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RESUMO 
 

PEIXOTO, Anderson Bruno Ribeiro. ETNOMATEMÁTICA NOS ANOS INICIAIS: Uma 
proposta curricular socioculturalmente referenciada para formação de professores. 2022. 87f.. 
Monografia (Especialização) – Colégio Pedro II, Pró-Reitoria de Pós-Graduação, Pesquisa, 
Extensão e Cultura, Programa de Especialização em Educação Matemática, Rio de Janeiro, 
2022.  
 
 
 
 
A Etnomatemática surgiu, na década de 70, por reflexo de críticas sociais que giram em torno 

do ensino tradicional de Matemática. A presente pesquisa tem como objetivo realizar uma 

análise dos currículos matemáticos na formação de professores em pedagogia, no município 

do Rio de Janeiro, em cursos presenciais das universidades públicas. Busca-se, também, 

estabelecer um diálogo entre referenciais que convergem ou transbordam as ideias sobre a 

Etnomatemática como tendências em Educação Matemática. Desta maneira, pretende-se 

abordar uma discussão sobre a formação do professor pedagogo e a perspectiva de ter de dar 

aulas nos Anos iniciais do Ensino Fundamental. Portanto, estabeleceu-se aqui uma proposta 

de melhoria da qualidade de formação matemática do discente em pedagogia e indicar uma 

contextualização da resolução de problemas, com base na etnomatemática, melhorando a 

questão da referência sociocultural do aluno e permitindo que a dimensão de uma matemática 

extramuros consolide uma matemática com mais significado e sentido para alunos do 1º ao 5º 

anos do Ensino Fundamental. 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

Palavras-chave: Educação Matemática. Etnometemática. Formação de Professores. 



 
 

ABSTRACT 
 

PEIXOTO, Anderson Bruno Ribeiro. Communication in Mathematics classes in the Early 
Years: A proposal for humanistic practice of curriculum development. 2020. 
87p..Monography (Specialization) –Colégio Pedro II, Pró-Reitoria de Pós-Graduação, 
Pesquisa, Extensão e Cultura. Programa de Especialização em Educação Matemática, Rio de 
Janeiro, 2018. 

 
 
 
 

Ethnomathematics emerged in the 1970s as a result of social criticism that revolved around 

the teaching of traditional Mathematics. The present research aims to carry out an analysis of 

the mathematical curricula in the training of teachers in pedagogy, in the city of Rio de 

Janeiro, in face-to-face courses at public universities. It also seeks to establish a dialogue 

between references that converge or overflow as ideas about Ethnomathematics as trends in 

Mathematics Education. In this way, we intend to approach a discussion about the formation 

of the pedagogue teacher and the perspective of having to teach in the early years of 

Elementary School. A proposal for quality education training was created, based on 

mathematics and problems of sociocultural reference and allowing the dimension of an 

extramural student to consolidate a mathematics with more meaning and sense for students 

from the 1st to 5th years of Elementary School. 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Keywords: Mathematics Education. Ethnomethematics. Teacher training.  



 
 

LISTA DE FIGURAS (ILUSTRAÇÕES) 

Figura 1 - Moedas Produzidas  ................................................................................................. 55 

Figura 2 - Material Dourado  .................................................................................................... 60 

Figura 3 - Planta de uma casa  .................................................................................................. 60 

Figura 4 - Tetris (Tetraminó)  ................................................................................................... 61 

Figura 5 - Cubo Mágico  .......................................................................................................... 61 

Figura 6 - Removendo uma peça Tetris  ................................................................................... 62 

Figura 7 - Minecraft / Coração Mine  ....................................................................................... 62 

Figura 8 - Volume do boneco - A  ............................................................................................. 63 

Figura 9 -  Volume do boneco – B  ........................................................................................... 63 

Figura 10 - Figuras em 3D Aleatório  ....................................................................................... 64 

Figura 11 - Moedas em Metal  .................................................................................................. 66 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 



 
 

 
LISTA DE SIGLAS 

 

BCB    Banco Central do Brasil  

BNCC   Base Nacional Comum Curricular 

EJA    Educação de Jovens e Adultos 

IDEB    Índice de Desenvolvimento da Educação Básica 

LDB    Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional  

PPC    Projeto Político de Curso 

PPP    Projeto Político Pedagógico 

SIGA    Sistema de Gestão Acadêmica 

UERJ    Universidade do Estado do Rio De Janeiro  

UFRJ    Universidade Federal do Rio de Janeiro  

UNIRIO   Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

SUMÁRIO 

 

1 INTRODUÇÃO ................................................................................................................. 13 

1.1 Objetivos ......................................................................................................................... 15 

1.1.1 Objetivo Geral ............................................................................................................. 16 

1.1.2 Objetivos Específicos .................................................................................................. 16 

1.2 Justificativa ..................................................................................................................... 16 

1.3 Metodologia .................................................................................................................... 17 

2 REFERENCIAL TEÓRICO ............................................................................................ 18 

2.1 Sobre a Existência de uma Matemática não Escolar ..................................... 19 

2.2 Na Vida estão com Dez e, na Escola, Zero. ..................................................... 24 

2.3 Etnomatemática ................................................................................................ 29 

3 SOBRE A FORMAÇÃO DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMÁTICA ... 33 

3.1 Currículos dos Cursos de Pedagogia Presenciais nas Universidades Públicas 

do Município do Rio de Janeiro (UERJ, