra forma de construir e aplicar o saber matematico, como no manejo da terra, no célculo de
tempos de plantio e colheita, no planejamento da producao.

José Antonio do Nascimento tinha 18 anos, quando se casou com a Dona Madalena. “J4&
faz 47 anos”, recorda seu Z¢ da Ponte, o dia que foi buscar a moga na casa do seu pai, no sitio.
Ela tinha irmaos bravos, mas ele era corajoso. Também conta que, “foi uma noite, aluguei um
taxi, cheguei 14, pisquei a lanterna. Era o cddigo secreto e entdo a moga veio ao encontro. Ja
estava combinado.” “Eu j4 tinha até falado para os irmaos dela, depois que eu pegar, ninguém
toma mais, nem adianta vir atras.” Assim aconteceu, “depois nos casamos no cartorio bonitinho
e estamos vivendo até hoje, comenta seu Z¢ da Ponte”.

Assim chegou um tempo que queria e desejava ser seu proprio patrao, “deixar de trabalhar
empregado e trabalhar pra mim mesmo”, relata seu Z¢é. Foi quando surgiu essa oportunidade e
entdo comprou, em 2007, o direito de posse do terreno no assentamento Antonio Conselheiro.
Isso faz 18 anos. Conta que foi a melhor escolha da vida dele, “queria possuir uma terrinha, pra
plantar e ter um gado, trabalhar pra mim mesmo. Eu estava cansado de trabalhar para os outros”.
“Enquanto uns estavam vendendo seus lotes, por causa de ndo conseguir manejar e lidar com o
sitio e a terra e entregavam a preco de nada, eu vi valor aqui, eu escolhi este lugar pra viver,
embora ndo participei da luta pela terra e dos movimentos sociais.”

“A casa aqui era um barraco de babacu, coberto de lona. Comecei fazendo doce de cana,
rapadura, farinha pra vender e fui construindo a casa. Deus abengoou que logo fui homologado,

ganhei fomento, aquele recurso do banco pra implementar aqui no sitio, logo veio a construcao
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da casa. Assim, para saber mais sobre os assuntos de interesse daqui da regido, entrei no MST,
até para participar das benfeitorias que estavam chegando, fui em muitas reunides,” relata.

“Aqui no sitio, nés produzimos muito arroz, tinha um bananal, plantacdo de mandioca, o
cafezal e muita vaca leiteira. O leite foi depois que chegou a energia, passamos muita
dificuldade sem energia, e depois que veio a energia nao era de boa qualidade, o resfriador para
armazenar o leite era longe e as estradas precdrias. Se faltava energia todo o leite perdia, era
sofrimento”, recorda seu Z¢ da Ponte. “Com o tempo tudo foi melhorando cheguei de ter
resfriador de leite aqui no sitio.” “Essa ¢ minha histéria, ¢ um pouco da minha histéria, ainda
estou por aqui, com a minha esposa e a neta que escolheu ficar com a gente”.

Observamos que o Seu Z¢ da Ponte ¢ uma pessoa criativa e articula bem os saberes
adquiridos. Ele afirma ter construido algumas engenhocas que facilitaram muito no seu trabalho
do dia a dia no campo, como o “brago de ferro” que levanta o tacho de rapadura, e girando o
coloca em uma mesa construida de cimento para aguentar todo peso. Um “varal que pode ser
colocado no sol”, mas que em caso de chuva ele manobra facilmente e ¢ trazido para dentro da
casa, ele o fez para a mulher, quando viu a dificuldade em ter que recolher as roupas
rapidamente pois a chuva estava a caminho.

Dentre as amostras de engenhoca, estava o biodigestor que produzia o biogas, que foi
inspirado a partir de uma reportagem do programa televisivo Globo Rural que assistiu, entdo
construiu aplicando técnicas aprendidas, adaptadas as condigdes locais.

O modelo de Biodigestor do Senhor Z¢ da Ponte ¢ uma construcao relativamente simples
que, contudo, necessita de muita habilidade e criatividade para que funcione devidamente.
Constitui-se de um reservatério d’agua de 1000 litros, tubos PVC e tanques de alvenaria. O
sistema inclui um tanque circular de armazenamento de 1,50m de didmetro por trés metros de

profundidade, onde ¢ colocado o reservatorio d’agua, como mostra a Figura 1.

Figura 1 — Tanque de Armazenamento do Biodigestor

Fonte: acervo da pesquisadora (2025)

Duas caixas retangulares 60cm por 80cm, compdem o sistema, uma recebe esterco verde,

matéria-prima que ¢ a base para produzir o biogas e dgua, e a outra ¢ importante para manter o
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nivel, por onde sai o excesso. Uma dessas caixas fica no nivel mais alto, e a outra fica do outro

lado, no nivel mais baixo.

Figura 2 — Biodigestor construido por Seu Z¢ da Ponte

Fonte: acervo da pesquisadora (2025)

Na primeira carga do biodigestor foram necessarios 1.500 mil litros de esterco verde.
Como o rebanho de seu Z¢ da Ponte ndo era suficiente, ele coletou o restante com os vizinhos,
um exemplo de solidariedade camponesa e economia circular. A mesma quantidade de agua foi
usada. O processo de fermentacdo para a producdo do biogas leva cerca de 30 dias. Segundo
seu Z¢ da Ponte, durante esse periodo surgiram muitas moscas e larvas, que participam da
decomposi¢ao. Apesar do cheiro forte nas primeiras semanas, o sistema se estabiliza.

Seu Z¢ da Ponte compartilha sua experiéncia com emocgao e orgulho, afirmando que fez
“do seu jeito” o biodigestor e que funcionou. Isso mostra como os saberes populares sdo
eficazes e merecem valorizagdo. No entanto, por questdes de satde na familia, teve que vender
suas vacas leiteiras e ndo pdde mais manter o sistema ativo. Mesmo assim, ele se alegra quando
¢ procurado para falar sobre sua criacdo. Como afirma, “nao tem conhecimento aprendido na
escola, mas sabe aquilo que aprendeu vivendo” — uma licdo que ecoa os fundamentos da
etnomatematica e o reconhecimento dos saberes do campo.

Os conhecimentos matematicos evidenciados no estudo de caso especialmente na
construgdo e manejo do biodigestor, incluem:

Nogodes de Volume e Mensuragdo Empirica: Seu Z¢ da Ponte utiliza referéncias do dia a
dia, como "baldes", para medir volumes de esterco e dgua, demonstrando um sistema de
unidades de medida adaptado ao seu contexto. Por exemplo, ele media a carga diaria usando
um balde de 20 litros, abastecendo o biodigestor com 20 litros de esterco e 20 litros de agua a
cada dois dias.

Célculos de Proporg¢do: O sucesso da biodigestdo depende da propor¢do correta entre
esterco e dgua. O agricultor, como Seu Z¢, calcula que para cada "balde" de esterco, utiliza um
balde de 4gua, garantindo a propor¢ao ideal para o processo. A primeira carga do biodigestor,

por exemplo, exigiu 1.500 litros de esterco verde e a mesma quantidade de agua.
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Controle e Organizag¢ao do Tempo: O processo de fermentacdo para a producao do biogas
leva cerca de 30 dias, e os agricultores utilizam nogdes de tempo como "dias de sol" como
indicadores de processos. Ha também o calculo dos intervalos de tempo para alimentacao do
biodigestor.

Analise Qualitativa e Quantificagcdo da Produgdo: A observagdo do volume de gas gerado
por dia permite a Seu Z¢é da Ponte organizar o uso do fogdo de biogés, utilizando nog¢des de
consumo diario e capacidade de armazenamento, estabelecendo uma relacao entre produgao e
consumo, o que ¢ uma pratica tipicamente matematica. A chama azul do gas indica sua
eficiéncia.

Planejamento e Adaptabilidade: A logica de uso das quantidades de esterco e agua, o
controle dos tempos de fermentagdo, e a observagao do volume de gas gerado, refletem praticas
matematicas locais relacionadas ao cotidiano do campo. Seu Z¢, mesmo sem escolaridade
formal, demonstrou capacidade de criar estratégias e adaptar tecnologias simples e acessiveis,
evidenciando saberes empiricos e inovagao.

A histéria de Seu Z¢ nos ajuda a compreender que a matematica nao € um saber exclusivo
da escola, e que muitos sujeitos, especialmente os do campo, produzem conhecimentos
sofisticados que s6 nao sdo reconhecidos por estarem fora dos padrdes formais. Como lembra
D’Ambrosio (2002): "Nao ha um tnico tipo de matemadtica, mas varias matemadticas que

emergem das diferentes culturas humanas."

5 Consideracgoes finais

A pesquisa revela uma rica gama de conhecimentos matematicos, muitas vezes
invisibilizados por ndo se encaixarem nos padroes formais da academia, mas que sao
fundamentais para a vida e as praticas no campo. Na perspectiva da Etnomatematica, esses
saberes sao reconhecidos como manifestagdes culturais e sistemas de conhecimento intrinsecos
a realidade dos diferentes grupos sociais.

As reflexdes apresentadas neste estudo de caso, focado nos saberes e fazeres do Senhor
Z¢ da Ponte na producdo de biogas no Assentamento Antonio Conselheiro, evidenciam a
importancia da Etnomatematica para reconhecer e valorizar o conhecimento construido fora do
ambiente escolar. A experiéncia de Seu Z¢ da Ponte demonstra como a sustentabilidade, a
autonomia e a inovag¢do podem ser alcangadas por meio da valorizagdo dos saberes locais,
mesmo sem escolaridade formal, proporcionando beneficios como a economia na compra de

gas de cozinha.
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Ao desvelar as praticas matemadticas intrinsecas ao manejo do biodigestor e a sua
adaptacdo as condi¢des do campo, este trabalho refor¢ca que a matematica nao € exclusiva da
escola, mas uma manifestacao cultural presente nas diversas formas de interacdo humana com
o mundo. Portanto, reconhecer e integrar esses conhecimentos "invisibilizados" ¢ crucial para
uma educagdo mais justa, significativa e transformadora, especialmente no contexto da

Educacao.
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O estudo consistiu em uma pesquisa bibliografica sobre as contribui¢des das teorias de Lev Vygotsky
para o ensino da Matematica. A analise destacou a importancia da interacdo social, da mediagdo docente
e da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) como fundamentos para uma aprendizagem
significativa. Evidenciou-se também o papel da linguagem como instrumento de construcdo do
conhecimento ¢ da ludicidade como estratégia de ensino. Conclui-se que a incorporagdo dos principios
vygotskianos ao ensino da Matematica pode favorecer praticas mais contextualizadas, participativas e
voltadas ao desenvolvimento integral dos estudantes.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. Vygotsky. Aprendizagem significativa.

1 Introducio

O ensino da Matematica na Educacdo Basica enfrenta desafios relacionados a abstragao
dos conceitos e a sua aplicagdo pratica no cotidiano dos estudantes. Nesse contexto,
compreender como as teorias de Lev Vygotsky podem contribuir para a melhoria da
aprendizagem torna-se essencial. Suas ideias, como a interacao social, a internalizag¢do e a Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP), oferecem um importante referencial para repensar as
praticas pedagogicas, tornando o ensino mais significativo e envolvente.

Este texto tem como objetivo analisar, a partir de uma pesquisa bibliografica, as principais
contribuigdes teodricas de Vygotsky para o ensino da Matematica, evidenciando como seus
conceitos podem fundamentar praticas que promovam a aprendizagem colaborativa e
contextualizada.

Vygotsky, um dos principais tedéricos da psicologia sociocultural, defendia que o
desenvolvimento cognitivo ocorre por meio da interacdo com o outro — professores, colegas
ou familiares. A linguagem e o contexto social assumem, em sua teoria, papel central na
constru¢dao do conhecimento, aspecto que se mostra especialmente relevante para o ensino da

Matematica, ao favorecer aprendizagens ativas e significativas.

*Este trabalho foi realizado com apoio da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — Brasil (CAPES) — Cédigo de Financiamento 001.
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2 A Teoria Sociocultural de Vygotsky e suas Contribui¢ées para o Ensino da Matematica

Vygotsky (2007) defende que a aprendizagem € um processo socialmente mediado, no
qual a interagcdo com individuos mais experientes potencializa o desenvolvimento cognitivo. A
ZDP, conceito central de sua teoria, define a diferenca entre o que o aluno € capaz de realizar
de forma independente e aquilo que pode alcancar com auxilio. No ensino da Matematica, isso
significa propor atividades desafiadoras, que estejam além das capacidades atuais do estudante,
mas possiveis com o suporte adequado. A teoria sociocultural de Vygotsky ressalta a
importancia do uso de instrumentos culturais, como a linguagem e os recursos ludicos, para
favorecer a aprendizagem significativa (Chaiklin, 2011).

Vygotsky ao longo de sua trajetoria, fez uma série de estudos pioneiros que trouxeram
importantes contribui¢des para o ensino da Matematica. Baseado em sua concepgao de que as
funcdes psicologicas superiores sdo desenvolvidas ao longo da historia social do ser humano,
ele apresentou estudos sobre o funcionamento do cérebro humano (La Taille, et. al., 2016).
Nesse contexto, vamos discutir trés conceitos fundamentais que esse renomado tedrico deixou
para o ensino, sdo eles, a interagdo, internalizacdo e a zona de desenvolvimento proximal
(Vigotski, 2007).

A interagdo ¢ peca-chave na teoria de Vygotsky entre o aprendizado e o desenvolvimento.
Ele enfatizou que o aprendizado ocorre por meio de interagdes sociais € comunicativas entre
individuos (Vigotski, 2007). Na sala de aula de Matematica, por exemplo, a interagdo entre
professor e alunos, bem como entre os proprios alunos, desempenha um papel essencial no
desenvolvimento do conhecimento matematico. Nao ¢ incomum que a compreensdo do
conteudo do professor ndo ocorra instantaneamente durante a aplicagdo do método de ensino
(Magni, et al., 2024). Muitas vezes, os estudantes precisam de tempo para assimilar as
informagdes, processa-las e conectar os pontos para realmente compreender o que o professor
estd tentando transmitir. A interag¢@o entre professor e aluno possibilita o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, sendo assim, a interacdo ¢ elemento essencial para o
desenvolvimento humano (Marques, et al., 2024, p. 5).

(Vigotski, 2007) abordou que na interacdo entre aprendizado e desenvolvimento ha trés
grandes posicdes tedricas. (Vigotski, 2007, p. 87 e 88) “O aprendizado ¢ considerado um
processo puramente externo que nao estd envolvido ativamente no desenvolvimento. Ele
simplesmente se utilizaria dos avancos do desenvolvimento em vez de fornecer um impulso
para modificar seu curso”. Vygotsky fez uma distingdo entre dois processos: o primeiro ¢ o
desenvolvimento, que ocorre internamente na mente do individuo, enquanto o segundo ¢

chamado de aprendizado. Ele argumentou que o aprendizado ¢ um processo externo, onde o
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individuo utiliza os avangos j& obtidos durante o desenvolvimento para adquirir novos
conhecimentos e habilidades. Dessa forma, o aprendizado ndo tem um papel ativo no
desenvolvimento, ele se baseia nas conquistas ja alcangadas durante o processo de
desenvolvimento e ndo impulsiona diretamente o curso dele.

No ensino da Matematica, podemos entender o processo da internalizagdo acontecendo
da seguinte maneira, imagine um aluno que esta aprendendo a resolver equagdes de primeiro
grau. O processo de desenvolvimento ocorre internamente na mente do aluno, a medida que ele
adquire um entendimento progressivo sobre os conceitos € procedimentos matematicos
envolvidos. Nesse estagio, o aluno pode realizar operagdes basicas, como adi¢do, subtracao,
multiplicagdo e divisdao. A proxima etapa € o aprendizado, que ¢ um processo externo ao aluno.
Isso acontece quando ele recebe instrucdes do professor sobre como aplicar essas operagoes
basicas na resolugdo de equacdes de primeiro grau. Durante essa fase, o aluno utiliza os avangos
j& obtidos durante o desenvolvimento (por exemplo, sua habilidade em realizar operagdes
matematicas basicas) para adquirir novos conhecimentos ¢ habilidades (por exemplo, a
capacidade de resolver equacdes de primeiro grau).

A segunda grande posicao tedrica abordada por Vigotski (2007, p. 89) “é a que postula
que o aprendizado ¢ desenvolvimento”. Ele defendeu que o aprendizado e o desenvolvimento
estdo intimamente interligados. O aprendizado ¢ uma das forcas propulsoras do
desenvolvimento humano, refletindo sobre o exemplo anterior relacionado a um aluno
aprendendo equagdes de primeiro grau, isso significa que o processo de aprendizado dessas
equacdes contribuird para o desenvolvimento do aluno como um todo. O aluno sera capaz de
entender e resolver problemas matematicos mais complexos, desenvolvendo habilidades
cognitivas e logicas.

A terceira posicdo tedrica que Vigotski (2007, p. 90) é “sobre a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento tenta superar os extremos das outras duas, simplesmente
combinando-as”. Ao combinar essas duas posicoes, Vygotsky argumentou que a aprendizagem
e o desenvolvimento estdo interligados e ocorrem simultaneamente. Ou seja, a aprendizagem
ocorre por meio de interagdes sociais e mediadas por outras pessoas (adultos, professores,
colegas), que auxiliam o aluno a alcangar um nivel de desenvolvimento maior do que ele seria
capaz por conta propria. Ainda no contexto de um aluno aprendendo equagdes de primeiro grau,
a terceira posi¢ao tedrica de Vygotsky implica que o aluno ndo apenas aprende as equagdes por
meio do ensino e da instrucdo, mas também desenvolve sua compreensdo e habilidades
matematicas simultaneamente. Através da interagdo com o professor e os colegas, o aluno ¢

capaz de internalizar conceitos matematicos mais avangados e desenvolver suas habilidades em
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resolver equacdes de primeiro grau. Nesse sentido, a aprendizagem e o desenvolvimento estao
interconectados, e o aluno se beneficia tanto do ensino formal quanto de oportunidades de
interacao e cooperacao social. Por meio da combinagao dessas perspectivas extremas, Vigotski
enfatizou a importancia das interagdes sociais mediadas para promover o desenvolvimento
cognitivo dos alunos.

Sobre a internalizacdo, (Vigotski, 2007) retratou que ¢ um processo no qual o individuo
internaliza o conhecimento e as habilidades adquiridas por meio das interagdes sociais e
mediacdes externas. Em outras palavras, ¢ quando a crianca ou o estudante incorpora as
informagdes ¢ se torna capaz de pensar e resolver problemas matematicos de forma
independente. O processo de internalizacdo na Matematica pode ocorrer quando o aluno
gradualmente transforma o conhecimento compartilhado em seu proprio conhecimento interno.
A internalizacdo ocorre quando uma atividade que originalmente exigia interagdo com outras
pessoas se torna uma habilidade internalizada pelo proprio individuo (Marques, et al., 2024).

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) ¢ outra concepgdo-chave de Vygotsky.
Refere-se a diferenga entre o nivel de desenvolvimento atual do aluno e seu potencial de
desenvolvimento com o auxilio de um mediador mais competente, como o professor (Vigotski,
2007).

Na Matemadtica, a ZDP pode ser explorada por meio da implementacdo de atividades
desafiadoras, que estejam um pouco além do nivel atual do aluno, mas que sejam alcangéveis
com ajuda. Quando um professor propde um problema matematico desafiador para os alunos
resolverem em sala de aula, esse problema precisa estar um pouco além do nivel atual dos
alunos, ou seja, estar na sua zona de desenvolvimento proximal. No entanto, o professor precisa
estar presente, para auxiliar e mediar o processo de resolugdo, fornecendo sugestdes, estratégias
e pistas para que os alunos consigam avangar na sua compreensao e solugao do problema. Com
essa abordagem, o professor esta guiando os alunos para avangarem em seu desenvolvimento
matematico, ja que eles estdo sendo desafiados e recebendo apoio na medida certa para
progredir. Vygotsky afirmava que a aprendizagem eficaz ocorre quando os alunos sio
desafiados a realizar tarefas que estdo além de seu nivel de aprendizagem atual, tendo a
colabora¢do de adulto ou/e colega, ou seja, oferecer aos alunos problemas desafiadores, mas
que possam ser resolvidos com a orientacdo e o suporte de um individuo mais experiente
(Chaiklin, 2011).

Os estudos realizados sobre a interagdo, internalizagdo ¢ zona de desenvolvimento

proximal enfatizam a importancia da interacdo social e do suporte adequado para otimizar a
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aprendizagem e o desenvolvimento das criangas, estabelecendo uma relagdo direta com o
ensino da Matematica.

Lev Vygotsky defendia que a aprendizagem ¢ um processo social e culturalmente
mediado. Segundo sua teoria sociocultural, o desenvolvimento intelectual ocorre por meio da
interagdo com individuos mais experientes, como professores, pais ou colegas, em um contexto
social e cultural especifico (Vigotski, 2007).

Na aprendizagem Matematica, a teoria sociocultural de Vygotsky destaca a importancia
do compartilhamento de conhecimentos e da interacao entre os alunos. Dessa forma, o ensino
deve promover a colaboracdo entre os estudantes, permitindo que eles aprendam uns com os
outros e construam conhecimento matematico de forma conjunta. Essa teoria aborda conceitos-
chave relacionados a aprendizagem matematica (Marques, et al., 2024).

Vygotsky argumentava que a aprendizagem ocorre por meio da mediagdo simbdlica, um
dos conceitos-chave abordados por ele. Na aprendizagem Matematica, isso pode ser aplicado
ao uso de materiais manipulativos, como blocos de montar, dbacos ou jogos, que ajudam os
alunos a compreenderem conceitos matematicos abstratos de maneira mais tangivel.

Para Vygotsky, a linguagem também ¢ considerada como conceito-chave e ¢ fundamental
na aprendizagem, ndo apenas como meio de comunica¢do, mas também como ferramenta
cognitiva. Por meio da linguagem, os alunos podem desenvolver conceitos matematicos,
discutir estratégias e compartilhar suas ideias. Dessa forma, o ensino da Matematica deve
incentivar a comunicacdo e a discussdo entre os alunos, permitindo que eles expressem seus
pensamentos e interpretagdes (Vigotski, 2007). Essa abordagem evidencia a importancia do
contexto social e cultural na constru¢ao do conhecimento.

Em relagdo ao desenvolvimento da linguagem, Vygotsky argumentou que a fala interna,
ou seja, o didlogo interno que uma pessoa tem consigo mesma, desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento do pensamento. Vigotski (2008, p. 190) “a caracteristica
fundamental das palavras ¢ uma reflexao generalizada da realidade”. Nesse sentido as palavras
ndo sdo apenas simbolos ou sons isolados, mas sim uma expressdao ampla e reflexiva da
realidade. Elas sdo capazes de abranger conceitos e ideias complexas, transmitindo informagdes
e significados especificos. Vygotsky destaca que as palavras ndo sdo apenas um meio de
comunicacdo, mas também uma ferramenta essencial para o desenvolvimento cognitivo
humano. Ao falar e ouvir palavras, internalizamos as interacdes com outras pessoas € com o
ambiente, construindo nosso conhecimento e compreensao do mundo (Vigotski, 2008).

Vygotsky (2001) afirmava que quanto mais o aluno tiver auxilio e o seu ambiente estiver

repleto de informacdes disponiveis, na qual esses instrumentos forem disponibilizados, maiores
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e melhores serdo suas aprendizagens. A percepcdo da relevancia desse ser social, no
desenvolvimento cognitivo, fez surgir o conceito de zona de desenvolvimento proximal. Diante
disso, reafirmamos as ideias de Vygotsky, na esperanca de alterar a percepgao
descontextualizada da Matematica exposta por grande parte dos alunos uma vez que ele ¢ o
sujeito principal na apropriagdo do saber nos processos de ensino e de aprendizagem, levando
em consideragdo seu contexto histérico-cultural, por meio de sua interagdo com outros
individuos.

Contextualizar a Matematica ¢ o grande desafio do professor, muitas vezes por falta de
formagao continuadas adequadas, sendo necessario considerar “uma constante preocupacao do
professor em conhecer e interpretar a realidade sociocultural dos seus alunos e da comunidade
onde se insere a escola” (Moysés, 2010, p. 64). Os alunos utilizam a Matematica no seu
cotidiano, porém nao conseguem estabelecer relacdo entre a Matemadtica da sala de aula. Assim,

a Matematica acaba perdendo seu significado.

[...] ao estabelecer uma relagdo entre uma dada situacdo envolvendo céalculo e uma
representacdo — seja ela formada por imagens mentais diferentes ou mais ricas, seja
mediante diagramas, esquemas, descricdes verbais mais evocativas, gestos,
simulagdes — o raciocinio contextualizado favorece a articulagdo das variaveis em
jogo e contribui para o sucesso do processo de resolu¢do do problema matematico
envolvido. (Moysés, 2010, p. 76.)

Moysés (2010) nos faz refletir que como professores de Matematica, devemos estar
atentos as situacdes que envolvem calculos trazendo uma representagdo visual, como imagens
mentais, diagramas, esquemas, descrigdes verbais mais expressivas, gestos ou simulagdes, 0
raciocinio contextualizado ajuda a organizar as variaveis envolvidas e contribui para o sucesso
na resolu¢cdo de um problema matematico. Em outras palavras, ao conectar o contetido
matematico com representacdes mais concretas ou visualmente estimulantes, o processo de
solucao do problema se torna mais eficaz e facilitado.

Para tanto, as metodologias de ensino precisam ser (re) pensadas, tornando as aulas mais
flexiveis e alinhadas aos conhecimentos j& possuidos pelos alunos, com objetivo de propiciar
um ensino da Matematica contextualizado e pratico, que muitas vezes, pode estar atrelado a
praticas pedagogicas que envolvem ludicidades por meio de jogos, brincadeiras, entre outras
estratégias e assim contribuir nas aulas de Matematica.

3 A importiancia do brincar no processo de ensino e aprendizagem diante da teoria de
Vygotsky

O brincar ¢ uma atividade essencial na vida de uma crianga, pois proporciona o

desenvolvimento fisico, cognitivo, emocional e social (Vigotski, 2007). Quando se trata da
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aprendizagem Matematica, o brincar desempenha um papel importante, pois permite que a
crianga explore conceitos matematicos de forma ludica e significativa.

Vygotsky defendia que o brincar oferece as criancas a oportunidade de trabalhar com
conceitos matematicos de maneira concreta e pratica. As brincadeiras envolvendo jogos de
encaixe, quebra-cabegas, blocos de construgdo, jogos de tabuleiro e outras atividades ludicas
proporcionam experiéncias tateis e visuais que ajudam as criangas a entenderem conceitos
matematicos abstratos. Ao brincar, as criangas aprendem sobre quantidade, relagcdo espacial,
classificagcdo, categorizagdo, sequenciamento, padroes e outras competéncias matematicas
basicas. Permitir que as criangas manipulem objetos fisicos durante o aprendizado da
Matematica ajuda a construir sua compreensao dos principios matematicos. Vigotski (2007, p.
112) afirma que "¢ enorme a influéncia do brinquedo no desenvolvimento de uma crianga". Ele
queria dizer que o brinquedo ndo ¢ apenas um objeto de entretenimento, mas uma ferramenta
que impulsiona a aprendizagem e o crescimento das habilidades da crianga.

Quando uma crianca brinca, ela se envolve ativamente na exploragdo e manipula¢ao do
mundo ao seu redor. Isso, por sua vez, estimula o pensamento criativo, o raciocinio espacial, a
imaginacao e a resolu¢do de problemas. Além disso, o brinquedo também desempenha um papel
crucial no desenvolvimento das habilidades sociais, permitindo que a crianga aprenda a

compartilhar, cooperar e se relacionar com outras pessoas (Vigotski, 2007).

Um dos motivos para a introdugdo de jogos nas aulas de Matematica é a
possibilidade de diminuir os bloqueios apresentados por muitos de nossos alunos
que temem a matematica e sentem-se incapacitados para aprendé-la. Dentro da
situagdo de jogo, onde é possivel uma atitude passiva e a motivagdo ¢ grande,
notamos que, a0 mesmo tempo em que estes alunos falam matematica, apresentam
também um melhor desempenho e atitudes mais positivas frente a seus processos
de aprendizagem (Borin, 2002, p. 9).

Para Borin (2002) ¢ muito importante introduzir jogos nas aulas de Matematica, a
motivagdo oportuniza o prazer que a crianga experimenta ao se envolver em atividades ludicas.
O jogo e a brincadeira trazem um elemento de diversdo que torna a Matematica mais atrativa e
menos ameagadora, ajudando a diminuir a ansiedade e a resisténcia que muitas criangas tém em
relacdo a disciplina.

"Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espagos e tempos, com
diferentes parceiros (criangas e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a
produgdes culturais, seus conhecimentos, sua imaginagdo, sua criatividade, suas

experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e
relacionais". (Brasil, 2018, p. 38)

A Base Nacional Comum Curricular, além de garantir o direito da crianca em brincar,

nos mostra que com o brincar, ela amplia e diversifica seus conhecimentos, imaginagao,
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criatividade, entre outros conhecimentos. O brincar oferece as criangas a oportunidade de
experimentar, cometer erros e resolver problemas, o que contribui para o desenvolvimento de

habilidades de resolu¢do de problemas e pensamento critico.

Brincar com jogos e brinquedos que envolvam numeros, formas, padrdes e medidas, por
exemplo, permite que a crianca compreenda e manipule esses conceitos de maneira concreta.
Isso possibilita que ela desenvolva habilidades matematicas bdasicas, como contagem,
classificagdo, resolucdo de problemas e raciocinio légico. Ao brincar, a crianga também ¢
estimulada a experimentar, investigar e encontrar solucdes para desafios matematicos,
promovendo o raciocinio e a criatividade. Além disso, o brincar ajuda a desenvolver habilidades
sociais, como a capacidade de cooperar, negociar e compartilhar, essenciais para a

aprendizagem e para a vida em sociedade (Queiroz, et. al., 2006).

A aprendizagem dos nimeros e operagdes ¢ um dos principais objetivos do ensino de
Matematica nos primeiros anos do Ensino Fundamental (Carvalho, 2010, p. 12). Fornecer
estratégias diversificadas para a aquisicao desses conhecimentos, contribui significativamente
com o Letramento Matematico que servira de suporte para os demais conhecimentos a serem

adquiridos pelos estudantes ao longo de sua trajetoria escolar.

Além disso, os jogos matematicos funcionam como estratégia didatica que torna
dindmico o processo de ensino-aprendizagem da Matematica, podendo desenvolver habilidades
como: comparagdes, assimilagcdo, criacdo de algoritmos e utilizacdo do raciocinio logico-
matematico na resolucao de problemas. Porém muitos professores ainda encaram como uma
“perda de tempo” ou apenas como um “passatempo”’, deixando um recurso didatico essencial
para a construgdo do conhecimento significativo.

O jogo na escola foi muitas vezes negligenciado como uma atividade de descanso
ou apenas como um passatempo. Embora esse aspecto possa ter lugar em algum
momento, ndo ¢ essa a ideia de ludicidade de um trabalho sobre a qual organizamos
nossa proposta, porque esse viés tira a possibilidade de um trabalho rico, que
estimula as aprendizagens e o desenvolvimento de habilidades matematicas por
parte dos alunos. Quando propomos jogos nas aulas de matematica, ndo podemos

deixar de compreender o sentido da dimensdo ludica que eles tém em nossa
proposta (Smole et al., 2007, p. 10).

Nesse sentido, brincar ou jogar sdo atividades extremamente relevantes no processo do
ensino da Matemadtica. O jogo na escola ndo pode ser considerado apenas uma atividade de
lazer ou passatempo, mas na verdade, quando usados de forma correta, os jogos podem ser uma

maneira rica de estimular o aprendizado e o desenvolvimento de habilidades matematicas dos
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alunos. E importante compreender o aspecto ludico dos jogos ao utiliza-los nas aulas de
matematica, pois os alunos buscam, o processo de socializa¢do e a propria autonomia, jogam
em funcao de seu potencial, desenvolvem a atengao, a percepgao, a resolugdo de problemas e a

criacdo de estratégias, entre outras habilidades, gerando uma aprendizagem significativa.

4 Consideracoes finais

O estudo evidenciou, a partir de uma andlise bibliografica, que as contribuicdes de Lev
Vygotsky oferecem fundamentos essenciais para repensar o ensino da Matematica. Suas teorias
ressaltam a importancia da interagdo social e da mediagdo docente como elementos centrais
para a construcao colaborativa do conhecimento. A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
conceito-chave de sua abordagem, orienta a proposi¢do de atividades que desafiem os
estudantes além de suas capacidades atuais, garantindo o suporte necessario para avangarem
em seus processos de aprendizagem.

Outro aspecto relevante identificado na literatura refere-se ao uso de metodologias ludicas
e contextualizadas, que aproximam a Matematica do cotidiano dos estudantes, favorecendo a
motivagdo ¢ o desenvolvimento do raciocinio logico. Conceitos como internalizagdo e
linguagem também se destacam como instrumentos fundamentais na mediagdo do
conhecimento e na promocao de aprendizagens significativas.

A andlise teorica indica que, quando as contribui¢des vygotskianas sdo consideradas na
organizacdo do ensino da Matematica, ha potencial para promover uma aprendizagem mais
significativa, colaborativa e contextualizada, capaz de ampliar as possibilidades de
desenvolvimento dos estudantes.
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Resumo

O presente artigo, derivado de uma pesquisa de mestrado em Educacdo Matematica, que analisa os
discursos sobre o campo presentes em livros didaticos de Matematica dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, aprovados pelo PNLD 2020. Fundamentado na Analise do Discurso de Michel Foucault,
o estudo busca compreender como esses discursos participam da produ¢ao de modos de ser e de pensar
o professor e o0 aluno do campo. As analises indicam que o campo ¢é frequentemente representado por
imagens estereotipadas, associado a praticas agricolas e a um saber que, muitas vezes, é colocado como
inferior ao conhecimento produzido na cidade. Tais representacdes contribuem para a produgdo de
desigualdades e hierarquias no ensino da Matematica. Ao problematizar esses discursos, o estudo propde
refletir sobre o papel dos livros didaticos na formagdo docente e nas praticas pedagogicas desenvolvidas
nas escolas do campo, evidenciando como os discursos atravessam o trabalho do professor e influenciam
os modos de ensinar e aprender.

Palavras-chave: Educagdo Matematica. Livros Didaticos. Educagao do Campo.

1 Introducao

Nos ultimos tempos, os materiais didaticos de Matematica tém tido um papel crucial na
maneira como as escolas publicas brasileiras ensinam, servindo como uma ponte essencial entre
o curriculo estabelecido e o trabalho dos professores. Para muitos docentes, especialmente
aqueles em 4reas rurais, o livro didatico se torna mais do que um suporte, sendo o principal guia
para as aulas e as experiéncias de ensino e aprendizado. Assim, entender os discursos nesses
materiais ¢ essencial para examinar como a Matematica ensinada se conecta com diferentes
pessoas, lugares e estilos de vida.

O presente artigo ¢ um fragmento de uma dissertacdo defendida em 2022. A analise
deriva da pesquisa de mestrado, mas apresenta um novo recorte discursivo, com o objetivo de
descrever e analisar como o campo é retratado nos livros de Matematica dos ultimos anos do
Ensino Fundamental aprovados pelo Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
(PNLD) de 2020 (Menezes, 2022), buscando compreender como esses discursos produzem
modos de ver e de falar sobre o campo e seus sujeitos.

Na Educacdo do Campo, essa andlise ¢ ainda mais importante. Historicamente

negligenciada e com sua cultura frequentemente homogeneizada, a escola do campo tem sido
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deixada de lado por politicas publicas que, embora reconhe¢am sua singularidade, ainda
mantém ideias urbanas e colonizadoras nos curriculos e materiais didaticos. Portanto, investigar
como o campo ¢ mostrado nos livros de Matematica permite observar como o conhecimento
matematico ¢ apresentado e quais papéis sao oferecidos aos professores € alunos que vivem e
aprendem nesse ambiente.

Usando a Andlise do Discurso de Michel Foucault, este artigo busca questionar as
representacdes do campo encontradas em livros didaticos de Matematica dos Anos Finais do
Ensino Fundamental aprovados pelo PNLD de 2020. O estudo busca entender como essas
representacdes dao significado ao campo, ao saber matematico e aos individuos da Educacao
do Campo, influenciando a formagao de certas maneiras de ser e ensinar. Ao revelar os efeitos
de verdade presentes nesses materiais, pretende-se enriquecer a discussao sobre curriculo, poder
e subjetivacdo na Educagcdo Matematica, expandindo as oportunidades de reflexdo critica sobre
as praticas dos professores e os materiais usados nas escolas publicas do campo.

A estrutura do artigo esta organizada em cinco se¢des. Na introducdo, apresentam-se o
contexto da pesquisa e seus objetivos. O referencial tedrico deste estudo combina a Analise do
Discurso de Michel Foucault, que permite compreender saber e poder, com as contribui¢des da
Educacdo Matematica e da Educagdo do Campo, que investigam como discursos e praticas se
articulam no contexto escolar. A secao de metodologia descreve os procedimentos adotados na
analise dos livros didaticos. Em Resultados e Discussdo, ¢ analisado o enunciado criado para
esse trabalho, sendo ele: “O campo como cenario e ndo como sujeito. Por fim, as Consideragdes
Finais retomam as principais reflexdes e contribui¢des do estudo.

Em seguida, passamos ao referencial teorico, que oferece os fundamentos para a analise

desenvolvida no artigo.

2 Referencial Teorico

Conforme ja adiantado na introdugdo, a base tedrica une a Analise do Discurso de
Foucault com as pesquisas em Educacdo Matematica e Educacdo do Campo. A Andlise do
Discurso oferece instrumentos para entender de que forma pessoas, saberes e acdes sdo
construidos por relagdes de poder, permitindo reconhecer os discursos que caracterizam a area,
a Matematica e a funcao do educador. Os livros didaticos, dentro dessa perspectiva, ndo atuam
somente como meios neutros de aprendizado, mas como elementos discursivos que expressam
orientagdes governamentais e impactam a criagdo de conhecimentos e identidades.

Paralelamente, a Educagdo Matematica e a Educacdo do Campo ressaltam como os
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conhecimentos escolares se relacionam com experiéncias socioculturais, mostrando a
importancia de examinar como os discursos existentes nos materiais didaticos fortalecem ou
combatem preconceitos e diferencas sociais.

A estrutura teorica e metodoldgica que guia esta pesquisa inspira-se na Analise do
Discurso de Michel Foucault, oferecendo um caminho para entender como individuos,
conhecimentos e agdes sdo moldados ao longo da histéria por dinamicas de poder. Segundo
Foucault (2008), o discurso transcende a mera colecao de declaragdes, atuando como uma
pratica que cria realidades e perspectivas. Portanto, ao analisar o discurso, procuramos
desvendar os sistemas de verdade que influenciam o que pode ser expresso, refletido e
transmitido em um periodo histérico especifico.

Foucault (1995) enfatiza que o poder nao ¢ um bem a ser detido, mas uma relagdo que
perpassa todos os individuos e organizacdes. Assim, as dindmicas de poder que se concretizam
nos discursos também fomentam conhecimentos e formam subjetividades. No ambito escolar,
o curriculo, as diretrizes educacionais e os materiais didaticos sdo permeados por agdes
discursivas que estabelecem o que deve ser ensinado e a forma como se deve aprender,
definindo os papéis do professor e do aluno.

Com base nesse entendimento, o objetivo ¢ examinar como os livros didaticos de
Matematica moldam representagcdes sobre a drea e seus participantes, € como esses discursos
influenciam a formacao das identidades de professores e alunos. A ideia de subjetivacao, neste
contexto, € essencial, pois se refere aos processos pelos quais o individuo se desenvolve em
meio a interagdes de poder e praticas discursivas (Foucault, 2006). Ao identificar os discursos
que definem o campo, a Matematica e o papel do professor, torna-se viavel entender como
certas maneiras de ser e ensinar ganham destaque, enquanto outras sao deixadas de lado.

Os livros didaticos funcionam como um curriculo planejado, traduzindo as diretrizes
oficiais e orientando o ensino, exercendo grande influéncia no aprendizado dos alunos. Eles
carregam enunciacoes que constituem discursos e relagdes de poder, valorizando determinados
conteudos e contextos em detrimento de outros (Sacristan, 2013). O curriculo, entendido como
parte da cultura escolarizada, reflete quais saberes e praticas sdo considerados relevantes em
um dado momento historico, revelando escolhas e prioridades dos educadores e formuladores
de politicas (Veiga-Netto, 2002).

No caso do campo, a ado¢do de um curriculo Unico, muitas vezes voltado para a
realidade urbana e industrial, ndo contempla a diversidade cultural e os saberes locais. A cultura
hegemoénica tende a tratar o campo de forma romantica ou depreciativa, como algo

ultrapassado, enquanto os curriculos e politicas educacionais priorizam valores urbanos e
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experiéncias modernas, considerando a escola rural apenas para adaptacdes e flexibilizagdes
(Arroyo; Fernandes, 1999). Dessa forma, os livros didaticos e o curriculo refletem e reproduzem
desigualdades, ignorando as especificidades do campo e impondo modelos de ensino que nem
sempre dialogam com a realidade dos alunos rurais.

A area de estudo da Educacao Matematica tem se dedicado a examinar as conexdes entre
o ensino da Matematica e as vivéncias socioculturais dos alunos. Sob essa Otica, o saber
matematico ndo ¢ visto como algo universal e imparcial, mas sim como um conhecimento
moldado, criado e aprovado em situacdes historicas especificas. Analises aprofundadas tém
demonstrado que os programas de estudo e os materiais didaticos frequentemente favorecem
uma perspectiva abstrata e separada da realidade da Matematica, o que colabora para a
perpetuagdo de desigualdades e exclusdes (Silva, 2016; Durval; Esquincalha, 2024).

Narealidade da Educacao do Campo, essa discussao assume caracteristicas particulares.
O movimento da Educa¢ao do Campo nasceu das batalhas dos povos do campo por uma escola
que valorize suas identidades, conhecimentos e estilos de vida (Arroyo; Caldart; Molina, 2004).
E uma proposta de ensino que questiona a imposi¢do de um modelo urbano e uniforme de
educacdo, defendendo a criacdo de um curriculo ligado as realidades e as necessidades das
comunidades rurais.

No entanto, mesmo com o0s progressos alcancados pelas politicas de Educacdao do
Campo, ainda se pode notar a existéncia de discursos que reforgam visdes estereotipadas ou de
menor importancia sobre o campo. Nos livros de Matematica, por exemplo, o campo surge
frequentemente apenas como pano de fundo para ilustragdes ou como exemplo aplicado a
exercicios de aritmética, sem uma analise aprofundada das praticas sociais e dos saberes locais.

Ao unir a Andlise do Discurso de Foucault com os estudos da Educacao Matematica e
da Educagao do Campo, esta pesquisa procura entender como os discursos presentes nos livros
didaticos constroem significados sobre o campo e seus habitantes. O objetivo €, portanto,
questionar quais imagens do campo sdo legitimadas, quais tipos de conhecimento sao

valorizados e quais papéis sao oferecidos aos professores e alunos da escola do campo.
3 Metodologia
Este estudo se desenvolve sob uma 6tica qualitativa, alicer¢ada nas ideias da Analise do

Discurso de Michel Foucault. Em vez de buscar sentidos escondidos ou as inten¢des dos autores

nos livros, a pesquisa visa questionar os discursos que surgem nas paginas didaticas. Pergunta
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o que se fala sobre o universo rural e seus atores, e de que maneira essas falas moldam as formas
de pensar e de ser na Educacdo Matematica.

O material de estudo foi composto por livros didaticos de Matematica dos Anos Finais
do Ensino Fundamental, aprovados pelo PNLD 2020. Mais especificamente, foram analisadas
as 11 colegdes aprovadas, totalizando 44 livros. A escolha se justifica por serem os materiais
vigentes e oficialmente aprovados pelo PNLD no periodo em que a pesquisa foi realizada,
configurando-se como elementos discursivos-chave na formagao das praticas pedagogicas e das
ideias sobre o ensino da Matematica.

Foram analisadas as unidades tematicas, sec¢des iniciais, imagens, problemas
contextualizados e textos explicativos que mencionavam o campo, a agricultura ou as
populagdes rurais. Todo o material que remetia ao campo foi selecionado, totalizando 219
enunciagoes. Esses trechos foram considerados como enunciados que participam da construgao
discursiva sobre o campo e sobre a Matematica ensinada nas escolas.

A partir da perspectiva da Andlise do Discurso de Michel Foucault, os recortes
selecionados foram compreendidos como enunciacdes, ou seja, como dizeres que produzem
sentidos sobre o campo, seus sujeitos e a Matemadtica escolar. Essa compreensdo orienta a
analise dos trechos, buscando identificar os modos como o campo € representado e como certas
verdades sobre ele sdo produzidas nos livros didaticos.

A analise foi feita identificando e descrevendo os enunciados que abordam o campo nos
livros didaticos, levando em conta as repeti¢des discursivas presentes nessas falas. O processo
analitico envolveu: identificar os trechos que mencionam o campo; descrever os enunciados e
suas condicoes de possibilidade; questionar as relacdes de poder e saber que sustentam esses
discursos; e interpretar como esses discursos criam certas formas de subjetividade nos sujeitos
do campo e no professor de Matematica.

A partir dessa analise, foi formulado o enunciado “O campo como cendrio € ndo como
sujeito”, construido com base nas imagens que retratam o campo apenas como um cenario para
os calculos, sem espaco para suas dimensdes sociais e culturais.

Inspirada na perspectiva arqueogenealdgica de Foucault (2008), a andlise buscou
mostrar como os discursos sobre o campo sdo influenciados por relagdes historicas de saber e
poder, e como geram efeitos de verdade no curriculo escolar. O objetivo ndo ¢ avaliar a
adequacdo dos contetdos, mas entender quais imagens e posi¢des de sujeito sdo construidas e

validadas dentro das praticas discursivas.
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4 Resultados e Discussio

Ao examinar os livros de Matematica que foram aprovados pelo PNLD de 2020,
notamos padrdes de linguagem constantes na maneira como o tema e as pessoas ligadas a ele
sdo retratados. Mesmo que, por vezes, os materiais tentem trazer exemplos do dia a dia do
interior para dar um contexto, essas referéncias quase sempre sao breves e servem apenas como
ilustracdo. Nelas, o conhecimento ¢ as atividades das comunidades rurais ndo sao vistos como

validos ou como fontes de saber matematico.

4.1. O campo como cenario e nio como sujeito

Ao observarmos as imagens vemos a maneira como o ambiente rural ¢ retratado: ele
surge, em grande parte das vezes, unicamente como uma area fisica, um cenario de producdo
ou um pano de fundo para exercicios matematicos. Questdes que envolvem tamanhos de
plantacdes, avaliagdes de terras ou estimativas de produgdo sdo comuns, mas raramente se
aprofundam nas questoes sociais e historicas inerentes ao trabalho no campo.

A Figura 1, ainda que aparente ser um mero problema de matematica, age como um
mecanismo de linguagem que cria e estabelece uma ideia fixa sobre o territorio rural. A
ilustragdo ndo se apresenta de forma imparcial, mas como uma montagem que estrutura o
campo sob uma perspectiva de rendimento e dominio, um dos temas mais comuns nos materiais

de ensino (Menezes, 2022).

Figura 1: Divisio territorial

Fonte: Pataro e Balestri (2018, 7° ano, p. 35)

Ao segmentar a propriedade em 4reas precisas e identificadas, “SOJA”, “MILHO”,
“GADO”, “CARNEIRO”, a mensagem visual converte a terra e as criaturas em itens de um
conhecimento técnico e financeiro. O campo deixa de ser um local de convivio e interacdes

humanas, transformando-se em uma 4rea a ser medida e aprimorada, reforcando a nocao de
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que, nos livros escolares, o campo se associa ao “trabalho e a areas de produgdo” (Menezes,
2022, p. 12). Animais e vegetais sdo apresentados unicamente como elementos de produgao,
despojados de sua riqueza e conexao com a vida diaria do campo.

A figura demonstra uma influéncia que nao apenas limita, mas também constroi: ela
modela um tipo de "individuo-agricultor" ideal, ponderado, gestor e eficiente. Ao mesmo
tempo, como salienta a analise de Foucault, a mensagem ignora e exclui tudo o que ndo se ajusta
ao seu modo de pensar: a acdo humana, as relagdes sociais e o saber tradicional sdo omitidos
(Menezes, 2022).

Dessa forma, a imagem explicita como a relagdo entre saber e poder configura o campo
como um local "moldéavel" e simples de compreender. Refere-se a um contexto preparado para
a medicdo, em concordancia com uma narrativa de produtividade na agricultura. Além de
apresentar uma divisdo, o material didatico sugere um jeito de observar, pensar e agir em relacao
ao universo rural (Menezes, 2022).

A Figura 2, extraida de um exercicio sobre proporg¢des, funciona como um mecanismo
discursivo que fortalece a visdo do campo como um local segmentado e meramente funcional
(Menezes, 2022). Uma propriedade rural ¢ mostrada ndo como um territdrio com histéria ou
complexidade social, mas como uma area abstrata, precisamente dividida em dez partes iguais

e substituiveis.

Figura 2: Propriedade rural

Fonte: Chavantes (2018, 7° ano, p. 117)

O discurso visual, através de simbolos simplificados, classifica o espaco em fungdes de

an

producao ("Café", "Milho", "Gado") e numa obrigacao legal ("Reserva legal"), assim como a

figura anterior fala de divisdo territorial. Nessa representacao, a logica do poder/saber age ao
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transformar tudo em unidades de calculo (Menezes, 2022). A "Reserva legal", um conceito de
complexa importancia ecoldgica, ¢ esvaziada de seu sentido e colocada no mesmo patamar das
commodities agricolas, virando apenas mais uma fragao (2/10) a ser quantificada.

Essa abordagem silencia completamente o trabalho humano necessario para o cultivo
do café e do milho, os impactos ambientais da pecudria e a biodiversidade real de uma reserva.
Ao fazer isso, o material curricular ndo apenas descreve uma divisdo de terra, mas define uma
forma de encarar o mundo rural: um cendrio docil, legivel e organizado, pronto para ser
administrado e calculado, distante das realidades vividas por quem de fato habita e trabalha no
campo (Menezes, 2022).

A Figura 3, um problema sobre as quatro operagdes, aprofunda a declaragdo da
"Produtividade do Campo" ao apagar totalmente o espaco rural e reduzi-lo a um dado estatistico
no mercado global (Menezes, 2022). O campo ndo ¢ mais um lugar, mas a origem de uma
commodity ("carne bovina") quantificada em toneladas e cotada em dolares. O discurso aqui €

o do agronegocio exportador, que celebra o Brasil como "o maior exportador do mundo".

Figura 3: Maior exportaciio de carne

Fonte: Chavantes (2018, 6° ano, p. 285)

Neste exercicio, a relacdo poder/saber se manifesta ao privilegiar um conhecimento
puramente econdmico e logistico. A "verdade" sobre a producgdo rural brasileira ¢ construida
por meio de numeros de exportagdo, balancas comerciais € mercados internacionais (Hong
Kong, China). Essa perspectiva silencia todos os processos anteriores a exportacao: o uso da
terra, o desmatamento frequentemente associado a pecuaria extensiva, as condigdes de trabalho
nos frigorificos e os proprios animais, que se tornam invisiveis por tras do termo "toneladas".

Ao colocar o estudante no papel de um especialista em comércio internacional, a
atividade proposta induz a enxergar a area ndo como um ambiente social ou cultural, mas sim
como um propulsor da economia mundial. A vivéncia regional ¢ totalmente deixada de lado,

priorizando uma perspectiva macroecondmica, o que fortalece uma ideia que considera o campo
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relevante somente pela sua capacidade de produzir ganhos para o mercado internacional
(Menezes, 2022).

Pela limitacdo de paginas, trazemos poucas imagens. Contudo, como dito na se¢do
anterior, foi grande o nimero de recortes retirados dos livros que dao for¢a ao que afirmamos
neste enunciado. Tal perspectiva fortalece uma visdo padronizada e utilitidria do campo — um
local a ser dimensionado, quantificado e aproveitado — e ndo um ambiente onde pessoas vivem
e possuem seus proprios saberes. Na otica de Foucault, isso representa um discurso que
estabelece o que pode ser dito sobre o campo, moldando-o como um objeto de estudo, € nao
como um sujeito que se manifesta. Portanto, o campo ¢ mencionado, mas nao se expressa.

Essa imagem influencia a maneira como professores ¢ alunos do campo sdo vistos. Ao
encontrar nos livros apenas um campo genérico e focado na producdo, o aluno pode ndo se
identificar como parte do aprendizado, e o professor pode ser induzido a repetir praticas

desconectadas, distantes da realidade vivenciada pela sua comunidade.

5 Consideracgoes finais

Ao examinar os livros de Matematica para os ultimos anos do Ensino Fundamental,
aprovados pelo PNLD de 2020, foi possivel questionar as ideias que influenciam a forma como
o contexto rural € apresentado no curriculo escolar. Entendendo o livro como algo que transmite
mensagens, notou-se que ele tem um papel importante em criar ideias sobre o campo e as
pessoas que ali vivem e aprendem.

Os achados revelaram que o campo ¢, em geral, mostrado como um local de producao,
algo onde se aplicam célculos matematicos ou um lugar comum, o que fortalece uma ideia de
uso pratico e sem ligacdo com a realidade. Essa forma de falar tende a ignorar o conhecimento
local e a esconder as pessoas do campo como criadoras de saberes, refor¢ando um jeito de
ensinar que € urbano e universal.

Com base na Analise do Discurso de Foucault, entende-se que essas representagdes nao
sdo neutras: elas geram efeitos de saber e poder que controlam como se age e se ensina na area
da Educagdo Matematica. Pensar sobre o que ¢ dito nos livros didaticos significa, entdo,
questionar as verdades que guiam o ensino e a formagao de professores.

O estudo ajuda na discussdo sobre a Educagdo Matematica no Campo, ressaltando a
importancia de reconhecer o conhecimento e as praticas locais como parte da educagao.

Defende-se, assim, que € preciso analisar os materiais didaticos de forma critica, desafiando as
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ideias dominantes e permitindo outras maneiras de pensar o ensino da Matematica em relagdo

com as vidas e as pessoas do campo.
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Resumo

Esta pesquisa qualitativa, descritiva e explicativa, de cunho interpretativo, buscou compreender como
professores de Matematica concebem a Educagdo Matematica Financeira na Educagdo Basica e se suas
concepgoes se alinham as praticas pedagogicas no 7° ano do Ensino Fundamental II, em escolas
estaduais e municipais de Campo Verde-MT. Fundamentada em Freire, D’ Ambrosio ¢ Skovsmose,
utilizou questionarios e observagdes, com andlise de contetido segundo Bardin. Os resultados revelam
predominancia de abordagens conceituais e utilitarias, com insergdes iniciais de criticidade, e indicam
necessidade de formagao docente e condi¢des adequadas para promover autonomia e consciéncia critica.

Palavras-chave: Educagdo Matematica Financeira. Concepgdes docentes. Formagdo docente.

1 Introducio

A Educacdo Matematica Financeira (EMF) ¢ fundamental no contexto educacional
brasileiro, uma vez que articula a matematica a questdes sociais, econdmicas e culturais. Diante
do elevado indice de endividamento e do consumo excessivo da populagdo, a escola torna-se
estratégica para desenvolver competéncias criticas sobre o uso do dinheiro. Apesar de prevista
como competéncia transversal na BNCC, a implementagao da EMF ainda enfrenta desafios,

principalmente relacionados a formagdo docente e a integracdo significativa nas praticas

pedagdgicas.

Essa problematica evidencia a necessidade de compreender como os professores
abordam a EMF, quais metodologias utilizam e desafios enfrentados ao implementé-la. Além
do mais, permite identificar lacunas na formagao docente que impactam a pratica pedagogica e

contribuem para o aprimoramento do ensino da Educacdo Matematica Financeira.

Ao processo investigativo, estabeleceu-se como objetivo geral compreender como 0s

professores de Matematica concebem a Educacdo Matematica Financeira na Educacdo Basica



43

e verificar se essas concepcdes se alinham as suas praticas pedagodgicas em sala de aula,
especificamente no 7° ano do Ensino Fundamental II, em escolas estaduais e municipais no
municipio de Campo Verde-MT. Para a organizacdo das etapas investigativas, definiram-se
como objetivos especificos: (I) realizar levantamento detalhado das teses e dissertacdes
publicadas na plataforma CAPES sobre EMF, identificando tendéncias e lacunas; (II)
estabelecer critérios rigorosos para selecao de escolas e professores participantes; (I11) produzir
informacgdes sobre o entendimento dos docentes e suas praticas pedagdgicas; (IV) observar
praticas pedagdgicas para verificar o alinhamento com concepgdes e a integragao de conceitos
matematicos em contextos financeiros; (V) identificar experiéncias, metodologias e estratégias
utilizadas no ensino da EMF; e (VI) analisar a relacdo das concepgdes e praticas docentes com

as competéncias e diretrizes da BNCC.

A justificativa para este estudo encontra-se na necessidade de articular a EMF, que
integra aspectos técnicos e formais da Matemadtica Financeira, com as dimensdes
comportamentais, éticas e sociais da Educagdo Financeira. Acredita-se que a EMF possa
constituir um espago de formagao critica e cidada, de modo a contribuir para a autonomia

financeira dos estudantes e fortalecer praticas pedagogicas mais reflexivas e contextualizadas.

2 Fundamentacao Tedrica

A Educagdo Matematica vai além da mera transmissao de célculos e procedimentos,
configurando-se como um campo capaz de desenvolver o raciocinio lo6gico, a resolugdao de
problemas e a compreensao critica da matematica em suas multiplas dimensdes. Conforme
Skovsmose (2007), a matematica nao € neutra, mas uma construgao social e histérica, moldada
pelos contextos e pelas demandas da sociedade. Por essa razdo, ¢ fundamental que o ensino
proporcione experiéncias que conectem o conhecimento matematico a vida cotidiana dos
alunos, uma vez que “a matematica nao deve ser compreendida como um conhecimento neutro
ou definitivo, mas como uma construc¢ao social e histdrica, constantemente influenciada por

contextos e demandas sociais” (Skovsmose, 2007, p. 15).

Ademais, D’ Ambrosio (2002a) reforca que a matemadtica constitui uma construgao
cultural, e seu ensino deve integrar saberes diversos, de modo a permitir que os estudantes
utilizem conhecimentos interdisciplinares para compreender situagdes reais. Nesse contexto, a

compreensdo conceitual torna-se central, visto que ndo se restringe 8 memorizacao, mas articula
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principios que sustentam os conteudos e possibilitam sua aplicagdo em diferentes cenarios

(Hiebert; Carpenter, 1992; Ausubel, 1968; Moreira, 2011).

A préatica docente, por sua vez, exige reflexdo constante, conforme argumenta Schon
(1983), e uma mediagao pedagogica que, segundo Vygotsky (1984) e Bruner (1966), favorece
a autonomia intelectual e o engajamento critico dos estudantes. Nessa perspectiva, a
Etnomatematica, proposta por D’Ambrosio (1998, 2002a), contribui ao valorizar os
conhecimentos culturais e cotidianos, fundamentando uma educagao inclusiva e plural, além de

preparar o terreno para uma Educagdo Matematica Financeira critica.

A Educagdo Matematica Financeira (EMF) surge, desse modo, como um campo
interdisciplinar que articula conceitos matematicos e financeiros sob uma perspectiva critica,
socialmente situada e emancipatéria. Diferentemente de abordagens meramente técnicas, a
EMF capacita os estudantes a refletirem sobre consumo, endividamento e desigualdades, bem
como promove uma analise ética e responsavel das decisdes financeiras (Freire, 1968;

D’Ambrosio, 2001; Skovsmose, 2000a).

Inspirada na pedagogia de Paulo Freire, a EMF incentiva a praxis, isto ¢, a reflexdo e a
acdo sobre o mundo, com vistas a conectar o aprendizado a realidade concreta dos estudantes e
estimular o protagonismo discente. Ubiratan D’ Ambrosio (2005a) contribui ao destacar que a
matematica necessita considerar as experiéncias culturais e as praticas cotidianas, a fim de
propiciar uma educagdo inclusiva e significativa, que articule o conhecimento matematico as
vivéncias sociais (D’Ambrosio, 2005b). Skovsmose (2014), por sua vez, amplia a dimensdo
emancipatoria da educagdo, defendendo que a matematica seja utilizada como instrumento de
analise e intervengdo social. Assim, o autor propde que os alunos compreendam criticamente
0s mecanismos econOmicos que os afetam e desenvolvam uma postura ética e responsavel

(Skovsmose, 2014).

O professor na EMF atua como mediador do processo de aprendizagem. Nesse papel,
conecta conteudos matematicos a realidade dos estudantes, bem como promove a reflexao
critica, a autonomia e a aprendizagem significativa. Além do mais, considera as experiéncias
culturais e cotidianas dos discentes, valorizando seus saberes prévios e contextos sociais. Por
ultimo, estimula uma postura ética diante dos mecanismos economicos, de modo a contribuir
para a formacdo de sujeitos criticos e conscientes (Freire, 1996; D’ Ambrosio, 2002a, 2005b;

Skovsmose, 2000a, 2014; Moran, 2018; Thomas, 2000; Johnson; Johnson, 1999).
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Em sintese, a EMF ideal, fundamentada nos pressupostos de Freire (1996), D’ Ambrosio
(2002b) e Skovsmose (2005b), consiste em um ensino contextualizado, critico, ético e
emancipatdrio. Essa concepgao integra teoria, pratica e realidade social, a fim de possibilitar a
formacao de cidaddos autonomos, conscientes e capazes de intervir de forma reflexiva e

responsavel nos contextos econdmicos e sociais em que vivem.

3 Metodologia

O estudo assume natureza qualitativa, tipo descritiva e explicativa, e, de cunho
interpretativo. A opg¢do por essa perspectiva justifica-se pela possibilidade de captar detalhes,
experiéncias e interpretacdes docentes, além de permitir analisar ndo apenas as declaragdes dos
professores, mas também a forma como suas agdes se concretiza no ambiente escolar. Conforme
ressaltam Denzin e Lincoln (2018), a pesquisa qualitativa busca compreender a realidade sob o
ponto de vista dos participantes, de modo a valorizar o significado que atribuem as proprias

experiéncias e contextos.

Além do mais, a investigagdo foi desenvolvida em cinco escolas publicas de Campo
Verde-MT, sendo duas municipais e trés estaduais, envolvendo seis professores de Matematica
que lecionam para o 7° ano do Ensino Fundamental. A selecdo dos participantes considerou a
diversidade de contextos escolares, o que propiciou analisar diferentes concepgdes e praticas

relacionadas a EMF.

Para a produgdo de dados, foram utilizados dois instrumentos complementares. O
primeiro questiondrio (Q1) teve carater de caracterizacao docente e reuniu informagdes sobre a
trajetoria profissional, o tempo de experiéncia, a formagdo académica e o contexto escolar. O
segundo questionario (Q2) explorou concepgdes e praticas pedagogicas em profundidade, por
meio de questdes abertas sobre métodos de ensino, utilizacao de materiais didaticos, estratégias

de resolugdo de problemas e desafios enfrentados no ensino da EMF.

Adicionalmente, foram realizadas duas observagdes em sala de aula com cada
participante. Esses momentos seguiram um roteiro estruturado e tiveram como foco as praticas
pedagogicas, as interagdes professor-aluno, a organiza¢ao do conteudo e as manifestagoes de
criticidade e contextualizagcdo nas aulas. A esse respeito, Freire (1996, p. 45) expoe: “a pratica
revela dimensdes da consciéncia que muitas vezes ndo se traduzem em discurso, mas podem

ser captadas por uma escuta sensivel e atenta a dindmica do cotidiano escolar”.
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Na sequéncia, a analise dos dados foi conduzida por meio da Analise de Conteudo,
proposta por Bardin (2011). As respostas dos questionarios foram organizadas em cinco eixos:
concepgdes docentes, articulagdo teoria-pratica, praticas pedagogicas, desafios e
criticidade/contextualizagao da EMF. Em seguida, as informagdes foram codificadas com base
nas contribui¢des de Freire (1996), D’ Ambrosio (2002a) e Skovsmose (2000a). Deste modo,
com o intuito de possibilitar a interpretagdo e a compreensdo das concepgdes e das praticas
docentes, foram definidos trés niveis de abordagem pedagogica: conceitual, utilitario e critico-
reflexivo, o que operacionalizou uma analise interpretativa que perpassasse desde a
compreensdo tedrica a aplicagdo pratica. Além do mais, os niveis foram caracterizados pela
presenca (ou nao) de aspectos relacionados a reflexdo critica e aos posicionamentos alinhados

a impactos sociais, ambientais (Stake, 1995) e éticos, conforme apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 - Eixos Analiticos e Niveis de Analise

Eixo Analitico Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Conceitual Utilitario Critico-reflexivo
R Concepgdo da EMF como
1. Concepcbes sobre Er}ﬁ.lse em deﬁmg.o ©s Valorizagdo da aplicacao lnStmmentO~ para
EMF teorllcas € conceitos pré tica no cotidiano transform.a.(;ao . socm.l,
basicos sustentabilidade e cidadania
critica

Integracao critica entre teoria

Descompasso entre teoria | Aplicagdo  pratica de - ~
e pratica, com reflexdo sobre

2. Relacao teoria- o , ~
e pratica, foco em | conteudos sem reflexdo

pratica o o impactos sociais e
transmissao critica . .
ambientais
3 Praticas Métodos que promovem
’ , . Ensino tradicional e | Uso de exercicios e | debate, reflexdo critica e
pedagogicas e o I L .
. expositivo problemas praticos contextualizagdo social e
metodologicas .
ambiental
. Analise critica dos
. . Reconhecimento de . .
4. Desafios | Dificuldades gerais sem - obstaculos, considerando
desafios praticos . [
enfrentados aprofundamento , fatores sociais, politicos e
especificos . .
ambientais
Forte énfase em
A - sustentabilidade
5. Elementos de Auséncia ou | Presenca limitada de g .
e - [ N responsabilidade social e
criticidade superficialidade critica contextualizagdo

politica, estimulando a
consciéncia critica do aluno

Fonte: dados da pesquisa (2025)

A triangulagdo entre questiondrios e observagdes constituiu estratégia central para
assegurar a robustez e a confiabilidade na interpretagdo dos dados. Enquanto os questionarios
permitiram captar concepgdes explicitas dos docentes, as observagdes possibilitaram verificar
como essas concepgdes se concretizam ou se modificam na pratica pedagogica. Nesse contexto,

“a andlise qualitativa exige interagdo constante entre teoria e dados, o que permite ajustes nas
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categorias de analise a medida que novas nuances emergem do material empirico” (Strauss;

Corbin, 2008, p. 45).

Em sintese, a metodologia adotada possibilitou compreender as concepgdes ¢ as praticas
docentes em EMF de forma aprofundada. Além disso, propiciou identificar padroes,
contradigdes e deslocamentos nos niveis de abordagem pedagogica, articulando teoria, pratica

e contexto social.

4 Resultados e Discussoes

Os resultados parciais desta pesquisa, referentes aos trés professores participantes
(denominados respectivamente aqui: D1F, D2M e D5M), indicam que todos reconhecem a
relevancia da Educagdo Matematica Financeira (EMF) para a formagdo dos estudantes.
Contudo, suas concepgdes variam entre o nivel conceitual e o utilitario, sendo pouco explorada
a dimensao critico-reflexiva, que visa desenvolver a capacidade de analise e tomada de decisdes
conscientes sobre finangas pessoais. Esse achado difere da perspectiva de Freire (1996),
segundo a qual a educacdo somente se torna emancipatoria quando permite ao aluno
problematizar a realidade, refletir criticamente e atuar de forma consciente na sociedade. Assim,
“a educagdo bancaria transforma os alunos em receptores passivos do conhecimento, enquanto
a problematizagdo e o didlogo critico promovem autonomia e consciéncia sobre a realidade”

(Freire, 1967, p. 45).

Nas praticas observadas, predominam atividades voltadas a aplicagdo direta de formulas
e aresolucdo de problemas numéricos, envolvendo operacdes financeiras basicas, juros simples
e sequéncias numéricas. Entretanto, também foram identificados momentos em que os docentes
promoveram contextualizagdes significativas e relacionaram conceitos matematicos a situagoes
reais do cotidiano, como contas bancdrias, dividas e impostos. Por exemplo, a professora D1F
aproximou o estudo dos ntimeros inteiros da realidade dos alunos ao afirmar: “O ntmero
positivo ¢ aquilo que vocé tem, como o dinheiro na mao. Ja o negativo ¢ aquilo que falta, como
uma divida” (D1F, O, 04/06/2025). Essa pratica demonstra alinhamento com a perspectiva de
D’Ambrosio (1990), que enfatiza a importancia de conectar a matematica a cultura e a
experiéncia dos estudantes. De acordo com o autor, “¢ fundamental valorizar os saberes

culturais e cotidianos dos estudantes, integrando-os ao ensino da mateméatica para que a

aprendizagem seja significativa e contextualizada” (D’ Ambrosio, 1990, p. 32).
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A andlise da relagdo entre concepg¢ao e pratica mostra coeréncia em alguns eixos, como
as concepgoes sobre EMF, a articulag@o entre teoria e pratica e o uso de metodologias ativas. O
professor D2M, por exemplo, contextualizou conceitos de juros simples com problemas do
cotidiano: “Imagine que NIKOLAS pegou emprestado de Jodo a quantia de R$ 300,00,
comprometendo-se a pagar juros simples de 5% ao més em um periodo de 4 meses. Quanto ele
devera devolver ao Jodo ao final do acordo?” (D2M, O, 01/07/2025). Tal pratica evidencia a
articulacao entre conceitos matematicos e aplicacao pratica, conforme preconiza Skovsmose
(2005a), para quem a problematizagdo de situacdes reais € essencial a aprendizagem critica e
significativa. Como afirma o autor, “o ensino da matematica financeira deve desenvolver a
capacidade critica frente as desigualdades sociais, permitindo que os alunos compreendam as

implicagdes das decisdes financeiras no cotidiano” (Skovsmose, 2005a, p. 18).

Por outro lado, em eixos como desafios enfrentados e elementos de criticidade, observa-
se atendimento apenas parcial. Turmas numerosas, presenca de estudantes com necessidades
educacionais especiais sem suporte adequado, recursos tecnologicos limitados e desmotivacao

discente constituem barreiras estruturais a implementagao de praticas mais criticas.

Ressalta-se que o professor DSM, embora promova reflexdes sobre consumo consciente
e cidadania, ainda depende de mediagdo constante para aprofundar a criticidade: “E comegando
pela discussao do consumo e sobre o uso consciente do dinheiro” (D5M, O, 23/06/2025). Isso
refor¢a a necessidade de desenvolver estratégias pedagdgicas e politicas publicas que apoiem a
efetivacdo da dimensdo critico-reflexiva da EMF, a fim de favorecer uma formacdo mais

autdnoma, consciente ¢ transformadora.

Além disso, a investigagdo revelou que, embora os docentes utilizem metodologias
ativas e contextualizem conteudos matematicos, a criticidade se manifesta de forma inicial,
sendo muitas vezes limitada pela falta de formacdo continuada especifica em EMF. Tal
constatacdo corrobora o argumento de Freire (1996) de que a autonomia e a consciéncia critica
dos alunos dependem diretamente do preparo e da postura reflexiva do professor, bem como da

criacdo de condi¢des adequadas para uma aprendizagem significativa.

A integracdo entre concepgdo e pratica, quando observada, evidencia a potencialidade
da EMF para promover aprendizagens criticas e socialmente relevantes. Os professores que
conseguem contextualizar conteudos, problematizar situacdes financeiras do cotidiano e
estimular reflexdo contribuem para a formagao de alunos conscientes em relacdo ao consumo,
ao endividamento e a tomada de decisdes financeiras. Nesse ambito, as praticas observadas

alinham-se aos principios defendidos por D’ Ambrosio (1990), Freire (1996) e Skovsmose
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(2005a), visto que promovem a conexao entre teoria e acdo pedagogica, a contextualizagao
cultural e a reflexdo critica. Ainda que, em algumas situagdes, ndo se alcance plenamente a
progressao dos niveis de criticidade, as experiéncias relatadas indicam avancos significativos

no processo de ensino-aprendizagem.

Em sintese, os resultados demonstram que, embora haja avangos no ensino da EMF, a
efetiva promogao da dimensao critico-reflexiva ainda enfrenta obstaculos de ordem estrutural
e institucional. A pratica docente se mostra mais eficaz quando articulada a problematizacao
contextualizada, ao didlogo critico e a consideracdo dos conhecimentos prévios dos alunos.
Assim, reafirma-se que a EMF pode ser significativa, critica e socialmente transformadora,
desde que acompanhada de formagdo docente continua, recursos adequados e politicas

educacionais de suporte.

5 Consideracoes Finais

Esta pesquisa demonstrou que a Educacao Matematica Financeira (EMF) vai além do
ensino de conteudos matematicos e oferece oportunidades de reflexdo critica sobre consumo,
endividamento e gestdo de recursos (Freire, 1967; D’ Ambrosio, 1990; Skovsmose, 2005a).
Observou-se que, embora muitos professores compreendam a importancia da EMF, ainda
adotam abordagens conceituais ou utilitarias e pouco desenvolvem praticas critico-reflexivas,
o que revela a existéncia de desafios estruturais e pedagdgicos que limitam a consolidacdo de

avangos significativos.

Apesar das limitagdes do estudo, a pesquisa evidencia a necessidade de formagdes
docentes e politicas escolares que fortalecam a EMF de forma contextualizada e critica, com
vistas a promover autonomia, consciéncia critica e cidadania (Freire, 1996; D’Ambrosio,
2002b; Skovsmose, 2005). Nessa perspectiva, o ensino da Matematica Financeira se concretiza
plenamente quando estabelece uma conexao efetiva entre o conhecimento e a vida cotidiana,
com o intuito de contribuir para a transformacao social (Freire, 1996; D’ Ambrosio, 2002b;

Skovsmose, 2005).
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Resumo

Este trabalho integra uma pesquisa de doutorado, que investiga a ressignifica¢do de praticas de docentes
do 5° e 6° anos do Ensino Fundamental, partindo da escuta das narrativas de alunos com dificuldades na
aprendizagem de Matematica. Neste momento, apresentaremos o movimento do mapeamento de
pesquisas que abordam tematicas afins, explicitando o percurso de selecdo das produgdes académicas.
Destaca-se a definicdo de descritores que orientaram a escolha de teses e dissertagdes para compor o
corpus da investigagdo. Mais do que resultados, compartilha-se o processo de construgdo deste
repertorio que, atrelado ao quadro tedrico, permitirdo uma analise consistente dos dados da pesquisa.

Palavras-chave: Pesquisa em Educag@o. Mapeamento de trabalhos académicos. Descritores.

1 Introducio
Ao iniciar a escrita do projeto de pesquisa intitulado “Possibilidades de ressignificacao

da pratica docente no processo de ensino e aprendizagem da Matematica a partir de narrativas
infantis”, para se candidatar a uma vaga do doutorado do Programa de Pds-graduagdo em
Educacio da Universidade Federal de Mato Grosso, inquietava-me' o silenciamento das vozes
infantis nas investigacoes educacionais. Essa percepcao foi se fortalecendo ao longo da minha
trajetoria como professora do 5° ano e como articuladora em laboratério de aprendizagem,
acompanhando alunos considerados com dificuldades em Matematica. Com o tempo, percebi
que meu objeto de estudo ja vinha sendo construido internamente, pois ouvir as criangas sempre
foi uma preocupagdo presente, tanto na pesquisa que desenvolvi no mestrado quanto em minha
pratica docente.

No convivio com professores e alunos, percebia que os estudantes raramente eram
ouvidos a respeito de suas dificuldades. Persistia a ideia de que a responsabilidade pela
aprendizagem recaia unicamente sobre eles, ja que o professor havia cumprido o papel de
“passar o conteudo”. Durante o mestrado, investiguei os sentidos atribuidos a Matematica por

alunos do 5° ano que frequentavam a sala de apoio. Os resultados mostraram um contraste:

! O primeiro momento deste trabalho é escrito em primeira pessoa do singular, uma vez que sintetiza o percurso
formativo e nrofissional da nesauisadora.
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enquanto professores relacionavam as dificuldades a personalidade dos alunos, estes
apontavam obstaculos mais simples e objetivos, como o tempo insuficiente para copiar ou
resolver as atividades, revelando percepcoes distintas sobre o processo de aprender.

Na fung¢do de coordenadora pedagbgica, constatei que essas questdes se repetiam: as
concepgdes docentes orientavam as praticas pedagogicas e o espago para a participacao dos
estudantes permanecia restrito. Nesse contexto, algo novo me chamou ateng¢ao: a transi¢ao do
5° para o 6° ano. Nesse momento, os alunos deixam a referéncia de uma unica professora
regente e passam a lidar com vérios docentes e horarios rigidos, o que torna os desafios ainda
maiores. Além das dificuldades que j& enfrentam, os estudantes precisam se adaptar a uma
nova légica de ensino e organizagdo escolar.

E nesse cenario que situo o problema de investigagiio de minha pesquisa de doutorado:
De que forma as narrativas de alunos considerados com dificuldades de aprendizagem da
Matematica, sobre essas dificuldades e as estratégias que empregam para realizar as atividades
matemadticas, podem contribuir para a ressignifica¢do da pratica docente no processo de ensino
e aprendizagem no 5° e 6° anos do Ensino Fundamental?, partindo da premissa de que dar
protagonismo aos alunos considerados em dificuldades, escutando suas narrativas sobre o
aprender Matematica e as estratégias que utilizam para resolver as atividades matematicas,
pode abrir caminhos para ressignificar praticas docentes.

Nesse sentido, sigo a compreensdo de Caldeira e Zaidan (2013), para quem a agdo
docente € uma pratica social, construida no cotidiano pelos sujeitos que dela participam e que

nela se constituem como profissionais € como seres humanos.

2. Fundamentacio teoérica

Historicamente observou-se que as pesquisas que envolviam as dificuldades de
aprendizagem estavam vinculadas ao desenvolvimento social, politico, historico e cultural de
como se concebe a aprendizagem. O padrio de aprendizagem, desde entdo, vem sendo
determinado mediante a implementacdo de politicas publicas que, por meio de avaliagdes
padronizadas, definem o nivel de aprendizagem dos estudantes. Quanto mais dentro do padrdo pré-
estabelecido, mais o aluno demonstra o aprendizado. Da mesma forma, se uma crianga esta
fora desse padrio pré-concebido, ela ¢ considerada com dificuldades ou distirbios na
aprendizagem, culminando em reprovagdes e aversdo a Matematica.

Para Charlot, esse conjunto de fendmenos, ao se agruparem, revelam uma situacao a

depender das avaliagdes, muitas vezes sendo medidas por notas.
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O aluno em situacdo de fracasso escolar ocupa no espago escolar uma posi¢do
diferente da do aluno em situagdo de éxito — sendo essas posi¢des avaliadas em
termos de notas, indicadores de sucesso, anos de atraso, lugar num sistema escolar
hierarquizado etc. (Charlot, 2000, p. 17).

Existem alunos que tém dificuldades para aprender e alunos que aprendem, mas ndo tém
a produgao esperada pelo professor ou pela familia, no tempo/ritmo considerado adequado. No
entanto, o fracasso normalmente vinculados aos alunos, justificados seja pela falta de base ou
de condigdes para aprender, problemas familiares ou mesmo por nao correspoder ao padrao
de respostas esperadas pelo professor.

O fracasso, normalmente, ndo ¢ considerado como de origem didatica, isto ¢, vindo do
professor, de sua pratica, pois ele transmitiu o conhecimento, € quem o recebeu foi o aluno,
logo este aprendeu mal ou ndo dispds das devidas competéncias para a aprendizagem. De
acordo com Micotti (1999), tal situacdo nos remete a uma concepgao de ensino e aprendizagem
tradicional, na qual os olhares sobre as dificuldades de aprendizagem apontam o aluno como
responsavel pela sua nao aprendizagem.

Sdo diversas as situagdes que envolvem a ndo aprendizagem. Muitas criangas nao
aprendem determinados conceitos matematicos devido ao curriculo e a metodologia de ensino
inadequadas a faixa etdria; em outras situagdes, o conceito nem foi ensinado, o que concorre
para o surgimento das lacunas conceituais que, em dado momento, se manifestam e fazem
com que o aluno ndo seja bem-sucedido nas atividades apresentadas, ocasionando uma
dificuldade para aprender, por exemplo, Matemadtica, at¢ que o problema da ndo
aprendizagem de conceitos anteriores seja solucionado. Tais peculiaridades, quando
observadas pelo professor, ajudam a sanar alguns problemas da ndo aprendizagem da

Matematica.
3. Objetivos

A partir do problema de investigacdo, delineamos como objetivo geral investigar de que
forma as narrativas de alunos considerados com dificuldades de aprendizagem da Matematica,
sobre suas proprias dificuldades e as estratégias que empregam para resolver as atividades
matematicas, podem contribuir para a ressignificacdo da pratica docente de professores que

atuam nos 5° e 6° anos do Ensino Fundamental.

Com base no objetivo geral, elencamos como objetivos especificos:
e Identificar as concepcdes dos professores sobre as dificuldades de aprendizagem dos
alunos participantes ¢ de que forma essas percepgdes influenciam o planejamento

pedagdgico.
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e Investigar a compreensdo dos alunos sobre suas dificuldades de aprendizagem e as
estratégias que empregam para realizar as atividades matematicas e analisar se eles se
reconhecem como em situacao de dificuldades de aprendizagem.

e Promover momentos de andlise e reflexdo sobre as narrativas dos alunos com os
professores.

Uma vez que a presente pesquisa de doutorado se encontra em fase inicial, de
refinamento do projeto, delimitacdo do quadro teorico e definicdo das agdes do estudo de
campo, para este trabalho, serd apresentado o percurso empreendido na busca de producdes
académicas (dissertacdes e teses), considerando a amplitude dos temas envolvidos na

investigacao.

2. Um Movimento de Mapeamento Investigativo

Diante da problemdtica que orienta esta pesquisa, tornou-se pertinente realizar uma
investigagao sistematica acerca das produgcdes académicas que abordam a tematica proposta. A
busca foi realizada em duas das principais bases nacionais de teses e dissertacdes: a Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e o Catalogo de Teses e Dissertagdes da
CAPES.

Como ponto de partida, estabeleceu-se um recorte temporal para a selegdo das produgdes,
buscando garantir atualidade e pertinéncia das discussdes. No entanto, ao realizar as buscas
iniciais, constatou-se um numero reduzido de trabalhos que atendiam simultaneamente aos
critérios de temporalidade, onde realizamos um levantamento das pesquisas realizadas no
periodo de 2020 a 2024, e ao escopo tematico do projeto. Foi necessario alterar os descritores
para cada banco de dados, visto que na CAPES o descritor usado na BDTD ndo permitiu
encontrar nenhuma pesquisa. Diante disso, optou-se por flexibilizar esse critério, priorizando a
relevancia dos estudos encontrados em relagdo a tematica, mesmo que produzidos em periodos

anteriores ao inicialmente delimitado, como demonstrado abaixo.
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Biblioteca Digital de teses e Repositoério digital de teses e
dissertagoes dissertacdes da CAPES
Descritor Pesquisa com criangas Descritor Transi¢@o escolar do 5° ano
1 na transi¢do escolar do 1 para o 6° ano do E. F;
5° ano para o 6° ano do
E. F;
Descritor Formacao de Descritor Narrativas infantis e a
) professpres a parti-r de 2 formagao de professores ;
narrativas infantis ;
Descritor Dificuldades de Descritor Dificuldades de
3 aprendizagem na 3 aprendizagem na Matematica:
Matematica: 5° e 6° 5° ¢ 6° anos do Ensino
anos do Ensino Fundamental
Fundamental.

Posteriormente, com o objetivo de encontrar dados fidedignos, com os mesmos
descritores para ambas as bases de busca, iniciou-se um novo percurso de mapeamento de teses
e dissertagdes, onde delineamos um percurso de selegdo de descritores que considerasse tanto
os aspectos ligados a aprendizagem do estudante quanto a pratica docente, partindo do objetivo
central da pesquisa que visa investigar de que forma as narrativas de alunos considerados com
dificuldades de aprendizagem da Matematica, sobre suas proprias dificuldades e as estratégias
que empregam para resolver as atividades matemdticas, podem contribuir para a
ressignificagdo da pratica docente de professores que atuam nos 5° e 6° anos do Ensino
Fundamental.

A andlise preliminar de pesquisas relacionadas nos ajudaram a perceber que certas
combinagdes de descritores resultavam em produ¢des muito amplas ou alheias ao foco desta
investigagdo. Por esse motivo, optamos por organizar os descritores em duplas tematicas,
agrupando-os conforme os dois eixos principais que estruturam o trabalho: o olhar para o aluno

e o olhar para o professor.
No eixo relacionado ao aluno, foram utilizados os seguintes pares de descritores:

o "Aprendizagem da Matematica" e "Transicao do 5° para o 6° ano"

o "Dificuldades de aprendizagem da Matematica" e "Transi¢ao do 5° para o 6° ano"

Essas combinagdes permitiram localizar estudos que discutem os desafios enfrentados
pelos estudantes no processo de transi¢ao do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental em relagao
a aprendizagem da Matematica e as dificuldades que emergem nesse momento, sejam elas de

natureza cognitiva, emocional ou institucional.
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No eixo relacionado ao professor, empregamos a seguinte combinacao:

o "Ensino da Matematica" e "Transi¢ao do 5° para o 6° ano"

Com esse recorte, buscamos identificar pesquisas que abordam praticas pedagogicas e
estratégias de ensino, com énfase nos desafios enfrentados pelos professores ao lidar com as
especificidades desse periodo de transi¢do. Destaca-se, nesse contexto, o interesse em
compreender como os saberes docentes sdo constituidos, especialmente a partir da escuta e da
considera¢do das experiéncias das criangas como parte do processo formativo. A defini¢ao
dessas duplas de descritores foi fundamental para refinar a busca, permitindo que os materiais
encontrados estivessem mais alinhados aos objetivos desta pesquisa.

O mapeamento inicial resultante dessas buscas constitui uma base consistente para a
construgdo do referencial tedrico, a0 mesmo tempo em que aprofunda a compreensao sobre os
processos formativos implicados na pratica docente, especialmente no contexto da transi¢ao

escolar e na relagdo estabelecida com os alunos.
3. Resultados

A seguir, apresenta-se um quadro sintese com as pesquisas encontradas em cada um dos
eixos tematicos, o olhar para os alunos e o olhar para o professor, localizadas nos bancos de
dados mencionados anteriormente. Esses trabalhos, ao ler os resumos, dialogam diretamente

com a proposta desta investigacao,

Quadro-sintese 1: Eixo: Olhar para o aluno

EIXO 1: OLHAR PARA O ALUNO
D1:"Aprendizagem da Matematica" e "Transicio do 5° para o 6° ano"
Titulo Autor Ano Tipo

Professores que ensinam matematica a estudantes Marisa da  Silva 2022 Dissertag@o
na transicdo do 5° para o 6° ano do ensino Araujo

fundamental: andlise de suas narrativas

Uma proposta metodologica para aumentar a Vania Maria E Silva 2021 Dissertag@o
interagdo entre alunos e professores do 6° ano por Miguel

meio de uma plataforma virtual de aprendizagem

A perspectiva docente sobre o dominio afetivo do Mayara Andressa 2021 Dissertag@o
ensino e da aprendizagem da matematica na Marzagao

transicdo de estudantes do 5° para o 6° ano do

Ensino Fundamental

Um estudo sobre atitudes em relacdo a matematica Flavia de Andrade 2022 Dissertacao
de alunos em transicdo de etapas da educagdo Correa

basica de uma escola estadual em Ji-Parana-RO

D2:"Dificuldades de aprendizagem e "Transi¢cio do 5° para o 6° ano"

Titulo Autor Ano tipo
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Uma proposta metodologica para aumentar a Vania Maria E Silva 2021 Dissertag@o
interagdo entre alunos e professores do 6° ano por = Miguel
meio de uma plataforma virtual de aprendizagem
O processo de transi¢cdo das turmas de 5° ano para  Suzeny de Fatima 2022 Dissertagdo
0 6° ano de uma escola publica mineira e suas Oliveira Coelho
implicagdes Soares
A politica de oferta do ensino fundamental no Mauricio Pastor dos 2021 Tese
estado do Parana: uma anélise da viabilizacdo da Santos
articulacdo pedagogica entre anos iniciais € anos
finais'
Quadro-sintese 2: Olhar para o professor

Eixo 2: Olhar para o professor
D1: "Ensino da Matematica" e "Transicao do 5° para o 6° ano”

Titulo Autor Ano | tipo
Professores que ensinam matematica a estudantes Marisa Da  Silva 2022  Dissertagdo
na transicdo do 5° para o 6° ano do ensino Araujo
fundamental: andlise de suas narrativas
A Organizagdo Do Ensino Da Estatistica No 5° E = Valderez =~ Aparecida 2022  Dissertagdo
6° Ano Do Ensino Fundamental: O Olhar Dos Aluiz Amin,
Professores
Uma proposta metodologica para aumentar a Vania Maria E Silva 2021 Dissertacao
interacdo entre alunos e professores do 6° ano por Miguel
meio de uma plataforma virtual de aprendizagem
A perspectiva docente sobre o dominio afetivo do = Mayara Andressa 2021 Dissertagao
ensino e da aprendizagem da matematica na Marzagao
transicdo de estudantes do 5° para o 6° ano do
Ensino Fundamental'
Um estudo sobre atitudes em relagdo a matematica Flavia de Andrade 2022 Dissertacao

de alunos em transicdo de etapas da educagdo Correa
basica de uma escola estadual em Ji-Parana-RO

A andlise dos resumos das produgdes académicas localizadas nas bases da CAPES e da
BDTD, a partir dos descritores previamente definidos, permitiu identificar pesquisas que,
embora abordem diferentes aspectos do processo educativo, convergem em torno da
problematica que sustenta esta investigacdo: a aprendizagem da Matematica na transi¢ao do 5°
para 6° ano do Ensino Fundamental.

No eixo denominado "Olhar para o aluno", os estudos demonstram um esforco em
compreender o aluno em suas dimensdes subjetivas, afetivas e cognitivas que atravessam esse
periodo especifico da trajetoria escolar. As dissertagdes de Marzagdo (2021), Corréa (2022) e
Araujo (2022), por exemplo, apontam para a importancia de considerar as percepgdes e atitudes
dos estudantes diante da Matematica, assim como os desafios que emergem da reorganizagao
curricular ¢ da mudanca no perfil docente. Da mesma forma, o trabalho de Miguel (2021)

propoe alternativas metodoldgicas para esse processo de transicdo do 5° para o 6° ano, e
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apresenta uma proposta baseada em uma plataforma virtual de aprendizagem com foco na
interacao entre professores e alunos do 6° ano.

Quando nos reportamos ao eixo "Olhar para o professor", observa-se uma énfase nas
praticas pedagogicas e nos saberes construidos no exercicio da docéncia, especialmente no que
se refere ao ensino da Matematica nesse momento de reorganizacdo do processo escolar. Os
trabalhos de Araujo (2022) e Amin (2022) apresentam contribuigdes significativas ao abordar
as estratégias mobilizadas pelos professores e os sentidos atribuidos a experiéncia de ensinar
Matematica em turmas de transi¢do, como € o caso do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental.
Nas buscas, algumas pesquisas surgiram nos dois eixos, como ¢ o caso de Miguel (2021) e
Marzagao (2021), e reforgam a ideia de que as praticas pedagdgicas ndao podem ser
compreendidas de forma dissociada das experiéncias e das vozes dos estudantes.

O mapeamento realizado evidencia, portanto, a relevancia da tematica e a atualidade das
discussdes que envolvem o ensino e a aprendizagem da Matematica nesse processo de transi¢ao
entre os anos finais e 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. Ao mesmo tempo, revela que ha
uma lacuna importante no que diz respeito a escuta das criangas como protagonistas desse
processo. No entanto, a partir de nossos descritores, poucos estudos tomam as narrativas infantis
como eixo central de analise, o que refor¢a a necessidade de estudos que investiguem o lugar
da infancia e sua importincia na constru¢do de praticas pedagdgicas mais sensiveis e
respeitosas.

Assim, as pesquisas elencadas acima ndo apenas reafirmam a pertinéncia do presente
estudo, como também oferecem subsidios tedricos e metodologicos que fortalecem a proposta
de investigar a aprendizagem da Matematica a partir das narrativas dos estudantes. Ao
considerar as narrativas infantis como instrumentos para a ressignifica¢do de praticas docentes,
este projeto se insere num campo ainda em construcao, contribuindo para a ampliacao dos
debates sobre a transi¢do escolar entre anos iniciais ¢ anos finais do Ensino Fundamental ¢ os

modos de ensinar e aprender Matematica.

8 Consideracoes finais

As analises realizadas a partir do mapeamento das produgdes académicas encontradas nas
bases da CAPES e da BDTD evidenciam a relevancia da temadtica escolhida. Os trabalhos
consultados apontam que a transi¢ao do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental ¢ um momento
marcado por mudancas significativas na vida escolar dos estudantes e que afeta diretamente a
aprendizagem da Matematica. Embora cada pesquisa se debruce sobre aspectos distintos, ha

uma convergéncia no reconhecimento das dificuldades enfrentadas tanto pelos alunos quanto
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pelos professores, bem como na necessidade de praticas pedagogicas mais sensiveis a esse
processo.

O mapeamento realizado nao apenas reafirma a pertinéncia desta investigacdo, como
também evidencia uma lacuna significativa: a escuta das narrativas infantis ainda ¢ pouco
explorada como eixo central de analise. Nesse sentido, o presente estudo propde-se a contribuir
para esse campo emergente, ao considerar as vozes das criancas como fundamentais para a
ressignificagdo das praticas docentes e para a construgdo de abordagens mais inclusivas e
respeitosas no ensino da Matematica. Assim, esta pesquisa se insere em um movimento que
busca ampliar o debate sobre a transi¢ao escolar entre os anos iniciais e os anos finais do Ensino
Fundamental e fortalecer perspectivas educativas que reconhegam os estudantes como sujeitos

ativos em seu processo de aprendizagem.
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Resumo

Este trabalho analisa a producdo académica sobre a formagdo continuada e o desenvolvimento
profissional de professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo
como procedimento metodologico o Estado do Conhecimento. Foram selecionadas 14 produgdes, entre
dissertacdes, teses e artigo cientifico, publicadas entre 2016 e 2025 nas bases CAPES, BDTD e SciELO.
A sistematizagdo permitiu identificar tendéncias, recorréncias e lacunas no campo investigado. Os
resultados revelam que a formagdo continuada se constitui em um espaco de reflexdo critica,
fortalecimento da identidade docente, saberes pedagodgicos e praticas colaborativas, metodologias
inovadoras, emancipagdo matematica e aproximacgao entre universidade e escola.

Palavras-chave: Formacdo continuada. Desenvolvimento profissional docente. Ensino de matematica.

1 Introducao

Diante da complexidade do trabalho docente, especialmente daqueles que ensinam
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, compreende-se que esses profissionais
sdo atravessados por multiplas dimensdes pedagogicas, politicas, culturais e sociais. Nesse
contexto, a formacdo continuada deve ir além da formagdo inicial, assumindo um papel

permanente e articulado a pratica cotidiana.

No contexto do ensino de matematica nos anos iniciais, essa perspectiva torna-se ainda
mais relevante, considerando as especificidades didaticas e conceituais que atravessam a pratica
docente nesse campo. Nesse sentido, analisar as producdes cientificas desenvolvidas nos
ultimos dez anos em programas de pos-graduacdo em Educagdo permite compreender as
multiplas dimensdes desse processo formativo e seus diferentes enfoques teodricos e
metodoldgicos. Tendo como objetivo principal analisar a producdo académica sobre a formacao
continuada para o desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir do Estado do Conhecimento, identificando

tendéncias, recorréncias e lacunas no campo.
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2 Procedimentos metodolégicos

Adota-se, como procedimento metodoldgico, o Estado do Conhecimento (EC), entendido
como uma estratégia sistematica de levantamento e analise da produgdo académica sobre
determinado tema. De acordo com Morosini e Fernandes (2014, p. 158), essa abordagem visa
“fornecer um mapeamento das ideias ja existentes, dando-nos seguranga sobre fontes de estudo

e apontando subtemas passiveis de maior exploragao”.

A metodologia do EC estrutura-se em quatro etapas principais, denominadas: bibliografia
anotada, bibliografia sistematizada, bibliografia categorizada e bibliografia propositiva.
Compreender cada etapa do EC e sua sistematizagdo evidencia que “ao final é perceptivel o

rigor cientifico despendido na pesquisa” (Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt, 2021, p. 61).

A bibliografia anotada ¢ a primeira etapa do EC, dedicada a organizagao das referéncias
completas dos trabalhos encontrados, a partir de uma leitura inicial dos resumos, registrando
dados como ano, autor, titulo, palavras-chave e resumo. Em seguida, a bibliografia
sistematizada aprofunda o tratamento dos dados, detalhando informacgdes especificas, como
tipo de trabalho, objetivos, metodologia e principais resultados. A bibliografia categorizada
consiste em agrupar as publicagdes considerando suas similaridades e a aproximacdo com a
nossa pesquisa de mestrado. Por fim, a bibliografia propositiva possibilita a formulacdo de

inferéncias e proposigdes a partir da analise critica das publicagdes.

Para a selecdo dos trabalhos, estabelecemos como critérios de inclusdo: estar depositados
na Plataforma de Periddicos da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) ou a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), que retinem
producdes cientificas da pos-graduacao stricto sensu de diversas universidades do pais; e artigos
publicados em revistas brasileiras disponiveis na Scientific Electronic Library Online
(SciELO), escolhida por sua relevancia no cenario cientifico. Quantos as plataformas da

CAPES e BDTD, serao considerados somente um dos trabalhos que aparecer repetido.

2.1 Percurso de construcio do estado do conhecimento

Como etapa inicial da pesquisa, e considerando o campo de insercdo da tematica, buscou-

se realizar uma aproximag¢ao com o Estado do Conhecimento (EC) acerca da formacao

continuada voltada ao desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica
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nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para tanto, definiu-se como descritor principal aquele

que apresentou o maior numero de produgdes identificadas.

A busca foi realizada inicialmente com os seguintes descritores: “formagdo continuada”
AND “desenvolvimento profissional” AND “educagcdo matematica”; “formagao continuada”
AND “desenvolvimento profissional” AND “anos iniciais”; e “formac¢do continuada” AND
“desenvolvimento profissional” AND “matematica nos anos iniciais”, utilizando aspas e o
operador booleano AND. Contudo, essas combinag¢des resultaram em numero reduzido de

publica¢des disponiveis.

Diante desse cendrio, procedeu-se a amplia¢do da busca, testando-se novas combinagdes.
Entre elas, o descritor “formacdo continuada” AND “desenvolvimento profissional” AND
“matematica” AND “anos iniciais” apresentou o maior nimero de produgdes, sendo, portanto,

adotado como descritor principal do Estado do Conhecimento (EC).

Definido o descritor, estabeleceram-se como filtros de busca, no Banco de Teses e
Dissertagdes da CAPES, os trabalhos publicados entre 2016 e 2025, pertencentes a Grande Area
de Conhecimento Ciéncias Humanas. Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), os filtros adotados contemplaram teses e dissertagdes publicadas no mesmo recorte
temporal (2016-2025), no idioma portugués, com o assunto desenvolvimento profissional, que
apresentou o maior nimero de producdes relacionadas ao EC. J4 no portal eletronico SciELO,
foram selecionados artigos cientificos completos, em portugués, publicados no mesmo periodo
e nas areas mencionadas. Quanto ao recorte temporal, optou-se pelos Gltimos dez anos, por se
considerar que as producdes desse periodo sdo mais atuais e suficientes para subsidiar a

discussdo da tematica investigada.

Prosseguindo, por meio de uma busca simples, sem refinamento dos dados, foram
encontrados, inicialmente, 71 trabalhos na base de dados da CAPES, 69 na BDTD e 1 na
plataforma SciELO. Esses resultados foram organizados em uma planilha do Microsoft Excel,
elencando-se apenas os titulos. Em seguida, aplicaram-se os filtros de busca (tipo, recorte
temporal, grande area de conhecimento, assunto e idioma), o que resultou na sele¢do de 21

trabalhos para prosseguimento da anélise, conforme apresentado na Tabela 1.

Tabela 1 - Trabalhos encontrados e selecionados no banco de dados (CAPES, BDTD e SciELO)
Descritor: “Formagdo continuada” AND “desenvolvimento profissional” AND “matematica” AND “anos
iniciais”

BASE DE DADOS Encontrados Selecionados apos filtros de busca
CAPES 71 12
BDTD 69 8
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SCIELO 1 1
Total 141 21

Trabalhos selecionados apo6s 21
filtros de busca

Fonte: Autoria propria (2025).

Dentre as 21 produgdes selecionadas apos a aplicagdo dos filtros de busca, 12 sdo
provenientes do banco de dados da CAPES (8 dissertacdes e 4 teses), 8 da BDTD (4
dissertacdes e¢ 4 teses) e 1 artigo cientifico da SciELO, todas organizadas na tabela de
bibliografia anotada. Nesse primeiro momento, observa-se que o universo de produgdes
relacionadas a temadtica ¢ mais restrito quando comparado aos resultados obtidos nas buscas

amplas.

Em seguida, realizou-se a leitura mais aprofundada dos titulos, resumos e palavras-chave
das 21 produgdes, etapa em que se identificou a necessidade de aplicacdo de critérios de
inclusdo e exclusdo, a saber: Critérios de inclusdo — produgdes cujo foco esteja no estudo da
formagdo continuada voltada ao desenvolvimento profissional de professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais; e Critérios de exclusdo — trabalhos fora do escopo tematico

investigado, duplicados nas bases de dados ou pertencentes a modalidade de ensino técnico.

Apos a aplicacdo desses critérios, obteve-se um total de 14 produgdes, as quais foram
organizadas na tabela de bibliografia sistematizada, composta pelas seguintes categorias:
nimero, ano, titulo, nivel, objetivos, metodologia e resultados. Durante o processo minucioso
de organizagdo, identificaram-se duas producdes duplicadas na base da CAPES e da BDTD,
sendo mantida apenas uma delas, visto que a outra nao atendia aos critérios de inclusao.
Também foi constatada duplicidade em uma produgdo da BDTD, permanecendo apenas uma
versdo registrada, além de outras trés producdes descartadas por ndo atenderem aos critérios

estabelecidos.

Dessa forma, o corpus de andlise foi composto por 14 producdes, sendo 8 da CAPES (1
tese e 7 dissertacdes), 5 da BDTD (2 teses e 3 dissertagdes) e 1 artigo cientifico, conforme
sistematizado no Quadro 1. Todos os trabalhos selecionados foram devidamente salvos em

pastas especificas para posterior analise.

Quadro 1 - Producdes selecionadas na base de dados da CAPES, BDTD e Portal SciELO — 2016 a 2025

Descritor: “Formagdo continuada” AND “desenvolvimento profissional” AND “matematica” AND “anos iniciais”.

Base de dados da CAPES

Ano |Nivel Autoria Titulo .
Revista

Universidade/

.. Formacgdo de professores que ensinam matematica nos anos|Universidade
Patricia Machado

Durgante ~ L .
g quatro operagdes matematicas Maria

2019 |Diss. iniciais do ensino fundamental e a organizagdo do ensino das|Federal de Santa
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. Silmara Lopes da|Professoras Experientes que Ensinam Matematica nos Anos Universidade
2021 |Diss. . C ~ . Federal de Mato
Costa Feitosa Iniciais: percursos de formagdo e ensino
Grosso
. . . |Formagdo continuada de professores que ensinam matematica|Universidade
. Brasiliana  Diniz e . . .
2022 |Diss. . nos anos iniciais do ensino fundamental na rede municipal de|Estadual do
da Silva Cruz .
Fortaleza/CE Ceara
. Matematica nos Anos Iniciais: O desenvolvimento Profissional|Universidade
Juliane dos Santos . ~
2017 |Tese . em um contexto colaborativo no processo de formacao|Federal de
Medeiros .
continuada de uma pedagoga Alagoas
Daniclle  Abreu (Re)Vendo a Formacgao Continuada de Professores que Ensinam |Universidade
2022 |Diss. Silva Matematica quando o assunto ¢ pensamento algébrico: limites e|Federal de Sao
desafios Carlos
Ensino da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental:| . . .
. Joana D Arc de o . ~ Universidade de
2023 |Diss. . contribui¢des de uma oportunidade de formacgdo docente numa
Almeida . . Sorocaba
perspectiva multicultural
. Natalia Maria de|A Matematica na Trajetoria Pessoal e Profissional: narrativas de Universidade ~
2022 |Diss. . s . . Federal de Sao
Araujo professores iniciantes em um programa hibrido de mentoria Carlos
. . Contribuicdes da formagdo continuada de professores|Universidade
. Deniele Miranda . .
2019 |Diss. . alfabetizadores no contexto do Pacto Nacional Pela Idade Certa —|Federal de
Alves Ribeiro
PNAIC Alagoas
Bancos de Dados da BDTD
Ano |Nivel |Autoria Titulo UnlYer51dade/
Revista
Formacao continuada para o uso de tecnologias digitais no ensino|. . . .
. . . - Al . A s Universidade do
2020 |Diss. |Rejane Bianchini |de ciéncias e matematica dos anos iniciais: possibilidade(s) de .
. . Vale do Taquari
desenvolvimento profissional
. Carmélia Regina|Processo formativo para o desenvolvimento profissional de Universidade .
2020 |Diss. Silva Xavier rofessores que ensinam matematica Federal do Rio
p d Grande do Norte
Renata Camacho Aprendlzggens e desenyglwmento pI'OfiSS.IO.Il?I.de professo.res Universidade
2017 |Tese que ensinam matemdtica nos anos iniciais do Ensino .
Bezerra Estadual Paulista
Fundamental no contexto da Lesson Study
. Atividades Curriculares de Integracdo Ensino, Pesquisa e| . . .
Rosemeire ~ o - . Universidade
. .|Extens@o (ACIEPEs) como estratégia de formacdo continuada: ~
2016 |Tese |Aparecida Trebi ~ - Federal de Sao
. um estudo de caso com formacdo matematica de professores
Curilla . S, ~ Carlos
polivalentes no Municipio de Sao Carlos
Contribuicdes do Estudo de Aula (Lesson Study) para o
2020 |Diss Simone Dias da|desenvolvimento profissional de professores que ensinam|Universidade
" |Silva matematica no 1° ano do ensino fundamental utilizando material|Cruzeiro do Sul
curricular
Portal Eletronico SciELO
Ano |Nivel |Autoria Titulo Revista
Maria  Gracilene
g?nheiro (;?af:iilgg Revista Bolema,
] . Desenvolvimento Profissional de uma Professora dos Anos|Rio Claro (SP),
2019 |Art. |Lurdes Serrazinae|, . . . . .
.. Iniciais do Ensino Fundamental no Tema Probabilidade v. 33, n. 65, p.
Angélica da
X 1175-1194.
Fontoura Garcia
Silva

Fonte: Autoria propria (2025).

A partir da sistematizacdo exposta no Quadro 1, foi possivel mapear a distribuigdo das 14

produgdes selecionadas no recorte temporal de 2016 a 2025. O Grafico 1 apresenta o

quantitativo anual dessas publicagdes.
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Grafico 1 - Distribuiciao das publicacdes por ano (CAPES, BDTD e SciELO, 2016-2025)

u 10 Dissertacgoes 3 Teses m1 Artigo

O II|I|I
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W

[\]

—

Fonte: Autoria propria (2025).

O Griéfico 1 evidencia a distribuicao das 14 produgdes selecionadas entre 2016 e 2023,
marcada por certa irregularidade ao longo dos anos, sem uma tendéncia continua de crescimento
ou declinio. Observa-se, ainda, a auséncia de teses a partir de 2018, o que pode ser explicado
pelo maior tempo de maturacao exigido nos cursos de doutorado, bem como pelos impactos da

pandemia da Covid-19 nos programas de pos-graduacao stricto sensu.

Outro aspecto mapeado refere-se a origem das producdes. Das dissertacdes e teses, trés
estdo vinculadas a instituicdes de educacao superior privadas: Universidade do Vale do
Taquari/RS, Universidade de Sorocaba/SP e Universidade Cruzeiro do Sul/SP. As demais foram
desenvolvidas em instituigdes publicas, com predominancia nas regides Sudeste e Nordeste,
que concentram a maior parte dos trabalhos localizados. Destaca-se, nesse contexto, a
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar/SP), responsavel pelo maior nimero de
produgdes: duas dissertacdes e uma tese. No que se refere ao artigo incluido no corpus de
analise, este foi publicado em periddico brasileiro, em consonancia com o proposito de

compreender a realidade nacional do objeto de estudo.

A constru¢do do EC evidenciou que todas as pesquisas adotaram abordagem qualitativa,
que permite compreender as dimensdes subjetivas dos sujeitos e os significados de suas agdes
e relacdes, aspectos pouco acessiveis a métodos quantitativos. Além disso, foram localizadas
pesquisas de carater investigativo-formativo (Durgante, 2019; Ribeiro, 2019; Bianchini, 2020);
investigativo (Feitosa, 2021; Almeida, 2023; Silva, 2020); interpretativo (Medeiros, 2017;
Xavier, 2020; Bezerra, 2017); descritivo (Curilla, 2016); descritivo-interpretativo (Pinheiro,
Serrazina e Silva, 2019; Araujo, 2022) e descritivo-analitico (Silva, 2022). Em um dos
trabalhos, ndo foi possivel identificar a terminologia adotada. Em relacdo a coleta de dados,

destacam-se as entrevistas, questionarios, observagao participativa, diario de campo/pesquisa e
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analise documental. Identificamos que a maioria dos autores fizeram uso combinado dessas

estratégias, a fim de enriquecer a qualidade de suas pesquisas.

No mapeamento do EC, identificamos que oito pesquisas analisadas recorreram a
proposi¢ao de agdes, cursos ou estratégias de formacao continuada estruturadas, incluindo
metodologias especificas, como Lesson Study, ACIEPE, uso de tecnologias digitais e cursos de
extensdo, com foco no impacto desses programas sobre o desenvolvimento profissional dos
professores. Esse movimento mostra-se relevante por aproximar universidade e escola,
possibilitando o fortalecimento do desenvolvimento profissional em didlogo com a realidade

educacional. Os demais trabalhos foram desenvolvidos em espagos formativos educacionais.

Apoés a andlise das publicagdes presentes no quadro de bibliografia sistematizada,
avangamos para a etapa da bibliografia categorizada. Nessa fase, as producdes foram agrupadas
de acordo com suas similaridades e aproximacdes com a nossa pesquisa de mestrado

apresentada no Grafico 2.

Grifico 2 - Distribuicido das publicacdes por categorias de analise (CAPES, BDTD e SciELQO, 2016-2025)

B Total mTeses e Dissertacdes B Artigo

8 8

S N B~ N 0 O

Formacao Continuada e Desenvolvimento Formagao Continuada com foco em estratégias
Profissional Docente e metodologias especificas

Fonte: Autoria propria (2025).

Observa-se, no Grafico 2, uma maior concentracao de estudos na categoria voltada para
estratégias e metodologias especificas. A priori, esse enfoque possibilita a investigagdo de
impactos mais mensuraveis no desenvolvimento profissional docente, o que tende a gerar dados
mais consistentes para teses e dissertacdes. Assim, Finalizamos a metodologia do EC com a
etapa da bibliografia propositiva (ja definida anteriormente), na qual apresentamos, a seguir, 0s

resultados e a discussdo das categorias identificadas, bem como as proposi¢des emergentes.

3 Resultados e discussoes: 0 que revelam as pesquisas?

A analise das produg¢des do EC, evidenciaram diferentes dimensdes do desenvolvimento

docente as quais aproximamos em duas categorias, a saber: Formacdo Continuada e
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Desenvolvimento Profissional Docente ¢ Formac¢ao Continuada com Foco em Estratégias
e Metodologias Especificas. Em sintese, os estudos apontam para a necessidade de
continuidade, contextualiza¢do e diversificacdo das praticas de formacao, articulando teoria,

metodologia e realidade escolar, em prol do desenvolvimento profissional docente.

Na categoria sobre Formac¢ao continuada e desenvolvimento profissional docente ¢
composta pelos trabalhos de Durgante (2019); Feitosa (2021); Medeiros (2017); Araujo (2022);
Ribeiro (2019) e Pinheiro, Serrazina e Silva (2019), evidenciam que a participagdo em
processos formativos estruturados, colaborativos e reflexivos impacta diretamente na
ampliacdo dos saberes pedagdgicos e matemdticos dos professores. Nessa perspectiva,
Durgante (2019), evidencia que quando os espacgos formativos sdo organizados de forma
intencional, envolvendo estudo, discussao e avaliacao, os resultados favorecem novos modos
de organizacao do ensino. Nas concepgoes de Bitencourt (2014) ¢ nesse movimento coletivo,
que os docentes renovam ideias, aperfeigoam percursos € constroem novos rumos para a
educacdo, sinalizando possibilidades e atividades futuras, especialmente no didlogo entre

universidade, escola, licenciaturas e formacao de professores.

J& na categoria Formacio continuada com foco em estratégias e metodologias
especificas, constitui-se de sete dos trabalhos analisados, sendo: Cruz (2022); Silva (2022);
Almeida (2023); Bianchini (2020); Xavier (2020); Bezerra (2017); Curilla (2016) e Silva
(2020). Os estudos evidenciam a diversidade de praticas formativas voltadas ao ensino de
matematica nos anos iniciais, destacando o impacto de metodologias inovadoras e
contextualizadas no desenvolvimento profissional docente. Como destaca, Almeida (2023) em
sua pesquisa que demonstra que a perspectiva multicultural ampliou as concepgdes de
matematica e promove a aproximacao entre saberes académicos, escolares e sociais. No campo
das tecnologias, Bianchini (2020) destaca que a insercdo digital nas formacdes fortalece a
pratica pedagogica e fomenta novas pesquisas, € as contribui¢des do Lesson Study aparecem
em Bezerra (2017) e Silva (2020), ressaltando seu potencial para sanar lacunas pedagogicas,
ampliar saberes docentes e transformar praticas de ensino por meio de ciclos reflexivos e
colaborativos. Ja Curilla (2016) aponta as ACIEPEs como estratégias que integram ensino,
pesquisa e extensao, configurando espagos potentes de formagao matematica para professores
polivalentes, reafirmando a importancia de metodologias especificas e inovadoras para
fortalecer a pratica docente e promover a aprendizagem significativa da matematica nos anos

iniciais.
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4 Consideracoes finais

O movimento do EC possibilitou mapear a produgdao académica dos ultimos dez anos
acerca da formacao continuada de professores que ensinam matematica nos anos iniciais,
evidenciando duas categorias centrais: a que articula a formacdo continuada ao
desenvolvimento profissional docente e a que enfatiza praticas formativas com foco em
estratégias e metodologias especificas. Os resultados apontam que tais processos contribuem
para o fortalecimento da identidade profissional, a ampliacdo dos saberes pedagodgicos e

matematicos e o estreitamento das relacdes entre universidade e escola.

Destaca-se, nesse cendrio, a relevancia de metodologias colaborativas e inovadoras, como
o Lesson Study, o uso de tecnologias digitais e as perspectivas multiculturais. Assim, o objetivo
do estudo foi alcangado ao sistematizar tendéncias, recorréncias e lacunas presentes nas
produgdes analisadas, reafirmando a formag¢ao continuada como espaco estratégico de reflexao

critica e de emancipacao docente.
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Resumo

Este artigo propde uma cartografia da ethomatematica como corpo em devir e poténcia de confluéncia.
Inspirados por Viveiros de Castro, Négo Bispo, D’ Ambrosio e Deleuze, perguntamos: o que podem as
EtnomatematicaS? Em vez de representar o outro, deixamo-nos afetar. Propomos uma etnomatematica
que recusa fixagoes. Nao busca nomear, mas mover-se entre mundos, como quem caminha descalgo
entre rocados e algoritmos. Em vez de representar o outro, escutamos seus contornos até que algo em
nés também se desfaca. A pesquisa, assim, ndo é instrumento, mas acontecimento: reverbera como
floresta que se deixa atravessar pelo vento da alteridade.

Palavras-chave: Etnomatematica. Confluéncia. Perspectivismo.

1 Perguntas como rios: o inicio da confluéncia

Ha perguntas que ndao pedem respostas. Elas sulcam a terra como rios: misturam
margens, dissolvem certezas. “O que podem as EtnomatematicaS? Pode uma etnomatematica

canibal? Perspectivista? Multinaturalista?"”

Recusamos o gesto de traduzir para compreender. Preferimos ser tomados pelo
incompreensivel. Nao se trata de capturar o outro em categorias reconheciveis, mas de habitar
a tensdao do encontro — em que a identidade vacila, e o pensamento cede ao espanto. Deixar-
se contaminar ndo é dissolver-se, mas permitir que o pensamento perca sua forma para tornar-

se outro.

! Langadas durante a banca de qualificacdo, essas perguntas ndo buscavam respostas. Eram flechas, eram aguas
— me atravessaram e seguiram. A escrita as segue até hoie.
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Com D’Ambrosio, reconhecemos que “o cotidiano esta impregnado dos saberes e

z dpri ultu , P. . . aqui, ndo é do: é chao, é , 6
fazeres proprios da cultura” (2011, p. 22). Saber, a nao é abstracao: é chao, é roca, é tempo
que se torce entre corpos e gestos. E uma matematica que escapa as categorias formais e se

expressa no calor da farinha, no compasso do trabalho coletivo, na pedagogia do siléncio.

Acompanhamos, nesse percurso, os rastros de Viveiros de Castro, Deleuze e Négo
Bispo. Com eles, perguntamos ndao o que € a etnomatematica, mas o que ela pode — e com
quem ela pode. Nado tracamos um mapa para localizar o saber, mas nos deixamos desviar
pelas trilhas que emergem. Se ha método, ele é errancia. Se ha rigor, ele esta no risco de
escutar sem defesa. Compor, neste contexto, é deixar-se atravessar por forcas que ainda nao
tém nome. A aproximacao é a Unica ética possivel quando o pensamento se abre ao outro sem

querer fixa-lo.

s

E nesse movimento que propomos uma etnomatematica canibal — nao como rotulo
exético ou provocacao vazia, mas como politica epistemologica de reexisténcia. Com
Viveiros de Castro, ndao tomamos a antropofagia como metafora exotica, mas como operagao
filoséfica. Uma contra-epistemologia que desfaz a distincdo entre sujeito e outro, saber e
corpo, teoria e acontecimento. Ser devorado é aqui um gesto ético: permitir que o pensamento

perca suas fronteiras e se reinvente na presenca do estranho (p. 71).

A antropofagia aqui é figura teérica: nao se devora para destruir, mas para compor. Ser
devorado, nesse sentido, é condi¢cdo de transformacdo. A alteridade ndo é exterioridade, mas
poténcia de descentramento. Devir, portanto, ¢ um conceito central. Como propdem Deleuze
& Parnet (1998), “devir é jamais imitar, nem fazer como, nem ajustar-se a um modelo, seja

ele de justica ou de verdade” (p. 10).

Uma etnomatematica em devir ndo busca imitar o saber tradicional, tampouco assimila-
lo a racionalidade moderna. Ela traca linhas de fuga, cria entremeios, compde zonas de
indiscernibilidade. Ela é, em si, gesto de confluéncia — como propde Santos (2023): “Quando
a gente confluéncia, a gente nao deixa de ser a gente, a gente passa a ser a gente e outra gente

— a gente rende” (p. 4).

Assim, propomos também uma etnomatematica perspectivista, pois reconhece que todo

conhecimento é situado em um corpo — corpo de rio, de floresta, de professor, de jaguar. Ver
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o mundo de um ponto de vista é viver nele de um certo modo — o modo de um corpo, diz

Viveiros de Castro (2018, p. 72). E nesse sentido, cada ser ¢ um mundo, ndo apenas um olhar.

Uma etnomatematica multinaturalista, por sua vez, rompe com a dicotomia moderna
entre natureza e cultura. Se a metafisica ocidental pressupde uma tnica natureza e multiplas
culturas, o multinaturalismo amerindio propde muitas naturezas — tantas quantos 0s COrpos
que habitam e se fazem mundo. Em vez de universalidade, multiplicidade. Em vez de
totalidade, rizoma. Uma etnomatematica multinaturalista é também uma forma de insurgéncia

contra a légica que coloniza o tempo, que diz o que € ensinar, o que é contar, o que ¢ medir.

No campo, aprendemos que o saber ndo se acumula — ele se cultiva. Nao ha separacao
entre corpo e medida, entre tempo e fogueira, entre nimero e comunidade. Tudo pulsa. Tudo

ensina. O jogo, o canto, o rogado, o erro, 0 COrpo.

A escrita que se segue, portanto, ndo € apenas argumentativa. E também corpo,
memoria, afeto. Cartografamos ndo conceitos fixos, mas movimentos: de colonizagdo e
resisténcia, de epistemicidio e devoracado, de escuta e reexisténcia. Este artigo é, pois, uma

dobra — convite a deriva.

2 O que podem as EtnomatematicaS?

Nao perguntamos aqui “o que é” a etnomatematica. Essa pergunta traz consigo o desejo
moderno de definicdo, de encerramento, de fixacdo conceitual. Mas a etnomatematica, tal
como a entendemos, nao se deixa conter. Ela escapa, desliza, desborda. Ela é travessia, corpo,
gesto, territério. Por isso, nos perguntamos: o que ela pode? O que pode mover, afetar, fazer

nascer? Que modos de saber ela pode cultivar, e que formas de vida pode fazer florescer?

Paulucci & Osorio (2021) ndo respondem. Ou melhor, respondem abrindo ainda mais a
pergunta — como quem adentra a floresta sem mapa, confiando nos rastros e nas variagoes do
caminho: “E, entdo.... O que podem as [E]etnomatematicaS? Uma multiplicidade. O que
queremos/podemos ver sao rastros. Caminhando se descobrem novas trilhas, e a movimento,

nos importam mais os signos que as direcoes” (p. 143, grifo dos autores).



75

Rastros, nao mapas. Signos, ndo férmulas. As etnomatematicaS que interessam aqui

sdo aquelas que escapam a contencgdo curricular e reaparecem no gesto, na roga, no siléncio.

A etnomatematica, como propds Ubiratan D’Ambrosio, ja nasceu como gesto de
deslocamento: uma critica a ideia de matematica universal, fria, abstrata e monocultural.
Nasceu como insubordinacdo epistemologica, como brecha na narrativa dominante, como
dentncia do epistemicidio que silenciou saberes africanos, amerindios, camponeses. Mas
também como proposta: de reconhecimento, de escuta, de pluralidade. Como diz D’ Ambrosio

(1996), ela nasce para reconhecer o saber que ja vive no cotidiano:

A esséncia da minha proposta é uma educacdo universal, atingindo toda a populagao,
proporcionando a todos o espaco adequado para o pleno desenvolvimento de
criatividade desinibida, que ao mesmo tempo em que preserva a diversidade e
elimina as iniquidades, conduz a novas formas de relacdes intra e interculturais
sobre as quais se estruturam novas relacGes sociais e uma nova organizacao
planetaria (p. 120).

Neste percurso, recusamos a ideia de uma etnomatematica pacificada, tinica, disciplinar.
Preferimos pensa-la no plural: EtnomatematicaS, com “S” maiisculo — como propoem
Paulucci & Osorio (2021). Um “S” que abre como rizoma, que irrompe como desobediéncia,
que acolhe o imprevisivel. Um “S” que permite a entrada dos saberes quilombolas, indigenas,
periféricos, das praticas cotidianas que ndo se reconhecem na matematica escolar, mas que

sabem contar, medir, calcular e cuidar de modos outros.

Frente as tentativas de institucionalizar e normatizar o campo da Etnomatematica, ha
vozes que tensionam, desestabilizam, rasuram a ideia de um saber tnico. Paulucci & Osorio
(2021) sdo dessas vozes que rizomatizam o campo, lembrando que as etnomatematicaS nao
sao um bloco homogéneo, mas devires que emergem das situacoes e afetos que transbordam

os limites escolares:

Néao se trata de Etnomatemadtica, mas de etnomatematicaS que emergem de cada
situacdo, e que chacoalham [...] a escola, o curriculo, a Educacao [Matematica]...
Nesses balangos os afetos sdo inevitaveis, varias realidades, vérias verdades, varias
possibilidades para vérias formas de vida (p. 148).

O que podem as EtnomatematicaS que se deixam atravessar por epistemologias
indigenas? Que se afetam por cosmologias em que o saber ndo esta contido no livro, mas na

folha que balanca, na fumaca que sobe, no siléncio que ensina?
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Nesses territérios, o nimero nao € abstracdo, mas ritmo: da danca, do machado que abre

caminho, do rio que leva e traz. O saber ndo se separa do corpo que o vive.

Essas etnomatematicaS ndao desejam apenas existir como suplemento da matematica
escolar — desejam devorar. Devorar categorias rigidas como “contetido”, “curriculo”,
“calculo”. Fazer germinar, em seu lugar, aprendizagens nascidas do territorio, do coletivo, da

confluéncia.

Podem escutar. O tempo que ndo corre, mas percorre. O tempo da roca, da festa, do
cuidado, do Bem Viver. Um tempo que ndao mede, mas pulsa. Podem resistir. Nao pela
negacdo frontal, mas pela criacdo constante: como rizomas que se infiltram, que ndo pedem
licenca, que dancam com o mundo. Como saberes que ndo precisam de legitimidade, pois

brotam da terra.

Podem multiplicar. Mundos, formas de ensinar, modos de ser. Podem ser devires.
Podem ser aquilo que o mundo mais precisa: uma ciéncia que rende — como a mandioca,
como o cuidado, como a floresta. Podem ser a ciéncia do encontro, da escuta, da composicao.
Uma ciéncia que se oferece a devoracdao. Podem ser um modo outro de existir. Nao como

alternativa ao ocidente, mas como dobra, como desvio, como convite a multiplicidade.

3 Entre mundos: por uma etnomatematica perspectivista

Dizer que a etnomatematica pode ser canibal é tomar de assalto os sentidos
estabelecidos do conhecimento. E recusar a digestdo do outro pela digestdo da mesmidade. E
torcer o gesto da tradugdo para fora da logica assimiladora — e para dentro de uma politica da

transformacao reciproca.

O canibalismo cosmolo6gico, presente em muitas ontologias indigenas, nao devora para
anular: devora para compor. Para tornar-se outro. Para fazer corpo com o que se encontra e,
nesse encontro, fazer vibrar mundos. Como escrevem Matos, Coelho & Tamayo (2023),
“trata-se de digerir o outro e, a0 mesmo tempo, devorar a si proprio” (p. 6). Nao ha identidade

pura nesse processo — ha tor¢ao, deslocamento, metamorfose.
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A antropofagia amerindia, como nos lembra Viveiros de Castro (2018), ndo é o
contrario da alteridade — € sua condicao de possibilidade. O jaguar, ao devorar sua presa, nao
a destroi: torna-se ela, e a presa torna-se jaguar. Cada ser vé o mundo a partir de sua

corporalidade — e devorar é também um modo de ver, de estar, de transformar:

Os humanos, em condi¢des normais, veem 0s humanos como humanos e os animais
como animais. [...] Os animais predadores e os espiritos, por seu lado, veem os
humanos como animais de presa, a0 passo que os animais de presa veem O0S
humanos como espiritos ou como animais predadores (p. 30).

E nesse territorio movedico de perspectivas que propomos uma etnomatematica canibal.
Uma etnomatematica que, ao encontrar o saber do outro, ndo traduz, ndo organiza, nao o
coloca a servi¢o de uma matriz epistémica tnica. Ao contrério: ela se deixa afetar. Contorce-

se, desfigura-se, reinventa-se no processo.

Essa etnomatematica ndo busca universalizar, mas diferir. Nao quer refletir o real, mas
dobrar-se com ele. Como o jaguar, ela vé com outros olhos. Ao devorar, se transforma — e

transforma aquilo que devora.

Essa devoracdo ndo é apenas metaforica. Ela é vivida com o corpo. Com o0s pés na terra
vermelha. Com a farinha queimada no tacho. Com o tempo espiralado dos ciclos que ndo
cabem na métrica da escola. Em certos territérios de vida, o saber emerge sem se deixar
capturar pela forma “aula”. Esta na colheita, na pesca, na partilha, no futebol, na fogueira.

Esta onde o corpo aprende sem precisar ser ensinado.

A etnomatematica canibal ndo quer ser assimilada. Ela nao deseja decorar o curriculo
com diversidade. Ela quer devorar o proprio conceito de ensino — e com ele, a forma escolar

de conhecer.

Essa etnomatematica ndo é apaziguadora. E insurgente. Ela ndo domestica a diferenca
— danca com ela. Ela carrega nos dentes as ruinas do epistemicidio. E carrega também o
barro, o som, o ritmo, o espanto. Tudo aquilo que a matematica moderna tentou apagar — e
que agora retorna, ndo como suplemento, mas como tor¢ao. Como terra que insiste. Como

saber que rende.

Se o pensamento ocidental moderno insiste em separar o que é natural do que é cultural

— fundando uma ontologia que diferencia “o mundo” (inico, objetivo, fisico) das “visdes de
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mundo” (multiplas, culturais, subjetivas) — o perspectivismo amerindio desmonta essa
separacdo: o que varia ndo € a cultura, mas a natureza. “O perspectivismo €é um
multinaturalismo, pois uma perspectiva ndo € uma representacao. [...] porque as
representacoes sao propriedades do espirito, mas o ponto de vista esta no corpo” (Viveiros de

Castro, 2018, p. 45).

Em muitas cosmologias originarias, tudo tem corpo, tudo tem vida, tudo tem agéncia. O
rio sente. A folha escuta. A mandioca ensina. Cada ser vé o mundo a partir de sua prépria
posicao corporal — ndo como metafora, mas como realidade ontoldgica. Nesse modo de
existir, a matematica ndo se aprende por ensino formal, mas por participacdo: medir é viver,
contar é partilhar, comparar é sobreviver. O saber nao representa o mundo — ele o atravessa,

ele é o proprio modo de experiencia-lo.

Aqui, a ethomatematica se mostra perspectivista nao por “relativizar” saberes, mas por
afirmar sua radical contingéncia ontolégica: cada mundo ensina uma matematica, e nenhum

desses mundos € inferior por ndo se organizar segundo os parametros ocidentais.

Assim, uma etnomatematica perspectivista ndo busca integrar saberes ao curriculo
ocidental — ela convida o curriculo a se desestabilizar, a devorar outras formas de ver, contar,
viver. Essa multiplicidade de mundos nao é confusdao — é composicao. Nao é relativismo — é
confluéncia. Como lembra Santos (2023), a confluéncia ndo dissolve identidades, mas
fortalece encontros. Um rio, ao se encontrar com outro, ndo deixa de ser ele mesmo — ele se

torna também o outro, em fluxo e mistura.

A etnomatematica perspectivista é aquela que permite que o saber escolar seja
atravessado pelos saberes da floresta — sem extrair, sem reduzir, sem traduzir. Isso se revela,
por exemplo, quando, diante de uma atividade de classificagao, uma crianga escolhe agrupar
0s animais pelo som que emitem, ou pela forma como se escondem na mata — e nao pelas
categorias taxonomicas do livro didatico. Ali, um mundo se inscreve. Ali, a matematica se

desvia — e se reinventa.

4 Uma ciéncia que rende: saber como floresta, corpo como convite
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As palavras ndo chegaram primeiro. Antes delas, veio o calor do chdo, o canto dos
passaros, o siléncio entre olhares atentos, o gesto de quem acolhe a beira da lagoa. Nada foi
programado. Foi o mundo que se abriu — em acontecimento. Um desses que ndo se busca,

mas que simplesmente nos encontra.

Uma escola pode ter palha, chdao batido e um tempo que se estica conforme o corpo
pede. A matematica escorre na organizacao da pesca, na arquitetura das casas, na escolha do

lugar onde a terra sera tocada. O saber ndo é entregue — ele acontece, ele vive.

No ritmo do jogo, contar ndo é abstracio — é corpo em movimento. E saber o tempo
certo de correr, o angulo da bola, o numero de passos antes do grito. Uma matematica que nao
se desenha no quadro, mas emerge da relacao com o coletivo, com o ambiente, com o gesto.
Nao se trata de medir com réguas, mas de perceber o tempo que a chuva leva para virar

plantio. A distancia até o acaizeiro mais alto. A quantidade de farinha que basta para a festa.

A confluéncia, nesse sentido, ndo é um ponto de encontro entre saberes iguais, mas a
criacdo de um territério provisorio, fértil, em que cada um chega como é — e se transforma ao
estar com o outro. “[...] A confluéncia é a energia que estd nos movendo para o

compartilhamento, para o reconhecimento, para o respeito” (Santos, 2023, p. 4).

A etnomatematica, aqui, nao é aplicada. Ela se da. Ela acontece quando o pesquisador se
descola do papel de analista e se torna parte da paisagem — ndo como quem observa, mas
como quem é observado também. A floresta nos ensina a pensar com lentidao. A aldeia nos
ensina que o conhecimento ndo € algo que se possui, mas algo que se compartilha — ou se
perde. Nesta cartografia viva, corpo e floresta ndao se separam. O corpo aprende com a

floresta. A floresta se inscreve no corpo.

A confluéncia acontece quando o saber escolar ndo substitui, mas se dobra ao saber da
mata. Quando a régua aprende a escutar o machado. Quando o compasso se curva diante da

estrela. Quando o tempo da escola precisa esperar a chuva passar.

Chegar ao fim desta escrita é, talvez, aceitar que ndo ha fim. Ndo se trata de concluir
uma tese ou definir uma proposta. Trata-se de marcar uma dobra: um ponto em que 0 percurso

se encurva, se espraia, e segue em outras direcoes.
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A etnomatematica canibal, aqui pensada, ndo é um modelo a ser seguido. E uma forca
de contaminagdo. Uma provocacao para que deixemos de buscar saberes “a serem ensinados”

— € passemos a conviver com saberes que nos ensinam a ser outros.

A farinha feita na aldeia ndo segue receita. Segue corpo. Segue tempo. Segue o ponto da
fumaca. Assim também é o conhecimento. Nesta cartografia de devires, a ethomatematica nao

é disciplina, mas territério de escuta. E floresta. E corpo. E afeto. E feitico.

Ela se faz quando aceitamos devorar e ser devorados, como 0s jaguares — nao por

violéncia, mas por necessidade de relacao, de expansao, de mundo.

Uma etnomatematica perspectivista ndo se pergunta apenas “como ensinar?”, mas “o
que este corpo precisa para viver?” E uma etnomatematica multinaturalista ndao busca
adaptacdo curricular, mas invencao ontoldgica — em que escolas podem ser rios, e saberes

podem ser ventos.

Saber ndo é acimulo — é cultivo. E cuidado que se repete como gesto. E partilha que
atravessa corpos, tempos e territorios. Ha lugares em que o que se vive ndao cabe em
categorias. A aldeia repousa sobre a lagoa como quem dorme com o tempo. A bola bate no
campo de terra com a precisao de um relégio que nao mede. O acolhimento ndo se anuncia —

acontece no olhar firme, no gesto aberto. A confianca nasce devagar, como fruto.

E a matematica ali ndo se calcula — se vive. Relacdo, ritmo, medida que sente. Este

texto também ndao se fecha. Rende.
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Resumo

Atualmente, os professores ndo podem deixar de utilizar ferramentas ¢ analogias que estimulem o
ensino-aprendizagem, pois os estudantes preferem métodos mais ludicos. Nesse contexto, ¢ proposto o
desenvolvimento ¢ o uso de materiais didaticos como recurso para promover o ensino interdisciplinar
entre Histéria e Quimica, abordando os conceitos de alquimia do fogo e reagdes de combustdo.
Pensando em estabelecer parametros que possam contribuir nas construgdes interdisciplinares
da clientela estudantil, principalmente do ensino médio, propor novas metodologias e
ferramentas educacionais que utilizam elementos da cultura geek, como cenas de filmes, desenhos e
animes, aliados a uma andlise fundamentada nos principios da aprendizagem significativa critica de
Marco Anténio Moreira

Palavras-chave: Alquimia. Cultura geek. Reagdo de combustéo.

1. Introducio

A cultura geek, surgiu a partir do interesse por tecnologia e ficcdo cientifica,
transformou-se em um movimento que valoriza o conhecimento e a criatividade. Quando ligada
ao uma determinada disciplina curricular, ela pode estimular o aprendizado ao conectar
conceitos cientificos. Justino (2011), em sua obra “Pesquisa e Recursos Didaticos na Formagao
e Pratica Docente”, destaca que o uso de recursos didaticos permite ao professor estabelecer
uma conexao entre a teoria (palavra) e a pratica (realidade) durante suas aulas. Os recursos
didaticos sdo “recursos humanos e materiais utilizados para auxiliar e favorecer o processo de
ensino-aprendizagem” (Karling 1991 apud Justino 2001, p.108). Independentemente da forma
ou do momento em que sdo utilizados recursos audiovisuais, sua principal fun¢do é tornar o
ensino mais dindmico e atrativo.

A aprendizagem significativa critica propde que o aluno compreenda e participe

ativamente de sua cultura, desenvolvendo uma postura reflexiva e autobnoma diante dos valores



Semibde 2025 ya:

VIt ENCONTRD DE EDUCACAD
ESCOLAR QUILDMEDLA

\ \\\ \ .'/
e ideologias do meio em que vive, sem se deixar dominar por eles. Uma forma de promover a

diferenciagdo progressiva no aluno € usar analogias da cultura geek, estabelecendo uma relagao
logica entre conceitos diferentes por meio de uma semelhanga central que os conecta. O
conceito Geek ¢ um anglicismo e uma giria inglesa que se refere a pessoas peculiares ou
excéntricas, fas de tecnologia, eletronica, jogos eletronicos ou de tabuleiro, historias em
quadrinhos, mangas, animes, livros, filmes e séries.

No ensino de quimica e histéria, principalmente no estudo de atomos, moléculas, ions,
mitos, gnoses € cosmovisdes, o uso de analogias para a aprendizagem pode proporcionar aos
estudantes representagdes visuais, € contribuir para compreensdo de fendOmenos abstratos
explorados pela quimica e historia. Embora se reconheca as potencialidades de tais
representacdes visuais no processo de ensino, essas devem ser discutidas e exploradas, visto de
diversos fatores podem interferir na forma como os alunos atribuem significado as imagens ou
representacdes (Ferreira; Arroio, 2013).

A relagdo entre alquimia e quimica moderna ¢ muito conhecida e debatida dentro e fora
dos circulos académicos. No interior da cultura geek, gerou uma infinidade de representagdes,
explorando diferentes aspectos da pratica alquimica contribuindo para a fixacdo dessas
representacdes no imagindrio comum de criancas e adolescentes. Podemos destacar muitos
exemplos de produgdes e personagens com enfoque na pratica alquimica, a exemplo, o
personagem da DC Comics, Doutor Alquimia, vilao de da série de HQ’s Flash e, ainda, o
mutante Alquimia, personagem da Marvel Comics. Consideramos para essa analise como
producdo de maior relevancia retratando a alquimia na cultura geek pode ser a série de animes
e mangas, “Fullmetal Alchemist” (2003), e mais recentemente a série “Aprendiz de Alquimista”
(2022).

Mesmo com todas essas referéncias, o assunto ainda € pouco explorado no dia a dia da
sala de aula, especialmente na disciplina de histéria. E nitida a curiosidade dos estudantes
quanto as diferentes crencas e praticas magicas como alquimia vigentes ao longo da idade média
e modernidade ocidental. Dentre as varias questdes levantadas ao longo das aulas, nota-se o
interesse em se compreender - dado ao estranhamento inicial - como as popula¢des medievais
e modernas poderiam ter tais crengas, além da constatacdo da distancia entre essas crengas € 0s
paradigmas da ciéncia moderna vigentes hoje.

Nesse sentido, a colaboragdo entre as areas de historia e quimica se constitui como
oportunidade interdisciplinar interessante para a constru¢do da consciéncia historica, definida
como a “suma das operagdes mentais com as quais os homens interpretam sua experiéncia da

evolu¢do temporal de seu mundo e de si mesmo, de forma tal que possam orientar,
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intencionalmente, sua vida pratica no tempo” (RUSEN, 2001, p. 57) ao se trabalhar a

compreensdo das continuidades e rupturas entre o pensamento “magico-vitalista” e o
“mecanicismo” (Alfonso-Goldfarb, 2005); nesse caso, referentes as reagdes quimicas de
combustdo. Neste contexto, o objetivo precipuo desta andlise ¢ compreender de que forma o
uso de elementos da cultura geek pode favorecer a relagdo, compreensao e a integragdo dos
conceitos de alquimia do fogo e reacdo de combustdo nas areas de Historia e Quimica.
2. Fundamentacio Tedrica
2.1 Cultura geek

A palavra geek pode ser considerada um sindnimo de nerd. Porém o termo “nerd” € mais
relacionado a estudos, enquanto “geek” aparece mais ligado a cultura pop. Ainda que a pesquisa
nao classifique um ou outro, mostra a visao popular sobre ambos (Oliveira, 2019). A cultura
geek esta fortemente presente em nossa realidade, e as diferentes midias (como filmes, jogos,
literatura e quadrinhos) trazem alusdes narrativas e reflexivas que fazem com que percebamos
a realidade através da fic¢do, ¢ tenhamos contato com teorias cientificas.

As HQs tratam sobre diferentes temas, sendo facilmente aplicaveis em qualquer area.
“Cada género, mesmo 0 mais comum (como o de super-herois, por exemplo) ou cada histéria
em quadrinhos oferece um variado leque de informacdes passiveis de serem discutidas em sala
de aula, dependendo apenas do interesse do professor e dos alunos” (VERGUEIRO, 2009,
p-22). Nesse sentido, seria possivel utilizar ndo apenas as HQs como mecanismo de
comunica¢do, mas também outros elementos da cultura geek, como: cenas de filmes, desenhos,
animes, jogos, livros, musicas, noticias, memes entre outros. Essas podem ser utilizadas tanto
como refor¢co a pontos especificos do conteudo ou na aplicagdo dos conceitos teodricos
desenvolvidos em aula.
2.2 Alquimia

Para muitos estudiosos, a pratica alquimica teria surgido no Antigo Egito entre os
séculos III e IV a.C. Diferentemente do que se tornaria séculos mais tarde, a alquimia egipcia
voltava-se para a producdo de dleos, tinturas e cosméticos, gerando mesmo uma preocupacao
quanto as falsificagdes de metais (Alfonso-Goldfarb, 2005). E no contato com a cultura
helénica, porém, que a alquimia passa a ganhar seus contornos magicos e filoséficos como por
exemplo, o surgimento do mitico Hermes Trismegisto (Hermes, Trés Vezes Grande), criador da
arte alquimica. Percorrendo um longo caminho histérico de contatos e trocas culturais, a
alquimia chegou a Europa pelas maos de povos arabes que se fixaram especialmente na

Peninsula Ibérica. Mas € apenas por volta do século XI, que monges cristdos descobriram e se
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interessaram pelos estranhos textos alquimicos arabes, realizando traducdes dos primeiros

tratados alquimicos para o latim que circulariam pela Europa a partir do século XII.

Durante a passagem da Idade Média para a Modernidade a alquimia experimentou um
periodo de grande florescimento, atingindo seu apogeu em meados do século XVI. Nesse
periodo, ficaram conhecidos importantes personagens da histéria da alquimia, como: Roger
Bacon (1214-1292), Paracelso (1493-1591), Nicolas Flamel (1330-1418) e George Ripley
(1415-1490). Ao final do século XVI, porém, a alquimia apresentaria um rapido declinio frente
o avanco do mecanicismo como modelo explicativo do mundo e seu funcionamento. E fato que
importantes nomes da ciéncia moderna se interessaram ou mesmo chegaram a praticar a
alquimia, a exemplo, Robert Boyle (1627-1691) e Isaac Newton (1643-1727), porém sob novas
lentes.

O simbolismo da linguagem alquimica ¢ estudado por diferentes 4reas do conhecimento,
como por exemplo a psiquiatria onde destaca-se as contribui¢cdes de Carl Gustav Jung, que
relaciona os simbolos e alegorias a imagens inconscientes dos proprios alquimistas (Jung,
2012). Para Jung, os simbolos utilizados pelos alquimistas ndo representavam a transformagao
da matéria em si, mas processos de transformagdo interior. Nas ultimas décadas, porém,
historiadores da ciéncia tem se dedicado ndo apenas em compreender a alquimia dentro de sua
propria historicidade, mas o funcionamento de seu vasto repertdrio simboldgico. Maria Helena
Roxo Beltran (2000) destaca que diferentes fatores devem ser considerados quanto o denso uso
de simbolos e imagens nos tratados alquimicos: perspectiva filosofica, caracter iniciatico da
pratica alquimica, convengdes artisticas do periodo estudado, logica e técnicas na transmissao

de conhecimentos etc.

2.3 Reacio de combustao

As reacoes de combustdo, baseadas na oxidagcdo de combustiveis que liberam energia,
mostram o poder transformador do fogo. Desde a alquimia, o fogo simboliza purificacao e
mudanga, conceitos que a Quimica moderna traduz em processos cientificos de transformacao
da matéria. Em relacdo a quimica as reacdes de combustdo sdo processos que envolvem a
oxidagdo completa de um combustivel. Um material ou composto ¢ considerado um
combustivel industrial quando sua oxidacao libera energia em quantidade suficiente para ser
utilizada em processos industriais (Bizzo, 2003). Os principais elementos quimicos presentes
em um combustivel sdo o Carbono, o Hidrogénio e, em alguns casos, o Enxofre. Esses

elementos reagem com o oxigénio, liberando calor quando estdo em sua forma pura (Figura 1).
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CH;CH:OHgy + 3020 — 2 CO2e + 3 H20+ energia térmica

Combustivel Oxadante Produtos

Figura 1. A reacdo de combustdo ¢é representada pela formula acima, composta pela reagdo de um combustivel e

um comburente, resultando em um produto. Fonte: https://www.esss.com/blog/reacao-de-combustao-o-que-e/.

Elemento fundamental para a pratica alquimica, o fogo esta no centro da linguagem
magico-simbolica da “Grande Obra” (Hutin, 1992). Concebido como elemento sutil, de
propriedades seca e quente, o fogo foi representado de muitas formas em diferentes tratados ao
longo da idade média e modernidade: o forno, a salamandra, o basilisco, a serpente da Arabia,
o dragdo, o interior da terra, o sol e seus raios. Para os alquimistas, o fogo ¢ o agente purificador
e transformador. Essa acdo e scus efeitos sobre as diferentes substancias a serem trabalhadas
também foram cuidadosamente representadas pelos alquimistas.

2.4 Aprendizagem significativa

A Aprendizagem Significativa (AS) traz um foco no estudante e faz dele o protagonista
do ensino, afirmando que a aprendizagem ocorrerd quando houver a conexdo entre o que o
aluno ja sabe (subsuncores) e os novos conceitos abordas pelo professor, sendo assim “aquilo
que o aprendiz ja sabe ¢ o mais importante fator isolado que influencia a aprendizagem.
Naturalmente, entdo, o ensino deve, necessariamente, ser conduzido de acordo” (Moreira, 2006,
p. 2).

Marco Antonio Moreira, criador da Teoria da Aprendizagem Significativa, afirma que
aprender de forma significativa depende de dois fatores: o material educativo deve ter sentido
logico e relacionar-se com conhecimentos prévios do aluno, e o aprendiz deve estar disposto a
aprender, transformando esse sentido logico em significado pessoal (Moreira, 2010). Além
disso, o autor destaca o conceito de diferenciacdo progressiva, que ocorre quando novos
conhecimentos ampliam e transformam as ideias ja existentes, atribuindo-lhes novos

significados.

3. Objetivos
Analisar como a utilizag¢do da cultura geek em aulas e materiais didaticos pode contribuir

para o ensino interdisciplinar nas disciplinas de historia e quimica nos conceitos de alquimia do
fogo e reacdes de combustdo, promovendo uma aprendizagem mais contextualizada,

significativa e motivadora para os estudantes.

4. Metodologia
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As aulas e os materiais didaticos elaborados para trabalhar esse conceito estdo separadas

em suas respectivas areas quimica e historia. Podendo ser utilizadas individualmente ou de
forma interdisciplinar. Para as aulas de quimica foi confeccionado o material por meio de
sistema com interface Web, tomando como base na habilidade EM13CNT205 da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) onde consiste em: Desenvolver a capacidade de analisar resultados
e prever fenomenos com base em probabilidade e incerteza, reconhecendo os limites das
explicacdes cientificas (Brasil, 2018); onde serd abordada conceitos, classificagcdes e evidencias
para a ocorréncia de uma reagao de combustdo fazendo referéncias a cenas de filmes, séries,
animes e desenhos.

Para a criacao da atividade é proposto o uso de tecnologias que permitem a confec¢do de
uma pagina onde o usudrio interage com o software sobre a temdtica proposta. Ela consiste em
um quiz onde o usudrio responde a perguntas sobre conceitos, evidéncias e classificagcdes de
reagdes de combustido acompanhada de uma cena de filme, desenho, serie referente a pergunta
proposta.

Para o desenvolvimento da atividade foi utilizado o Quiz Class ¢ uma plataforma online
para criagdao de quizzes com corre¢ao automatica, ideal para desenvolver avaliagdes e captar
leads. Educadores e profissionais de marketing podem utilizar um editor de texto intuitivo e
robusto para criar e configurar testes de diversos tipos, como Avaliagdo, Personalidade,
Pontuacdo e Pesquisa. Além disso, o sistema permite a inclusdo de recursos multimidia como
dudio, video, imagens e reconhecimento de voz, e integracdo com varias solugdes (Quizclass,
2019).

Cada questao foi elaborada para explorar conceitos de reacdo de combustdo por meio
de pequenas cenas cinematograficas, promovendo uma aprendizagem significativa critica que
permite ao aluno integrar-se a cultura e, a0 mesmo tempo, manter uma visao reflexiva sobre
ela. E por meio da aprendizagem significativa critica que o aluno pode integrar-se & sua cultura
sem ser dominado por seus ritos, mitos e ideologias. Através desse tipo de aprendizagem, ele
consegue lidar de forma construtiva com as mudancas, sem se deixar dominar por elas, manejar
a grande quantidade e velocidade da informagdo sem se sentir impotente diante delas, e
aproveitar e desenvolver a tecnologia sem se tornar um tecnéfilo (Moreira, 2010). O quiz possui
8 questoes e 8 videos todas referente aos conceitos de reacdo de combustdo no dia-dia e outros
voltados dentro da cultura geek tendo como intuito de ser utilizada como uma ferramenta de
ensino-aprendizagem significativa e avaliativa.

Por sua vez, dialogando com as aprendizagens adquiridas nas aulas de quimica, o

trabalho a ser desenvolvido nas aulas de historia sobre a interpretacao alqulmlca das reagdes de
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combustdo teve por base a habilidade EM13CHS101 da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) que visa compreender diferentes fontes narrativas, linguagens e ideias filosoéficas em
diferentes ambientes sociais e culturais.

Nesse sentido, ¢ proposto a elaboragdo de um mapa mental comparativo entre a
interpretacdo magico-vitalista da alquimia e a interpretacdo mecanicista da quimica moderna
sobre as reagdes de combustdo através da plataforma Canva, ferramenta de design grafico que
permite aos usudrios criar graficos de midia social, apresentagdes, infograficos, pdsteres e
outros conteudos visuais.

Nota-se que o trabalho comparativo nao buscard empregar qualquer juizo de valor entre
as duas praticas, mas observar a historicidade de ambas as perspectivas sobre um mesmo
fenomeno. Busca-se considerar que ainda que parte da nomenclatura, dos equipamentos e dos
processos de manipulacdo sejam aparentemente os mesmos, a maneira € o objetivo de sua
utilizagdo serdo tdo diferentes para um alquimista e para um quimico, que a mesma solucao
salina, o mesmo acido usado por um e por outro sera conceitualmente distinto, como o proprio
conceito de “experimentar” o era. (Alfonso-Goldfarb, 2005, p. 211).

5. Resultados Discussoes

O quiz (Link: https://marcos.quizclass.net/reacao-de-combustao ) comega com uma

pagina inical informando a quantidade de questdes, tempo de realizacdo e abas onde serd
inserido o nome e o email (Figura 2). Isso ajuda a ter uma relagdo do acesso a atividade e o
rendimento do desempenho de erros e acertos referente as questdes visando o aspecto avaliativo
da aprendizagem. O proprio uso desse recurso entra em um dos principios da aprendizagem
significativa critica: o principio da ndo utilizagdo do quadro de giz. Da participagdo ativa do
aluno. Da diversidade de taticas de ensino (Moreira, 2010). E fundamental utilizar diferentes
estratégias instrucionais que envolvam a participagdo ativa do estudante e que, de fato,

promovam um ensino centrado no aluno, para facilitar sua ensino-aprendizagem.

Figura 2. Pagina inicial. Fonte: Arquivo Pessoal.
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Todas as questdes sdo acompanhadas de um video especifico onde este possui

referéncias sobre conceitos, evidéncias classificagdes de reagdo de combustdo (Figura 3).
Abordando de forma ludica e apontando a correspondéncia desse conceito dentro da cultura
geek. Para Moreira (2010) esse tipo de método escolhido entra no “Principio da nao
centralidade do livro de texto. Do uso de documentos, artigos e outros materiais educativos. Da
diversidade de materiais instrucionai”. A utilizagdo de uma variedade de materiais
cuidadosamente selecionados - em vez de se concentrar exclusivamente em livros de texto -
também promove a aprendizagem significativa critica. Aqui, Moreira defende a diversidade de
materiais instrucionais como alternativa aos livros de texto, que muitas vezes incentivam uma

aprendizagem mecanica e a transmissao de verdades e certezas fragmentadas.

Figura 3. Pagina da questdo. Fonte: Arquivo Pessoal.

A abordagem com o uso de analogias pode proporcionar uma outra visdo para o
estudante. Mostrando os conceitos cientificos de outra maneira de como ¢ visto na realidade.
Ao ser introduzido os conceitos de reagdo de combustdo onde a combustdo ocorre entre um
combustivel, que reage com o comburente, geralmente o gas oxigénio (O2). A variagcdo de
entalpia associada a essas reagdes ¢ chamada de entalpia de combustdo (AHc) ou calor de
combustao.

Com isso ¢ mencionado por muitos professores aspectos do dia-dia referente a esse
conceito. Porém este também estd entrelagado dentro de filmes, desenhos, animes, musicas
entre varios pontos na cultura geek. Um exemplo que podemos fazer de analogia ¢ utilizando a
série de televisdo animada Avatar: A Lenda de Aang. Onde nesse episddio em especifico da luta

de dois dominadores Zuko e Azula (Figura 4), ambos possuem a mesma dominagao de elemento
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o fogo, porém o que diferencia o fogo de cada um ¢ a sua coloracdo onde de Zuko possui a cor
laranja e a de Azula possui uma cor azul; referenciando o aspecto fisico de uma reacdo de
combustdo incompleta onde possui chamas com cores laranjas e completa que possui chamas
de cores azuis.

Outra aproximagao que podemos fazer ¢ em relagdo a intensidade das chamas ou forca
como ¢ abordado nos desenhos. Onde a chama azul (Combustdo completa) possui a
caracteristica de personagens mais fortes condizendo também o consumo total do comburente
e do combustivel tornando sua intensidade maior ao contrario da chama laranja (Combustao

incompleta) onde ndo a o consumo total do comburente e do combustivel tornando sua

intensidade menor.

Figura 4. Batalha de Zuko e Azula. Fonte: https://www.cbr.com/avatar-the-last-airbender-agni-kai-rules-history-

Trazer essa visdo para os alunos de forma mais critica e desvendar se o que esta
acontecendo naquela cena ¢ veridico ou ndo aos termos cientificos ou poder através daquela
cena poder fazer associagdes para explicar esse conceito isso nos remete ao principio do
conhecimento como linguagem, abordado por Moreira (2010). Onde estudar um contetido de
forma significativa envolve dominar sua linguagem, compreendendo ndo apenas suas palavras,
mas também outros simbolos, ferramentas e métodos. Aprender de maneira critica € perceber
essa nova linguagem como uma inovacao de interpretacdo ao mundo.

6. Consideracoes Finais

Com isso, aulas elaboradas com esse intuito podem se tornar eficazes para uma
aprendizagem significativa e critica, permitindo ao aluno integrar-se a sua cultura
interdisciplinar e, a0 mesmo tempo, manter sua autonomia. Dessa forma, o estudante passa a
manejar informagdes de maneira reflexiva, adaptar-se as mudancas sem ser dominado por elas
e utilizar a tecnologia com consciéncia, compreendendo as analogias e possibilidades presentes

ao seu redor.
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Além disso, essa abordagem estimula o desenvolvimento do pensamento cientifico e
criativo, favorecendo a constru¢do de conhecimentos que vao além da simples memorizagao.
O aluno torna-se protagonista do proprio aprendizado, relacionando teoria e pratica, ciéncia e

cultura, o que contribui para uma formag¢do mais critica, contextualizada e transformadora.
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Resumo

A Matematica tem ganhado destaque nacional e internacional, sendo foco de avaliagdes como o PISA.
Este estudo analisa os resultados do PISA em Matematica entre 2000 e 2022, situando o Brasil no
contexto internacional e refletindo sobre suas consequéncias para a formacdo docente e a equidade
educacional. Trata-se de uma pesquisa documental, exploratéria e qualitativa-descritiva, baseada em
relatorios oficiais. Os resultados evidenciam avangos entre 2003 e 2012, seguidos por estagnagdo e
oscilagdes, com desempenho abaixo da média da OCDE. Conclui-se que os resultados do PISA podem
subsidiar reflexdes sobre a qualidade da Educagdo Matematica no contexto educacional da América
Latina.

Palavras-chave: Educagdo Matematica. PISA. América Latina.

1 Introduciao

A Matematica desempenha um papel fundamental na formacdo de sujeitos criticos,
capazes de interpretar informagdes, resolver problemas e tomar decisdes em diferentes
contextos sociais, académicos e profissionais. No campo educacional contemporaneo, a
aprendizagem em Matematica tem sido considerada uma das mais significativas para os
indicadores da qualidade da educagdo basica, dada sua relevancia para o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, para a cidadania e a inser¢do no mercado de trabalho (Lima e Moreira,

2019).

Nesse contexto, as avaliagdes internacionais de larga escala, como o Programa
Internacional de Avaliagao de Alunos - PISA, tém papel estratégico ao permitir a comparagao
do desempenho dos alunos em diferentes paises do mundo. Organizado pela Organizacao para
a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) desde 2000, o PISA avalia competéncias
em Leitura, Ciéncias e Matemadtica, com destaque na aplicagdo pratica do conhecimento em
situagdes da vida cotidiana. Além de mensurar niveis de proficiéncia, o exame oferece
informacodes que subsidiam a formulagao e o monitoramento de politicas publicas educacionais

(Lima, Moreira e Ortigdo, 2021).
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O Brasil participa do PISA desde sua primeira edicdo em 2000 e, ao longo das edigdes,
tem apresentado desempenho consistente abaixo da média da OCDE, especialmente em
Matematica. Na edi¢ao de 2022, por exemplo, o pais obteve 379 pontos nessa area, ocupando
a 65° posicdao no Ranking entre os 81 paises avaliados. Esse cenario evidencia dificuldades
recorrentes no ensino e na aprendizagem da disciplina, tornando necessario compreender sua

trajetoria em uma perspectiva histdrica e comparativa.

Embora existam estudos sobre o desempenho do Brasil no PISA, ainda sd3o pouco os
estudos que analisam o pais em conjunto com outras nagdes latino-americanas. Esse fato
evidenciou lacunas significativas referentes a falta de analise politicas piblicas educacionais
especificas, indicadores socioecondmicos, praticas pedagogicas e dados desagregados. Essa
lacuna justifica a presente investigacdo, que ¢ um recorte de uma tese de doutorado em
andamento, na linha de pesquisa em Educagdo em Ciéncias ¢ Educagdo Matematica, do
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Mato Grosso. Esta
investigacdo indica a necessidade de futuras pesquisas para ampliar a compreensdo sobre o

ensino de Matematica na América Latina a partir dos resultados do PISA.

Diante disso, surge a seguinte questao: quais tendéncias e desafios o PISA evidencia sobre
o ensino de Matematica no Brasil, em rela¢do aos demais paises da América Latina? A partir
dela, o presente estudo tem por objetivo analisar os resultados do PISA em Matemadtica entre
os anos de 2000 e 2022, situando o Brasil no contexto internacional e refletindo sobre suas

consequéncias para a formag¢ao docente e a equidade educacional.

Este estudo, caracteriza-se como uma pesquisa de natureza documental, exploratéria e
qualitativa-descritiva, baseada nos relatorios oficiais do PISA e da OCDE. O texto esta
estruturado em quatro secdes, além desta introducdo: referencial tedrico, percurso

metodoldgico, resultados e discussdes e consideragdes finais.

2 Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA)

O Programa Internacional de Avaliagao de Alunos (PISA), ¢ um dos maiores instrumentos
de compreensdo e compara¢do do desempenho educacional em escala global. Aplicado pela
primeira vem em 2000, sob coordenacao da Organizagao para a Cooperacgdo e Desenvolvimento
Economico (OCDE), o PISA se tornou a principal pesquisa internacional em avaliagdo

educacional. Seu objetivo ¢ avaliar as competéncias de estudantes de 15 anos em Leitura,
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Matematica e Ciéncias, com uma vasta diversidade de paises com diferentes contextos culturais

€ econo0micos.

Na primeira edi¢ao do PISA, realizada em 2000, o foco foi na area de Leitura. Em 2003,
a énfase foi atribuida a Matematica, area que também foi priorizada em 2012 e em 2022. Este
historico evidencia tanto a continua participa¢ao do Brasil quanto a de outros paises latino-
americanos na avaliacdo, fato que permite observar as mudangas nos focos tematicos ao longo
do tempo. Segundo Lima et al. (2020), a primeira edi¢do do PISA, realizada em 2000,
caracterizou-se como uma avalia¢ao educacional de larga escala, envolvendo paises membros

participantes que estabeleceram acordos de colaboragdo viabilizar sua aplicagdo.

Segundo Lima, Moreira e Ortigdo (2021), o PISA ¢ aplicado a cada trés anos, avaliando
as areas de Ciéncias, Leitura e Matematica, com énfase alternada em cada edicdo. Esse padrao
tem se mantido ao longo dos anos, sendo que a edi¢cao mais recente (2022), priorizou a avaliacao
de desempenho dos alunos em Matematica. Para a proxima edi¢do, estd previsto que a area

principal sera direcionada ao conhecimento em Ciéncias.

Os resultados obtidos desde a primeira edicio em 2000, tem mostrado que o Brasil e
outros paises latino-americanos enfrentam desempenho em Matematica abaixo dos padrdes
estabelecidos pela OCDE. Essa defasagem, em comparacdo as médias internacionais, tem
despertado crescente interesse entre pesquisadores, que buscam compreender as desigualdades

estruturais que permeiam os sistemas educacionais.

Diante desse contexto, intensificam-se as discussdes sobre a necessidade de propostas
estruturais que promovam maior equidade nos niveis de aprendizagem. Ademais, tais mudangas
objetivam contribuir para a formagao de sujeitos criticos e socialmente conscientes. O PISA
consolidou-se como uma referéncia no panorama educacional global, ao tornar visivel o

desempenho escolar em paises com diferentes contextos econdmicos e culturais.

Segundo Costa (2016), a avaliagdo permite comparar sistemas educacionais e oferece
informagdes para refletir criticamente sobre as politicas educacionais em vigor. Essa
internacionalizagdo do debate educacional permite que os paises envolvidos reconhegcam

praticas bem-sucedidas que podem ser adaptadas as suas realidades contextuais.

Almeida (2015) indica que a padronizagdo dos critérios de avaliacdio do PISA pode
ignorar aspectos culturais e sociais, suscitando duvidas sobre a habilidade de avaliar o

conhecimento dos alunos de maneira. Outros autores também alertam que em certos aspectos,
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a avaliagdo promove um modelo de unidade, desconsiderando a diversidade pedagogica

presente.

Uma critica recorrente ao PISA ¢ a énfase nas competéncias praticas em detrimento do
saber académico. De acordo com Bonamino e Sousa (2012), avaliagdes em larga escala podem
ensejar mudangas curriculares que fazem com que se priorize mais a preparacdo para tais
avaliagdes do que a formagdo integral dos alunos, o que tende a direcionar o espaco das

disciplinas que ndo sdo avaliadas, tais como artes ¢ humanas.

O PISA influencia diretamente as politicas educacionais dos paises, principalmente
quando os resultados sdo abaixo da média ou insatisfatorios, levando a mudangas nos curriculos
e estratégias de ensino. Segundo Afonso (2009), estudos comparativos internacionais como o
PISA tém impactado as decisdes politicas educacionais, com interesse cada vez maior em
indicadores de desempenho, o que levanta questionamentos sobre os reais avangos na melhoria

da qualidade educacional.

Dessa maneira, o PISA deve funcionar como instrumento de avaliacdo educacional,
reconhecendo as dificuldades de sua aplicagdo global. Embora o PISA fornega informagdes
uteis sobre estratégias educacionais, sua eficdcia depende do equilibrio entre critérios

padronizados e a identificacao das diferentes realidades educacionais dos paises participantes.

Nessa perspectiva, a literatura, evidencia que o PISA consolidou-se como um importante
instrumento de diagnostico das aprendizagens e das desigualdades educacionais, mas também
revela limitagcdes quanto a sua capacidade de captar as realidades culturais e pedagdgicas de
diferentes contextos. Este trabalho enquadra-se nessa discussdo ao investigar especificamente
o desempenho em Matematica da América Latina entre os anos de 2000 e 2022, contribuindo

para atualizar e ampliar o debate sobre os desafios e o papel do Brasil neste contexto.

3 Percurso metodolégico

Para atender aos objetivos desta investiga¢do, adotou-se uma abordagem exploratoria
com foco na andlise documental. O contexto do estudo refere-se as edi¢cdes do Programa

Internacional de Avaliacao de Estudantes (PISA), realizada entre os anos de 2000 e 2022.

A amostragem corresponde aos resultados médios em Matemadtica dos sete paises latino-
americanos que participaram da avaliacdo nesse periodo: Argentina, Brasil, Colombia, Chile,

México, Peru e Uruguai), comparados a média da OCDE.
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Os dados foram coletados em relatérios oficiais divulgados pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e pela Organizagao para a Cooperacao

e Desenvolvimento Econémico (OCDE).

A andlise seguiu uma abordagem comparativa e explicativa, utilizando a técnica de
analise documental (Caregnato; Mutti, 2006). Essa técnica ¢ reconhecida por permitir a coleta
sistematica de informagdes a partir de documentos considerados como fontes primarias,
possibilitando a identificagdo de tendéncias, oscilagdes e diferengas no desempenho dos paises

ao longo das edi¢oes do PISA.

4 Resultados e Discussoes

A andlise dos resultados do PISA fornece uma visao geral do desempenho dos estudantes
em diferentes sistemas de educacao de todo o mundo. Para além de revelar as competéncias

académicas, os dados mostram tendéncias e padrdes que afetam a educacdo em todo o mundo.

A seguir, apresentamos os resultados médios em Matematica dos paises da América Latina nas
edicoes do PISA de 2000 a 2022, comparando-os a média da OCDE. O Quadro 1 demonstra a
evolucdo historica dos desempenhos, destacando tanto as diferengas entre os paises quanto as

tendéncias ao longo do tempo.

Quadro 1: América Latina: desempenho em Matematica no PISA

Edicao Argentina | Brasil Colombia Chile México Peru | Uruguai Média

OCDE
2000 388 334 * 384 387 292 * 500
2003 < 356 < < 385 R 422 497
2006 381 370 370 411 406 * 427 497
2009 388 386 381 421 419 365 427 500
2012 388 391 376 423 413 368 409 498
2015 456 377 390 423 408 387 418 493
2018 379 384 391 417 409 400 418 489
2022 378 379 383 412 395 391 409 472

Fonte: OCDE (2023)

O Quadro 1 apresenta os resultados médios obtidos pelos alunos de sete paises da América
Latina na area de Matematica ao longo das edi¢des do PISA (a cada trés anos), realizadas entre

os anos de 2000 e 2022. Os valores representam o desempenho médio em Matematica, e os
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asteriscos (*) indicam que o pais ndo participou daquela edi¢do ou ndo teve os dados

disponibilizados.

Observa-se no Quadro 1 as evidencias da persisténcia das dificuldades e oscilagdes no
desempenho em Matematica entre os paises latino-americanos participantes do PISA. O Brasil,
por exemplo, iniciou sua trajetoria em 2000 com 334 pontos, abaixo da média da OCDE, que
era 500. Entre as edigdes de 2003 e 2012, houve uma evolugdo gradativa, com a pontuagao
passando de 356 para 391 pontos, enquanto a média da OCDE se manteve relativamente estavel,

entre 497 e 500 pontos.

A partir da edigdo de 2015, o desempenho do Brasil voltou a ter uma baixa, registrando
377 pontos, acompanhando uma leve reducdo na média OCDE de 493 pontos. Em 2018,
ocorreu uma pequena recuperagcdo para 384 pontos, enquanto a OCDE foi de 489 pontos,
revelando uma diferenca de 105 pontos em relacdo a média da OCDE. J4 em 2022, houve
novamente uma baixa para 379 pontos, enquanto a média da OCDE reduziu para 472,
diminuindo a distancia relativa para 93 pontos. Esses dados evidenciam fragilidades
persistentes no processo de ensino e aprendizagem da Matematica, possivelmente relacionadas

a fatores estruturais, sociais e pedagdgicos.

Chile e Uruguai se destacam entre os paises latino-americanos por apresentarem
desempenho mais consistentes e superiores em Matematica ao longo dos ciclos avaliativos do
PISA. A participacao do Chile iniciou em 2000 com 384 pontos, mantendo crescimento gradual
até 2012, quando obteve 423 pontos. A partir de 2015, sustentou uma estabilidade com 423
pontos, seguido por uma leve baixa para 417 em 2018 e 412 em 2022. Embora tenha ocorrido
oscilagdes, o pais permaneceu acima da média latino-americana e com desempenho proximo

ao limite da média da OCDE.

A participagdo do Uruguai iniciou em 2003 com 422 pontos, alcangou seus melhores
resultados em 2006 e 2009, com 427 pontos. Mesmo tendo apresentado uma leve queda nas
edicdes seguintes, manteve pontuacdo acima de 400 pontos em todas as edigdes, registrando
418 em 2015 € 409 em 2022. Essa regularidade indica um sistema educacional mais estruturado,
com politicas publicas capazes de manter niveis de aprendizagem em Matemadtica superiores a

média, mais equitativos e sustentaveis.

Colombia e Peru, apesar de nao terem participado de duas edi¢des ao longo dos ciclos
avaliativos e embora tenham iniciado com pontuagdes mais baixas, demostram uma tendéncia

de crescimento gradativa, e assim como o Brasil ainda enfrentam grandes desafios. A Colombia
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passou a participar da aplicagdo a partir de 2006, com 370 pontos, abaixo da média da OCDE
que era de 497. J4 o Peru iniciou sua participagdo em 2000 com apenas 292 pontos,
caracterizando-se como a menor pontuacao entre os paises latino-americanos naquela edigao,

bem distante da média de 500 pontos da OCDE.

Entre as edigdes de 2009 e 2015, tanto Colombia quanto o Peru, mostraram avangos
gradativos. A Colombia subiu de 381 para 390 pontos, enquanto o Peru saiu de 365 para 387
pontos. Em 2018, ambos os paises alcangaram seus melhores desempenho, sendo 391 pontos
para a Coldmbia e 400 para o Peru, reduzindo em parte a distdncia em relagdo a média da OCDE
que foi de 489 pontos. No entanto, em 2022, ambos tiveram leve queda, Colombia com 383
pontos e Peru com 391, enquanto a média da OCDE caiu para 472, e a distancia manteve-se em

torno de 80 a 90 pontos.

A Argentina e o México apresentam trajetorias de desempenho em Matematica que sdo
marcadas por oscilagdes ao longo das edigdes do PISA. Em 2000, ambos os paises registraram
pontuagdes proximas, Argentina com 388 pontos e México com 387, em comparagdo com a
média de 500 pontos da OCDE. Esses resultados ja demostram um distanciamento consideravel

em relacdo aos padrdes internacionais.

Entre 2006 e 2012, ambos os paises mostraram certa estabilidade. A Argentina ficou entre
381 e 388 pontos, enquanto o México mostrou leve crescimento, variando entre 406 e 413
pontos. Em 2009, o México atingiu seu melhor resultado, com 419 pontos, reduzindo
temporariamente a distancia em relacdo a média de 500 pontos da OCDE. Ja a Argentina, em
2015, obteve 456 pontos, seu melhor desempenho historico e o mais alto entre os paises da

América Latina naquele ciclo. O México, por sua vez, manteve estabilidade com 408 pontos.

Em 2018 e 2022, ambos os paises apresentaram queda. A Argentina passou de 379 para
378 pontos, enquanto o México retrocedeu de 409 para 395 pontos. Em 2022, a média da OCDE
era de 472 pontos, o que representa uma diferenga de 94 pontos para a Argentina e 77 para o

México, evidenciando a persisténcia de desafios em relagdo a aprendizagem de Matematica.

Outro fator que merece atengado refere-se a diminuicao gradual da média da OCDE, pois
pode indicar dificuldades globais no ensino de Matematica. Entretanto, os paises da América
Latina enfrentam obstaculos mais profundos relacionados a equidade, infraestrutura escolar,

formacao de professores e condi¢des socioecondmicas.
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Segundo Viana (2003), os dados das avaliagdes educacionais ndo devem ser vistos apenas
como indicadores de desempenho, mas sim como instrumentos estratégicos para a orientagao
de politicas publicas, reformulagdo de curriculos, fortalecimento da formagao de professores e

a promog¢ao de mudangas efetivas nas praticas educacionais.

Lima e Moreira (2019) corroboram essa perspectiva, ao enfatizar que as avaliagdes € 0s
resultados que delas decorrem colaboram para investigar, analisar, compreender ¢ propor

solucdes para os desafios relacionados ao ensino e a formagao do professor de Matematica.

Com base nos dados apresentados e nas analises realizadas, observa-se que o desempenho
em Matematica dos paises latino-americanos do PISA demonstra, por um lado, diferengas
internas relevantes, e de outro, uma distancia persistente em relagdo a média da OCDE. O
Brasil, em especial, apresenta uma trajetoria caracterizada por oscilagdes e desafios estruturais

que afetam diretamente o processo de aprendizagem.

Em contrapartida, o Chile e o Uruguai apresentam maior estabilidade, enquanto a
Colombia, o Peru, a Argentina e 0 México contam com avangos pontuais e quedas recentes.
Tais resultados devem reforcar a urgéncia de politicas educacionais para promover equidade,
valorizar a formacdo de professores e combater as desigualdades que atravessam os sistemas

educacionais.

Ap6s todo o exposto, faz-se relevante explanar que esta investigagcdo se concentrou nas
pontuagdes dos paises latino-americanos e a comparagdo com as médias da OCDE, nao foi
abordado as politicas publicas educacionais especificas, os indicadores socioecondmicos ou as
praticas pedagogicas relacionadas a cada pais. Essa limitacdo indica a necessidade de estudos
adicionais que possam aprofundar os fatores que influenciam o desempenho em Matematica na

América Latina.

5 Consideracoes finais

O presente estudo procurou analisar os resultados do PISA em Matematica, situando o
Brasil no contexto internacional e refletindo sobre suas consequéncias para a formagao docente
e a equidade educacional. A partir da analise realizada entre 2000 e 2022, ficou evidente que o
desempenho dos paises da América Latina ainda € inferior a8 média da OCDE, e as oscilagdes
se confirmam como fragilidades estruturais e desafios persistentes no processo de ensino da

Matematica e de aprendizagem dessa disciplina.
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O Brasil apresentou uma trajetoria marcada por avangos conceituais até 2012, seguidos
por oscilagdes e estagnagao nos ciclos seguintes, permanecendo abaixo da média internacional.
A Coldémbia e Peru, apresentaram crescimento gradativo, embora ainda distante da média da
OCDE. Argentina e México apresentaram oscilagdes, com quedas significativas nas edi¢des

mais recentes, ja o Chile e Uruguai mostraram maior estabilidade e melhores resultados.

Como contribui¢do, este estudo evidencia as desigualdades estruturais na Educacdo
Matematica latino-americana e aponta a necessidade de investimentos na/para a formacao de

professores, e fortalecam praticas pedagdgicas contextualizadas.

E importante ressaltar que entre as limitagdes da pesquisa, destaca-se o foco exclusivo
nas pontuacdes médias dos paises latino-americanos € na comparagao com as médias da
OCDE, sem considerar a andlise das politicas publicas educacionais especificas, dos

indicadores socioecondmicos ou das praticas pedagogicas de cada pais.

Nesse sentido, essa lacuna indica a necessidade de estudos futuros que aprofundem a
analise incorporando dados desagregados e discutindo acerca dos fatores que afetam o
desempenho em Matematica, de modo a contribuir para a elaboragdo de propostas que

viabilizem a justica social, inclusdo e a melhoria dos indicadores educacionais.
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Resumo

Este artigo examina saberes matematicos articulados por um pintor, estudante da modalidade EJA
no Ensino Médio da Escola Estadual Gustavo Kulmann, situada em Cuiabd-MT. Por meio de
abordagem qualitativa e interpretativa, analisou-se como conhecimentos construidos na pratica
profissional podem dialogar com o ensino formal da matematica, tornando a aprendizagem
significativa. Fundamentado em D’Ambrosio (1998; 2011), Freire (1987) e Libaneo (1994), o
estudo evidencia a importancia de valorizar saberes experienciados fora da escola e propoe
praticas pedagogicas contextualizadas, que reconhegam as trajetérias de vida dos estudantes da
EJA e promovam autonomia, criticidade e engajamento no processo educativo.

Palavras-chave: Saberes matematicos. Etnomatematica. Educacio contextualizada.

1 Introduciao

A Educagao de Jovens e Adultos (EJA), especialmente no Ensino Médio, constitui um
espaco singular de convergéncia entre trajetorias de vida distintas e saberes acumulados ao
longo de experiéncias praticas do cotidiano. Diferentemente da educacao dos demais, esses
estudantes frequentemente interromperam seus estudos por motivos sociais, econdmicos ou
pessoais, trazendo consigo aprendizagens informais, habilidades técnicas e competéncias
desenvolvidas no mundo do trabalho. Tais conhecimentos sdo carregados de significados
praticos e culturais, e podem constituir recursos valiosos para a mediacdo pedagdgica, se
reconhecidos e integrados ao curriculo formal. Ao considerar a EJA como um espago de
reconstru¢ao educativa, reconhece-se a necessidade de praticas de ensino que valorizem a
experiéncia do aluno, promovam autonomia intelectual e incentivem o engajamento critico na

aprendizagem.
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Este estudo emerge do contato com Adrian Kotz, 35 anos, venezuelano, residente em
Cuiaba-MT, aluno da EJA na Escola Estadual Gustavo Kulmann e profissional da pintura. Sua
rotina laboral, pautada em medigdes, calculos de areas e volumes, planejamento de etapas e
proporg¢des de tintas, evidencia uma matematica pratica e funcional, construida a partir da
experiéncia direta com problemas concretos. A escolha de Adrian como participante central do
estudo fundamenta-se na riqueza de seus saberes experienciados e na possibilidade de explorar
como tais conhecimentos podem dialogar com o ensino formal.

O objetivo desta pesquisa ¢ compreender como os saberes matematicos mobilizados no
cotidiano do trabalho podem ser reconhecidos, valorizados e incorporados ao ensino da
matematica na EJA, ampliando a compreensao dos contetidos escolares a partir de situagdes
significativas para os estudantes. A perspectiva adotada reflete abordagens criticas da educacao,
como as propostas por Paulo Freire (1987), que defendem a construcao do conhecimento a partir
da realidade concreta do educando e a promog¢ao de processos dialdogicos em sala de aula. Ao
investigar a experiéncia de Adrian, a pesquisa busca evidenciar que a matematica escolar pode
ser enriquecida ao se conectar com os saberes acumulados na pratica profissional,
transformando a aprendizagem em um processo participativo, contextualizado e socialmente
relevante.

Além disso, o estudo se insere no debate sobre a valorizagdo de saberes culturais e
experienciados, conforme proposto pela etnomatematica de D’ Ambrosio (2011), que legitima
os conhecimentos adquiridos fora da escola como recursos educativos validos. Ao analisar a
trajetoria de Adrian, a pesquisa também problematiza a lacuna entre a experiéncia pratica ¢ a
formalizacdo académica da matematica, destacando o potencial da EJA em integrar esses
saberes para fortalecer a autonomia, o pensamento critico ¢ a capacidade de resolu¢ao de
problemas dos estudantes. Dessa forma, esta investigacdo contribui para reflexdes sobre
educacdo contextualizada, equidade pedagogica e reconhecimento dos multiplos caminhos de

aprendizagem que permeiam a vida de jovens e adultos que retornam a escola.

2 Fundamentac¢ao Tedrica

A educacdo deve ser compreendida como pratica da liberdade (Freire, 1987),
ultrapassando a mera transmissao de contetidos formais e reconhecendo a realidade concreta do
educando. Ensinar implica um processo dialdégico, no qual professor e aluno constroem
conhecimento de forma horizontal, valorizando experiéncias de vida e saberes cotidianos. No

caso de Adrian Kotz, pintor e estudante da EJA, seu oficio envolve célculos, planejamento e
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decisdes técnicas que refletem raciocinios loégicos complexos, ainda que realizados fora do
ambiente escolar formal. Esses saberes cotidianos constituem terreno fértil para a educagdo
dialogica, permitindo que conceitos matematicos sejam discutidos e compreendidos a partir de
situagdes auténticas, conectando a matematica escolar aos desafios reais do trabalho, ¢
promovendo autonomia, senso critico e engajamento ativo na aprendizagem.

A perspectiva da etnomatematica, segundo D’Ambrosio (1998; 2011), reforga que a
matematica ndo ¢ universal e homogénea, mas emergente das praticas culturais de diferentes
grupos sociais. As medigdes de paredes, calculos de areas, dimensionamento de volumes e
mistura de tintas realizadas por Adrian constituem uma matematica viva, construida na pratica
e orientada por necessidades concretas. Esses saberes vivenciados demonstram que o
conhecimento matematico assume formas diversas, cultural e socialmente contextualizadas, que
devem ser reconhecidas e valorizadas no espaco escolar como legitimos conhecimentos.
Libaneo (1994) enfatiza que a mediacao entre saber escolar e pratica social € condi¢do essencial
para uma educagdo significativa: quando os conteudos dialogam com experiéncias de vida,
tornam-se mais compreensiveis e relevantes, fortalecendo autonomia, criticidade e reflexao
sobre a aplicacdo do conhecimento no cotidiano.

Integrar os saberes experienciados ao curriculo escolar, conforme D’ Ambrosio (1998) e
Lara e Velho (2011), valoriza a trajetoria do aluno, fortalece sua autoestima e aumenta o
interesse € a motivagdo pela aprendizagem. No contexto da EJA, essa integracdo adquire
dimensao ainda mais significativa, pois os estudantes trazem repertérios acumulados no mundo
do trabalho que muitas vezes ndo encontram reconhecimento formal na escola. A articulagao
entre experiéncia pratica, matematica escolar e politicas educativas evidencia a necessidade de
transformar contetudos curriculares em situagdes de ensino-aprendizagem contextualizadas, que
respeitem e valorizem os saberes do cotidiano. Estratégias como projetos interdisciplinares,
oficinas e estudos de caso, fundamentadas na realidade do trabalho, nao apenas promovem
compreensao de conceitos formais, mas também fortalecem identidades culturais, ampliam a
participagdo ativa dos estudantes e contribuem para uma educacdo inclusiva, critica e

socialmente transformadora.

3 Metodologia

O presente estudo caracterizou-se como uma pesquisa qualitativa, de natureza
exploratdria, descritiva e interpretativa, que busca compreender os saberes matematicos

mobilizados por um pintor aluno da EJA. A estratégia metodoldgica adotada foi o estudo de



105

caso, permitindo a andlise aprofundada de Adrian Kotz, 35 anos, pintor e estudante do Ensino
M¢édio na modalidade EJA, selecionado intencionalmente por representar sujeitos com
trajetorias de vida e experiéncias profissionais ricas em conhecimentos matematicos aplicaveis
a pratica escolar.

Para a producdo de dados, utilizou-se uma combinacdo de instrumentos e técnicas
complementares. A entrevista semiestruturada constituiu o principal recurso, proporcionando
flexibilidade para explorar questdes abertas e permitir que o participante narrasse
detalhadamente sua experiéncia. Complementarmente, realizaram-se observagdes das praticas
laborais em contexto de trabalho, com forma de compreender a aplicacdo concreta de saberes
matematicos e técnicos. Registros de trabalho, como or¢amentos, rascunhos e medigdes, foram
analisados para triangulacdo das informagdes, enquanto a pesquisadora manteve um didrio de
campo para registrar percepgoes, anotacoes contextuais e reflexdes ao longo do processo
investigativo.

A andlise da entrevista concentrou-se em quatro areas centrais. A primeira, trajetoria de
vida e formagao profissional, explorou como Adrian ingressou na pintura, seu aprendizado com
0 tio, o percurso de nove anos no oficio e o cotidiano de trabalho, incluindo tipos de servigos e
etapas do processo. A segunda, saberes técnicos € matematicos mobilizados no trabalho,
abordou medig¢des de areas e volumes, calculo de quantidades de tinta, mistura de cores, uso de
instrumentos de medida e planejamento das etapas, incluindo a organizagdo do tempo e
materiais. A terceira area, relagdo entre experiéncia profissional e aprendizagem escolar,
examinou como Adrian aplica a matematica aprendida na escola em seu trabalho e,
inversamente, como a pratica da pintura contribui para a compreensao de conceitos escolares,
evidenciando a transferéncia de saberes e a valorizagao simbolica da experiéncia profissional.
Por fim, a quarta area, educagdo contextualizada e percepcoes sobre a EJA, abordou motivos
para estudar na modalidade, sentimentos em relacdo as aulas de matematica, sugestdes de
integracdo dos saberes dos alunos e reflexdes sobre a valorizagdo de seus conhecimentos
profissionais no ambiente escolar. Essas areas articulam dimensdes cognitivas, técnicas, sociais
e educativas, conectando os saberes do trabalho as praticas pedagdgicas da EJA.

A andlise dos dados seguiu a técnica de analise tematica proposta por Bardin (2016). As
falas do participante e as observacdes do contexto foram inicialmente organizadas,
sistematizadas e categorizadas segundo os conteidos emergentes. Em seguida, essas
informacgdes foram confrontadas com referenciais teoricos de diferentes perspectivas, incluindo
a pedagogia critica de Freire (1987), a etnomatematica de D’Ambrosio (1998; 2011), a

mediacdo entre saber escolar e pratica social discutida por Libaneo (1994) e a
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valorizacdao dos saberes experienciais apontada por Lara e Velho (2011). Essa triangulagdo
tedrica permitiu relacionar as praticas e conhecimentos de Adrian a conceitos-chave da
educacdo matematica, da etnomatematica e da educa¢do contextualizada, produzindo
interpretagdes consistentes e revelando como os saberes do trabalho podem ser incorporados ¢

ressignificados na EJA, favorecendo aprendizagens significativas e socialmente situadas.

4 Resultados e Discussio
4.1 Trajetoria formativa, saberes matematicos e contradicdes discursivas

A entrevista com Adrian Kotz, pintor e estudante da EJA, evidencia uma trajetoria
formativa marcada pela aprendizagem situada, iniciada no convivio com o tio e desenvolvida
de modo gradual até a conquista da autonomia no oficio. Esse percurso, distante dos processos
formais de escolarizacdo, revela um saber consolidado e funcional, construido a partir da pratica
e da experiéncia direta. Adrian descreve uma multiplicidade de atividades, desde pintura
residencial até comercial, sempre associando cada tarefa a etapas técnicas organizadas, que,
embora apresentadas de forma simples, demonstram rigor e sistematizagao no trabalho.

As observagdes diretas em sala de aula, associadas a analise do percurso escolar de
Adrian, permitem compreender sua trajetoria académica como marcada por dedicacao,
participacdo ativa e desempenho consistente. Embora em algumas ocasides tenha chegado
atrasado, sua frequéncia manteve-se regular, o que evidencia comprometimento com o processo
de aprendizagem.

No que se refere aos saberes matematicos mobilizados, emergem calculos elementares e
raciocinios proporcionais aplicados a situagdes concretas. Adrian relata medir superficies
planas, calcular areas subtraindo portas e janelas, estimar volumes e determinar quantidades de
tinta, utilizando proporg¢des e regra de trés como instrumentos centrais, sobretudo em dilui¢des
e misturas de cores. Também descreve estratégias para lidar com arredondamentos de medidas,
planejamento de orcamentos e projecdes de tempo de execucdo, o que indica a mobilizacdo de
nocdes de estimativa e antecipagdo, associadas a matematica pratica do cotidiano. Ainda que
ndo recorra a formalismos escolares, evidencia um pensamento l6gico- matematico que articula
geometria, aritmética e proporcionalidade em fun¢do da precisdo técnica, da economia de
recursos € do controle de custos, em consonancia com estudos que reconhecem a emergéncia

de literacias técnico-matematicas no mundo do trabalho.
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Outro aspecto relevante observado em sala de aula diz respeito a facilidade demonstrada
na disciplina de Matematica. Adrian apresentou raciocinio légico estruturado, autonomia na
realizagdo de tarefas e desempenho escolar elevado, confirmado pelas excelentes notas obtidas
ao longo de seu percurso. Esses elementos indicam nao apenas dominio conceitual, mas também
um perfil de estudante motivado e capaz de relacionar os conteudos escolares a diferentes
contextos de sua vida.

Ao mesmo tempo, seu discurso explicita estratégias para reforgar a legitimidade como
trabalhador e aprendiz. A narrativa linear e cronoldgica, o uso de linguagem instrumental e
maximas como “pratica leva a perfeigdo” ou “é crucial ter clareza” conferem coeréncia ao relato
e funcionam como orientacdes €ticas e profissionais. Observa-se ainda uma valorizacao
simbolica da escola: embora relate poucas experiéncias concretas de articulagao entre curriculo
e pratica profissional, Adrian insiste em reconhecer a institui¢do como espago de diversidade e
inclusdo. Essa postura, contudo, revela contradi¢cdes e lacunas. Por um lado, afirma que a escola
legitima saberes advindos do trabalho; por outro, cita apenas um episodio pontual em que tais
praticas foram incorporadas. Além disso, embora declare gosto e seguranga em matematica,
seus exemplos permanecem basicos € ndo incluem relatos sobre dificuldades ou erros, o que
pode refletir tanto a intengdo de preservar uma imagem de competéncia quanto limitagdes no

aprofundamento metodoldgico da entrevista.

4.2 Saberes matematicos culturais e implicacoes pedagégicas na EJA

Sob a perspectiva da etnomatematica de D’ Ambrosio (2011), o caso de Adrian evidencia
uma matematica culturalmente situada, produzida e mobilizada no contexto concreto do
trabalho de pintura. As medic¢des de superficies, os calculos de areas, as estimativas de volumes,
as proporgdes de tintas e o planejamento das etapas ndo se configuram apenas como
procedimentos utilitdrios, mas como manifestacdes de saberes matematicos legitimos,
construidos a partir de necessidades praticas e da experiéncia cotidiana. Esses processos
demonstram que o conhecimento matematico ndo se limita ao espaco escolar e a formalizacao
algébrica, mas se expressa em multiplas formas, nascidas da interagdo entre cultura, trabalho e
vida social. Assim, o conhecimento do pintor deve ser reconhecido como expressdo auténtica
de uma matematica vivida e socialmente construida, cuja validade estd na sua aplicabilidade e
eficacia em contextos reais.

A participagdo de Adrian nas aulas foi notadamente colaborativa. O estudante ndo apenas

realizava suas proprias atividades com éxito, mas também se engajava em auxiliar os
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colegas, compartilhando estratégias de resolugdo e esclarecendo duvidas. Essa postura
contribuiu para a constru¢do de um ambiente coletivo de aprendizagem, em que o conhecimento
circulava de forma horizontal e dialdégica. Sua experiéncia profissional como pintor, exercida
hé anos, foi constantemente mobilizada em sala de aula como recurso para exemplificar
conceitos matematicos. Essa capacidade de articular saberes cotidianos e praticos com os
conteudos curriculares enriqueceu as discussdes coletivas, oferecendo aos colegas e professores
exemplos concretos da aplicabilidade da Matematica em situacdes reais. Nesse sentido, Adrian
representa um caso exemplar da relevincia dos conhecimentos construidos fora da escola na
formacao do estudante, reforcando perspectivas tedricas que defendem a valorizacdo da
experiéncia como elemento constitutivo da aprendizagem.

Esse olhar dialoga diretamente com debates contemporaneos sobre a Educagao de Jovens
e Adultos (EJA) no Brasil, especialmente no que diz respeito a valorizacdo dos saberes prévios
dos estudantes, entre os quais se destacam aqueles oriundos do mundo do trabalho. Documentos
oficiais do MEC ressaltam a importancia de considerar a experiéncia acumulada pelos
educandos como ponto de partida para praticas pedagogicas mais inclusivas e significativas. No
entanto, a experiéncia relatada por Adrian revela que, embora os sujeitos da EJA disponham de
repertdrios ricos e aplicaveis, a escola nem sempre cria condigdes concretas para explora-los
pedagogicamente. Essa lacuna indica um desafio: transformar os saberes do cotidiano em
situagcdes de ensino-aprendizagem que deem sentido aos conteudos formais, evitando que a
matematica escolar seja percebida como abstrata, distante ou descolada da realidade.

As implicacdes pedagdgicas dessa analise sdo amplas e fundamentais. Em primeiro lugar,
a construcao de curriculos contextualizados, que partam de problemas auténticos do universo
da pintura, favorece a apropriagdo de conceitos matematicos como area, volume, proporgao e
razdo, ao mesmo tempo em que confere legitimidade a experiéncia de vida do aluno. Em
segundo lugar, a avaliacdo na EJA deve ser ampliada, de modo a contemplar ndo apenas a
reproducdo de algoritmos escolares, mas também a capacidade de mobilizar raciocinios
funcionais e de resolver problemas praticos, como aqueles que Adrian enfrenta diariamente em
sua atividade profissional. Além disso, a formacdo de professores precisa incluir estratégias
para diagnosticar, reconhecer e integrar os saberes profissionais dos alunos, estabelecendo
pontes entre a linguagem técnica do oficio e a formalizacdo matematica da escola.

Nesse cendrio, metodologias participativas, projetos interdisciplinares, estudos de caso e

oficinas que tomem como referéncia o trabalho real do pintor apresentam-se como caminhos
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férteis para potencializar a aprendizagem. Essas praticas ndo apenas ampliam a compreensao
dos conceitos matematicos, mas também contribuem para valorizar a identidade e a experiéncia
dos estudantes, promovendo um ensino culturalmente sensivel, critico e efetivamente
significativo. Desse modo, a matematica escolar deixa de ser vista apenas como um conjunto
de abstracoes e se transforma em instrumento de autonomia, reconhecimento e transformacao
social.

A integracdo entre pratica profissional e saber escolar dialoga com Freire (1987), que
defende uma educagdo dialogica, situada e voltada a emancipa¢do do educando. Ao considerar
a experiéncia de vida do aluno, o ensino deixa de ser mera transmissao e se torna construgao
compartilhada, atribuindo sentido e aplicabilidade as aprendizagens. Nesse mesmo caminho, a
etnomatematica de D’Ambrosio (1998; 2011) reconhece os calculos de Adrian como
conhecimento legitimo, enraizado em praticas socioculturais, ampliando a visao da matematica
como disciplina viva e presente em diversos contextos.

A anélise dialoga com Libaneo (1994), que ressalta a mediacdo entre saber escolar e
pratica social como base para uma educagdo significativa. Ao valorizar conhecimentos
adquiridos no trabalho, a escola amplia a criticidade, a autonomia e favorece o desenvolvimento
de competéncias cognitivas e socioemocionais ligadas a desafios concretos. Nessa perspectiva,
os saberes experienciais de Adrian, destacados por Lara e Velho (2011), revelam que integrar
conhecimentos praticos ao curriculo fortalece o interesse, a motivacdo ¢ a autoestima dos
alunos, consolidando a relevancia social e cultural da aprendizagem.

Atividades baseadas em problemas reais e experiéncias interdisciplinares podem tornar a
educagdo da EJA mais significativa e libertadora. Valorizar os saberes do trabalho fortalece a
aprendizagem da matematica e reconhece a diversidade de trajetérias dos estudantes,
promovendo uma escola inclusiva e transformadora, alinhada aos principios de emancipacao e
justica social de Freire (1987) e a perspectiva de matematica culturalmente situada defendida

por D’ Ambrosio (2011).

4.3 Potencialidades e pesquisas futuras

A entrevista de Adrian Kotz revela um ponto de partida promissor para pensar a EJA
como espaco de ressignifica¢do dos saberes produzidos no cotidiano. Ao mesmo tempo em que
explicita a densidade matematica presente em praticas aparentemente simples, como o célculo
de areas e a utilizagdo de propor¢des na pintura, o relato também evidencia o distanciamento

entre esses saberes e a matematica formalizada pela escola. Essa tensdo sugere
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uma dupla potencialidade: de um lado, a valorizagdo das experiéncias prévias como ferramentas
pedagobgicas; de outro, a urgéncia de transformar tais experi€éncias em objetos de estudo capazes
de ampliar o repertorio conceitual dos estudantes.

Do ponto de vista académico, esse caso indica a necessidade de aprofundar investigagdes
sobre como os saberes praticos podem ser sistematicamente integrados ao curriculo, sem serem
reduzidos a condi¢do de exemplos pontuais ou meramente ilustrativos. Tal integracdo requer
metodologias de pesquisa que articulem observacdo etnografica, andlise discursiva e
acompanhamento longitudinal das trajetorias formativas dos estudantes, de modo a
compreender como as praticas de trabalho se transformam em oportunidades de aprendizagem
matematica significativa.

No campo pedagogico, abre-se um horizonte para a construcao de propostas didaticas que
nao apenas contextualizem conteudos escolares, mas que também provoquem deslocamentos
epistemologicos, reconhecendo as multiplas racionalidades matematicas existentes. Nesse
sentido, pesquisas futuras poderiam explorar como oficinas, projetos interdisciplinares ou
parcerias entre escola e comunidade profissional potencializam a aprendizagem na EJA. A
questdo central ndo ¢ apenas ensinar matematica com base em exemplos do cotidiano, mas
compreender como essas praticas podem instaurar novas formas de ensinar e aprender,
desafiando modelos tradicionais de transmissdo de conhecimento.

Outro aspecto relevante ¢ o papel da formagao docente. O estudo evidencia a necessidade
de preparar professores para lidar com a diversidade epistémica dos estudantes da EJA,
desenvolvendo competéncias para reconhecer, traduzir e dialogar com os saberes que emergem
de contextos ndo escolares. Futuras pesquisas poderiam investigar praticas formativas que
auxiliem o professor a enxergar os alunos ndo como sujeitos “em déficit”, mas como portadores
de conhecimentos complexos e legitimos, passiveis de sistematizacao e didlogo com o curriculo
formal.

A trajetoria de Adrian revela a importancia de integrar saberes do trabalho ao desempenho
académico. Seu caso mostra que unir pratica e teoria gera avangos conceituais e efeitos
subjetivos, como autoestima, engajamento e identidade. Investigar esses impactos pode
redefinir indicadores de sucesso na EJA, valorizando emancipacdo intelectual e social além de
notas e aprovagoes.

Em sintese, a potencialidade dessa andlise esta em mostrar que a EJA pode ser concebida
como espaco de didlogo entre diferentes formas de matematica, a escolar e a do trabalho,
abrindo caminho para pesquisas que interroguem ndo apenas o que ensinar, mas também como

e a partir de onde construir o ensino. O estudo de Adrian, ao trazer a tona essa
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intersec¢do, sugere que futuros trabalhos devem se concentrar em desenvolver praticas e teorias
que ndo invisibilizem os saberes cotidianos, mas que os coloquem no centro de uma pedagogia

inclusiva, critica e transformadora.

5 Consideracgoes finais

O estudo evidencia que a matematica ultrapassa os limites abstratos dos livros e se
concretiza nas praticas de trabalho. A experiéncia de Adrian Kotz mostra que calculos,
propor¢oes e planejamentos sdo saberes funcionais e culturalmente situados. Reconhecer esses
conhecimentos na EJA significa valorizar trajetorias de vida e legitimar experiéncias,
aproximando o ensino da realidade concreta do estudante e criando pontes entre 0 mundo do
trabalho e a educacgao formal.

Em sintese, o estudo evidencia que a aprendizagem contextualizada, que parte das
experiéncias de vida e do trabalho do aluno, constitui uma estratégia potente para a EJA, capaz
de promover autonomia, engajamento e sentido critico. Ao articular teoria e pratica, a escola
pode transformar-se em um espaco de valorizagcdo das trajetérias individuais, reconhecimento
da diversidade de saberes e constru¢ao de uma matematica mais conectada com a realidade

social dos estudantes.
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Resumo

Este projeto investiga, por meio de pesquisa qualitativa participante, a articulagdo entre metacognicao e
neurociéncia educacional no ensino-aprendizagem da matematica nos anos finais do Ensino
Fundamental. O problema central investiga os possiveis avangos nas praticas docentes e na
aprendizagem matematica dos estudantes quando se baseiam na articulagdo e nos aportes da
metacognicdo e da neurociéncia educacional. Fundamenta-se em autores construtivistas e referéncias
em neurociéncia educacional. A metodologia contempla encontros formativos, observagao participante,
entrevistas e analise documental em contexto escolar. Espera-se identificar avangos na intencionalidade
pedagogica e na autorregulacdo dos estudantes, promovendo uma aprendizagem matematica mais
significativa e consciente.

Palavras-chave: Metacogni¢do. Neurociéncia educacional. Ensino-aprendizagem.

1 Introducio

O interesse pela metacogni¢do no ensino-aprendizagem da matematica surgiu do contato
direto com os desafios cotidianos em sala de aula, aprofundando-se ao longo do mestrado,
quando se tornou evidente sua importancia para que o estudante se torne protagonista do proprio
aprendizado. A experiéncia pratica mostrou que inserir estratégias metacognitivas favorece ndo
apenas o desenvolvimento dos estudantes, mas também aprimora a atuagdo docente.

No doutorado, a perspectiva foi ampliada, incluindo a neurociéncia educacional como
campo de estudo relevante. Os novos conhecimentos revelaram que compreender os
mecanismos mentais envolvidos na autorregulacao poderiam potencializar o planejamento e as
praticas pedagogicas. Reconhecendo que a articulagdo entre metacogni¢do e neurociéncia ainda
demanda investigacdo, esta pesquisa busca analisar em que medida essa articulacdo pode
promover avangos no ensino-aprendizagem da matemadtica e contribuir para transformar
praticas docentes € o processo de aprendizagem dos estudantes, beneficiando toda a
comunidade escolar.

A pesquisa propoe investigar a integragao entre metacognicao e neurociéncia educacional

no ensino-aprendizagem da matematica. partindo do entendimento de aue refletir sobre os
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processos de aprendizagem, regular estratégias cognitivas € emocionais € compreender os
mecanismos cerebrais sdo ferramentas essenciais para potencializar praticas pedagogicas.
Reconhecendo os desafios historicos do ensino de matematica e a necessidade de ir além do
dominio técnico, a metacogni¢do ¢ um recurso para ampliar a autonomia dos estudantes. A
neurociéncia educacional, por sua vez, permite fundamentar cientificamente o aprimoramento
da autorregulagdo e apoiar o trabalho docente.

Mesmo com avangos, nota-se que as pesquisas ainda tratam metacogni¢ao e neurociéncia
educacional separadamente, sendo incipiente a producao que discute sua articulagdo aplicada a
matematica.

Assim, o problema norteador da pesquisa ¢é: Quais sdo os possiveis avangos nas praticas
docentes e na aprendizagem matematica dos estudantes quando estas se baseiam na articulagao
e nos aportes da metacogni¢ao e da neurociéncia educacional?

A busca por praticas que efetivamente melhorem o ensino da matematica na Educacao
Bésica ¢ um desafio constante, pois a disciplina enfrenta desafios historicos relacionados a
dificuldades e insucesso escolar. Ensinar matematica requer nao apenas dominio do contetdo,
mas também uma compreensdo profunda de como os estudantes constroem e regulam seus
processos cognitivos. A metacogni¢cdo torna-se fundamental ao promover a consciéncia e
autorregulacdo dessas estratégias, ampliando a autonomia dos estudantes para planejar,
monitorar ¢ avaliar suas acgoes.

Concomitantemente, a neurociéncia educacional fundamenta cientificamente esses
processos, destacando a importancia de fungdes cognitivas como atengdo € memoria, bem como
a relagdo entre cogni¢do e emogdo para a aprendizagem significativa.

Este estudo justifica-se, portanto, por sua contribui¢do para aprofundar essa articulagao,
oferecendo subsidios tedricos e praticos para que professores possam planejar e conduzir suas
praticas de forma intencional e fundamentada, promovendo uma aprendizagem matematica

mais significativa e consciente.

2 Fundamentacio teoérica

O processo de ensino-aprendizagem da matematica envolve dimensdes conceituais,
cognitivas, emocionais e bioldgicas, exigindo do professor muito mais do que dominio de
conteudo. Diferentes vertentes tedricas destacam a centralidade da construcao de significados,
da consciéncia dos processos mentais e da integracdo de saberes para a promocao de uma

aprendizagem significativa e autorregulada.
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A compreensao do aprendizado em matematica demanda superar praticas baseadas apenas
na reprodugio de procedimentos. E fundamental considerar como os estudantes internalizam e
reorganizam cognitivamente conceitos. Piaget (1976) ressalta que o desenvolvimento das
estruturas mentais acontece a partir da equilibragdo, por estagios sucessivos. No estagio
operatorio formal, iniciado a partir dos 12 anos, o pensamento matematico ganha centralidade
e torna-se capaz de formular hipoteses, estabelecer relagdes logicas e operar conceitos abstratos.

Ampliando essa perspectiva, Kamii (1990) enfatiza a importancia de abordagens
pedagogicas que priorizam a autonomia cognitiva, particularmente nas operagdes fundamentais
e aritméticas. Para a autora, praticas tradicionalmente mecanicas, como a mera aplicagdo de
algoritmos, podem limitar o desenvolvimento do sentido numérico e da logica, enquanto o
estimulo a reinvengdo dos numeros gera compreensdao duradoura. Nesse sentido, métodos
construtivistas, que valorizam a participagdo ativa do aluno na aprendizagem, mostram-se
eficazes para consolidar e transferir conceitos.

Ausubel (2003) reforga esse panorama com a teoria da aprendizagem significativa,
segundo a qual novos saberes sao solidificados quando relacionados a estruturas cognitivas ja
existentes. O uso de subsungores ¢ visto como mediador desse processo, pois prepara o
estudante para construir novos conhecimentos com base em experiéncias anteriores e contextos
reais. Assim, o ensino matematico ganha qualidade quando o professor reconhece e mobiliza
os conhecimentos prévios dos estudantes.

Nesse contexto, fungdo do professor € potencializada quando a aprendizagem matematica
vai além da memorizagdo e reproduz a natureza investigativa da ciéncia, ativando raciocinio,
abstracdo, curiosidade e ressignificagdo, o que amplia o protagonismo do estudante.

Nessa perspectiva a metacogni¢do contribui para a aprendizagem significativa da

matematica. Conceito intitulado por Flavell (1976), no qual definiu da seguinte maneira:

Esta relacionada ao conhecimento que se tem dos proprios processos cognitivos, de
seus produtos e de tudo que eles tocam, por exemplo, as propriedades pertinentes a
aprendizagem da informacdo e dos dados... A metacogni¢do relaciona-se a outras
coisas, a avaliagdo ativa, a regulagdo e a organizacdo desses processos em func¢ao os
objetos cognitivos ou dos dados sobre os quais se aplicam, habitualmente para servir
a uma meta ou a um objeto concreto (Flavell, 1976, p.232).

No entanto, refere-se a capacidade de reflexdo e regulacdo consciente dos proprios
processos de pensamento. Envolvendo planejar, monitorar e avaliar estratégias cognitivas, além

de ampliar o controle sobre a resolugdo de problemas.
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Ao abordar a relacdo entre metacogni¢do e resolucao de problemas, Baird (1991) enfatiza
que a consciéncia sobre os proprios processos cognitivos € essencial para o desenvolvimento
da autonomia intelectual, especialmente no contexto matematico. De forma complementar,
Echeverria (1998) define as estratégias de resolu¢do de problemas como formas conscientes de
organizar e determinar os recursos disponiveis para enfrentar desafios, destacando a
importancia da capacidade adaptativa em planejar, monitorar e avaliar estratégias diversas.
Juntos, esses autores ressaltam que a metacognicdo permite ao estudante escolher e ajustar
métodos de acordo com as demandas das tarefas, favorecendo uma aprendizagem eficaz.

No entanto, se o termo s6 ganhou destaque no final do século XX, a pedagogia
progressista de Dewey (1959), a énfase na regulagdo do comportamento em Skinner (2003) e a
valorizacdo da aprendizagem significativa ativa em Rogers (1973) ja apontavam para a
autorregulacao e reflexdo como fungdes educativas decisivas. Todos convergem na defesa do
papel central da consciéncia sobre o processo de aprender.

Além das competéncias cognitivas, a metacognic¢ao inclui a dimensdo emocional, isto &,
a regulacao de emocgdes como ansiedade, autoconfianga e motivagao. Processo que influencia
diretamente a qualidade da aprendizagem e as decisdes diante de desafios que surgem durante
o processo de ensino-aprendizagem. Tornar o estudante ativo, de maneira que ele reconheca o
que sabe, identificando limites, dificuldades e avaliando seus proprios resultados, aponta
significado ao processo e aprimora a formacao integral.

Na pratica docente, o docente metacognitivo € aquele que reflete sobre sua agdo, sobre as
estratégias utilizadas e seus resultados, realizando movimento continuo de autoavaliagdo e
reinvencdo. Essa pratica une dimensdes metodoldgicas e conceituais, visto que exige do
professor dominio sobre o conteudo e sensibilidade a forma como os estudantes os apropriam,
estimulando uma aprendizagem significativa e contextualizada.

Piaget (1976) destacou a reorganizagdo continua das estruturas internas a partir das
interagdes com o conhecimento, enquanto Flavell (1979) demonstrou que o individuo pode,
intencionalmente, tomar consciéncia dessas estruturas e utiliza-las na resolu¢do de problemas.
Para o ensino da matematica, compreender o professor como individuo metacognitivo significa
reconhecé-lo como agente critico e reflexivo, que amplia a habilidade de aprendizagem dos
estudantes.

A neurociéncia educacional traz fundamentos para compreender como as fungdes
cerebrais, em especial atengao, memoria de trabalho e fungdes executivas, sao determinantes

para a aprendizagem significativa. Tokuhama-Espinosa (2018) evidencia que achados da
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psicologia, pedagogia e neurociéncias devem ser integrados para explicar o aprendizado,
reforgando a centralidade da metacognicao na produgdo do conhecimento.

Estudos mostram que a aten¢do atua como filtro seletivo de estimulos. A memoria de
trabalho mantém e manipula informagdes essenciais a resolu¢do de problemas. E as fungdes
executivas, especialmente o planejamento, monitoramento e avaliagdo, sdo centrais para o
desempenho escolar. O cérebro, como orgdo do aprendizado, sustenta a neuroplasticidade,
tornando a aprendizagem um fendmeno dindmico continuamente alimentado pela experiéncia
e estimulagdo (Cosenza e Guerra, 2011).

Immordino-Yang (2016) enfatiza que emoc¢do e cogni¢do estdo entrelacadas, sendo a
mobilizagdo afetiva fator imprescindivel para pensar e aprender conscientemente. Por isso,
estratégias pedagdgicas devem contemplar ritmos individuais, motivagao e experiéncias de
significado, promovendo um ambiente favoravel ao engajamento e ao sucesso.

Nesse sentido o professor precisa entender que dificuldades em matematica podem ter
origem em multiplas fun¢des cognitivas, como dificuldade de atengdo, limitagdo de memoria
ou baixa flexibilidade cognitiva, demandando intervencao personalizada e apoio emocional
continuo.

Apesar dos avangos, a neurociéncia aplicada a educagdo enfrenta limitagdes como a
diversidade de perfis neurais, recursos institucionais e presenca de neuromitos (Howard-Jones,
2014) que representam dificuldades a implementacdo efetiva de descobertas cientificas. E
necessario formar professores aptos a distinguir evidéncias reais de interpretagdes simplistas e
a criar metodologias alinhadas a complexidade dos processos neurais.

No Brasil, pesquisas recentes (Lamierdo, 2017; Toledo, 2020; Ramacciotto, 2021)
apontam ganhos na aproximagao entre neurociéncia e educacao, especialmente em areas como
a matematica, historicamente desafiadora.

A vista disso, a metacogni¢io e neurociéncia educacional apresentam-se como campos
convergentes na explicagdo e potencializa¢ao dos processos de ensino-aprendizagem. Enquanto
metacogni¢do destaca a consciéncia e regulacdo dos processos cognitivos € emocionais, a
neurociéncia educacional elucida os mecanismos cerebrais concretos que viabilizam essa
autorregulacao.

Esse didlogo ¢ especialmente produtivo no ensino-aprendizagem da matematica. A
disciplina demanda mais que a reproducdo de algoritmos, requer formula¢do de hipdteses,
analise critica de estratégias, avaliacdo de resultados e flexibilidade para ajustar percursos ao
longo da resolucao de problemas. Habilidades metacognitivas tornam-se indispensaveis para

que estudantes aprendam a planejar, monitorar e corrigir estratégias (Immordino-Yang, 2016).
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Para a docéncia, a articulacdo desses campos amplia a intencionalidade e a capacidade
reflexiva. Considerar o aprendizado como processo dinamico, resultado da plasticidade
cerebral, sujeito a fatores ambientais e emocionais, transforma o papel do docente em
planejador, mediador e agente de transformacdo (Lipton, 2005; Toledo, 2020; Ramacciotto,
2021).

Consolidar a consciéncia metacognitiva do professor, alinhada aos fundamentos da
neurociéncia educacional, fortalece a propria pratica pedagdgica e potencializa o
desenvolvimento geral dos estudantes. Refletir continuamente sobre estratégias, monitorar o
raciocinio e avaliar a aprendizagem amplia as perspectivas do ensino e fortalece as

possibilidades para uma aprendizagem matematica verdadeiramente significativa.

3 Objetivos

3.1 Objetivo geral

Analisar os possiveis avancos nas praticas docentes e na aprendizagem matematica dos
estudantes quando fundamentadas na articulagdo entre metacogni¢do e neurociéncia

educacional.

3.2 Objetivos especificos

e Investigar como os professores de matematica compreendem e utilizam estratégias
metacognitivas em sua pratica pedagogica;

e Identificar quais conceitos e contribuigdes da neurociéncia educacional podem ser
integrados de forma significativa ao ensino-aprendizagem da matematica;

e Analisar as mudangas observadas nas praticas pedagogicas dos professores apos a
participac@o nos encontros formativos;

e Avaliar os impactos dessa articulagdo nas aprendizagens matematicas dos estudantes,

considerando aspectos cognitivos, autorregulatérios e emocionais.

4 Metodologia

Com o propésito de responder a problematica que norteia essa investigacao, apresenta-se

a opc¢do metodoldgica, o método adotado, o contexto da pesquisa, os participantes envolvidos,
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as etapas da investigagdo, assim como os procedimentos e instrumentos para a produ¢do dos
dados.

Optou-se pela abordagem qualitativa, pelo seu potencial para aprofundar a compreensao
dos significados atribuidos por professores e estudantes ao processo de ensino-aprendizagem
da matematica. Conforme ressaltam Liidke e André (1986), a pesquisa qualitativa em educagao
possibilita captar a riqueza do contexto escolar e a complexidade das interagdes, valorizando a
experiéncia dos individuos e a interpretagao reflexiva dos acontecimentos.

Trata-se, também, de uma pesquisa de natureza aplicada, que visa ndo somente a producao
de conhecimento tedrico, mas a oferta de subsidios praticos que possam ser incorporados ao
cotidiano pedagodgico, especialmente no ensino da matematica.

Neste enfoque, a pesquisa participante foi escolhida como a modalidade mais adequada,
pois transforma os individuos investigados de meros objetos de estudo para agentes ativos e
parceiros na constru¢do do conhecimento, caracterizando como um processo ciclico e dialogico
que articula fases de planejamento, intervengdo, observagao e reflexdo critica. Brandao (1985)
destaca que essa modalidade implica em uma construgdo coletiva, com pesquisador e
participantes atuando em cooperagdo na reflexao e busca por transformagdes.

Assim, professores de matematica e estudantes ndo serdo apenas fontes de dados, mas
coautores e protagonistas da reflexdo, compartilhando suas praticas, percepcdes e
aprendizagens.

Essa escolha ¢ justificada pela pertinéncia ao objetivo central da investigagdo, que ¢
analisar os avancos nas praticas docentes e aprendizagens matematicas fundamentados na
articulagdo entre metacognicdo e neurociéncia educacional. Para tanto, torna-se essencial que
professores e estudantes estejam envolvidos e comprometidos com o processo, refletindo sobre
suas experiéncias, ressignificando e contribuindo para a produc¢do de conhecimentos que
ultrapassem o ambito académico e se repliquem em praticas transformadoras na escola.

Conforme Demo (2004), a pesquisa participante demanda rigor tedrico aliado ao
compromisso pratico, porque visa nao s6 a producdo de dados, mas sobretudo, a intervengao
transformadora na realidade investigada.

A pesquisa serd realizada em escolas publicas de Ensino Fundamental, situada em
contexto urbano no estado de Mato Grosso, foco escolhido dada a maior complexidade da
matematica nos anos finais, que exige dos estudantes a mobiliza¢do de habilidades cognitivas
avancadas, como abstracdo e autorregulacdo, bem como dos professores o desenvolvimento de

estratégias didaticas eficazes para propiciar a aprendizagem significativa.
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Participardo da investigacao professores formados em matematica que concordarem em
participar da pesquisa, atuantes nos ultimos anos do Ensino Fundamental, com o propoésito de
compartilharem suas praticas e reflexdes, além de estudantes acompanhados de forma indireta,
via observacdo das aulas e andlise dos impactos da articulacio entre metacognicdo e
neurociéncia educacional em suas aprendizagens.

As etapas da pesquisa incluirdo o levantamento tedrico e planejamento, com
aprofundamento dos referenciais sobre metacognicao e neurociéncia educacional e organizacao
dos encontros formativos; encontros formativos reflexivos, para apresentar, discutir e refletir
sobre os conceitos e praticas articuladas; observacdo participante das aulas, documentando a
aplicagdo e repercussdo dos conceitos investigados; entrevistas semiestruturadas individuais
com os professores, aprofundando percepgoes e reflexdes; analise documental de planos de aula
e registros pedagdgicos; sistematizagao e reflexdo coletiva com os participantes visando validar
interpretagdes e contribuir para o aperfeicoamento das praticas.

Este movimento ciclico permite compreender como se manifesta a articulagdo entre
metacogni¢ao e neurociéncia educacional na pratica docente e seu potencial para transformar o
ensino-aprendizagem da matematica

A producdo dos dados sera conduzida de forma sistematica, em consonancia com 0s
principios da pesquisa participante, que pressupde constru¢do coletiva do conhecimento e
interacdo permanente entre pesquisador e participantes. A observagdo participante, com
registros em diario de campo, terd a fungdo de captar a insercdo e efeitos das praticas
metacognitivas e principios da neurociéncia educacional no cotidiano escolar (Thiollent, 2011).

Os encontros formativos deverdo ter carater dialdgico, possibilitando reflexdes criticas e
constru¢do conjunta de novas estratégias pedagdgicas. As entrevistas semiestruturadas
aprofundardo a compreensdo sobre a integracdo dos conceitos estudados e seus impactos
percebidos.

A analise documental complementara o conjunto de dados, examinando planos, registros
avaliativos e materiais didaticos para identificar evidéncias explicitas ou implicitas da presenga
dos referenciais tedricos na pratica.

Por fim, a analise dos dados sera realizada de forma interpretativa, buscando compreender
os significados atribuidos pelos participantes a tematica investigada. A abordagem contemplara
categorias tedricas predefinidas, além da identificagdo de categorias que emerjam do proprio
contexto da pesquisa. Para fortalecer a confiabilidade, os resultados serdo enriquecidos pela
comparacdo de diferentes fontes e pela validacdo compartilhada com os envolvidos,

favorecendo uma constru¢ao de conhecimento colaborativa e reflexiva.
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5 Consideracoes finais

Reconhece-se que a pesquisa ainda se encontra em fase inicial, o que limita a apresentagao
de resultados empiricos, mas j& indica caminhos promissores para a contribui¢do significativa
da compreensao e integragao dos campos da metacogni¢do e da neurociéncia educacional no
ensino-aprendizagem da matematica, sobretudo no contexto dos anos finais do Ensino
Fundamental.

A adogao da pesquisa participante possibilitara compreender a riqueza das experiéncias
vividas por professores e estudantes, destacando a importancia do envolvimento ativo dos
individuos no processo de investigagdo e transformacao educacional. Tal abordagem permitira
ndo s6 a descri¢do dos acontecimentos observados, mas também a construgdo coletiva de
conhecimento que retorna a escola na forma de praticas inovadoras e ajustadas a realidade local.

Por fim, este trabalho podera contribuir para ampliar o didlogo entre teoria e pratica, entre
ciéncia e cotidiano escolar, evidenciando que ensinar e aprender matematica pode e deve ser
um processo dinamicamente construido, sensivel as necessidades, potencialidades e diversidade

dos individuos envolvidos.
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Resumo

Este artigo tem por objetivo investigar as contribuigdes das metodologias ativas para o ensino e
aprendizagem de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, destacando a Resolugdo
Colaborativa de Problemas como uma possibilidade metodologica especifica. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa, bibliografica, de estado de conhecimento. Foram analisadas 12 produgdes, categorizadas
em: concepcdes sobre metodologias ativas; experiéncias praticas narradas; contribuigdes para o ensino
de Matematica nos anos iniciais. Os resultados indicam o potencial das metodologias ativas para
promover envolvimento, participacdo e protagonismo dos alunos, embora existam limitagdes quanto a
diversidade de conteudos matematicos abordados e a continuidade das agdes investigadas.

Palavras-chave: Metodologias ativas. Educacdo Matematica. Anos iniciais.

1 Introducio

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o ensino de Matematica enfrenta diversos
desafios, principalmente em relacdo ao desenvolvimento de aprendizagens significativas que
superem métodos baseados na memorizagao e repeti¢ao. Nesse sentido, as metodologias ativas
vém ganhando destaque como estratégias utilizadas nos processos de ensino e aprendizagem

que tornam o aluno o foco deste processo (Bacich e Moran, 2018).

Assim, apesar do crescente interesse, ainda ha lacunas referentes ao modo de como as
metodologias ativas tém sido aplicadas no ensino de Matematica nos anos iniciais,
especificamente no que se refere a diversidade de estratégias e aos impactos eficazes na
aprendizagem. Autores como Giordano; Silva (2017), Bacich; Moran (2018), Lima; Sousa;
Sitko (2021), entre outros, discutem sobre as metodologias ativas na Educacdo Matematica,

para uma educacdo inovadora, de ensino e aprendizagem, etc.

Diante do exposto, problematiza-se: quais sdo as contribui¢des das metodologias ativas
para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica nos anos iniciais do Ensino

Fundamental? Em busca de respostas para essa indagacdo, este artigo tem por objetivo



123

investigar as contribui¢des das metodologias ativas para o ensino e aprendizagem de
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, destacando a Resolugao Colaborativa de

Problemas como uma possibilidade metodolédgica especifica.

Este artigo configura-se como uma pesquisa qualitativa, de carater bibliografico, no
formato de estado de conhecimento, realizada nas bases de dados do Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES e no repositorio do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e

Tecnologia (IBICT).

2 Metodologias ativas na educacio

Observa-se de forma gradativa, que o modelo de ensino baseado na transmissdo ¢
relevante, porém, a aprendizagem por experimentagdo e indagacao se torna mais significativa,
oportunizando uma assimilagdo mais profunda e ampla (Bacich; Moran, 2018). Na sociedade
contemporanea, ¢ essencial pensar sobre as metodologias educacionais que permitam praticas
pedagdgicas que motivem o envolvimento ativo dos alunos, proporcionando a interagdo com
os objetos de estudo e com amigos (Lima; Sousa; Sitko, 2021), fortalecendo assim o vinculo

entre o sujeito que aprende e o contexto escolar.

Sendo assim, as metodologias ativas tém ganhado espago tanto no ensino remoto quanto
no presencial, como resposta as novas exigéncias sociais € ao novo perfil de alunos.
Proporcionar desafios mais desafiadores, que estimulem uma postura proativa nos estudantes,
tanto em trabalhos pessoais quanto em atividades colaborativas, tornou-se uma necessidade

evidente (Giordano; Silva, 2017).

Assim, “De forma genérica, pode-se dizer que, atualmente existe duas praticas
pedagogicas distintas, 0 modo tradicional de ensino e as metodologias ativas de aprendizagem”
(Gongalves, Ferreira e Gongalves, 2020, p. 126). De acordo com os autores, hd no cenario
educacional brasileiro duas abordagens pedagogicas distintas, que servem como base para

compreender as mudancgas nas praticas pedagogicas e os desafios da educacao atual.

Neste sentido varios autores vém dialogar sobre os beneficios que as metodologias ativas
conhecidas e abordadas no ensino nas escolas de ensino fundamental entre outra, trazem o
contraponto com a educagdo tradicional. Para Santos e Castaman (2022), as caracteristicas do
modelo ativo ndo se centram na figura do professor, onde o aluno se torna meramente repetidor,

ouvinte, expectador na sala de aula, de modo que o ensino ativo ¢ muito diferente se apropria
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de muitas estratégias que potencializa os saberes colocando o aluno como centro do processo
de aprendizagem, podendo compartilhar, protagonizar, pensar, resolver situacdes problemas
com autonomia, de modo que o professor se coloca na condi¢do de orientador, mediador do

conhecimento.

Nessa perspectiva, “as metodologias sdo técnicas que objetivam estimular a
autoaprendizagem e a curiosidade do estudante para pesquisar, refletir e analisar provaveis
situagdes para a tomada de decisdao, sendo o educador apenas um moderador desse processo”
(Gongalves, Ferreira e Gongalves, 2020, p. 124). Os autores destacam que o objetivo das
metodologias ativas € propor a autonomia dos alunos, por meio do estimulo de sua curiosidade

€ autonomia.

A diversidade de métodos ativos deve ser contemplada de acordo com as escolhas
necessdarias para atender a todos os perfis dos alunos. Segundo Gongalves, Ferreira e Gongalves,
2020, p. 126) “o que se propde com este método de ensino e aprendizagem € que os estudantes
assumam o compromisso pela sua propria aprendizagem, sem, contudo, dispensar o docente de
suas obrigagdes enquanto orientador”, isto €, o papel do professor ¢ essencial como mediador

do processo de ensino e aprendizagem.

2.1 Metodologias ativas e o ensino de Matematica

O ensino de matematica conta também com esses recursos ativos que tem dado diferentes
contribui¢des para como ensinar e aprender a matematica na escola fazendo mais sentido para
o universo dos alunos, pesando nessas possibilidades de ensino e aprendizagem, concordamos
que as metodologias ativas podem dar uma guinada no ensino de matematica, uma vez que se
distancia das metodologias tradicionais centradas nos saberes dos que ensinam, e fortalece a
ideia progressiva de que o alunos também pode agir, pensar, aprender, realizar, direcionar a
partir dos conhecimento que ja possui e avancar com autonomia resolvendo e recriando seus

conhecimentos numa perspectiva de protagonizar o seu processo de aprendizagem.

Neste contexto, segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) o
“conhecimento matematico € necessario para todos os alunos da Educagao Basica, seja por sua
grande aplicag@o na sociedade contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formacao de
cidadaos criticos, cientes de suas responsabilidades sociais” (Brasil, 2017, p. 265). De acordo

com o documento supracitado, podemos conceber a importancia de que nossos alunos de todo
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o Brasil precisa e reforgar o direito de aprender matematica, entendemos que saber, desenvolver
os conhecimentos minimos de matematica, implica uma dindmica muito maior que constitui a

formagao para o exercicio da cidadania e a criticidade.

Dentre os diversos recursos que podem orientar as praticas docentes no ensino de
matematica, traz algumas metodologias ativas que vao ao encontro do trabalho pedagogico em
sala de aula para o ensino de matematica, podemos visualizar que a resolucdo de problemas, a
resolucao colaborativa de problemas, jogos, ensino por projetos, entre outros caminhos que

podem ser adotados, que potencializam com afinidade aos conceitos matematicos.

Neste sentido a aprendizagem matematica estd inteiramente ligada a varios fatores, que
implicam diretamente ao contexto em que a crianga possa estar inserida, a relagdes saciais, as
interagdes com os colegas. O texto enfatiza que as possibilidades de se aprender matematica
vai muito além das aqui listadas. No entanto, os métodos ativos t€m uma amplitude de explorar
toda essa gana de caminhos do aprender que influenciam o ensino e aprendizagem de
matematica, para além daquilo que ja estamos acostumados como o ambiente da sala de aula,
os livros didaticos, as aulas expositivas dos professores, que acaba na constru¢ao de um modelo
de ensino que nao valoriza tudo aquilo que as vivéncias dos alunos podem oferecer ao campo

na construgao dos saberes matematicos.

3 Metodologia

Este estudo caracteriza-se como de natureza qualitativa, do tipo bibliografica, produzida
no formato de estado de conhecimento (Morosini, Fernandes, 2014). Este tipo de investigagao
permite mapear, sistematizar e analisar a producdo cientifica sobre determinada tematica,
encontrados em livros, artigos, dissertacdes e teses, a fim de identificar avangos, tendéncias e

lacunas que orientem novos estudos.

O levantamento das producdes foi realizado em duas bases de dados nacionais Catalogo
de Teses e Dissertacoes da CAPES e o repositorio do Instituto Brasileiro de Informagdo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT), por apresentarem fontes significativas de acesso a producao

académica no Brasil.

Na busca no Catdlogo de Teses e Dissertagoes da CAPES, utilizamos o descritor

“Metodologias ativas” AND “Ensino de Matematica” AND “anos iniciais”, a busca retornou
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com doze produgdes. Destas, nove foram classificadas como trabalho anteriores a Plataforma
Sucupira, impossibilitando o acesso aos textos completos (dissertagdes e teses). Das trés
produgdes disponiveis, houve restri¢des de divulgagdes em uma, permitindo apenas a leitura do
titulo, resumo e palavras-chave. Assim, contamos com a analise de duas produgdes na integra

€ uma sé no resumo.

No repositorio do Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), a
mesma estratégia de busca desenvolvida resultou em dezenove produgdes, entre artigos,
trabalhos de conclusao de curso (TCC), dissertagdes e teses. Apds a leitura de titulos, resumos
e palavras-chave, evidenciou-se que apenas nove producdes atendiam aos critérios de inclusao
definidos para o corpus da pesquisa, por tratarem diretamente das metodologias ativas aplicadas
ao ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. As demais foram excluidas
por terem recortes diferentes, como outros niveis de ensino, ou por abordarem as metodologias

ativas sem articulagdo com a Matematica.

A seguir para facilitar a visualizacdo desse processo de busca, e selecdao das produgdes,
elaborou-se a Figura 1, que sistematiza as etapas realizadas, assim como os critérios de inclusdao

e exclusdo aplicados.

Figura 1- Busca, triagem e seleciio das producédes incluidas no corpus da pesquisa

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).
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A Figura 1 ilustra de forma sistematizada as etapas de busca e selecdo das produgdes

analisadas, possibilitando visualizar de modo claro os critérios de inclusdo e exclusdo aplicados

em cada base de dados. Esse processo garante a transparéncia da metodologia utilizada e mostra

o percurso realizado até a constitui¢ao do corpus final, composto por doze produgdes, conforme

mostra o quadro abaixo:

QUADRO 1 - Sistematizaciio das producdes (CAPES/IBICT

que pensam e fazem os Professores de Matematica de uma
Escola Publica no Para.

Reis, Lailson Chaves
Albuquerque, Marcia C. P.

. TIPO/IES/
TITULO/ANO AUTOR(A) FONTE
Formagao de professores que ensinam matematica nos anos Durgante, Patricia Dissertacao
iniciais do ensino fundamental e a organizagdo do ensino Machado UFSM
das quatro operacdes Matematicas. CAPES
(2019)
Aprendizagem Matematica e o ensino hibrido: Silva, Angelita M. Artigo
possibilidades de personaliza¢do nos anos iniciais do Ensino Schimitz; REAMEC
Fundamental. Morais, Cleuma F. A.; IBICT
(2019) Tiburtino, Neide A. C. T.
Metodologias ativas e o ensino da Matematica nos anos | Oliveira, Camila Rezende Artigo
iniciais do Ensino Fundamental. Oliveira, Guilherme S. de Revista Valore
(2021) Santos, Anderson IBICT
Oramisio
Khan Academy e Dragon Learn: uma experiéncia com o Costa, Yngrid K. M. Artigo
ensino da matematica. Filho, Paulo A. Revista Paidéi@
(2021) Garcia, Daniela N. de IBICT
Moraes
Gamificagdo da aprendizagem: trilhando diferentes Alves, Joyce Almeida Dissertacao
caminhos nas aulas de matematica dos anos iniciais do Ataide UEPB
Ensino Fundamental. IBICT
(2022)
Mentalidade matematica de crescimento e aprendizagem Terres, Josiana de Dissertacdo
sobre fragdes: estratégias de ensino nos anos iniciais do G.Pedroso ucCs
Ensino Fundamental. IBICT
(2022)
O Experimento investigativo como ferramenta de ensino: o | Freitas, Renan Ferreira de Artigo

Research, Society
and Development

(2024)

(2023) Costa, Deyse D. S. da IBICT
Malheiro, Jodo M. da S
GEOMETRIA: atividades didaticas elaboradas por Cipriani, Mayra Elaine Dissertacao
professores dos anos iniciais por meio da metodologia Milke FURB
estudo de aula. CAPES
(2023)
Apoio a Formacao de Professores no ensino de Fragdes na Freitas, Ramon da Silva Dissertacao
transi¢do entre as etapas de Ensino: dos Anos Iniciais para UFRRJ
os Anos Finais do Ensino Fundamental. IBICT
(2024)
Tecnologias digitais e metodologias ativas no ensino de Cruz, Antoniel Neves Artigo
Matematica: mapeamento documental. De Paula, Marlubia C. REAMEC
(2024) Silva, Flaviana dos Santos IBICT
Metodologias ativas e tecnologias digitais da informagao e | Fujihara, Juliana Roberta Tese
comunica¢do na educag¢do ambiental dos anos iniciais do Paes UFMS
ensino fundamental em Coxim, MS CAPES
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A importancia da ludicidade nas praticas pedagdgicas no Gularte, Ely Maria TCC

ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino IF de Rondonia

Fundamental. IBICT
(2025)

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

O Quadro 1 realiza a sistematizagdo das produgdes selecionadas, podendo obter uma
visao geral dos titulos, autores e enfoques metodoldgicos relacionados ao uso das metodologias
ativas no ensino de Matematica nos anos iniciais, contribuindo para aprendizagens mais

significativas.

A andlise realizada a partir da leitura na integra dos titulos, resumo, palavras-chave
possibilitaram organizar as produgdes em trés categorias (i) concepgdes sobre metodologias
ativas; (i) experiéncias praticas narradas; e (iii) contribuigdes para o ensino de Matematica nos
anos iniciais. Essas categorias, orientam a discussao que segue, estruturando a interpretacao dos

resultados.

4 Resultados e Discussoes

A partir da analise das doze produgdes que compde o corpus da pesquisa, foi possivel
categoriza-las em trés grupos: (i) concepcdes sobre metodologias ativas; (i1) experiéncias

praticas narradas; e (iii) contribuigdes para o ensino de Matematica nos anos iniciais.

4.1 Concepgoes sobre metodologias ativas

Na primeira categoria destacam-se trés trabalhos, os de Oliveira; Oliveira; Santos (2021);
Cruz; De Paula, e Silva (2024) e Fujihara (2024) que discutem concepgdes e tendéncias a
respeito das metodologias ativas. Essas pesquisas discutem sobre os fundamentos tedricos e
possibilidades de aplicagdo no ensino de Matematica, indicando rumos para uma pratica

pedagdgica participativa.

Essas produgdes apresentam como limitagdo elementos de nivel conceitual e/ou
exploratdrio, sem se aprofundar em resultados empiricos. Esse aspecto revela a necessidade de
estudos que articulem teoria e pratica, experimentando em contextos reais a efetividade das

abordagens defendidas.
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4.2 Experiéncias praticas narradas

Na segunda categoria, as pesquisas de Silva (2019), Costa, (2021), Alves (2022), Terres
(2022), Freitas (2023), Cipriani (2023) e Gularte (2025), descrevem experiéncias de aplicagao
pratica de metodologias ativas, como ensino hibrido, gamifica¢do, mentalidade de crescimento,

experimentacao investigativa, estudo de aula e ludicidade.

Essas producdes que apresentam exemplos concretos e variados de como as metodologias
ativas podem potencializar o aprendizado matematico nos anos iniciais. Entretanto, em sua
maioria, tratam de recortes locais e especificos, com nimero reduzido de participantes e

auséncia de acompanhamento longitudinal.

Assim, embora essas produgdes tragam contribuigdes relevantes, ainda carecem de
evidéncias que sustentem generaliza¢cdes mais amplas sobre o impacto dessas metodologias no

desempenho matematico.

4.3 Contribuicoes para o ensino de Matematica nos anos iniciais

Nessa categoria, ha duas produgdes, de Durgante (2019) e de Freitas et al. (2024), que
indicam estudos que explicitam as contribuigdes para o ensino de Matematica nos anos iniciais,
enfatizando impactos sobre o processo de ensino-aprendizagem como as quatro operagoes € as

fracdes, ¢ sobre a formacgao docente.

As produgdes desta categoria, indicam avangos na compreensao sobre como organizar o
ensino e enfrentar as dificuldades de aprendizagem. No entanto, a limitagao esta na utilizagao
de conteudo especificos, sugerindo a necessidade de investigacOes para outras areas da
Matematica, como geometria, grandezas e medidas, e estatistica, igualmente relevantes nos

anos iniciais.

Diante do exposto, as produgdes mostraram que as metodologias ativas tém sido
utilizadas em diferentes abordagens no ensino de Matemadtica, mas ainda ha lacunas no que
concerne a sistematizagao de evidéncias empiricas, ao alcance das investigacdes e diversidade
dos dominios matematicos abordados. A luz de estudos futuros, destaca-se a demanda por

pesquisas que combinem concepgdes tedricas com praticas em grande escala, e analises que
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considerem o impacto das metodologias ativas na aprendizagem de longo prazo e em diferentes

contextos educacionais.

5 Consideracoes finais

Este estudo teve como objetivo investigar as contribui¢des das metodologias ativas para
o ensino e aprendizagem de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, destacando
a Resolugao Colaborativa de Problemas como uma possibilidade metodologica especifica. A
partir de uma investigacgao bibliografica, do tipo estado de conhecimento, foram selecionadas e
analisadas doze pesquisas disponiveis no Catadlogo de Teses ¢ Dissertacdes da CAPES e no

repositorio do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT).

Os resultados evidenciaram que, embora exista um crescente interesse pelas metodologias
ativas, ainda predominam investiga¢des de carater exploratdrio, seja em nivel conceitual, seja
em experiéncias praticas de alcance limitado. Os estudos analisados indicam o potencial dessas
metodologias para promover maior envolvimento, participagdo e protagonismo dos alunos,

mas, a0 mesmo tempo, revelam limitagdes referentes a generalizagdo dos resultados, a

diversidade de conteudos matematicos abordados e a continuidade das ag¢des investigadas.

Como lacunas, destacam-se a escassez de estudos que articulem concepgdes tedricas e
praticas em larga escala, a necessidade de ampliar as investigacdes para além das operagdes e
fragdes, e a importancia de considerar os impactos de longo prazo na aprendizagem. Neste
sentido, projeta-se como horizonte para futuros estudos a realizacdo de investigagdes que
articulem inovagao metodologica, formagao de professores e acompanhamento sistematico da

aprendizagem dos alunos nos anos iniciais.

Conclui-se, portanto, que as metodologias ativas, dentre elas a Resolugdo Colaborativa
de Problemas, representam estratégias promissoras para o ensino de Matemadtica nos anos
iniciais, mas requerem aprofundamento investigativo e consolidacdo de evidencias que
sustentem sua efetividade e aplicabilidade em diferentes contextos escolares. Essas
constatacdes reforcam a pertinéncia de novas pesquisas que buscam integrar inovagao

pedagogica, formagao docente e qualidade da aprendizagem Matematica.
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Resumo

A educagdo do campo ultrapassa a transmissao de contetidos escolares, pois valoriza saberes
construido na vida comunitaria e no trabalho agricola. Este estudo, realizado com um estudante da
EJA, ficticiamente denominado Januario, buscou compreender como a matematica se manifesta em
suas praticas cotidianas. A investigacao foi orientada pela seguinte questdo: como a Etnomatematica,
articulada a educagdo do campo e a EJA, pode reconhecer e valorizar saberes empiricos, promovendo
aprendizagens emancipatorias? Por meio de entrevista e observagdo participante, concluiu-se que tais
conhecimentos legitimam praticas matematicas do campo e reforcam a importancia do dialogo entre
escola e comunidade.

Palavras-chave: Educagdo do campo. EJA. Etnomatematica.

1. Introducao

A educagdo do campo carrega consigo uma complexidade singular. Ela ndo se limita
a transmissdo de contetidos académicos, mas envolve o reconhecimento de saberes construido
ao longo de uma vida de trabalho, vivéncias e resisténcia. Muitas pessoas que vivem em areas
rurais nao tiveram a oportunidade de frequentaram a escola formal, mas dominam
conhecimentos praticos essenciais para a vida cotidiana e para o cotidiano da vida, como por
exemplo, calculos para o cultivo da terra, saberes que ndo podem ser ignorados.

Essa realidade se torna ainda mais desafiadora quando se cruza com a Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA). Sdo homens e mulheres que passaram décadas trabalhando, que
sabem ler, escrever o proprio nome, somar € subtrair, mas que nunca tiveram a oportunidade
de vivenciar plenamente o ambiente escolar. Para esses sujeitos, a escola ndo ¢ apenas um
espaco de aprendizado, mas também de reconhecimento e valorizagcdo de suas trajetorias.

O estudo foi realizado com um estudante da modalidade EJA, utilizando como
instrumentos de producao de dados uma entrevista semiestruturada, gravada com o uso de um
aparelho celular, e observagdo participante durante as aulas. Para preservar a identidade do

sujeito, foi atribuido o nome ficticio Januéario.
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Nesse sentido, Goldenberg (2004) corrobora dizendo que a oralidade favorece o
engajamento dos participantes, permitindo uma expressdo mais auténtica dos significados
atribuidos as suas vivéncias. Nesse sentido, a entrevista semiestruturada mostrou-se um
instrumento essencial para compreender os saberes de Januario.

Enquanto que Freire (1993) defende que a educacdo promove uma consciéncia
critica dos sujeitos sobre sua realidade, possibilitando que os educandos compreendam seu
contexto € se tornem protagonistas de suas escolhas e de seus atos. Essa perspectiva se
articula diretamente a EJA e a educacdo do campo, onde o conhecimento escolar precisa
dialogar com a experiéncia de vida.

A educacao do campo tem como propdsito promover a aproximacao entre a escola e
a comunidade escolar, reconhecendo suas especificidades, dindmicas, limites, possibilidades e

alternativas na busca de uma unidade de acdo. Segundo Wizniewsky (2010):

O campo ndo ¢ atraso, ¢ histdria vivida. A escola do campo deve ser pensada para
que seja viva, e interaja com o lugar e seus sujeitos. Para que a escola do campo seja
viva, ela deve ser construida por sua comunidade, pensada para ajudar no processo
de desenvolvimento social, para manter a cultura, a raiz e a historia daquele lugar.
Essa escola deve formar sujeitos participantes e capazes de construir seu proprio
caminho, buscando seus direitos e lutando para serem cidaddos do campo.
(Wizniewsky, 2010; p. 33)

Dessa forma, a educacdo do campo nao pode ser pensada como uma simples
extensao da educagdo urbana. Ela precisa ser construida a partir das especificidades do
territorio, das pessoas e dos saberes que ali habitam. Valorizar a educacao do campo ¢
valorizar a diversidade do Brasil e reconhecer que o conhecimento também nasce da terra.

Assim, este artigo esta organizado em cinco sec¢des: introdugdo, referencial tedrico,

aspectos metodoldgicos, resultados e discussdo e consideracdes finais.

2. Fundamentacao Teorica

A EJA no campo assume papel estratégico como politica reparadora e promotora de
direitos, atendendo sujeitos que, por razdes socioecondmicas foram privados do acesso a
escolarizacdo na infancia e adolescéncia. Para Freire (1993), a educacdo de adultos deve ser
uma pratica libertadora, centrada na leitura critica do mundo e na valorizagdo das experiéncias
prévias dos educandos.

Nesse contexto, a Etnomatematica apresenta-se como um caminho para valorizar as
diferentes formas de conhecimento e compreender como elas se relacionam com a cultura
local. De acordo com D’Ambrosio (2007, p. 9), trata-se de “a matemadtica praticada por

grupos culturais, tais como comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes
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profissionais, crianc¢as de uma certa faixa etaria, sociedades indigenas e tantos outros grupos
que se identificam por objetivos e tradi¢oes comuns”. Essa abordagem amplia o entendimento
de que o conhecimento matematico ndo se restringe ao espacgo escolar, mas estd presente nas
praticas cotidianas e nas tradi¢des culturais.

Segundo Silva e Severino Filho (2017), “a educagdo nio escolar ndo ocorre em um
espago unico e especifico de aprendizagem, mas se constroi na convivéncia com a familia, no
contexto das profissdes dos familiares, nas tarefas diarias, nas brincadeiras e em inumeras
atividades propiciadas pelo ambiente natural e social da comunidade”. Guerdes (2010) reforca
a importancia de reconhecer e valorizar as diferentes formas de conhecimento matematico,
desafiando a visdo eurocéntrica que, muitas vezes, domina o ensino formal da matematica.

Esse didlogo entre saberes escolar e saberes populares evidencia-se no caso do aluno
da EJA investigado, que, mesmo sem a educacdo escolar, domina calculos matematicos e
ensina sua filha com base nas vivéncias da agricultura familiar. Aqui se torna pertinente a
afirmagao de Freire (1993, p. 11): “A leitura do mundo precede a leitura da palavra”.

Ao legitimar os saberes construidos fora da escola como ponto de partida para o
processo educativo, a Etnomatematica possibilita reconhecer que o aluno ja possui uma leitura
critica da realidade e aplica raciocinios matematicos em seu cotidiano. Assim, a escola deve
constituir-se como um espago de didlogo e nao de imposi¢ao. Freire (1993; p. 68)
complementa esse pensamento ao afirmar que “a educagdo auténtica nao se faz de A para B
ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo”, enfatizando a importancia da
aprendizagem como construcao coletiva.

De acordo com D’Ambrosio (2001, p. 28), “o comportamento se baseia em
conhecimentos e, a0 mesmo tempo, produz novo conhecimento”. Logo, o modo como os
individuos interagem com o mundo ¢ guiado pelos conhecimentos que j4 possuem, mas essas
interacdes também geram novas compreensdes, reformulando saberes previamente
estabelecidos. Esse ciclo constante de aprendizagem ¢ essencial em diversas areas do
conhecimento, especialmente na Etnomatematica, que reconhece como os saberes emergem
das préticas cotidianas e culturais.

Goldenberg (2004) destaca que a oralidade favorece o engajamento dos participantes
e possibilita uma expressdo mais auténtica dos significados atribuidos as suas vivéncias, o que
permite ao pesquisador compreender de forma mais profunda os saberes construidos no

cotidiano e sua relevancia para o contexto escolar.
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Portanto, compreender a matematica de estudantes como Janudrio significa
reconhecer como a agricultura familiar organiza formas proprias de raciocinio matematico

que precisam ser consideradas pela escola.

3. Procedimentos metodoldégicos

A presente pesquisa adota uma abordagem qualitativa, que, segundo Minayo (2004),
lida com significados, crengas, valores e atitudes, permitindo analisar relagdes e processos em
sua complexidade. Por tratar de um unico sujeito em contexto especifico, embora com
semelhangas a outras realidades e praticas matematicas, optou-se pelo estudo de caso,
entendido como investigagdo empirica abrangente que envolve planejamento e procedimentos
sistematicos de producao e analise de dados (Yin, 2001).

O participante teve acesso ao ensino escolar da matematica apenas recentemente,
mas j& possuia conhecimentos construidos a partir de suas praticas cotidianas.

Nao se busca quantificar ou mensurar esses conhecimentos, mas interpreta-los em
sua complexidade e em seus significados culturais. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a
pesquisa qualitativa procura compreender os fendmenos a partir da perspectiva dos
participantes, aqui nesse trabalho o Januario, valorizando processos, contextos e significados,
0 que possibilita uma analise aprofundada sobre os conceitos matematicos desenvolvidos fora
do espago escolar.

A investigacdo foi realizada no municipio de Jangada, no Estado de Mato Grosso,
com um estudante da modalidade EJA da Escola Estadual Damido Mamedes do Nascimento,
situada em uma comunidade rural. Os dados foram produzidos por meio de duas estratégias
principais: observacao participante, durante as aulas de matematica e entrevista
semiestruturada, gravada com o uso de aparelho celular.

O participante, denominado ficticiamente Januario, foi acompanhado em atividades
escolares e em situagdes de seu cotidiano vinculadas a agricultura familiar, pratica que
constitui o principal eixo de sua experiéncia de vida.

Nessa perspectiva, o processo analitico buscou evidenciar como os saberes da
agricultura familiar se relacionam com conceitos matematicos, revelando praticas construidas
no contexto da vida no campo.

De acordo com D’Ambrosio (2001), a Etnomatematica reconhece que diferentes
grupos sociais produzem e utilizam conhecimentos matematicos em seus proprios contextos

culturais, vinculados as suas praticas de sobrevivéncia. Assim, compreender a matematica de
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Januério significa reconhecer como a agricultura familiar organiza formas proprias de

raciocinio matematico que precisam ser consideradas pela escola.

4. Resultados e discussiao
As andlises e discussdes apresentadas a seguir decorrem de um diadlogo realizado com
um agricultor, com o objetivo de identificar e socializar os saberes e fazeres matematicos

evidenciados no seu cotidiano.

Ao transitar de uma visdo mais ampla do contexto de vida para um olhar focalizado
nas falas do trabalhador entrevistado, ¢ possivel identificar momentos do seu dia a dia que
envolvem conhecimentos matematicos especificos. Esses elementos podem ser organizados
em categorias como representacdes qualitativas e espaciais, aspectos do trabalho rural, saberes
matematicos presentes na vida cotidiana, estratégias de sobrevivéncia e as relacdes entre a
matematica praticada pelo trabalhador rural e a matematica ensinada na escola, sobretudo no

que diz respeito a linguagem.

Como corrobora D’Ambrosio (2007), a etnomatematica “procura identificar,
compreender e valorizar as praticas matematicas desenvolvidas em diferentes grupos
culturais”. Ainda Barton (1996) complementa dizendo que “toda matematica ¢, de fato,
culturalmente situada”, reforcando que ndo ha neutralidade nem universalidade no modo
como os conceitos sdo construidos. Alre e Skovsmose (2006) acrescentam que cenarios que
partem da realidade dos estudantes ‘“criam oportunidades para que os sujeitos dialoguem,

explorem e construam significados matematicos” em interagcdo com suas experiéncias.

A entrevista evidenciou que a producdo de saberes matematico emerge das praticas
didrias do trabalhador, o que se aproxima do que Minayo (2004) chama de ‘“significados
produzidos no cotidiano”, pois sdo saberes que ndo podem ser desconsiderados pela pesquisa
qualitativa e com possibilidades de perder a riqueza cultural que os constitui. Nesse sentido,
foram identificadas diversas regularidades no uso da matematica em contextos sociais e
profissionais, manifestas no desenvolvimento de suas atividades cotidianas.

De acordo com D’Ambrosio (2001, p. 28), “o comportamento se baseia em
conhecimentos e, a0 mesmo tempo, produz novo conhecimento”. Logo, o modo como os
individuos interagem com o mundo norteados pelos conhecimentos que ja possuem, mas
essas interagdes também geram novas compreensdes, reformulando saberes previamente

estabelecidos. Esse ciclo constante de aprendizagem ¢é essencial em diversas areas do
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conhecimento, especialmente na etnomatematica, que reconhece como os saberes emergem
das praticas cotidianas e culturais.

Alrg e Skovsmose (2006) argumentam que a aprendizagem matematica significativa
exige “cendrios para investigagdo”, onde os estudantes possam dialogar, refletir e relacionar
conceitos com experi€éncias concretas. Da mesma forma, Barton (1996) defende que a
etnomatematica amplia o entendimento de que a matematica ndo é neutra nem universal, mas
contextualizada historicamente e culturalmente. Essa visdo se alinha ao contexto analisado
nesta pesquisa.

A analise dos dados produzidos com o agricultor, identificado como senhor Janudrio,
evidencia essa realidade. Aos 62 anos, casado e pai de trés filhos (dois homens, um com
ensino médio completo e outro formado em engenharia mecanica e funcionario publico, e
uma filha professora e mestranda), ele relata com orgulho ser feliz por ter proporcionado
estudo aos filhos com os subsidios advindos da agricultura familiar. Sobre sua trajetoria de

alfabetiza¢do, comenta:

Era até engragado, contavamos os dias para que a prima viesse da cidade, porque a mesma
teve a oportunidade de sair pra estudar e nos ndo tivemos, pois tinhamos que trabalhar.
Quando ela chegava ja estavamos reunidos para brincar, brincadeira essa que me

oportunizou a ler (Janudrio, 22/08/2025).

Este relato reforca o argumento de Alves e Severino (2017) sobre a educagdo nao
escolar ocorrer no convivio familiar, nas tarefas diarias e nas brincadeiras, sendo essas
experiéncias fundamentais para a formagao inicial do sujeito. Como aponta Minayo (2004), os
significados produzidos no cotidiano das comunidades expressam saberes que ndo podem ser
desconsiderados pela pesquisa qualitativa, com possibilidades de perder a riqueza cultural que
os constitui.

O senhor Januario narra também que sempre trabalhou com seu pai na roga,

produzindo alimentos para o sustento. Ele disse:

Quando chegava a segunda feira o meu pai e eu iamos para a ro¢a. A roga era a 18km daqui,
ficavamos em um rancho feito de palha e comiamos carne seca com jacuba (dgua misturada
com farinha). Se era periodo da chuva e lua minguante ficavamos a semana toda. Meu pai
plantava e colhia s6 na época da minguante. Lembro que produzia muito (Janudario,

22/08/2025).
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Essa fala evidencia ndo apenas os saberes empiricos relacionados ao manejo agricola
e ao calendario lunar, mas também a forma como tais conhecimentos permanecem, muitas
vezes, invisibilizados no contexto escolar. A realidade dialoga com a critica de Santos (2007)
a “injustica cognitiva” e com Bispo dos Santos (2015), que denuncia o colonialismo
epistémico responsavel pela marginalizagdo dos saberes tradicionais nas politicas publicas e
na educacao formal.

Atualmente, em fungdo das condi¢des climaticas adversas e da expansdo do cultivo
da soja no municipio, o plantio tornou-se mais dificil. Esse cenario reduziu significativamente
o cultivo da mandioca e, consequentemente, a producdo de farinha, que ja ndo ocorre como
antigamente. No passado, havia uma associagdo comunitdria que coordenava esse processo,
sendo a mandioca cultivada pelos proprios moradores em seus terrenos. Desde o plantio das
cepas, passando pela limpeza das areas até a colheita, as atividades eram realizadas de forma
coletiva, com os membros organizando turnos de trabalho nos quais todos se ajudavam
mutuamente.

A alimentacdo durante essas jornadas de trabalho incluindo o tradicional “quebra-
torto” e o almogo ficava sob a responsabilidade do anfitrido do dia. Januario era o
encarregado de calcular e recolher a taxa de 6% sobre a farinha produzida, recurso destinado a

manutencao do funcionamento da farinheira comunitaria. Ele enfatiza:”

Eu quase nao parava, e quando terminava a produgdo tinha que tirar a taxa, ai que ensinei
minha filha a porcentagem; ela ja estava na 8° série e ndo sabia porcentagem, fiquei
pensando como que ela estava na escola todo dia e ndo sabia porcentagem e eu que ndo

frequentei escola fago varios calculos (Januario, 22/08/2025).

Esse exemplo de dominio de calculo de porcentagem, segundo Knijnik (1996), nos
faz lembrar que a valorizacdo dos saberes matematicos construidos fora da escola ¢

fundamental para legitimar os modos de vida das comunidades rurais.

Ao longo de sua vida, o senhor Janudrio trabalhou em diferentes regides e regimes,
recebendo pagamentos em cruzeiros e enfrentando adversidades como maléria e acidentes,
experiéncias que ampliaram seu repertorio cultural: “Eu conheci muitas pessoas de outras
regides, aprendi muito com cada cultura.”

Sua decisdo de permanecer proximo a familia e de transmitir a filha os
conhecimentos adquiridos dialoga com a perspectiva de D’Ambrosio (2001) sobre o ciclo

continuo de produgdo de saberes. Essa narrativa mostra como, a partir do trabalho na
7
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agricultura familiar e das interagdes socioculturais, emergem saberes matematico
(porcentagem, contagem, proporcao, calculo de taxas) que se alinham ao conceito de
etnomatematica (D’ Ambrosio, 2007; Guerdes, 2010).

Ao ser questionado sobre os motivos que o levaram a retomar os estudos, Januario
respondeu de forma espontanea, revelando aspectos pessoais e profissionais que motivaram

sua decisdo:

Resolvi estudar para buscar minha dignidade, passei muita vergonha quando precisava
assinar um documento e ndo conseguir. Ir no mercado e ndo saber prego das coisas, era
muito complicado. Quando consegui assinar meu nome me senti gente, alguém capaz de se

defender, votar com dignidade, me senti vivo. (Januario, 22/08/2025).

Esse relato evidencia como a busca pela escolarizac¢ao, no caso de estudantes da EJA
do campo, ndo se restringe a um objetivo individual, mas se relaciona com a valorizagdao dos
saberes ja adquiridos, a transmissdo intergeracional de conhecimentos e a ampliacdo de
oportunidades. Tal percep¢ao dialoga com Minayo (2004) sobre a importancia dos
significados atribuidos pelos sujeitos a sua trajetoria € com Santos (2007) acerca da

invisibilidade histérica dos saberes populares no espago escolar.

O relato do senhor Januario evidencia, portanto, a importancia de reconhecer e
valorizar saberes matematicos produzidos no cotidiano, articulando escola e vida, teoria e
pratica, conforme defendem D’Ambrosio (2001; 2007), Guerdes (2010), Alves e Severino
(2017), Freire (1993), Minayo (2004), Barton (1996), Alre e Skovsmose (2006). Essa
valorizagao ¢ fundamental para uma educacao auténtica, contextualizada e emancipatoria, que
se aproxima do que Freire (1996) chama de “educacao como pratica da liberdade” e do que
D’Ambrosio (2016) descreve como “programa para a transformacdo social”, pois reconhece
as diferencas culturais, promove didlogo entre saberes e fortalece a identidade dos grupos,

ampliando as possibilidades de participagdo critica dos estudantes em suas comunidades.

5. Consideracgoes finais

Ao desenvolver este trabalho, durante as conversas com o aluno, ¢ contagiante a sua
alegria em participar da EJA e o orgulho de ter incentivado os filhos a estudarem, mesmo sem
ter tido acesso pleno a escola. Essa experiéncia evidencia a importancia de reconhecer e
valorizar os conhecimentos prévios que cada estudante traz consigo. A EJA configura-se

como uma oportunidade de reparagcdo para aqueles que, por diferentes razdes, ndo puderam
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estudar, articulando-se com a etnomatematica ao legitimar saberes construido fora do
ambiente escolar. Valorizar esses saberes ¢ essencial para que mais pessoas tenham
expectativas, forca e vontade de estudar, fortalecendo a modalidade e promovendo uma
educacdo que liberta, reconhece trajetorias e forma cidadaos criticos.

No ambito da etnomatematica, esses saberes tradicionais constituem parte integrante
das experiéncias de vida dos sujeitos do campo. Construidos e transmitidos ao longo de
geragdes, sustentam praticas de trabalho, solidariedade comunitaria e expectativas de
mobilidade social. Mesmo com pais pouco escolarizados, prevaleceram o desejo e a esperanca
de que seus filhos estudassem e alcancassem um futuro melhor, transformando o
conhecimento adquirido em novas oportunidades.

A Educacao de Jovens e Adultos cumpre um papel fundamental ao dar voz e
visibilidade a pessoas que, por diversas razdes, foram impedidas de frequentar a escola em
idade regular. Oferecer a esses sujeitos a oportunidade de acesso ao conhecimento formal
significa abrir portas como quem liberta um péssaro de uma gaiola para que possam buscar,
com convicgdo e dignidade, novos horizontes de liberdade e cidadania. A investigacao
realizada com o trabalhador rural permitiu compreender, de maneira mais aprofundada, como
os saberes matematicos sao produzidos, mobilizados e ressignificados no contexto da vida
cotidiana, reforcando a necessidade de que tais conhecimentos sejam reconhecidos e
incorporados as praticas educativas.

Por fim, que novas pesquisas sejam realizadas nesse contexto, envolvendo diferentes
comunidades e sujeitos, a fim de ampliar a compreensao dos vinculos entre Educacao do
Campo, EJA e etnomatematica e subsidiar politicas e praticas pedagdgicas mais

contextualizadas e inclusivas.
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Resumo

O presente estudo constitui um recorte de uma tese de Doutorado em andamento, vinculada ao Programa
de Pos-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal de Mato Grosso. Inserida no campo das
pesquisas qualitativas, tem como objetivo analisar as percep¢des de professores de Matematica do
Ensino Fundamental II da rede estadual de Mato Grosso sobre suas vivéncias no retorno as aulas pos-
pandemia da COVID-19. Os dados ainda estdo em fase de analise e, devido aos tramites para aprovacao
da SEDUC-MT e das escolas participantes, este texto apresenta os movimentos de construcdo da
pesquisa, centrando-se no percurso metodologico e nas etapas ja consolidadas.

Palavras-chave: Formagao continuada. Defasagens de aprendizagem. Ensino de Matematica.

1 Introducao

O retorno as aulas presenciais trouxe desafios substanciais para todos os envolvidos no
ambiente escolar, exigindo adaptacdes rapidas e respostas as profundas mudangas causadas pelo
periodo de ensino remoto. No contexto especifico do ensino de Matematica, que ja registrava
baixos indices de desempenho em avaliacdes nacionais e estaduais antes da pandemia, o
impacto foi ainda mais severo, posto isto, a questdo central desta pesquisa foca nas vivéncias
dos professores de Matematica no enfrentamento aos desafios educacionais provenientes da
pandemia da COVID-19 e no apoio (ou sua auséncia) oferecido pelas institui¢des educacionais
para com eles.

Assim langamos nossa questao de investigagao: Quais as percepcoes dos professores de
Matematica do Ensino Fundamental II, sobre as vivencias no retorno as aulas presenciais apos
apandemia da COVID-19, com énfase nas formagdes continuadas, no acolhimento institucional
e no enfrentamento das defasagens de aprendizagem resultantes desse periodo?

Nesse sentido, o objetivo geral do estudo, se destaca com o enfoque de analisar as
percepcdes de professores de Matematica do Ensino Fundamental II da rede estadual de Mato
Grosso sobre suas vivéncias no retorno as aulas pos-pandemia da COVID-19, neste teor, os

professores participantes da pesquisa serdo aqueles vinculados ao ensino de 6° ao 9° ano, e o
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l6cus da pesquisa se determinou diante da busca por escolas centrais em cinco regides do Mato
Grosso (Sinop, Rondondpolis, Barra do Gargas, Caceres e Cuiaba), com base nos indicativos
deliberados pelas DRE (Diretoria Regional de Educacao) de cada regiao.

Os objetivos especificos se estabelecem da seguinte forma: compreender o processo de
acolhimento institucional dos professores no retorno as aulas; identificar junto aos professores
de matematica os desafios enfrentados no retorno as aulas presenciais; verificar as formagdes
continuadas oferecidas pela SEDUC e escolas aos professores durante e apos a pandemia, com
o intuito de preparar o retorno as aulas presenciais; compreender como os professores lidaram
com as defasagens de aprendizagem em Matematica e quais estratégias foram adotadas pelos
professores, escola e SEDUC para enfrentar essas dificuldades.

Portanto, refor¢gamos que neste momento de apresentacdo do desenvolvimento da tese, o
estudo conta com a sistematizagdo de dados e producado, para tal, a proposta se vincula no
dialogo acerca dos movimentos de construgdo de tese, considerando as etapas metodoldgicas
mencionadas, as intervengdes tedricas € as opgdes investigativas que sustentam o caminho

cientifico construido até agora.

2 O impacto da pandemia na educacio basica

A pandemia da COVID-19 trouxe ao campo educacional um apanhado de
transformagdes referentes ao aspecto profissional, estrutural, emocional etc., desafiando as
propostas vigentes, e forcando uma adaptacdo emergencial ao ensino remoto, uma solucao que,
embora necessaria, revelou graves disparidades diante da adequagdo ao uso de tecnologias
nessa nova modalidade.

Segundo Novoa e Alvim (2021, p. 2) “a era digital imp0s-se nas nossas vidas, na
economia, na cultura e na sociedade, e também na educagdo. Nada foi programado. Tudo veio
de supetdo. Repentinamente. Brutalmente”. Deste modo, o cenario ¢ de que a mudanca foi
brusca, quase sem tempo para preparagdo, com realidades diversificadas.

Na intencionalidade de tornar o ensino, remoto, visto a impossibilidade de qualquer
encontro presencial, a internet passou a ser 0 mecanismo ativo do professor para o contato com
os alunos e os processos de ensino e aprendizagem, contudo, enquanto alguns tinham acesso a
internet e dispositivos em casa, outros se encontravam em uma situagdo totalmente adversa,
sem as ferramentas minimas para continuar aprendendo.

Segundo dados presentes na pesquisa de Silva e Silva (2023, p. 11), realizada na regido

Norte de Mato Grosso, "41,2 % dos alunos de uma escola estadual, afirmaram que tinham
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internet para acompanhar as aulas no periodo pandémico, 48,5% dos alunos tinham de modo
irregular o acesso a internet e 10,3% dos alunos ndo tinham internet". Essa desigualdade no
acesso digital acabou ampliando ainda mais as lacunas ja existentes no sistema educacional
brasileiro, onde os alunos menos favorecidos foram os mais prejudicados, principalmente nas
regides com menos suporte de infraestrutura.

Paralelo a problematica de acesso a internet, os educadores e gestores escolares
encontraram-se diante de uma necessidade urgente de reestruturar métodos pedagodgicos,

movendo-se para um universo digital em que muitos nao se sentiam a vontade.

Vale ressaltar que mesmo em meio as intimeras incertezas, coube a escola
transformar-se quanto ao uso de metodologias tecnoldgicas nas aulas remotas fazendo
uso de programas, metodologias ativas, jogos virtuais contextualizados mesmo
reconhecendo que tais elas ndo faziam parte do planejamento das aulas presenciais
antes da pandemia, nem do cotidiano dos alunos e familias (Antero, 2022, p. 835)

Com a pressao de manter o ensino funcionando, ferramentas e plataformas antes pouco
exploradas ganharam protagonismo, mas a falta de treinamento especifico para os docentes
tornou o processo de transi¢ao cadtico, frequentemente ineficaz, como aponta Nicacio e Nicacio
(2022, p. 89) ao dizer que “os professores foram abruptamente confrontados com a necessidade
de uso total da tecnologia digital [...] sem que houvesse, por efetivo, uma formacao continuada
adequada e efetiva que colaborasse no desafio de enfrentamento da interacao professor-aluno”.

Para professores de disciplinas como Matematica, onde o ensino requer pratica
constante e presenga para sanar davidas complexas, o distanciamento das salas de aula trouxe
um impacto ainda mais profundo, dificultando a assimila¢dao de conceitos e comprometendo o
desenvolvimento de habilidades fundamentais (Oliveira, Rios, 2024).

Com o retorno das aulas presenciais, os professores encararam um novo desafio: como
lidar com o aprendizado interrompido e preencher as lacunas deixadas pelo ensino remoto?
Planejamentos tiveram que ser reestruturados, considerando agora um nivel de aprendizado
muito abaixo do esperado, e a falta de apoio formativo durante a pandemia fez com que muitos
docentes se sentissem despreparados para enfrentar essa nova realidade (Dupont, Lemes, 2023;
Gongalves, 2022).

A formagao continuada, que deveria ter sido intensificada para atender essas demandas
especificas, mostrou-se insuficiente em muitos contextos, deixando os professores sem o

respaldo necessario para um processo de retomada efetiva, uma vez que:
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A capacitagdo dos educadores ¢ fundamental para que estes possam utilizar as
tecnologias digitais de maneira eficaz em suas praticas pedagogicas. Essa capacitagdo
engloba ndo somente o dominio das ferramentas tecnolégicas, mas também a
compreensdo de como integra-las de forma eficiente no processo de ensino e
aprendizagem (Lima et al., 2023, p. 30780)

A insuficiéncia na formagao continuada dos professores, especialmente em um
momento de transi¢do tdo delicado como o pds-pandemia, evidencia um desafio estrutural no
sistema educacional que traz impacto direto sobre o processo de ensino e aprendizagem.

Nao obstante, o impacto da pandemia permeou questdes para além do cunho
pedagogico, posto que, diante do distanciamento social, o medo constante, ¢ as dificuldades de
adaptacao ao novo formato de ensino, tudo isso teve reflexos na saude emocional dos estudantes
e dos professores, aspectos que foram ignorados ou minimizados no retorno as escolas.

Alunos e docentes, que sofreram perdas e passaram por situagdes estressantes,
encontraram um sistema educacional que falhou em oferecer suporte psicoldgico, dificultando
ainda mais a readaptacdo e a busca por uma normalidade que ja ndo existia mais, deste modo,
as escolas, desprovidas de uma estratégia de acolhimento, acabaram sobrecarregando ainda
mais os profissionais da educacao que vinham de comprometimentos emocionais ao longo deste

ano pandémico.

Também ¢é valido ressaltar que mediante a todos esses fatores de ajustes em que o
educador esta atuando diariamente para tentar dar continuidade a sua jornada de
trabalho, o fator de equilibrio emocional nunca esteve tdo necessitado de estar
ajustado. E com toda essa sobrecarga, o educador tem se acelerado mais
emocionalmente, se estressado e até se esgotado mentalmente. Muitos docentes, tem
tido a necessidade de procurar ajuda profissional para manter-se lhano
emocionalmente e dar continuidade aos seus trabalhos laborativos. (Viana; Miguel,
2021, p. 410)

A pandemia, portanto, serviu como um alerta sobre a importancia de uma educagdo
preparada para adversidades, adaptavel, resiliente, contudo, o desafio ndo € apenas técnico ou
pedagdgico, mas estrutural: € preciso construir um sistema capaz de responder com agilidade a
crises, investindo em infraestrutura tecnolédgica, e criando planos de contingéncia que incluam
capacitagdo especifica para os professores, além de assisténcia emocional para toda a
comunidade escolar.

Em tltima anélise, o impacto da COVID-19 na educagdo bésica exp0s feridas antigas
e impds uma renovagdo urgente no modo como se entende o papel do sistema educacional,
deste modo, o caminho para uma educag@o mais justa e inclusiva exige um compromisso de

todas as esferas governamentais, que devem priorizar ndo apenas a formagdo continuada dos
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professores, mas também garantir que todos os alunos tenham acesso igualitario as tecnologias

e ao suporte necessario para aprender e se desenvolver, independentemente das circunstancias.

3 Formacio continuada de professores no contexto pos-pandemia

A formacao continuada de professores ganhou uma nova dimensao no contexto pos-
pandemia, ou seja, deixou de ser vista apenas como um processo complementar — algo que o
professor fazia para "se atualizar" de vez em quando — e passou a ser encarada como uma
necessidade basica e estruturante para que o professor consiga remodelar sua pratica
pedagdgica, lidar com defasagens oriundas da pandemia, e nessa esfera, ainda aprouve agdes
que visassem o impacto emocional.

Ao que tange os aspectos relacionados a defasagem de aprendizagem, podemos
compreender que estd condicdo ja era um discurso presente no contexto educacional, uma vez
que os indicadores da qualidade de educacdo ja apresentavam seus alardes antes mesmo do

processo de isolamento ocorrer.

O ensino remoto emergencial garantiu, para alguns, a continuidade das atividades
escolares, mas, em contrapartida, realgcou as desigualdades educacionais que
envolvem criancas e jovens que ja se encontravam em desvantagem social e
econdmica desde antes da crise sanitaria [...] diversos estudantes tiveram acesso
limitado a computadores, a internet ¢ ao apoio de familiares, o que resultou em
processos de aprendizagem mais dificeis e em frustragdes relacionadas as metas
pedagogicas (Weber, 2023, p. 118)

Nestes aspectos, ¢ possivel afirmar que com o advento do ensino remoto, a educagao
nao foi igualitaria a todos, o que ampliou os aspectos das defasagens, assim, exigiu dos polos
educacionais a capacitagao dos professores e atualizacdo dos métodos de ensino.

Nesse contexto, a formagdo continuada deixa de ser uma escolha e passa a ser uma
necessidade urgente, j& que os professores precisaram estar preparados para lidar com as
lacunas de aprendizagem e as mudangcas trazidas pelo retorno presencial. Além disso, muitos
tiveram que aprender a usar tecnologias de forma improvisada durante a pandemia, o que torna
essencial que as formacdes oferecam agora um acompanhamento mais organizado, continuo e
pratico, com foco no uso das ferramentas digitais como apoio real as aulas e as necessidades
dos alunos, retirando a ideia de um uso sem objetivo pratico, como aponta Santos (2021, p.

150):
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Nao basta um treinamento rapido sobre ferramentas digitais e Ambientes Virtuais de
Aprendizagem se os professores continuam sem compreender o papel das tecnologias
nas salas de aula e ainda ndo sabem como “transpor” as aulas anteriormente
ministradas para essa nova modalidade de ensino, ja que, sem a compreensdo das
potencialidades das TDIC, sera corriqueira a busca por uma transposi¢do de praticas
(Santos, 2021, p. 150).

Mais do que ensinar o uso de ferramentas, € essencial formar professores para integrar
o digital a pratica pedagogica de forma consciente e significativa, evitando seu uso como
recurso isolado. Essa integracdo deve refletir clareza e propoésito nas agdes docentes. A troca
entre pares € uma vez que argumentam e discutem juntos a respeito de suas praticas e contextos,
deste modo, trazem a tona, licdes aprendidas por meio da experiéncia em campo, que serdo

remodeladas através de métodos de ensino.

As rodas de conversa sdo um espaco de formacao continuada do professor, em que,
juntamente com seus pares, ele reflete criticamente acerca da educagdo, do ensino e
de questdes cotidianas da sala de aula; em que ele compartilha suas experiéncias,
angustias e desafios, formando uma rede de aprendizagem e de apoio, que sdo
fundamentais para o seu desenvolvimento profissional e para o “empoderamento” do
grupo (Castro, 2020, p. 104).

A formagdo continuada poés-pandemia também deve considerar as dificuldades
enfrentadas pelos professores e perceber que estas variam de acordo com o contexto
socioeconOmico e a infraestrutura de cada unidade escolas, nesse viés, Carvalho, Farias e Brito
(2021, p. 8) destacar que “¢ essencial que o professor esteja imbuido de conhecimentos para
inovar a acdo docente, a fim de sanar as lacunas nas aprendizagens dos estudantes, geradas
pelas desigualdades socioecondmicas impostas pela crise sanitaria”, assim, pensar a formagao
como algo uniforme para todos os contextos ¢ ignorar justamente os lugares onde ela ¢ mais
necessaria.

Com tais avangos, fica claro que a educacao continuada como politica publica deve se
estabelecer de forma permanente nas praticas educacionais, € ndo apenas uma resposta
emergencial as consequéncias da pandemia, visto que a escola, apresenta caracteristicas de uma
constante mudanca ao longo do tempo, exigindo que o professor ndo apenas renove suas
praticas, mas exige uma reconstru¢ao continua de sentidos sobre o proprio ensinar.

A natureza gradativa desse processo educativo deve garantir que os professores sempre
tenham novas informagdes e ferramentas disponiveis para ajudé-los a lidar com os novos
desafios que surgem em um mundo em constante mudanga. A continuidade da formagao

continuada de professores ¢ altamente importante a esse respeito.
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Por fim, ¢ importante lembrar que a formacdo continua ndo deve ser simplesmente
algo que os professores devem adicionar ao seu trabalho. Em vez disso, ela devera surgir de um
esfor¢o conjunto entre educadores, escolas e politicas estaduais. Para ser efetiva, ela precisa de
suporte adequado e de um compromisso real com a valorizagao do docente, que € o alicerce da
qualidade educacional. O sucesso de uma formagdo continuada sélida reflete-se ndo s6 na
pratica docente, mas também na evolugdo do proprio sistema educacional, que se torna mais

adaptavel e resiliente diante das transformacdes e desafios do futuro.

4 Procedimentos metodolégicos

A presente pesquisa adota uma abordagem qualitativa de carater cientifico, visto que
possibilita uma analise aprofundada e detalhada dos dados, promovendo uma compreensao rica
e contextualizada do ambiente educacional. Nestas perspectivas, corroboram com tal descrigao

os estudos de Bogdan e Biklen (1999, p. 16):

Utilizamos a expressdo investigacdo qualitativa como um termo genérico que agrupa
diversas estratégias de investigacdo que partilham determinadas caracteristicas. Os
dados recolhidos s@o designados por qualitativos, o que significa ricos em pormenores
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento
estatistico.

Deste modo, com o objetivo de analisar as percep¢des e vivéncias dos professores de
Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental no retorno as aulas presenciais apos a
pandemia de COVID-19, optou-se por este método de estudo, visto a necessidade de captar
nuances € aspectos subjetivos da vivéncia dos professores, de modo a responder com
profundidade a problemadtica central da pesquisa.

A selecdo de participantes da pesquisa considerou professores que tenham lecionado
matematica em escolas estaduais nas cinco regides do estado (Norte, Sul, Leste, Oeste e
Centro), garantindo diversidade regional. Uma condi¢do primordial ¢ a sua experiéncia
continua de ensino durante todo o periodo, o que nos permite avaliar de forma mais abrangente
como a pratica pedagogica mudou ao longo deste periodo, assim como, podemos avaliar as
formacgdes recebidas e as estratégias adotadas frente as defasagens de aprendizagem.

A amostra consistira em professores das cinco regides do Mato Grosso: Sinop (Norte),
Rondonopolis (Sul), Barra do Gargas (Leste), Caceres (Oeste) e Cuiaba (Central), com base na

acessibilidade e representatividade.
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A produgdo de dados sera realizada em etapas complementares, iniciando pelo envio
de um questionario via Google Forms com perguntas abertas e fechadas, em que, segundo
Marconi e Lakatos (2003, p. 202) se apresenta como “um instrumento de coleta de dados,
constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito € sem
a presenca do entrevistador”, visando captar informacdes gerais sobre as percepgoes,
dificuldades e vivéncias dos professores durante o retorno as aulas presenciais.

Com base nos dados obtidos nesta primeira fase, serd organizada uma entrevista
posterior, com foco em dar visibilidade aos assuntos em maior evidencia, assim como, dar um
espaco maior para que os professores possam dialogar sobre suas percepgdes e vivéncias. No
campo das pesquisas qualitativas, a entrevista se apresenta como um instrumento central para
aproximar pesquisador e participante, permitindo que experiéncias, percepcdes e significados
sejam compartilhados em forma de didlogo. Diferente de um simples bate-papo, ela possui
intencionalidade e objetivos definidos, ja que busca compreender a realidade vivida a partir da
perspectiva do sujeito.

Além das etapas descritas, também solicitaremos aos professores texto
narrativo/reflexivo, no qual eles possam escrever livremente sobre suas experiéncias e
sentimentos durante e ap6s a pandemia, especialmente em relacdo as aulas remotas e retorno
das aulas presenciais. Solicitaremos que narrem seus sentimentos, reflexdes, percepgoes acerca
de suas vivéncias nestes tempos pandémico e pos pandémicos, pessoais € profissionais.

Segundo Darsie (1998), o texto narrativo/reflexivo tem a vantagem de ndo carregar
consigo o revestimento da lente interpretativa sobre a visdao do fendmeno, pois sdo dados
fornecidos diretamente pelos proprios sujeitos investigados, sdo dados fornecidos pelos
"sujeitos participantes" do processo que desejamos investigar.

Para Zabalza (1994, p. 78), “o trabalho posterior do investigador e professor tratara
precisamente de aproveitar o imediatismo do relato para o superar: a hermenéutica
interpretativa como descentramento". Esta interpretacao serd nossa tarefa da analise dos dados.

Essa etapa fecha a triangulacdao dos dados que nos permitira estabelecer relagao entre
os dados dos questiondrios, os didlogos presentes nas entrevistas, e as narrativas textuais,
possibilitando uma andlise mais rica e multidimensional das vivéncias dos professores,

conectando percepg¢des individuais e coletivas de forma integrada e aprofundada.

5 Estado atual da pesquisa
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Instaurou-se recentemente, a necessidade de aprovagdo por parte da SEDUC, ao que
tange o acesso a materiais de pesquisa publica em locais de educacao, assim, para toda pesquisa
desenvolvida em escolas estaduais de Mato Grosso, € necessario iniciar um processo com a
SEDUC e aguardar pelo veredito deles antes da aprovagao.

Nosso processo foi instaurado no inicio deste ano (2025) contudo, somente no més de
agosto foi deliberado o andamento da pesquisa, posterior a isso, entramos em contato com as
DRE:s, e solicitamos parceria no mapeamento das escolas.

Atualmente, a pesquisa ja se encontra em contato ativo com as escolas, ¢ tendo a
devolutiva dos questiondrios respondido pelos professores. A proposta ¢ que ao inicio do ano,
com todos os dados analisados, sejam realizadas as entrevistas, de modo a fortalecer as

percepgoes dos professores, com base nos apontamentos e eixos de analise.
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Resumo

O carater abstrato da Matematica constitui um desafio no ensino, sobretudo em contextos de
recomposi¢cdo de aprendizagens. Tecnologias digitais de visualizagdo, como o Manim, apresentam
potencial para favorecer a compreensdo de conceitos e tornd-los mais acessiveis. Este estudo, em
andamento, analisou as possibilidades de uso do Manim no ensino de Matematica a partir de uma revisao
bibliografica e de uma experiéncia pratica desenvolvida no &mbito do PIBID. O levantamento mostrou
predominio de pesquisas voltadas ao Ensino Superior e a formac¢ao docente, sendo incipiente na
Educacdo Basica. A experiéncia indicou maior engajamento discente e clareza conceitual.

Palavras-chave: Visualizagdo matematica. Recomposicao de aprendizagens. Tecnologias digitais.

1 Introducao

Superar a abstrag¢do inerente a Matematica constitui um dos principais desafios didaticos
na Educacdo Basica, especialmente em contextos de recomposi¢do de aprendizagens, onde as
dificuldades revelam-se ndo como lacunas pontuais, mas como obsticulos estruturais a
construgdo do saber matematico. Tal cendrio ressoa com os obstaculos epistemologicos
identificados por Bachelard (1996), que impedem a assimila¢do de novos saberes, € com as
reflexdes de Duval (2009) sobre a necessidade de mobilizar multiplos registros de representacao
semiotica para o desenvolvimento do pensamento matematico.

Nesse sentido, as tecnologias digitais emergem como aliadas, oferecendo possibilidades
de representacdo visual e dindmica de conceitos matematicos. A Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2018) reconhece, na area de Matematica, a importancia do uso critico e
significativo das tecnologias digitais de informacdo e comunicagao (TDICs) como recursos para
a resolucdo de problemas, a interpretacdo de fendmenos e a construgdo de representacdes
matematicas (BNCC, p. 359). Embora ndo mencione explicitamente o pensamento
computacional nem a modelagem matematica como eixos estruturantes, a énfase na
investigacdo, na autonomia intelectual e no uso de recursos digitais abre espaco para essas

praticas pedagogicas. Nessa mesma dire¢do, Borba e Villarreal (2005) discutem o papel das
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interagdes entre humanos e midias digitais (humans-with-media) na reorganizacdo do
pensamento matematico, indicando como os recursos tecnologicos podem potencializar a
aprendizagem.

Entre as tecnologias digitais inovadoras, a biblioteca Mathematical Animation Engine
(Manim) se destaca por possibilitar a criacdo de animag¢des matematicas precisas € visualmente
atrativas, programadas em Python. Desenvolvida originalmente para o canal 3Bluel Brown, a
tecnologia digital vem despertando interesse no campo educacional ao transformar ideias
abstratas, como propriedades operatorias, conceitos geométricos ou algébricos, em
representacdes animadas e intuitivas.

Apesar desse potencial, a ado¢do do Manim na pratica escolar ainda ¢ incipiente, ¢ a
literatura académica formal sobre o tema mostra-se restrita. Buscas em bases como o Education
Resources Information Center (ERIC) e a Coordenag¢do de Aperfeigoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) ndo retornaram resultados, o que indica tratar-se de um campo
emergente. Ja a busca no Google Académico permitiu identificar produgdes iniciais, em sua
maioria relatos de experiéncia e pesquisas de pds-graduagdo, que comegam a explorar
pedagogicamente o recurso digital, sinalizando seu valor para o engajamento e a compreensao
conceitual (Kishimoto, 2022; Coluci, 2022; Campos, 2024; Castillo e Sanchez, 2025).

Diante desse contexto, este trabalho tem por objetivo analisar as possibilidades de uso da
biblioteca Manim no ensino de Matemadtica, articulando um levantamento exploratorio da
producdo existente com um relato de experiéncia didatica no PIBID, junto a turmas em
recomposi¢do de aprendizagens nos anos finais do Ensino Fundamental. Busca-se, assim,
explorar o potencial das animag¢des matematicas como recurso visual € motivador na superagao
de obstaculos de aprendizagem, contribuindo para uma pratica docente mais inventiva, critica

e alinhada as demandas contemporaneas.

2 Fundamentacio Tedrica

O processo de aprendizagem em Matematica, sobretudo na Educagdo Basica, ndo ocorre
de forma linear e sem rupturas. Muitos estudantes acumulam lacunas conceituais que dificultam
a compreensdo de novos contetidos, demandando estratégias pedagogicas especificas para a
chamada recomposi¢ao de aprendizagens (Fernandes & Silva, 2021; Santos & Nascimento,
2023). Esse processo vai além de um simples “refor¢o” de conteudos, pois busca atuar sobre
concepcdes prévias e dificuldades enraizadas que se configuram como barreiras para o

desenvolvimento do raciocinio matematico, fendmenos bem documentados como obstaculos
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epistemologicos e construgdes cognitivas resistentes 8 mudanca (Bassanezi & Pimentel, 2022;
Duval, 2009; Bachelard, 1996).

Na perspectiva de Bachelard (1996), tais barreiras podem ser compreendidas como
obstaculos epistemologicos: formas de pensar cristalizadas que, embora fagam sentido na
experiéncia cotidiana, entram em conflito com o pensamento cientifico. No ensino de
Matematica, exemplos recorrentes incluem a ideia de que ndo se pode subtrair um nimero
maior de um menor; a interpretacdo de fragdes apenas como “partes de um todo” concreto, sem
compreensdo de sua natureza numérica; ou ainda a dificuldade em aceitar a existéncia de
nimeros negativos.

A recomposi¢do, nessa otica, pode ser entendida como uma acao pedagogica voltada para
superar obstaculos epistemoldgicos, conduzindo o estudante a reorganizar suas formas de
raciocinio matematico. Entende-se aqui por raciocinio matematico a capacidade de analisar
situacdes, formular conjecturas, estabelecer relagdes, argumentar logicamente e validar
conclusdes (Ponte; Mata-Pereira; Henriques, 2012). Nesse processo, a reestruturagdo consiste
na passagem de um pensamento imediato, ancorado em concepg¢des empiricas ou intuitivas,
para modos de pensar mais abstratos e formais, proprios do conhecimento matematico escolar
(Bachelard, 1996).

Nesse cenario, torna-se relevante problematizar o ensino expositivo tradicional, ainda

hegemonico em muitas praticas escolares. Sobre suas limitagoes, Bellini (2020, p. 10) observa:

O principal problema, nessa abordagem de ensino, ¢ que a compreensdo do conceito
matematico muitas vezes ¢ confundida com a execugdo correta de um algoritmo
qualquer ou com a aplicagdo de determinada férmula ou, ainda, com o
desenvolvimento de algum procedimento. Um exemplo simples, mas bastante
didatico dessa confusdo acontece quando o professor leva o aluno a desenvolver uma
compreensdo equivocada de que aprender o algoritmo da adigdo ¢ equivalente ao
proprio conceito de adigdo. Isso ¢ uma das consequéncias de um ensino pautado
apenas em aulas expositivas que privilegiam a aplicagdo de algoritmos em detrimento
da compreensao dos conceitos relacionados ao saber.

Essa critica reforca a necessidade de adotar estratégias pedagogicas que privilegiem a
compreensdo conceitual, articulando diferentes registros de representacdo. Para Duval (2009),
a aprendizagem matematica exige a articulacdo de multiplos registros semioticos (graficos,
algébricos, geométricos, verbais), sendo a limitacdo a um unico registro uma das principais
causas da ndo aprendizagem. Complementarmente, Borba e Villarreal (2005) defendem que a
tecnologia amplia e reorganiza o pensamento matematico ao oferecer novas formas de
representacdo e experimentacao, contribuindo para superar restricdes impostas por registros

isolados.
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E nesse contexto que se insere a utilizagio da biblioteca Manim (Mathematical Animation
Engine), um recurso de codigo aberto em Python que permite criar animagdes matematicas
dinamicas e fiéis aos conceitos matematicos. O Manim possibilita a representagao visual de
conceitos de forma sequencial e exploratéria, favorecendo que os estudantes confrontem suas
concepgdes prévias e construam novas formas de compreender os contetidos. Estudos recentes
(Kishimoto, 2022; Coluci, 2022) apontam que, ao visualizar animag¢des matematicas, os alunos
sao convidados a transitar entre diferentes registros, o que potencializa a compreensao
conceitual.

A articulagdo entre recomposicdo de aprendizagens e obstaculos epistemologicos
encontra, no uso do Manim, um meio de materializar as rupturas cognitivas necessarias. Por
exemplo, ao representar a subtracdo de nimeros inteiros em uma reta numérica animada ou ao
mostrar dinamicamente que duas fragdes distintas podem corresponder ao mesmo valor
numérico, o recurso digital oferece suporte para que os estudantes percebam inconsisténcias em
suas concepgoes anteriores € avancem para um novo patamar de raciocinio.

Além disso, a fundamentagdo da aprendizagem multimodal proposta por Mayer (2021)
reforca que a combinacdo de elementos visuais e verbais amplia significativamente a retencao
e a compreensdo de conceitos abstratos. Ao integrar visualiza¢do, explicagdo oral e
manipulagdo simbdlica, cria-se um ambiente propicio a superacdo dos obstaculos
epistemologicos e ao desenvolvimento de aprendizagens significativas.

Dessa forma, compreende-se que a recomposi¢do de aprendizagens matematicas, a luz da
teoria dos obstaculos epistemologicos, ganha poténcia quando associada a recursos digitais que
favorecem a visualizagdo, a experimentacdo e a ruptura com concepgdes espontaneas. O
Manim, nesse cenario, apresenta-se como um recurso digital inovador capaz de apoiar o
professor na mediagao didatica e no enfrentamento das dificuldades historicas de aprendizagem

da Matematica, contribuindo tanto para a pratica escolar quanto para a formagao docente.

3 Metodologia

O estudo foi desenvolvido em duas etapas complementares: o levantamento bibliografico
sistematizado sobre o uso do Manim e de animagdes digitais na educacdo matematica ¢ a
experiéncia pratica no ambito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) com turmas do Ensino Fundamental.

Na primeira etapa, realizou-se um levantamento nas bases Portal de Teses e Dissertacdes
da CAPES e ERIC utilizando descritores em portugués e inglés relacionados a “Manim”,

“anima¢dao matematica” e “visualizacdo matematica”, associados a termos como “ensino” ¢
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“educacdo”. Contudo, ndo foram encontrados resultados nessas bases, o que evidenciou o
carater emergente do tema e justificou a ampliacdo da busca para o Google Académico e o
SciELO. Nesta ultima, entretanto, a pesquisa retornou apenas um trabalho, ja contemplado no
escopo por estar indexado também no Google Académico, configurando duplicagao.

No Google Académico, a busca realizada em 22 de agosto de 2025, com a string
("Manim" OR "mathematical animation" OR "math visualization") AND ("education" OR
"teaching" OR "ensino"), resultou em 2.260 registros. Ap6s a aplicagdo dos filtros de ano
(2018-2025) e idioma (portugués), o numero foi reduzido a 50 trabalhos. Esses foram
submetidos a andlise manual, por meio da leitura de titulos e resumos, aplicando-se os critérios
de inclusdo (producdes concluidas que abordassem o uso do Manim ou de bibliotecas de
programacao para a criagdo de animagdes no ensino de Matematica) e exclusdo (trabalhos
duplicados, incompletos, pré-projetos, resumos expandidos ou produgdes fora do escopo). Ao
final, restaram 8 trabalhos que compuseram o corpus de analise, incluindo artigos cientificos,
dissertacdes e trabalhos de conclusdo de curso.

Na segunda etapa, desenvolveu-se uma experiéncia pratica, de carater qualitativo e
exploratoério, com turmas do 6° ¢ 7° ano em uma escola publica, no contexto do PIBID. Foram
produzidas animagdes utilizando a biblioteca Manim para abordar contetidos como subtracao
de numeros inteiros, fragdes equivalentes e expressdes numeéricas, buscando favorecer a
visualiza¢do de conceitos e apoiar a recomposi¢do de aprendizagens. As observacdes em sala
de aula possibilitaram analisar a recepc¢ao dos alunos e refletir sobre o potencial pedagogico da

tecnologia digital no ensino de Matematica.

4 Resultados e Discussao
4.1 Revisao da Produciao Académica sobre o Manim

A produgdo cientifica sobre o uso de animagdes digitais no ensino de Matematica tem
crescido nos ultimos anos, especialmente a partir da popularizacao de softwares de codigo
aberto, como o Manim, e de recursos que permitem a criacdo de videos interativos. O
levantamento realizado identificou oito trabalhos pertinentes ao tema, entre artigos,

dissertacdes e trabalhos de conclusdo de curso, apresentados na Tabela 1.

Tabela 1 - Sintese dos trabalhos selecionados (2018-2025)

Autor/ano Tipo de produgao | Principais achados
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Uso do Manim favoreceu abstracao ¢

Kishimoto (2022) TCC )
engajamento dos alunos.
Animacodes de teoria de erros

Coluci (2022) Dissertacao contribuiram para compreensao
conceitual.

Lobo (2021) TCC Biblioteca em Unity auxiliou no ensino

de fracoes.

Animagdes em Python aumentaram

Sousa Sobrinho (2024) | Artigo motivacio em Fisica.

Videos interativos apoiaram formacgao

Campos (2024) Dissertagao docente.

Campos, Souza Jr. e Integracdo de Matematica e TDIC

Lopes (2024) Artigo ampliou engajamento.
Biban (2025) Dissertacio Mamrp fac;htou a visualizagao de
fractais e sistemas-L.
; ; ; 3 ; TR
Castillo e Sanchez Artigo Projeto AM? ampliou visualizagao,

(2025) engajamento € acesso a materiais.

Fonte: elaborado pelos autores (2025)

A anélise dos trabalhos mostra que o Manim tem sido explorado principalmente em
contextos de Ensino Superior e formacdo de professores (Kishimoto, 2022; Coluci, 2022;
Campos, 2024; Biban, 2025), seja em atividades de iniciacdo cientifica, seja como recurso para
visualizar conceitos abstratos, como teoria de erros e fractais. Por outro lado, apenas dois
trabalhos foram localizados no ambito da Educagdao Béasica (Lobo, 2021; Sousa Sobrinho,
2024), o que confirma a escassez de investigacdes voltadas para este nivel de ensino. Essa
lacuna € significativa, considerando que ¢ justamente nesse contexto que as dificuldades ligadas
a abstracdo matematica se tornam mais evidentes.

Outro aspecto relevante ¢ a diversidade de abordagens encontradas. Enquanto alguns
autores se dedicaram a explorar contetdos matemadticos especificos, outros analisaram a
integragdo de recursos digitais em programas de formagao docente ou em projetos coletivos de
producdo de animacgdes (Castillo e Sdnchez, 2025). Essa variedade revela que o Manim pode
ser compreendido ndo apenas como ferramenta técnica, mas também como instrumento de
inovacdo pedagdgica, capaz de dinamizar praticas de ensino e ampliar o acesso a materiais de
qualidade.

Apesar dessa diversidade, observa-se uma convergéncia nos resultados: os estudos
apontam ganhos em termos de clareza conceitual, engajamento discente e motivagdo. Tais

evidéncias dialogam com a nog¢ao de obstaculos epistemologicos de Bachelard (1996), segundo
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a qual aprender envolve superar concepg¢des cristalizadas, e com a teoria dos registros
semidticos de Duval (2009), que valoriza a multiplicidade de representagdes como condigao
para a compreensao matematica.

A auséncia de teses de doutorado e a predominancia de produgdes ainda exploratorias
reforcam o carater emergente da tematica. Nesse sentido, relatos como o aqui apresentado
tornam-se importantes para ampliar a base empirica e contribuir para a consolida¢do de

pesquisas sobre o uso do Manim na Educacao Basica.

4.2 Experiéncia Pratica Ilustrativa com o PIBID

No ambito do PIBID, foram desenvolvidas atividades com turmas do 6° € 7° ano do
Ensino Fundamental, com foco na recomposi¢do de aprendizagens de conceitos elementares,
como a subtragcdo de inteiros. As aulas, fundamentadas em metodologias ativas, integraram
conteudo da Matematica escolar a representagcdes animadas, permitindo que os estudantes
visualizassem propriedades que, em abordagens tradicionais, permaneciam abstratas.

Como recurso central da intervencao, utilizou-se a “Estrada Numérica” elaborada no
Manim, representando a reta numérica em perspectiva tridimensional. Essa animagdo buscou
tornar visivel o processo de subtracdo, partindo de exemplos com resultados positivos até
alcancar operacgdes cujo resultado ¢ negativo. A Figura 1 apresenta uma captura do recurso

desenvolvido.

Figura 1 — Estrada numérica (3D) produzida no Manim

Subtracao de inteiros na estrada numérica (3D)

1) —a =2

Fonte: Elaboragao propria (2025).
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No 6° ano, a avaliagdo diagndstica inicial revelou que, nas questdes de subtra¢do cujo
resultado era negativo, todos os 14 alunos erraram, atribuindo valores positivos como resposta.
Apos a intervencao com o video elaborado no Manim e a trilha numérica construida em sala,
11 acertaram as questdes propostas, evidenciando avangos significativos na compreensao
conceitual.

No 7° ano, de 19 estudantes, apenas 4 acertaram inicialmente, enquanto 15 erraram. Ap6s
a intervencao, 17 responderam corretamente e apenas 2 mantiveram o erro. Esses resultados
sugerem que a atividade contribuiu para a superagao do obstaculo epistemoldgico descrito por
Bachelard (1996), relacionado a crenga de que “ndo € possivel subtrair um nimero maior de
um menor”. Além disso, o uso articulado de registros distintos, video animado, reta numérica
concreta e resolugdo simbolica, confirma a relevancia da teoria de Duval (2009), que aponta a
articulagdo entre registros semidticos como condicdo para a aprendizagem matematica.

Também se observou maior engajamento e participagdo dos alunos, que relataram ter
considerado a aula “diferente” e mais clara. Muitos se ofereceram para resolver e explicar no
quadro, demonstrando confianca em suas respostas. Esses indicios dialogam com os achados
de Castillo e Sanchez (2025), que ressaltam o papel da visualizagdo na superagao de barreiras
cognitivas, e de Campos (2024), que destaca o potencial dos recursos audiovisuais para o
engajamento discente.

Ao mesmo tempo, a experiéncia confirma a lacuna identificada na revisdo: ainda sdo
escassas as investigagcdes sistemdticas na Educagdo Bdsica. Assim, este relato reforca a
necessidade de ampliar estudos empiricos sobre o uso do Manim, de modo a consolidar
evidéncias sobre seu impacto tanto na superacdo de obstaculos epistemoldgicos quanto na

construgdo de aprendizagens matematicas significativas.

5 Consideracgoes finais

O presente estudo buscou compreender as possibilidades de uso do Manim no ensino de
Matematica, combinando uma revisao bibliografica com uma experiéncia pratica em sala de
aula. A revisdo indicou predominio de pesquisas voltadas ao Ensino Superior e a formacgado de
professores, enquanto ainda sdo incipientes os trabalhos direcionados a Educagdo Bésica. Essa
lacuna refor¢a a importancia de aproximar tecnologias digitais de visualizagdo matematica dos
contextos escolares.

A experiéncia pratica realizada no ambito do PIBID evidenciou que o uso de animagdes
contribuiu para ampliar a clareza conceitual e favorecer a participagdo dos estudantes,

apontando indicios de superagao de obstaculos epistemoldgicos e maior transito entre registros
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semiodticos. Ainda assim, trata-se de uma aplicagdo localizada, o que constitui uma limitacao do
estudo.

Embora o Manim seja, em esséncia, uma tecnologia digital, seu potencial pedagdgico o
distingue por apoiar praticas de ensino mais dindmicas e inventivas, capazes de responder as
dificuldades historicas de aprendizagem em Matematica. Perspectivas futuras incluem o
aprofundamento de investigagdes empiricas em diferentes etapas da Educacdo Bésica e a
promocao da formagdo docente voltada ao uso critico e criativo dessas tecnologias, de modo a

consolidar praticas alinhadas as demandas do século XXI.
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1 Introducao

Este relato de experiéncia apresenta as vivéncias de uma bolsista de extensao vinculada
ao projeto Olimpiada de Matematica da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT),
iniciativa que teve inicio em 2004 e foi institucionalizada como Programa de Extensdo em 2016
(Koga et al., 2024).

A Olimpiada tem como principal objetivo estimular o interesse dos estudantes pelo estudo
da Matematica, diferenciando-se das competi¢cdes nacionais por contemplar as especificidades
regionais do estado de Mato Grosso. A edi¢cdo de 2025 abrange 22 municipios, consolidando-
se como uma das maiores agoes de extensao da Universidade (OMU, 2025).

Durante minha participagdo, pude acompanhar as diversas etapas da Olimpiada,
compreendendo a relevancia do trabalho colaborativo entre coordenadores, professores e
bolsistas. A equipe valoriza as competéncias individuais de cada participante, atribuindo-lhes
responsabilidades conforme suas habilidades. Assim, a vivéncia no projeto possibilitou
experiéncias significativas que contribuiram diretamente para a construgdo da identidade
docente, ao articular teoria, pratica e compromisso social.

Este relato tem como foco refletir sobre os aprendizados e desafios vivenciados durante
o desenvolvimento do projeto, evidenciando as contribuigdes da experiéncia para minha

formagao profissional e pessoal enquanto futura professora de Matematica.

2 Funcionamento e as etapas da olimpiada de matematica

O projeto Olimpiada de Matematica da Universidade do Estado de Mato Grosso (OMU),

atende estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio, organizados
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em quatro niveis: Nivel I — para estudantes dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental (EF) ; Nivel
IT — para estudantes dos 6° e 7° anos do EF; Nivel III — para estudantes dos 8° e 9° anos do EF;
e Nivel IV — para estudantes do Ensino Médio.

As provas sdao elaboradas seguindo o documento Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e contemplam as unidades tematicas de Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e
Medidas, Probabilidade e Estatistica, garantindo coeréncia entre contetido e habilidades.

A competicdo ¢ composta por trés fases:
e Primeira fase: prova objetiva, com 25% dos estudantes classificados para
a etapa seguinte;
e Segunda fase: combinando quatro questdes objetivas e quatro
dissertativas;

e Terceira fase: exclusivamente dissertativa, com 30 a 50 alunos por nivel.

As duas primeiras fases sao aplicadas nas escolas, enquanto a terceira ocorre em ambiente
externo, sob supervisao dos coordenadores e bolsistas. Esse modelo assegura organizagdo e
padronizagao, fortalecendo o carater formativo da competigao.

O polo de Barra do Bugres abrange oito municipios — Alto Paraguai, Barra do Bugres,
Diamantino, Nortelandia, Nova Marilandia, Nova Olimpia, Porto Estrela e Tangara da Serra, o
que demonstra a amplitude e a relevancia social do projeto. A Tabela 1 apresenta o nimero de

inscritos na primeira fase da competi¢do, por municipio.

Tabela 1 - Nimeros de estudantes inscritos por municipio

Municipio Numeros de estudantes
Diamantino 2127
Alto Paraguai 891
Porto Estrela 427
Nova Marilandia 550
Tangara da Serra 1184
Nova Olimpia 2239
Barra do Bugres 4242
Nortelandia 670

Fonte: Autoria propria (2025).

A ceriménia de premiagdo representa o apice das atividades da Olimpiada, marcando o
reconhecimento publico dos participantes. Os trés primeiros colocados recebem medalhas de

ouro, prata e bronze; os dez melhores de cada escola sao homenageados com medalhas de
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destaque. O evento valoriza o esfor¢o e o empenho dos estudantes, reforcando o carater
formativo e motivador da competicao.

Além do impacto sobre os estudantes, a convivéncia entre bolsistas, professores e
coordenadores evidencia o valor da cooperagcdo, da reciprocidade e do aprendizado

compartilhado, aspectos fundamentais na construg¢do da futura pratica docente.

3 Atividades desenvolvidas

Durante minha participa¢do no projeto, fui responsavel pela elaboragdo de questdes que
seriam utilizadas nas provas da Olimpiada, contribuindo para a sele¢do do banco de questdes
do programa, que serve como referéncia para edi¢des futuras. Apods a aplicacdo das provas da
primeira fase, os bolsistas e coordenadores realizam o processo de correcao, tabulando as
respostas em planilhas do Excel. A partir dessas informagdes, sdo produzidos relatdrios
detalhados das escolas por municipio, apresentados por meio de graficos e tabelas padronizadas,
que refletem o desempenho dos estudantes em cada questao.

Esses relatorios possuem carater quantitativo, permitindo uma visao geral dos resultados,
enquanto os professores das escolas podem complementar com uma analise qualitativa,
observando o desempenho de seus estudantes em relacdo as habilidades e competéncias
avaliadas.

Outra atividade importante desenvolvida foi a criacdo dos certificados destinados aos
estudantes finalistas de cada municipio. Para isso, é necessdrio reunir corretamente as
informagdes, como nome dos estudantes, escola, nivel, além das assinaturas do coordenador do
projeto do municipio, do diretor da Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas (FACET), e
do coordenador geral do projeto da Olimpiada de Matematica da UNEMAT.

Além das acdes internas do projeto, os bolsistas também participam de eventos
académicos, como o Encontro Nacional Online de Professores que Ensinam Matematica
(ENOPEM), que tem como proposito integrar a universidade e as escolas da Educagdo Basica,
aproximando pesquisadores e professores de Matematica para troca de saberes e praticas
pedagdgicas.

Outro evento importante ¢ o Seminario de Educagdao (Semi Edu), voltado ao
enriquecimento da formacdo docente, promovendo a integragdo entre professores
universitarios, docentes da Educagdo Basica, estudantes de licenciatura e pds-graduagao, além

de profissionais das Secretarias de Educacdo do estado de Mato Grosso. Nesses encontros, 0s
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bolsistas apresentam artigos na modalidade de relato de experiéncia ou comunicagao cientifica.
Esses momentos sdo fundamentais para divulgar o trabalho desenvolvido, compartilhar os
resultados e ampliar a visibilidade e o impacto do projeto entre outros estudantes e profissionais
da educacao.

Em conclusao, a participag@o no projeto foi uma experiéncia Uinica e enriquecedora, que
possibilitou o desenvolvimento de habilidades pedagogicas, técnicas e cientificas. Nesse
sentido, as atividades realizadas como a elaboragao de questdes, analise de resultados, produgao
de relatérios e participacdo em eventos académicos contribuiram na integracdo entre

universidade e escolas, ampliando a formagao dos futuros professores de Matematica.

4 Visao de uma futura professora de matematica do projeto da olimpiada de matematica

Iniciei minha participagdo no projeto da Olimpiada de Matematica no inicio de 2024,
periodo em que adquiri aprendizados fundamentais e desenvolvi habilidades que contribuiram
significativamente para minha formacgao e identidade profissional como futura docente. Sobre

identidade docente, vale destacar o que afirma Garcia (2009, p. 112):

E preciso entender o conceito de identidade docente como uma realidade que evolui
e se desenvolve, tanto pessoal como coletivamente. A identidade ndo ¢ algo que se
possua, mas sim algo que se desenvolve durante a vida. A identidade ndo é um atributo
fixo para uma pessoa, e sim um fendmeno relacional. O desenvolvimento da
identidade acontece no terreno do intersubjetivo e se caracteriza como um processo
evolutivo, um processo de interpretacdo de si mesmo como pessoa dentro de um

determinado contexto.

Essa compreensdo evidencia que a identidade docente € uma construcao e reconstrugao
continua no desenvolvimento profissional, desempenhando papel fundamental na atuacgdo
enquanto bolsista e futura professora, ao permitir um olhar mais amplo sobre as defasagens na
educacao.

A atuacao como bolsista permitiu compreender de forma concreta os desafios da educagao
basica e a importancia de tornar o ensino da Matematica mais significativo. Muitos estudantes
percebem a disciplina como abstrata e distante da realidade; a Olimpiada, entretanto, possibilita
aproximar o conhecimento matematico do cotidiano, despertando curiosidade e engajamento.

Além disso, o projeto oferece aos estudantes oportunidades de aperfeigoamento,

reconhecimento e valorizagdo da aprendizagem. Essa valorizagcdo do mérito académico se soma
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aum propo6sito maior: consolidar uma cultura de valorizagao da Matematica e de fortalecimento

da educagdo publica no estado.

5 Consideracoes finais

Em sintese, a experiéncia como bolsista foi fundamental para a constru¢cdo da minha
identidade profissional docente, proporcionando uma compreensdo ampla do projeto da
Olimpiada de Matematica da UNEMAT e evidenciando que o ato de ensinar vai muito além da
teoria, exigindo pratica constante, atencdo, planejamento ¢ dominio dos saberes essenciais da
docéncia. Como menciona Bondia (2002), por mais que diferentes individuos enfrentem a
mesma situagdo, a experiéncia de cada um serd Unica, isso significa que ninguém aprende a
partir da experiéncia de outra pessoa, ¢ necessario vivenciar o processo na pratica para
compreender como um todo, pois a experiéncia ¢ 0 que nos acontece € ndo apenas o que
acontece.

Durante a participa¢do no projeto, desenvolvi habilidades que me permitiram aplicar
novas metodologias pedagodgicas, articulando as unidades tematicas da BNCC (Brasil, 2018) as
dificuldades observadas nos estudantes, o que contribuiu para reduzir o preconceito em relacao
a Matematica, despertar interesse e estimular o pensamento critico e a curiosidade dos alunos.

A vivéncia no laboratério da olimpiada, em todas as suas etapas, possibilitou
compreender de maneira pratica o processo interno das competigdes e refletir sobre minhas
proprias duvidas enquanto estudante, trazendo clareza sobre os desafios enfrentados tanto por
educadores quanto por alunos. Essa experiéncia também evidenciou a importancia do papel do
bolsista como modelo, motivando os estudantes e conectando as habilidades adquiridas na
licenciatura com a realidade educacional local. Além disso, a convivéncia com académicos,
coordenadores e professores permitiu observar estratégias de intervencdo pedagogica,
organizacao e execucao de atividades que enriquecem significativamente a pratica docente.

Dessa forma, o projeto proporcionou um aprendizado que vai além da teoria, permitindo
vivenciar a pratica e consolidar bases solidas para minha atuacdo futura como professora.
Assim, atuar como bolsista ndo apenas enriqueceu minha formagao profissional, mas também
ampliou meu olhar sobre as possibilidades de intervencdo pedagdgica, evidenciando como
experiéncias praticas podem influenciar positivamente a educacao e a construcao da identidade

docente.
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1 Introducio

No ambito académico, as extensdes académicas promovidas no espago universitario
promovem a integracdo da universidade e da educacgdo basica, permitindo experiéncias e a troca
de conhecimento entre os estudantes, como futuros professores, e a comunidade escolar.

Como destaca a Coordenagao de Extensao (Codex) da Universidade Federal de Mato Grosso,

Parte estruturante do ensino superior, associada e indissocidvel ao ensino e a pesquisa,
a extensdo ¢ o processo académico no qual as agdes desenvolvidas no ambito
universitario impactam diretamente a sociedade de modo transformador, sendo

instrumento de mudanga em busca de melhoria na qualidade de vida. (UFMT, 2025).

Tendo em vista as diversas dificuldades encontradas na educagao, as A¢oes de Extensao
para fins de Creditagdo - AEC contribuem para a formagdo inicial dos futuros professores.
Nesse contexto, o projeto Tcha C6’bolo e Matematica tem como objetivo capacitar os futuros
docentes do curso de Matematica — Licenciatura, permitindo que enfrentem os desafios no
ensino da Matematica em escolas de ensino basico.

Conforme a edigao 2024,

O Projeto de Extens@o “Tché co’bolo e Matematica” estd sendo submetido para a sua
4% edigdo, na qual contara, também, com a participacdo de discentes do curso de

Licenciatura em Pedagogia que, em parceria com os discentes da Matematica,
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planejardo e desenvolverdo oficinas e feira de matematica em escolas de ensino
basico, atendendo alunos da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental I e II e Ensino
Meédio, se for ofertado nas escolas. Para o curso de Matematica-Licenciatura, o projeto
¢ uma agdo de extensdo para fins de creditacdo (AEC), de acordo com a Resolugdo
CONSEPE-UFMT 188/2021, promovendo interacdo transformadora entre
instituigdes de ensino superior ¢ a comunidade (LORENZATO, 2006) apud (UFMT,
2023, p.2)

2. Objetivo e Justificativa

O objetivo deste relato de experiéncia ¢ apresentar as vivencias académicas das
discentes do curso de Matematica - Licenciatura no projeto de extensdao Tcha co’bolo e
Matematica, que tem como finalidade explorar os conceitos matematicos e a manipulagdo de
materiais pedagdgicos, visando potencializar a formac¢ao académica e a autonomia de futuros
docentes, especialmente em ambientes permeados de diversidade e cultura, como escolas do
campo e quilombolas.

A quarta edi¢ao do projeto Tcha co’bolo e Matematica ocorreu nas escolas Quilombolas
Nossa Senhora da Penha de Franca e Escola Tereza Concei¢dao de Arruda, localizadas no
municipio de Coxip6 do Ouro e Nossa Senhora do Livramento. Nesta Ultima edi¢do a equipe
foi formada por 7 professores e 47 discentes da Matematica; e 3 professores e 14 discentes da
Pedagogia. Foram 7 oficinas e uma feira de matematica, das quais ficamos responsaveis pela
oficina denominada Trigonometria, ofertada para o 3° ano do ensino médio.

A agdo teve como objetivo o fortalecimento do ensino e da aprendizagem do conteudo,
por meio de metodologias que estimulem a participagdo, interacao e o protagonismo dos alunos,
desta forma os alunos tém a possibilidade de ampliar e aprofundar o seu conhecimento em
trigonometria. As novas experiéncias proporcionadas pelo projeto evidenciam a importancia
das vivéncias praticas na formagao académica. Além disso, permitirem que os futuros
professores desenvolvam competéncias pedagdgicas. Pois assim adquirem confianga para que
estejam aptos a lidar com os diferentes desafios do ensino da matematica durante a graduagao.

Esta proposta justifica-se pelas dificuldades que sdo frequentemente enfrentadas por
alunos no ensino e aprendizagem da matematica, especialmente em conteudos como a

trigonometria.

3. Os desafios encontrados na Confecciao da Oficina
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3.1 Estudo do Assunto

Nesta etapa da oficina, dedicamo-nos ao estudo do tema, considerando a dificuldade que
os alunos apresentam com o conteudo. Iniciamos com o material “Numero n: Histérico, sua
Irracionalidade e Transcendéncia”, que evidenciou a importancia de abordar o aspecto historico
da trigonometria e apresentou conceitos como a retificacdo da circunferéncia, a irracionalidade
¢ a transcendéncia do numero 7, além de sua relacdo com os PCNss.

Desta forma, o grupo percebeu que explorar toda essa dimensao histérica e conceitual
seria um contetdo excessivo para os alunos, optando por focar exclusivamente no numero 7 e
em seus elementos essenciais, de forma clara e objetiva. Em seguida, analisamos a apostila
“Plano de Trabalho sobre Trigonometria na Circunferéncia”, que trata das fungdes
trigonométricas ¢ da construgcdo do circulo trigonométrico, propondo atividades praticas e
destacando a relevancia do tema além da sala de aula.

Ao final dos estudos, surgiram duvidas sobre o que exatamente deveria ser abordado na
oficina. Assim, decidimos avancar para a confec¢ao dos materiais, compreendendo que, durante
esse processo, seria possivel definir de forma mais concreta os aspectos a serem trabalhados

com os alunos.

3.2 Construciao do Material

Surgiu a ideia de levar pranchas trigonométricas, mas compreendemos que seria
interessante criar um material que os alunos pudessem observar a sua construgao, entendendo
de onde surgiu cada elemento e a razao de seu surgimento. Entretanto, levar as pranchas prontas
ndo seria o recomendado, pois os alunos ja teriam toda a copia do material e poderiam ndo se
interessar pela oficina. Assim, a oficina ndo atingiria seu objetivo principal.

Decidimos, entdo, construir o material em tamanho real. Inicialmente pensamos em duas
placas: uma em graus e outra em radianos, que seriam construidas junto com os alunos no
decorrer da oficina. Apos estudar os materiais disponiveis para montar essas placas,
enfrentamos o primeiro obstaculo: a Universidade ndo tinha recursos para cobrir os custos, €
teriamos que arcar com as despesas. Elaboramos uma lista de todos os materiais necessarios e
iniciamos a compra.

Iniciamos o processo de constru¢do dos materiais no dia 17 de julho, estendendo o

trabalho até o inicio de agosto. Durante esse periodo, o grupo se dedicou a elaboragdo dos
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circulos trigonométricos, das placas em PVC e das chamadas “rodas-gigantes”, que seriam

utilizadas nas atividades praticas da oficina.

Figura 1 - Construcio da primeira circunferéncia

Fonte: Autoria propria (2025).

As primeiras tentativas concentraram-se no desenho e na montagem do circulo
trigonométrico em tamanho real. Logo nas etapas iniciais, surgiram algumas dificuldades, como
a necessidade de ajustar as medidas dos angulos para garantir a precisdo do material e a

adaptagao dos recursos disponiveis.

3. Metodologia e Execu¢ao Da Oficina

A oficina foi conduzida de forma pratica e colaborativa entre alunos e licenciandas, que
executaram e acompanharam todas as etapas da atividade. Primeiro, introduzimos brevemente
a parte histérica da trigonometria e a epistemologia da palavra, para que os alunos pudessem
compreender o surgimento da trigonometria.

Em seguida, focamos em fazer perguntas aos alunos, aproveitamos este momento para
fazer a interseccao entre a teoria € a manipulagcdo dos materiais pedagogicos. Neste processo
também foi possivel pesquisar, de forma sutil, o que ja havia sido estudado por esses alunos no
decorrer do seu ano letivo. Em seguida, avancamos para atividades visuais, que possibilitaram
aos estudantes compreender e observar, além de terem a possibilidade de interagir; desta forma,
foi possivel reforcar os conceitos que foram abordados.

Durante todo o processo, as licenciandas conduziram as atividades, orientando os
alunos, auxiliando na manipulag¢do dos materiais e mediando as discussoes, garantindo que cada
etapa pratica reforcasse a compreensao tedrica. Os dados sobre a participagdo e a percepcao dos
alunos foram coletados por meio de questionarios, permitindo registrar informagoes qualitativas

€ quantitativas sobre o contetido e o projeto.
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Essa metodologia é colaborativa e pratica, com planejamento para estimular o
protagonismo dos alunos, integrando a teoria e a pratica, e favorecendo a aprendizagem
significativa da trigonometria. A execu¢do das atividades incluiu momentos de exploragdo
visual, pratica e ludica, como a interagao com as placas em graus e radianos, a utilizagao das
rodas gigantes e desafios de medicao direta na quadra, permitindo que os alunos aplicassem os

conceitos matematicos de forma concreta e dinamica.

4. Resultados e Discussao

No dia seguinte a execucao da oficina, retornamos a escola e aplicamos um questionario
a fim de avaliarmos o impacto da oficina na motiva¢@o para o estudo do tema e no aprendizado

dos alunos.

4.1 Questionario QA — Alunos

Seguem os dados coletados: Algumas indagagdes levantadas pelas professoras da

oficina de trigonometria foram respondidas pelos alunos participantes.

Sobre a pergunta “A oficina ajudou a compreender melhor o contetido de matematica?”,

os alunos responderam: (...) “Sim, ajudou bastante. Eu tinha muita dificuldade e, gragas a oficina, consegui
entender melhor.” (...) “Sim, ajudou um pouco. Ver o conteudo de forma pratica facilitou.”

Quando questionados “Que nota dariam para a oficina, de 0 a 10?”, responderam:
(.. “Eu daria 10, porque gostei muito.”
(...) “Para mim ¢é 9, porque o tempo foi curto, mas gostei bastante.”

Quando questionados “Que nota dariam para a oficina, de 0 a 5?”, responderam:

Acerca da questdo “O que vocés acharam do projeto Tcha co’bolo e Matematica?”, os
alunos ressaltaram: (...) “Eu dou nota 5, gostei muito da ideia e da forma que foi apresentada.”
(...) “Para mim também ¢ 4 ou 5, porque foi divertido e diferente.”

Em relagdo a indagagdo “Vocés indicariam esta oficina para outros colegas?”, todos
responderam de forma unanime: (...) “Sim!” (Todos os alunos).

Quando questionados sobre “O que menos gostaram ou acharam mais dificil?”, as

respostas foram: (...) “Achei o tempo da oficina muito curto.” (...) “Para mim, o conteido em si ainda ¢
complicado, mas a oficina ajudou.

Na questaio “Como vocés preferem aprender matematica?”’, surgiram diferentes

percepgoes: (...) “Eu prefiro atividades praticas, porque me ajudam a compreender melhor.” (...) “Eu gosto das
duas formas combinadas, pratica e explicagdo.”

Ao serem perguntados “Vocés gostariam de participar de outras oficinas desse tipo?”,
os alunos responderam em coro: (...) “Sim!” (Todos os alunos).

E quanto a questdo, sobre “Quais outros conteudos gostariam de ver em oficinas
futuras?”, os alunos responderam: (...) “Gostaria de aprender sobre plano cartesiano.” (...) “Eu também
acho legal, poderia ser o proximo tema.”

Por fim “O que sugerem para melhorar o projeto?”, foi registrado o seguinte comentario:
(...) “Que ele aconteca mais vezes e para mais turmas, porque ajuda bastante.”
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Conclusao

O projeto de extensao Tcha Co’bolo e Matematica demostrou a importancia de
atividades praticas e colaborativas na capacitacdo da formacdo de futuros professores de
Matematica. As oficinas e a feira de matematica desenvolvidas permitiram integrar a teoria € a
pratica, desenvolver competéncias pedagdgicas e aumentar a confianga dos académicos para
enfrentar desafios do ensino da disciplina. A participagdo ativa dos alunos das escolas publicas
nas oficinas e feiras mostrou que as metodologias que fazem a conexao da explicagdo tedrica e
materiais manipulativos favorecem a aprendizagem, o engajamento € o protagonismo dos
estudantes. Esta parceria entre os cursos de Matematica e Pedagogia também contribuiu para a
abrangéncia das agdes, atendendo diferentes niveis de ensino. Contudo, o projeto demonstra
que a extensdo universitaria ¢ um instrumento eficaz de transformagado educacional e social,
beneficiando tanto a formagao docente quanto a aprendizagem dos alunos da rede bésica de

ensino.
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1. Introducao

A Olimpiada de Matematica da Universidade do Estado de Mato Grosso (OMU) é mais
do que uma competicdo de conhecimentos. Trata-se de uma a¢do de extensdao que mobiliza
professores, bolsistas e estudantes da Educagdo Basica, articulando ensino, pesquisa e
comunidade. Seu principal objetivo é estimular o gosto pela Matematica e, a0 mesmo tempo,
oferecer indicadores sobre a aprendizagem nessa area, fortalecendo o vinculo entre

universidade e escolas parceiras.

Figura 1 — Cidades participantes da Ediciio 2025 da Olimpiada de Matematica da UNEMAT.

Fonte: Autoria propria

Esta Olimpiada ¢ organizada por professores da UNEMAT de dois Polos de Coordenagao,
um localizado no Campus da UNEMAT de Barra do Bugres e o outro no Campus de Sinop
(Koga, 2024), e conta com a particdo de bolsistas, alunos com vinculo ativo com a UNEMAT.

Atualmente a Olimpiada ¢ realizada em 22 municipios das regides Norte e Sudoeste de Mato
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Grosso (Figura 01), reunindo escolas publicas e privadas em uma competicao que se desenvolve
em trés fases ao longo do ano.

Neste relato de experiéncia, tem-se como objetivo apresentar as vivéncias proporcionadas
pela participagdo deste que vos escreve (primeiro autor do trabalho) no projeto da Olimpiada
de Matematica, junto a equipe do Polo da Olimpiada localizado no Campus da UNEMAT em
Barra do Bugre-MT, descrevendo atividades, percepgoes, desafios e contribui¢des formativas
que marcaram ¢ marcam minha passagem pelo projeto.

A participagdo como bolsista no Polo de Barra do Bugres possibilitou vivenciar
diferentes dimensdes do projeto, desde a elaboracdo de questdes até a organizagdo de eventos,

contribuindo significativamente para minha formagao como futuro professor de Matematica.

2. Funcionamento do Projeto

A realizagdo da Olimpiada de Matemdtica da UNEMAT esta estruturada em seis
principais etapas: (1) efetivacdo de parcerias com as Secretarias Municipais de Educac¢ao; (2)
inscricao das escolas; (3) primeira fase de prova; (4) segunda fase prova; (5) terceira fase de
prova e; (6) cerimdnia de premiagao.

A efetivagdo de parcerias com as Secretarias Municipais de Educagao ¢ fundamental para
a execucdo da Olimpiada em cada municipio. Embora a UNEMAT se responsabilize pela
elaboragdo, impressdo e corre¢do das provas, diversas agdes dependem da gestdo municipal,
como a distribuicdo das provas nas escolas, o transporte dos estudantes nos dias de aplicacdo e
de premiagdo, bem como a organizagao e realizagdo da cerimdnia de encerramento, incluindo
a confec¢do de medalhas, certificados e, em alguns casos, brindes para os melhores colocados
(JACYNTHO et al., 2025). Assim, a cada nova edi¢do da Olimpiada, as parcerias precisam ser
repactuadas, garantindo a continuidade e a qualidade do evento.

Apos as tratativas com as Secretarias Municipais de Educacao, inicia-se o processo de
inscri¢do das escolas. Cada instituicdo deve preencher um formulario contendo o numero de
alunos participantes, a identificacdo de estudantes com deficiéncia visual ou auditiva e a
necessidade de provas adaptadas ou ampliadas. Em 2025, foram inscritos mais de 12 mil
estudantes para participar da Olimpiada de Matematica da UNEMAT, distribuidos entre 66
escolas de oito municipios que compdem o Polo de Barra do Bugres. A Tabela 1 apresenta a

distribui¢do dos alunos inscritos por municipio.
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A competicdo ¢ dividida em quatro niveis: Nivel I - alunos do 4° ¢ 5° ano do Ensino
Fundamental; Nivel II - alunos do 6° ¢ 7° ano do Ensino Fundamental; Nivel III - alunos do 8°

e 9° ano do Ensino Fundamental; e Nivel IV - alunos do Ensino Médio.

Tabela 01 — Inscricdes ao Projeto Olimpiada de Matematica da UNEMAT

Cidades Numero de Alunos Inscritos
Barra do Bugres 4242
Diamantino 2127
Nortelandia 670
Nova Marilandia 550
Nova Olimpia 2239
Porto Estrela 427
Tangara da Serra 1184
Alto Paraguai 891
12330

Fonte: Autoria propria (2025)

A primeira fase consiste em uma prova objetiva de multipla escolha, com cinco
alternativas por questio. E aplicada em ambiente escolar e, segundo Jacyntho et al. (2025),
cerca de 25% dos participantes avancam para a fase seguinte. Esta etapa ¢ especialmente
relevante, pois marca o inicio da competicdo ¢ gera uma grande base de dados que ¢
transformada em relatérios e graficos, fornecendo indicadores importantes para as escolas e
para o proprio projeto. Na segunda fase, a prova passa a conter quatro questdes objetivas e
quatro questdes dissertativas, aplicadas a todos os niveis. Nessa etapa, avalia-se ndo apenas a
resposta dada a questdo, mas também o processo de resolucdo adotado pelos alunos, permitindo
identificar diferentes estratégias de pensamento matematico e possiveis lacunas de
aprendizagem. A terceira fase ¢ inteiramente discursiva e ocorre fora das dependéncias
escolares, sob a supervisao da equipe de professores da UNEMAT, do coordenador do projeto
e dos bolsistas. De acordo com Jacyntho et al. (2025), entre 30 e 50 alunos de cada nivel sdo
classificados para essa etapa final.

Por fim, a cerimonia de premiacdo encerra as atividades anuais da Olimpiada, valorizando
o esforco e o desempenho dos estudantes e professores. O evento, realizado em parceria com
as Secretarias Municipais de Educagdo, promove o reconhecimento publico das conquistas e
desperta, nos participantes, o sentimento de pertencimento e o interesse pela Matematica,

transformando a competicdo em uma verdadeira celebracdo do conhecimento.

3. Vivéncias e percepcoes enquanto bolsista da Olimpiada da Matematica da UNEMAT

A bolsa vinculada ao projeto da Olimpiada de Matematica da UNEMAT teve inicio em

1° de janeiro de 2025. Nesse periodo inicial, a equipe de bolsistas concentrou-se na elaboragao
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de questdes para compor o Banco de Itens da Olimpiada, seguindo rigorosamente os critérios
estabelecidos no formulério oficial de elaboracdo. Essa etapa foi fundamental para garantir a
producao de questdes de qualidade, alinhadas as habilidades e competéncias descritas na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

O processo de elaboracdao envolveu a definicdo da fase e do nivel de dificuldade da
questdo, variando de 1 a 5, sendo 5 o grau mais elevado. Cada item foi associado a um objeto
de conhecimento matematico e a respectiva habilidade da BNCC, assegurando a adequacao do
conteudo ao nivel de aprendizagem dos estudantes. Além disso, cada questdo exigia a
apresentacdo de uma resolucdo detalhada, coerente com a habilidade avaliada. Apoés o
preenchimento do formulério, os itens eram submetidos a analise de uma equipe composta por
professores e coordenadores da Olimpiada, que podiam aprovar, sugerir ajustes ou devolver o
material para reformulagdo. Essa dindmica de revisdo colaborativa contribuiu
significativamente para o aprimoramento da escrita pedagogica e da precisdo conceitual das
questdes elaboradas pelos bolsistas.

Concluida a etapa de elaboragao de questdes, a equipe iniciou a produgao de relatorios de
desempenho por escola, com base nos dados da primeira fase da competi¢do, a inica em que
participam todos os alunos inscritos. Esses relatorios apresentam indicadores quantitativos do
rendimento dos estudantes e permitem as escolas identificarem eventuais defasagens de
aprendizagem. Assim, o documento se torna uma ferramenta estratégica para o planejamento
de a¢des de recomposicao e fortalecimento do ensino da Matematica ao longo do ano letivo.

Em marco de 2025, participei ativamente da organizagdo e realizacdo da cerimonia de
premiagdo da Olimpiada no municipio de Nortelandia. Embora tradicionalmente esse evento
ocorra ao final de cada edigao, dificuldades de ordem administrativas levaram a Secretaria
Municipal de Educagdo a adiar a cerimonia para o inicio do ano seguinte. Essa experiéncia se
revelou um dos momentos mais marcantes do projeto. A cerimonia reuniu finalistas, familiares,
professores, gestores e autoridades locais, configurando-se como uma verdadeira celebragdo do
esforco e da dedicacao dos participantes.

Durante o evento, todos os finalistas receberam certificados de participagdo. Os dez
primeiros colocados foram homenageados com medalhas “Top 107, e os trés primeiros de cada
nivel conquistaram as medalhas de ouro, prata e bronze, além de brindes fornecidos pela
Secretaria Municipal de Educacao. A divulgagao dos resultados ocorreu apenas no momento da
premiacdo, o que gerou grande expectativa entre os alunos. Aos demais, as notas individuais
ndo sdo tornadas publicas, medida que valoriza o mérito dos finalistas e contribui para reduzir

a ansiedade e o sentimento de fracasso comumente associados a disciplina. A meu ver, essa
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estratégia tem auxiliado na desconstru¢do de preconceitos e na superacao da “mathfobia” entre
estudantes que historicamente enfrentam dificuldades com a Matematica.

Outra vivéncia significativa foi acompanhar os coordenadores da Olimpiada em uma
reunido com a Secretaria Municipal de Educacao para a renovagao da parceria institucional. O
encontro resultou na confirmac¢ao do compromisso do municipio com o projeto e evidenciou a
importancia dessas colaboracdes para o é&xito da iniciativa. As secretarias assumem
responsabilidades essenciais, como o transporte dos alunos, a organizagao dos locais de prova
e das cerimonias, ¢ 0 envio e recebimento dos materiais de cada fase. A formalizagdo das
parcerias ocorre por meio de uma carta de intengdo encaminhada a equipe coordenadora da
UNEMAT, refor¢ando o carater cooperativo do programa.

A atuagdo na segunda fase da Olimpiada também representou um importante aprendizado
profissional. A correcdo das provas possibilitou observar diferentes estratégias de resolucao
adotadas pelos alunos, revelando tanto potencialidades quanto fragilidades relacionadas a
determinadas habilidades matematicas e unidades tematicas. Essa andlise contribuiu para o
desenvolvimento do olhar pedagogico e avaliativo necessdrio a pratica docente, fortalecendo
minha compreensao sobre como os estudantes pensam e resolvem problemas matematicos.

Para gerenciar o grande volume de informagdes geradas nas etapas da Olimpiada como
dados, relatorios e registros fotograficos, utilizamos um sistema de armazenamento em nuvem
disponibilizado pela UNEMAT. Todo o material produzido passava por revisao e validacao dos
coordenadores antes de ser arquivado, garantindo a confiabilidade e a organizagao dos registros.

Atualmente, a equipe do Polo de Barra do Bugres encontra-se em fase de preparagdo para
a terceira etapa da competi¢do, cuja prova sera realizada fora do ambiente escolar. Essa fase ¢
composta exclusivamente por questdes discursivas, exigindo analise detalhada do raciocinio
dos participantes. Todos os cinco bolsistas do Polo, juntamente com o coordenador do projeto,
estardo envolvidos na aplicagdo e acompanhamento dessa etapa, consolidando uma experiéncia

formativa que alia teoria, pratica e compromisso social com a educacdo matematica.

4. Consideracoes finais

Fazer parte do projeto da Olimpiada de Matematica da UNEMAT tem sido uma
experiéncia transformadora, que ampliou minha compreensdo sobre o papel da educacdo e
sobre minha atuag¢do como futuro professor de Matemaética. Desde o inicio da bolsa, participei
de etapas fundamentais do projeto, como a elaboracdo do banco de questdes, atividade que

exigiu o estudo criterioso da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a adequagao dos itens
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aos diferentes niveis de ensino. Esse processo contribuiu para o desenvolvimento de um olhar
mais atento a coeréncia entre conteido, habilidades e grau de complexidade das questdes,
aspectos essenciais ao planejamento pedagdgico.

A andlise e corre¢do das provas possibilitaram compreender melhor o raciocinio dos
estudantes, permitindo identificar diferentes estratégias de resolucdo e reconhecer possiveis
déficits de aprendizagem. Essa vivéncia despertou em mim uma nova sensibilidade pedagogica,
orientada pela observagdo e interpretacao das formas de pensar dos alunos, um exercicio
essencial a pratica docente. Ao mesmo tempo, as experiéncias no projeto evidenciaram a
importancia de integrar teoria e pratica, universidade e escola, pesquisa e extensao.

Olhando para essa trajetéria, percebo que minha participagdo na Olimpiada de
Matematica da UNEMAT representou um marco em minha formagdo pessoal e académica.
Mais do que desenvolver competéncias técnicas, essa vivéncia me ensinou o valor do trabalho
colaborativo, da andlise reflexiva e do compromisso com uma educagdo publica de qualidade.
A experiéncia reafirmou minha convic¢do de que a universidade vai além dos limites da sala de
aula, atuando como agente de transformacdo social e ampliando as oportunidades de

aprendizagem e engajamento com a comunidade.
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1. Introduciao

A gamificacdo tem se consolidado como uma estratégia pedagdgica relevante ao buscar
tornar os processos de ensino e aprendizagem mais dinamicos e atrativos, ao incorporar
elementos de jogos, como desafios, recompensas e progressao de niveis (Hamari; Koivisto;
Sarsa, 2014; Kapp, 2012). No ensino da Matematica, esse recurso ganha especial destaque,
visto que muitos estudantes percebem a disciplina como inacessivel, o que contribui para o

desinteresse e a baixa participagao.

Contudo, quando se trata de educacdo inclusiva, o desafio torna-se ainda mais
significativo. Estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA), reconhecidos legalmente
como pessoas com deficiéncia para todos os efeitos (Brasil, 2012), muitas vezes enfrentam
barreiras que dificultam sua participagao plena no ambiente escolar. De acordo com o Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015), compete a escola buscar estratégias que
assegurem condi¢des de igualdade, eliminando obstidculos e promovendo aprendizagens
significativas. Nesse contexto, a utilizagao de recursos digitais fundamentados em gamificacao
apresenta-se como uma alternativa promissora, especialmente considerando a familiaridade dos
adolescentes com tecnologias, caracteristica marcante da geracdo atual, uma vez que os
elementos de gamificagdo melhoraram substancialmente a motivacdo, especialmente em
estudantes com TDAH, com uma taxa de participacdo de 80% gracas ao feedback instantaneo.
Além disso, os estudantes com TEA se beneficiaram de interfaces altamente estruturadas e

previsiveis, com uma reducdo de 65% nos incidentes de ansiedade (Gallardo Herrerias, 2025,

p. 17).
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E nesse cendrio que se insere a presente experiéncia, desenvolvida no ambito do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) em uma escola estadual do
municipio de Barra do Bugres — MT. A investigacado foi realizada com um estudante de 14 anos,
diagnosticado com TEA, com o intuito de verificar em que medida o uso da plataforma Matific
poderia favorecer seu rendimento em Matematica e contribuir para uma melhor assimilagcdo
dos contetdos. O Matific ¢ uma plataforma digital fundamentada em principios de gamificagao,
oferecendo atividades interativas e lidicas que buscam aproximar a Matematica do cotidiano

dos estudantes e estimular o engajamento (Ribeiro, 2025; Oliveira et al., 2024).

Dessa forma, este relato tem como objetivo apresentar a experiéncia de uso do Matific
com um estudante autista, discutindo as contribui¢des dessa tecnologia digital para o processo
de aprendizagem matematica e refletindo sobre os impactos observados no contexto da sala de

aula inclusiva.
2. Fundamentacio Tedrica

Diversos autores destacam a relevancia do uso das tecnologias digitais no ensino. De
acordo com Barbosa, Pontes e Castro (2020), a gamificagdo, quando integrada as tecnologias
digitais, tem se mostrado uma estratégia capaz de tornar o ensino de Matematica mais atrativo
e participativo, favorecendo a motivagdo ¢ o engajamento dos estudantes no processo de
aprendizagem. J4 Moran (2015) ressalta que a inser¢do da tecnologia na sala de aula deve estar
atrelada a metodologias ativas, capazes de colocar o aluno como protagonista do processo de

aprendizagem.

No campo da Educacdo Matematica, Borba e Villarreal (2005) defendem que a
tecnologia ndo deve ser vista como simples acessorio, mas como parte integrante da producdo
de conhecimento matematico. Nesse sentido, plataformas gamificadas como o Matific se
alinham as orientagdes da BNCC (2018), que valoriza o uso de recursos digitais e a resolucao
de problemas como forma de desenvolver o raciocinio loégico, a autonomia e a capacidade

critica dos estudantes.

3. Contexto da Experiéncia

A experiéncia foi desenvolvida em uma turma de 9° ano do ensino fundamental,
composta por 1 (uma) crianga neuroatipica, com faixa etdria entre 14 e 15 anos. As aulas

ocorreram em uma escola publica que dispde de acesso a internet e equipado com Chromebook.
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O objetivo pedagdgico da intervencao foi estimular o raciocinio l6gico € promover maior
aprendizagem do respectivo aluno nas aulas de Matematica, utilizando o Matific como recurso

complementar aos contetidos j& produzidos em sala de aula.

Nesse sentido, o trabalho iniciou com uma breve apresenta¢ao do Matific, explicando
seu funcionamento e mostrando as possibilidades de interagdo. Em seguida, foi realizado as
atividades selecionadas da plataforma, relacionadas a contetidos matematicos ja trabalhados

em sala, como operagdes bésicas, fracdes e resolugdo de problemas simples.

Durante as aulas, observou-se grande entusiasmo por parte do aluno. Demostrando
curiosidade em explorar os jogos e motivacdo para superar os desafios propostos. A
possibilidade de receber feedback imediato a cada resposta também contribuiu para que ele

identificasse erros e buscasse novas estratégias de resolugao.

Ao longo da experiéncia, a professora regente atuou como mediadora, auxiliando o
aluno na navegacao pela plataforma, saneando suas duvidas e orientando sobre a relagdo entre

a atividade e os conceitos matematicos estudados.

4. Resultados e Reflexoes

A experiéncia com o Matific trouxe resultados positivos para o aluno. Entre as principais

contribui¢des, destacam-se:

Engajamento: o aluno se mostrou mais motivado e participativo durante as atividades
propostas. Autonomia: a dindmica da plataforma favoreceu que o aluno neuroatipico avangasse

em seu proprio ritmo, explorando diferentes estratégias de resolugdo.

Compreensao de conteudos: os jogos possibilitaram uma revisdo pratica e clara de conceitos

matematicos, reforcando a aprendizagem de forma ludica.

Entretanto, também foi identificado um desafio: O aluno neuroatipico apresentou
dificuldades ao ter o contato pela primeira vez com a plataforma principalmente nos passos
iniciais do uso da plataforma, exigindo um acompanhamento mais proximo e dinamico para

que ele conseguisse compreender.
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Apesar dessa limitagdo do aluno, observou-se que o Matific pode ser uma ferramenta
valiosa para apoiar o ensino da Matematica, especialmente quando integrado a uma pratica

pedagogica planejada e orientada.

Abaixo temos os resultados do aluno em relagdo as atividades feitas dentro do Matific
mostrando como foi o desempenho, quantas tentativas esse aluno utilizou para fazer a atividade,

qual foi o tempo de duracdo, qual foi a porcentagem de acertos.

Tabela 1 - Pontuacio na plataforma Matific

Pontuacao Mais
Area de Trabalho Recente Tentativas Duracao
Itha da Aventura 40% 1 10
Licao de Classe 609% 1 5
'Zona de treinamento 60% 1 12
Licao de Classe 80% i} 4
Zona de treinamento 80% 1 9
Licao de Classe 100% 1 3
Licao de Classe 100% 1 2
Licao de Classe 100% 1 3
Licao de Classe 100% 1 2
'Licao de Classe 100% 1 1
Licao de Classe 100% 1 3
Licao de Classe 1009% 1 3
Licao de Classe 100% 3 8
Licao de Classe 1009 1 1
i Licao de Classe 100% 1 1
| Licao de Classe 1009 1 1

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

Com base nesses dados, apresento a seguir a quantidade de atividades realizadas pelo

aluno e sua pontuacdo geral expressa em porcentagem.

Tabela 2 - Pontuaciio geral e o total de atividades concluidas

Total de atividades concluidas 18
Pontuacao geral 83%

Fonte: elaborado pelos autores (2025).
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Notou-se que a plataforma utilizada fez com que o aluno neuroatipico tivesse um grande
aumento de conhecimento matematico através da gamificagdo, que sucessivamente vai fazer

um grande efeito em seus futuros contatos com a matematica.

5. Consideracoes Finais

A utilizagdo do Matific com o aluno neuroatipico revelou-se uma experiéncia
significativamente enriquecedora, promovendo maior engajamento e interesse pela
Matematica. A aplicacdo da gamificagdo favoreceu sua autonomia, considerando a fluéncia
limitada em leitura, ja& que a plataforma disponibiliza recursos de audio. Inicialmente com
dificuldade na contagem de objetos, o aluno apresentou evolucdo significativa apods as
atividades ludicas, evidenciando a eficacia da abordagem para superar essa dificuldade.
Contudo, o relato evidencia que o sucesso do uso de tecnologias digitais depende de uma
mediagdo docente ativa, que articule os recursos virtuais com os objetivos pedagogicos da

disciplina.

Conclui-se que o Matific pode ser um aliado importante para o docente no ensino da
Matematica para alunos neuroatipicos, desde que utilizado de forma critica, planejada e

integrada ao curriculo escolar.
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1 Introducao

Esse relato de experiéncia ¢ uma pratica que foi desenvolvida no Ensino Fundamental
como resultado de pesquisa de mestrado, apds a defesa de dissertacdo apresentada ao Programa
de P6s-Graduacao Stricto Sensu em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade do
Estado de Mato Grosso (UNEMAT) — Campus de Barra do Bugres/MT. O ensino da
Matematica, historicamente marcado pela énfase em operacdes mecanicas € na memorizagao
de regras, tem revelado limitagdes quando se trata de preparar os estudantes para compreender
e interagir com situacdes reais do cotidiano. Nesse contexto, torna-se necessario compreender
a Matematica como uma linguagem social, capaz de mediar a comunicagdo, favorecer a
interacao e possibilitar a leitura critica do mundo. Essa perspectiva dialoga com o eixo do
SemiEdu 2025, que busca refletir sobre praticas educativas decoloniais, interculturais e

emancipatorias.

O presente relato apresenta uma experiéncia desenvolvida no 6° ano do Ensino
Fundamental, em uma escola publica do municipio de Denise-MT, cujo objetivo foi aproximar
a Matematica da vida real por meio de uma pesquisa de precos e da simulacdo de um
mercadinho escolar, valorizando a comunicagdo matematica ¢ o letramento em situagdes

concretas.

2 Fundamentacio Tedrica

De acordo com a BNCC (Brasil, 2018), o letramento matematico envolve a capacidade
de raciocinar, representar, comunicar € argumentar matematicamente em diferentes contextos.

Essa concepgao amplia o papel da disciplina, deslocando-a da mera transmissao de contetido
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para uma pratica social significativa. Autores como Nunes, Carraher e Schliemann (2021)
destacam a diferenca entre a Matematica escolar e a Matematica presente na vida cotidiana,

ressaltando a importancia de aproximar essas duas dimensoes.

Nessa perspectiva, o mercadinho escolar constituiu-se como espaco privilegiado de
comunicagdo e interagdo, no qual os estudantes exercitaram a Matematica como linguagem viva
e contextualizada. Complementarmente, Moran (2016) aponta que metodologias ativas
favorecem a centralidade do estudante no processo de aprendizagem, estimulando investigagao,
cooperagdo e reflexdo critica. J& Lorenzato (2021) defende que o uso de materiais concretos
amplia as possibilidades de raciocinio e de compreensdo, aspecto que se confirmou quando os

alunos manipularam produtos, construiram tabelas e representaram dados em graficos.

3 Objetivos

O objetivo geral foi promover o letramento matemdtico como pratica social e de
comunicagao, articulando a Matematica com situagdes reais do cotidiano escolar. E quanto aos
especificos: 1. Interpretar os dados de pesquisas de precos, desenvolvendo a comunicagdo
matematica por meio de tabelas e graficos; 2. Estimular a utilizagdo do sistema monetario e das
operagoes basicas em contextos simulados de compra e venda; 3. Valorizar a Matematica como

linguagem social de interacao, promovendo reflexao critica sobre o consumo ¢ a cidadania.

Na sequéncia, apresentamos a seguir a metodologia que norteou a realizacdo dessa

atividade.

4 Metodologia

A experiéncia foi realizada em seis encontros, organizados em etapas interdependentes.
No primeiro momento, realizou-se a sensibilizacdo e o planejamento, momento em que se
discutiu o consumo consciente € o papel da Matematica na vida cotidiana. No segundo
momento, os alunos foram a mercados locais para coletar dados sobre precos de alimentos
basicos. No terceiro momento, organizaram essas informagdes em tabelas e graficos,
exercitando a comunicagdo matematica. No quarto momento, planejaram o mercadinho escolar,
confeccionando etiquetas de pregos e panfletos, e definindo papéis sociais (clientes, vendedores
e caixas). O quinto momento se consistiu na simulacdo do mercadinho, no qual os estudantes

aplicaram célculos de troco, descontos e comparacdes de valores.
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Por fim, realizou-se uma roda de conversa para refletir sobre os aprendizados,
dificuldades e descobertas. O envolvimento das familias foi integrado ao processo, com apoio
na pesquisa de precos e devolutivas em grupos de WhatsApp, fortalecendo a comunicagdo entre

escola e comunidade.

5 Resultados e Discussoes

Os resultados evidenciaram que o letramento matematico pode ser fortalecido quando os
estudantes participam de praticas sociais reais. A pesquisa de precos desenvolveu competéncias
de coleta, organizagdo e interpretacdo de dados, além de fomentar a comunicacdo matematica
por meio da produgao de tabelas e graficos. A simulagao do mercadinho permitiu que os alunos
utilizassem a Matematica em situagdes concretas de interagdo social, compreendendo sua
aplicabilidade e ampliando a criticidade sobre consumo e cidadania. Observou-se ainda maior
engajamento e interesse dos estudantes, demonstrando que, quando as praticas dialogam com a

vida real, a disciplina ganha significado.

Essa experiéncia também se mostrou coerente com perspectivas decoloniais ao valorizar
os saberes cotidianos e as praticas sociais locais, construindo uma aprendizagem que vai além

da escola e se conecta ao mundo real.

6 Consideracoes Finais

O relato reafirma que a Matematica deve ser compreendida como pratica social e
linguagem de comunicagdo, que permite ao estudante interpretar, questionar e interagir com o
mundo real. A experiéncia do mercadinho escolar demonstrou que, quando a aprendizagem
parte de situagdes significativas, os alunos desenvolvem competéncias matematicas e, ao

mesmo tempo, habilidades de comunicacgao, reflexao critica e cidadania.

Nesse sentido, o projeto aproxima-se da proposta do SemiEdu 2025, ao articular saberes

escolares e sociais em uma perspectiva emancipatoria e transformadora.
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ANEXOS

Anexo A — Registros Fotograficos da Experiéncia

Figura 1 — Apresentacio inicial do Projeto de Boas Praticas

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Figura 2 - Construcio de graficos comparativos em sala de aula
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Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Figura 3 — Construcio de graficos comparativos em sala de aula

Fonte: Elaborada pela autora (2025).
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Figura 4 — Exposi¢io dos graficos no mural escolar

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Figura 5 — Simula¢do do Mercadinho Escolar

Fonte: Elaborada pela autora (2025).



S 193

‘ Semibdu 2025

S Vil ENCONTRO DE EDUCAGAD
%_—;é ESCOLAR QUILOMBOLA

O USO DO CUBO DE RUBIK NO ENSINO DE MATEMATICA:
UMA EXPERIENCIA EM FEIRA DE CIENCIAS COM
CRIANCAS DE 8 E 9 ANOS

GT 8: Educacdo Matemadtica

Relato de experiéncia

Emilly Victéria Alves dos Santos Ferro

(Discente da Universidade do Estado de Mato Grosso). E-mail: Emilly.ferro@unemat.br

Junior Cesar Alves Soares
(Docente da Universidade do Estado de Mato Grosso). E-mail: juniorcasoares@unemat.br

1 Introducao

Este relato de experiéncia descreve uma pratica pedagdgica realizada durante uma feira
de ciéncias escolar, com criancas de 8 ¢ 9 anos (4° ano do Ensino Fundamental I), que teve
como objetivo investigar o potencial do Cubo de Rubik como ferramenta de ensino de conceitos
geométricos, numéricos ¢ logicos. A atividade foi desenvolvida com carater ludico e
investigativo, articulando manipulagdo concreta e reflexdo matematica, de modo a estimular o
raciocinio ldgico, a curiosidade e a persisténcia dos participantes.

O ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental enfrenta o desafio de
tornar conceitos abstratos acessiveis e significativos para as criancas. Nesse contexto, o uso de
materiais manipuldveis e jogos matematicos tem se mostrado uma estratégia eficaz para
promover a compreensao conceitual e o interesse pela disciplina (Lorenzato, 2006). De acordo
com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o ensino de Matematica deve possibilitar a
constru¢do de significados a partir de experiéncias concretas e ludicas, favorecendo o
desenvolvimento do raciocinio légico, da criatividade e da autonomia dos estudantes.

O Cubo de Rubik destaca-se por combinar aspectos de geometria espacial, raciocinio
logico e resolugdo de problemas em uma tUnica atividade. Originalmente criado como um
quebra-cabega tridimensional, o cubo tem sido incorporado em praticas pedagogicas ao redor
do mundo, com resultados positivos em diferentes faixas etarias (Kiss, 2015; Santos et al.,
2022).

Entre as possibilidades de uso desse recurso em sala de aula, ressalta-se o método de
camadas, que consiste na resolucao progressiva do cubo, uma camada por vez. Essa abordagem,
além de despertar a curiosidade dos alunos, favorece o desenvolvimento de habilidades de
sequéncia légica, visualizagdo espacial e pensamento algoritmico, permitindo que conceitos

matematicos abstratos sejam vivenciados de forma concreta e ludica.
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Dessa forma, este trabalho busca evidenciar como o uso desse recurso pode contribuir
para o desenvolvimento de habilidades cognitivas e matematicas, promovendo aprendizagens

significativas e despertando o interesse pela Matematica desde os primeiros anos escolares.

2 Referencial teorico

Diversos estudos evidenciam a contribui¢ao do Cubo de Rubik no ensino da disciplina.
Kiss (2015) destaca que o cubo favorece a inteligéncia visual-espacial, ao exigir do aluno a
capacidade de prever transformagdes tridimensionais e visualizar rotagdes e simetrias. Sousa,
Alves e Aires (2023) complementam, ao mostrarem que o cubo permite introduzir conceitos de
grupos de permutacdo e simetria de forma intuitiva.

No contexto brasileiro, Santos et al. (2022) relatam uma experiéncia com o uso do cubo
no Ensino Fundamental II, demonstrando aumento da motivagao e da concentragdo dos alunos.
O estudo ressalta que o cubo pode ser explorado para trabalhar sequéncias logicas, algoritmos
e decomposi¢cdo de problemas, competéncias compativeis com as habilidades descritas na
BNCC (Brasil, 2018).

Para o publico de 8 a 9 anos, o uso do cubo deve priorizar o aspecto ludico e exploratorio,
permitindo a crianca construir suas proprias estratégias. Segundo Quintela et al. (2021), mesmo
etapas iniciais do processo de resolugdo, como identificar padrdes e realizar movimentos

basicos, ja estimulam raciocinio logico e pensamento sequencial.

3 Metodologia

3.1 Contextos e participantes

A oficina ocorreu na cidade de Nova Mutum, no estado de Mato Grosso, no dia 03 de
outubro de 2025, durante a 5* Feira de Ciéncias Clube Devolar e NaPiCe, realizada no Campus
da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT). A atividade buscou proporcionar as
criangas uma experiéncia ludica e exploratoria com o Cubo de Rubik. Participaram 28 criangas
da Escola Piaget, com idades entre 8 e 9 anos, todas matriculadas no 4° ano do Ensino
Fundamental. A oficina foi conduzida por dois professores de Matematica e trés monitores

voluntarios.

3.2 Materiais e organizacio
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Foram utilizados 25 cubos de Rubik 3 x 3 x 3, de modo que os participantes pudessem
manusear o material em pequenos grupos. Além disso, cartazes explicativos mostravam a
estrutura do cubo (faces, arestas e vértices), e pain€is com ilustracdes de movimentos basicos
foram dispostos para consulta visual. Os materiais foram selecionados de modo a favorecer a
observa¢do, a manipulacdo e a troca de estratégias entre os alunos, promovendo uma

aprendizagem colaborativa e ativa.

3.3 Etapas da oficina

A oficina teve inicio com uma breve contextualizacdo historica do Cubo de Rubik,
abordando sua origem e o objetivo de seu inventor, Erno Rubik. Em seguida, os alunos foram
introduzidos as ideias iniciais sobre a estrutura do cubo e seu funcionamento, reconhecendo o
cubo como um so6lido geométrico tridimensional composto por pequenas pegas interligadas.

ApoOs essa introducao, foi apresentada as criancas uma versao adaptada do método de
camadas, técnica que consiste em montar o cubo camada por camada, comec¢ando pela cruz
branca e prosseguindo com o alinhamento das demais cores. Essa explicagdo teve carater
demonstrativo e exploratorio, sem a inten¢do de concluir a montagem completa, mas de fazer
os alunos perceberem a logica por tras das sequéncias de movimentos.

A oficina teve duracdo total de 90 minutos, estruturada em quatro etapas:

1. Exploragao livre (15 min): os alunos puderam manusear os cubos, identificar cores,
faces e movimentos, sem orientagdes formais;

2. Observacao geométrica (20 min): discutiu-se a estrutura do cubo como um s6lido
geomeétrico, enfatizando conceitos de face, vértice e aresta, e foram propostos desafios simples,
como identificar quantos cubinhos formavam uma face;

3. Desafio das cores (25 min): as criancas tentaram alinhar uma cor em uma face
completa, desenvolvendo nogao de sequéncia e reversibilidade;

4. Reflexdo e registro (30 min): em grupos, os alunos descreveram suas estratégias e
dificuldades e relacionaram a experiéncia a ideias de contagem, ordem e simetria.

As etapas foram pensadas de forma progressiva, partindo da exploracao livre para o
raciocinio estruturado, de modo a estimular o desenvolvimento do raciocinio l6gico, espacial e
da autonomia. Nesse processo as criangas puderam compreender no¢des de ordem, simetria,
sequéncia logica e reversibilidade, conceitos que dialogam diretamente com o pensamento

matematico.
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3.4 Coleta de dados

Os dados foram coletados por meio de observagdo participante, anotagdes de campo e
questionarios ilustrados com perguntas abertas sobre o que os alunos aprenderam e como se
sentiram durante a atividade. A combinagdo desses instrumentos permitiu registrar tanto

aspectos cognitivos quanto afetivos do envolvimento dos participantes.

4. Resultados e discussoes

Os registros evidenciaram um alto nivel de engajamento e curiosidade por parte das
criancas. A maioria demonstrou entusiasmo em explorar o Cubo de Rubik e compreender suas
regularidades, mostrando-se interessada em descobrir padroes e estratégias de resolucao.
Observou-se que grande parte dos participantes conseguiu montar a0 menos uma face completa
do cubo 3 x 3 x 3, 0 que indica compreensdo de sequéncias de movimentos e reconhecimento
de padrdes.

Durante a manipulagdo do cubo, notou-se o favorecimento do reconhecimento de
propriedades geométricas. As criangas identificaram corretamente o niimero de faces (6), de
arestas (12) e de vértices (8), estabelecendo relacdes entre essas caracteristicas € outros solidos
geomeétricos ja estudados em sala de aula. Essa constatagcdo corrobora o relato de Santos et al.
(2022), que destacam o potencial do cubo como recurso concreto para o desenvolvimento da
percepcao espacial e da compreensao do espago tridimensional.

As discussdes em grupo também revelaram o surgimento de raciocinio loégico, a medida
que os alunos formularam hipdteses sobre a reversibilidade dos movimentos e reconheceram
padrdes repetitivos. Esses indicios apontam para o desenvolvimento do pensamento
algoritmico, conforme descrito por Quintela et al. (2021), refor¢ando o carater investigativo e
analitico promovido pela atividade.

Observou-se que a introducdo do método de camadas favoreceu a compreensdao dos
alunos sobre a logica interna do Cubo de Rubik. Mesmo sem alcangar a montagem completa,
as criangas compreenderam que cada movimento tem uma consequéncia e que a resolugdo exige
planejamento e observacao de padrdes. Essa experiéncia despertou o interesse € o desafio de
descobrir “o préximo passo”, estimulando o raciocinio sequencial e a aten¢do aos detalhes.

No aspecto afetivo, os relatos das criangas indicaram aumento da autoestima, persisténcia

e cooperacao. Muitos expressaram satisfacao ao superar desafios e trabalhar em conjunto com
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os colegas, confirmando o papel motivacional do Cubo de Rubik no processo de aprendizagem,

conforme apontado por Kiss (2015).

5 Consideracoes finais

A experiéncia evidenciou que o Cubo de Rubik mostrou-se uma ferramenta pedagogica
eficaz para o ensino de Matematica nos anos iniciais, especialmente quando utilizado de forma
ludica, exploratoria e contextualizada. Sua aplicacdo permite integrar conceitos de geometria,
numero e logica, favorecendo o desenvolvimento do raciocinio espacial e 16gico, bem como da
concentragdo e do trabalho cooperativo entre os estudantes.

Embora a resolu¢ao completa do cubo represente um desafio para a faixa etaria envolvida,
a énfase no processo de exploragdo, ¢ nao no resultado final, mostrou-se fundamental para
estimular a autonomia, a persisténcia e o pensamento estratégico das criangas. Esses resultados
reforcam as conclusdes de Santos et al. (2022) e Kiss (2015), que destacam o potencial do Cubo
de Rubik como recurso didatico capaz de promover tanto o desenvolvimento cognitivo quanto
o engajamento afetivo no aprendizado matematico.

A aplicacdo do método de camadas, de maneira adaptada e exploratdria, mostrou-se
especialmente eficaz para despertar o interesse das criangas e promover o raciocinio logico e
espacial. O processo de resolu¢do em etapas, mais do que a busca pelo cubo completo, revelou-
se um caminho potente para trabalhar conceitos matematicos e desenvolver a persisténcia diante
de desafios, valorizando o aprender por meio da experimentacdo e da descoberta. Essa
abordagem dialoga diretamente com as competéncias e habilidades previstas na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC, 2018), que orientam o ensino da Matematica para o
desenvolvimento do raciocinio légico, da resolu¢do de problemas, da identificagdo de
regularidades e da construcdo de estratégias proprias.

Do ponto de vista docente, a vivéncia mostrou que atividades desafiadoras e significativas
transformam a percepc¢ao dos alunos sobre a Matematica, tornando-a mais proxima e prazerosa.
Essa pratica refor¢ou a importancia de oferecer espacos de experimentacao e descoberta, onde
o erro ¢ compreendido como parte do processo de aprendizagem e o professor atua como
mediador, incentivando a curiosidade e a autonomia dos estudantes.

Recomenda-se a ampliagdo de praticas semelhantes em contextos escolares, incentivando
a formacdo docente voltada ao uso de jogos e materiais manipulaveis como mediadores da

aprendizagem matematica. Assim, experiéncias como esta demonstram que o brincar e o
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raciocinar podem caminhar juntos na construcao do pensamento matematico desde os primeiros

anos escolares.
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1 Introducao

A Matematica, frequentemente associada a abstracdo, pode ser ressignificada quando
contextualizada por meio de praticas culturais e do cotidiano discente. Sob essa Otica, o
presente relato descreve uma experiéncia pedagdgica inovadora, o “1° Desafio da Culinaria
Matematica”, implementado com alunos do 5° ano do Ensino Fundamental.

Esta atividade integrou conhecimentos matematicos a uma proposta culindria criativa e
colaborativa, visando uma aprendizagem contextualizada e engajadora. A fundamentagao
teorica pautou-se na Etnomatematica, que reconhece e valoriza as diversas manifestagdes
matematicas em contextos socioculturais, buscando transformar o processo de ensino-
aprendizagem da disciplina em uma experiéncia significativa.

Inspirada pela perspectiva de Rubem Alves (2003), que preconiza a educagdo como um
despertar para a vida e o saber como um deleite, a iniciativa possibilitou aos estudantes
atribuir novos significados a conceitos como formas geométricas, fracdes e padrdes,
fortalecendo, assim, sua relagdo com a Matematica € com o proprio processo de aquisi¢ao do

conhecimento.
2. Fundamentacio Tedrica

A aprendizagem matemadtica transcende a manipulagdo de numeros e foérmulas,
revelando-se um campo fértil para o encantamento quando permeada por afeto, curiosidade e
prazer. Conforme Alves (2004), o processo de aprender ¢ movido por uma “fome” interior de

compreender o mundo e criar significados. A curiosidade, descrita pelo autor como uma
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“coceira nas ideias”, constitui o motor da aprendizagem, impulsionando o aluno a
investigacdo e a formulagdo de hipdteses. Nesse sentido, cabe ao professor nutrir essa busca
por meio da escuta, do didlogo e da experimentagao.

A compaixdo, segundo Klafke e Batista (2017), ¢ elemento central da pratica
pedagdgica humanizadora inspirada em Rubem Alves. Ela permite ao educador “sentir o
outro”, reconhecendo as emogoes ¢ as singularidades que emergem no processo de aprender.
Assim, o ensino de Matematica pode se tornar um ato de partilha e encantamento, em que o
professor media o afeto e o conhecimento. Como afirma Alves (2005), a compaixdo ¢ uma
forma de sentir e compreender o outro, promovendo encontros com ideias, linguagens e
significados.

Essa concepgao dialoga com a Etnomatematica proposta por D’ Ambrosio (1990, 2001,
2005), que compreende a Matematica como uma constru¢ao humana, historica e cultural. Para
o autor, cada grupo social desenvolve modos proprios de contar, medir, organizar e explicar o
mundo, o que revela a pluralidade dos saberes matematicos. A culindria, nesse contexto,
constitui-se como um espago de manifestacdo desses saberes, em que medidas, propor¢des e
formas expressam raciocinios culturalmente situados. Ao valorizar essas praticas, o ensino se
torna mais inclusivo e significativo, reconhecendo que o fazer matemadtico ultrapassa os
limites do curriculo formal.

De modo complementar, o Modelo dos Campos Semanticos, desenvolvido por Lins
(1999, 2012), compreende o conhecimento como produ¢do de significados em contextos
especificos. Nessa oOtica, aprender Matematica ndo significa reproduzir procedimentos, mas
construir interpretacdes discursivas a partir das experiéncias, da linguagem e da interagdo com
o mundo. O erro e a davida deixam de ser obstidculos e passam a ser parte constitutiva da
aprendizagem, revelando os caminhos singulares do pensamento de cada aluno.

Ao integrar as perspectivas de Alves, D’ Ambrosio e Lins, compreende-se que o ensino
de Matematica envolve dimensdes cognitivas, culturais e emocionais. Quando o aluno
manipula ingredientes, representa formas geométricas ou ajusta proporgdes em uma receita,
ele traduz a Matematica em acdo simbolica, criando significados proprios. Nesse processo, o
“sabor do saber” (Klafke & Batista, 2017) se concretiza, e a aprendizagem deixa de ser apenas
racional para tornar-se também sensorial, afetiva e cultural — um verdadeiro encontro entre o

pensar e o sentir.
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3. Procedimentos Metodologicos

O presente relato de experiéncia possui natureza qualitativa, com enfoque descritivo e
interpretativo. Conforme Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa busca compreender
os fenomenos educativos em seus contextos naturais, interpretando os significados atribuidos
pelos sujeitos as suas acdes. Assim, este relato ndo se limita a descricdo de uma pratica
pedagbdgica, mas procura analisar os sentidos produzidos no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica.

O “I° Desafio da Culinaria Matematica” foi desenvolvido com alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental, com idades entre 10 e 11 anos, em uma escola particular do municipio
de Barra do Bugres (MT). O objetivo foi tornar o aprendizado matematico mais significativo e
prazeroso, aproximando-o das experiéncias cotidianas dos estudantes.

A atividade ocorreu ao longo de duas semanas, durante o segundo bimestre letivo,
integrando contetdos previstos na BNCC (BRASIL, 2018) para o 5° ano, especialmente os
das unidades tematicas de Numeros, Grandezas e Medidas e Geometria. Buscou-se promover
uma aprendizagem contextualizada e engajadora, articulando conhecimentos matematicos
com uma proposta culinaria criativa e colaborativa.

A pesquisa fundamenta-se nos principios da etnopesquisa educacional, que reconhece
a experiéncia pedagdgica como espaco legitimo de producdo de conhecimento e valoriza a
interpretacdo dos significados construidos pelos participantes. Inspirada no Modelo dos
Campos Semanticos (LINS, 1999, 2012) e na Etnomatematica (D’AMBROSIO, 2001), a
analise considera as produgdes dos alunos como discursos de significacdo, nos quais se
expressam suas compreensdes, estratégias e modos de pensar matematicamente.

A experiéncia foi estruturada em trés etapas complementares: 1. Planejamento, com
roda de conversa e escolha das receitas; 2. Execugdo pratica, incluindo calculos, conversdes
de medidas e registro das etapas; 3. Socializa¢ao e reflexdo, com apresentacdo dos pratos e
explicitagdo dos conceitos matematicos envolvidos.

Os instrumentos de coleta de dados compreenderam anotacdes de campo, registros
escritos, producdes dos alunos e registros fotograficos. A analise foi conduzida de forma
interpretativa, buscando identificar como os estudantes atribuiram significados aos conceitos
matematicos mobilizados e de que modo o contexto culinario contribuiu para essa construgao.

Entre as produgdes apresentadas, destacaram-se: o Bolo Abaco, representando a
contagem e a decomposi¢do numérica; a Pizza Grafico, que ilustrou um grafico de setores

com sabores como varidveis; o Biscoito Domind, explorando o raciocinio logico e a
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equivaléncia numérica; e os Biscoitos com Formas Geométricas, que simbolizaram circulos,
quadrados e figuras espaciais decoradas com glacé. Essas producdes evidenciaram a
integracdo entre o raciocinio matematico, a criatividade e a expressao cultural dos alunos,

como se observa na Figura 1.

Figura 1. Producées dos Alunos 1° Desafio Culinério

Fonte: Dados da Experiencia 2025

4. Analise e Discussio dos Resultados

A analise dos registros, observagdes e falas dos alunos permitiu compreender como se
constroem significados matematicos a partir de uma situag@o concreta e culturalmente situada.
As produgdes e apresentacdes revelaram que os estudantes mobilizaram tanto saberes
escolares quanto conhecimentos oriundos do cotidiano, articulando o pensar matematico ao
fazer culinério.

Depoimentos como “Aprendi que a Matemdtica ndo esta so na lousa, estd na cozinha
também”, “Quando a gente erra, aprende mais, porque descobre o que ndo sabia” e “A gente
usou Matemdtica pra fazer comida, e ficou gostoso!” evidenciam que a proposta despertou
curiosidade, prazer e senso de descoberta, transformando a percep¢do dos alunos sobre o
papel da Matematica em suas vidas.

Mais do que verificar o dominio de contetidos, buscou-se compreender os modos pelos
quais os estudantes significaram a Matematica em suas praticas discursivas, conforme o
Modelo dos Campos Semanticos (LINS, 1999, 2012). Nessa perspectiva, cada resposta e
justificativa expressa um modo legitimo de produ¢do de significados. O erro, longe de
representar uma falha, assumiu fun¢do formativa, revelando hipoteses, estratégias e caminhos
do pensamento em movimento como destaca Cury (2019), aprender envolve compreender o
raciocinio por tras do erro, € ndo apenas corrigi-lo.

As interagdes durante as apresentagdes confirmaram que o saber matematico emerge
de experiéncias culturais e afetivas, como propde D’Ambrosio (2001) ao discutir a

Etnomatematica. Ao trazer praticas como a culinaria para o contexto escolar, o professor
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estabelece uma ponte entre o conhecimento vivido e o conhecimento sistematizado,
promovendo uma aprendizagem contextualizada e inclusiva.

Durante o momento de socializagdo, observou-se a apropriagdo de conceitos
geométricos e fraciondrios em um contexto significativo, consolidando o cardter comunicativo
da aprendizagem. As apresentagdes foram acompanhadas de produgdes visuais (Figura 1), nas
quais os alunos expuseram seus pratos e explicaram as relagdes entre os elementos culinarios
€ 0s conceitos matematicos representados.

Ao final do projeto, foi possivel perceber mudangas na percepcao dos alunos sobre a
Matematica, que passou a ser compreendida como uma linguagem viva, presente nas
experiéncias sensoriais, afetivas e culturais. A experiéncia confirma, portanto, a relevancia de
integrar Etnomatematica, Campos Semanticos e Afetividade no ensino, pois permite que os
estudantes mobilizem seus saberes cotidianos e produzam significados matemadticos em

contextos reais e emocionalmente significativos.

5. Consideragoes Finais

A experiéncia do "1° Desafio da Culindria Matematica" revelou que os alunos
conseguem reconhecer e aplicar conceitos matematicos em situagdes praticas e culturais. As
apresentacdes mostraram que o erro, o dialogo e o afeto sdo elementos que potencializam a
producdo de significados e a aprendizagem.

A atividade demonstrou que a Matematica pode ser compreendida ndo apenas como
conjunto de técnicas e algoritmos, mas como uma linguagem viva, que se expressa nas agoes
humanas e nas experiéncias diarias. A analise das produgdes dos estudantes, fundamentada no
Modelo dos Campos Semanticos (LINS, 1999, 2012), permitiu compreender que o
conhecimento matematico emerge de interagcdes discursivas nas quais o sujeito mobiliza
referéncias pessoais, culturais e escolares.

A aproximac¢do com a Etnomatematica (D'AMBROSIO, 2001, 2005) ampliou a
compreensdo de que toda produgdo matematica esta enraizada em contextos culturais e sociais.
Ao utilizar a culinaria como ponto de partida, a proposta permitiu valorizar saberes familiares
e comunitarios, reconhecendo-os como fontes validas de conhecimento.

Do ponto de vista pedagogico, o projeto possibilitou repensar o papel do professor
como mediador de significados. Ao assumir uma postura investigativa e reflexiva, o docente

transformou a sala de aula em espacgo de didlogo e experimentagao.
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Os resultados evidenciam que o ensino da Matematica, quando mediado por praticas
contextualizadas, favorece: o desenvolvimento da autonomia intelectual dos alunos; a
valorizacdo dos saberes culturais e cotidianos; a compreensao conceitual significativa dos
conteados matematicos; e o fortalecimento da dimensdo afetiva e da curiosidade como
motores da aprendizagem.

Esta experiéncia aponta para a necessidade de novas investigacdes e praticas que
explorem o potencial das atividades interdisciplinares e culturais no ensino da Matematica. A
articulagdo entre o saber escolar e o saber da vida, entre o rigor e a sensibilidade, constitui um
caminho promissor para a formacdo de sujeitos criticos, criativos e capazes de encontrar

sentido no que aprendem.
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1 Introducao

O trabalho encontra-se em andamento no Programa de Pds-Graduagiao Profissional em
Educacdo (PPGEDU) da Universidade Federal da Integragdo Latino-Americana (UNILA),
desenvolvido no ambito do Grupo de Pesquisa Formagdo de Professores, Diversidade e
Histéria em Contextos Socioculturais e Educacionais (GEPDSE/UNILA).

A formacdo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental ¢
fundamental para a qualidade da Educagdo Matematica, na medida em que a reflexdo sobre a
pratica docente e a ressignificagdo dos processos de ensino e aprendizagem siao reconhecidas
como fundamentais. A efetividade desse processo esta vinculada a articulagao entre formagao
e pratica pedagdgica, de modo a favorecer a transformacdo das estratégias utilizadas em sala
de aula (Alves, 2013; Fernandes, 2023). Nessa perspectiva, compreende-se que a formagao
docente precisa, além das atualiza¢des pontuais de conteudo, configurar-se como espago de
reflexdo critica e construgdo coletiva do saber (Andrade, 2015).

Em relacdo a esta questdo, a Etnomatematica pode somar no processo de compreensao
da matematica como pratica social situada em diferentes culturas, problematizando a
concepgao eurocéntrica de conhecimento universal e abstrato. Conforme defende D’ Ambrosio
(2005), essa visao valoriza os saberes produzidos em comunidades quilombolas, indigenas,
rurais e urbanas, conferindo-lhes legitimidade como constitutivos do curriculo escolar.
Articulando matematica escolar e experiéncias culturais, a Etnomatematica aponta para

praticas pedagogicas decoloniais e inclusivas.
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Outro eixo importante refere-se ao letramento matematico, compreendido como a

capacidade de mobilizar conhecimentos matematicos em situagdes reais de valor cultural. A
integragdo entre cultura e matematica favorece as aprendizagens contextualizadas, o
repertorio conceitual dos estudantes e aproxima a disciplina de sua realidade (Santos, 2020).
As tecnologias digitais, quando mediadas criticamente, sdo aliadas nesse processo, pois
possibilitam multiplas formas de representagdo, estimulam a colaboracdo entre pares e a
construgdo de significados matematicos contextualizados. A formacdao continuada em
Educagdao Matematica, orientada pela Etnomatematica e apoiada pelas tecnologias, constitui-

se como campo fértil para a inovagdo pedagogica.

1.1 OBJETIVOS
1.1.1 Geral

Analisar as contribui¢cdes da etnomatematica e das tecnologias digitais para a formacao

continuada de professores do EF I em Educagdo Matematica.
1.1.2 Especificos

1. Mapear praticas culturais e comunitarias de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, no campo da Educagdo Matematica, identificando saberes
locais e etnomatematicos presentes nas praticas pedagdgicas;

1. Identificar os usos de tecnologias digitais no ensino da Matematica por docentes
do Ensino Fundamental I, analisando suas potencialidades para o desenvolvimento
de praticas autorais e colaborativas;

1ii. Relacionar a formacdo continuada de professores com abordagens inclusivas e
decoloniais em Educagdo Matematica, discutindo interfaces entre cultura,

tecnologia e praticas pedagogicas criticas.
2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este estudo caracteriza-se como uma revisao sistematica da literatura, realizada entre
os anos de 2003 e 2025, com o objetivo de identificar contribui¢des da formacdo continuada,
da Etnomatematica e das tecnologias digitais no ensino de Matematica nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.
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O corpus de analise foi composto por 25 producdes académicas, entre 12 dissertagdes,

6 teses, 5 artigos cientificos e 2 documentos normativos, localizados em bases consolidadas
como SciELO, Portal de Periddicos CAPES, Google Scholar e repositérios institucionais
(PUC-SP, UFMT, UFPR, UENP, UNILA, entre outros).

Para a busca, foram utilizados os seguintes descritores ¢ combinagdes booleanas:
“formagdo continuada de professores”, “Educacdo Matematica”, “letramento matematico”,
“Etnomatematica”, “ensino fundamental I” e “tecnologias digitais”, associados pelos
operadores AND e OR.

Apds a triagem inicial de 58 trabalhos, aplicaram-se os critérios de inclusdo — abordar
diretamente a formacdo continuada de professores do Ensino Fundamental I em interface com
a Educacdo Matematica, o letramento, a Etnomatematica ou o uso de tecnologias digitais — e
de exclusao (estudos fora do recorte temporal ou de outras etapas da Educagdo Basica).

Ao final, 25 estudos atenderam integralmente aos critérios estabelecidos e foram
incluidos na analise final.

Foram definidos como critérios de inclusao os estudos que abordassem diretamente a
formacao continuada de professores do Ensino Fundamental I em interface com a Educagao
Matematica, o letramento, a Etnomatematica ou o uso de tecnologias digitais.

A anadlise dos trabalhos selecionados foi organizada em trés eixos:

1. Objetivos dos estudos, evidenciando abordagens como o letramento matematico

(Cesar, 2021; Santos, 2020);

ii.  Sujeitos participantes, incluindo professores em exercicio, professores em formacao,
coordenadores pedagogicos e estudantes;
1.  Resultados reportados, com destaque para os impactos na pratica pedagogica, tanto em
termos de inovagdo quanto de reflexdo critica.
Para sistematizar esses elementos, apresenta-se a Tabela 1 com a sintese metodoldogica que

organiza os principais eixos de analise e respectivos autores identificados na revisdo:

Tabela 1 — Sintese metodologica da revisao sistemadtica (2003—-2025)

Eixos de analise Descric¢ao Exemplos de autores

Formagao continuada, letramento
Objetivos matematico, interdisciplinaridade, uso de
tecnologias, etnomatematica

Cesar (2021); Santos (2020);
Damasceno (2019)

Professores em exercicio, professores em

. . ~ . Alves (2013); Fernandes (2023);
Sujeitos formagao, coordenadores pedagogicos, Andrade (2015)
estudantes
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Impactos na pratica pedagogica, inovagao
Resultados metodoldgica, valorizagdo cultural, mediagdo
critica com tecnologias

Mendes (2023); Zoppo (2017);
Ubagai (2021)

Fonte: a autora (2025)

4 RESULTADOS E DISCUSSOES

A analise do corpus de 25 estudos produzidos entre 2003 e 2025 mostrou diferentes
eixos tematicos recorrentes, que facilitam a compreensdo da formagdo continuada de
professores do Ensino Fundamental I em Educagdo Matematica como processo critico,
reflexivo e situado culturalmente. Os trabalhos convergem na defesa de que a formagao ndo se
limita a atualizagdo de contetidos, mas constitui movimento de reconstru¢do pedagdgica, que
¢ marcado pela integracdo entre pratica docente, demandas sociais contemporaneas,
tecnologias digitais e valorizacdo dos saberes culturais. A discussdo ¢ apresentada em blocos,
que articulam as principais contribui¢des dos autores.

O primeiro eixo refere-se a formagdo articulada a pratica. Nesse sentido, Alves (2013)
destaca que a formagao docente precisa estar diretamente vinculada as situagdes vivenciadas
em sala de aula, possibilitando ao professor reelaborar suas estratégias metodologicas a partir
da realidade. Fernandes (2023), por sua vez, afirma que a formagao continuada transforma a
forma de ensinar, permitindo que o docente adote praticas mais criticas e dialogicas. Ambos
os autores ressaltam que a pratica pedagogica ¢ o espaco de validagdo da formacao,
funcionando como campo onde teoria e experiéncia se encontram.

O segundo eixo esta relacionado ao letramento matematico e cultural. Cesar (2021) e
Santos (2020) somam para a nog¢do de letramento para além da técnica, defendendo que
aprender matematica envolve também dimensdes culturais e sociais. Fonseca (2004) vai em
direcdo dessa perspectiva ao caracterizar o letramento matemético como linguagem que
conecta saberes académicos e praticas do cotidiano. A formag¢do continuada, assim, deve criar
condigdes para que os professores compreendam a matematica como pratica social.

O terceiro eixo diz respeito a integracdo das tecnologias digitais e pedagdgicas.
Mendes (2023) aponta o uso de smartphones como ferramenta de aprendizagem situada;
Zoppo (2017) destaca o Scratch como recurso de programagdo e modelagem que aproxima os
estudantes da 16gica matematica; e Souza (2017) defende a importancia do letramento digital
para a pratica docente. Os trabalhos analisados indicam que o uso de tecnologias € favoravel

para novas formas de representacdo, resolucdo colaborativa de problemas e construgdo de
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significados contextualizados. Contudo, todos ressaltam que tais recursos s6 produzem

impactos quando mediados criticamente pelo professor.

Tabela 1 — Sintese metodologica da revisdo sistematica (2003—-2025)

Eixo tematico Contribuicdes principais Autores

Relagdo direta entre teoria e realidade

Formagdo articulada a docente; transformacao de estratégias de

Alves (2013); Fernandes

pratica . (2023)
ensino.
Letramento matematico | Matematica como linguagem social; Cesar (2021); Santos (2020);
e cultural valoriza¢do cultural e cotidiana. Fonseca (2004)
Integragdo das Uso de smartphones, Scratch e praticas | Mendes (2023); Zoppo (2017);
tecnologias de letramento digital no ensino. Souza (2017)

N Conexodes da matematica com finangas, | Damasceno (2019); Marinho
Interdisciplinaridade

ciéncias naturais e literatura/ambiente. | (2023); Moreira (2019)
Etnomatematica e Valorizagao de saberes locais; Santos (2020); Ubagai (2021);
decolonialidade aprendizagem culturalmente situada. Radford (2021)

Fonte: a autora (2025)

O quarto eixo refere-se a interdisciplinaridade, que aparece como forte tendéncia nos
estudos. Damasceno (2019) defende a articulagdo entre matematica e educagdo financeira,
enquanto Marinho (2023) discute aproximagdes com as ciéncias naturais ¢ os ganhos na
compreensdo conceitual. Moreira (2019) explora a integracdo da matematica com a literatura
infantil e a ecologia, e mostra que o didlogo com outras areas ¢ importante para dar sentido a
aprendizagem.

O quinto eixo ¢ a etnomatematica e a decolonialidade. Santos (2020) e Ubagai (2021)
enfatizam a valorizag¢do de saberes comunitarios e praticas matematicas oriundas de diferentes
contextos culturais, como indigenas e quilombolas, defendendo uma perspectiva inclusiva e
plural. Radford (2021), com a Teoria da Objetivacdo, articula a aprendizagem matematica
como processo de construgdo de significados em contextos historicos e sociais especificos.

Esses estudos convergem para a compreensao de que a etnomatematica desloca a visao
universalista da matematica escolar, com praticas pedagogicas criticas e culturalmente
situadas.

Articulando os eixos, constata-se que a formacgdo continuada, orientada pela pratica,
pelo letramento, pelas tecnologias, pela interdisciplinaridade e pela etnomatematica, ¢ campo
estratégico para praticas docentes inovadoras e socialmente relevantes. Trata-se de
compreender a Educagdo Matematica como espaco de construgdo coletiva de saberes, capaz

de responder aos desafios culturais, epistemoldgicos e tecnoldgicos da contemporaneidade.
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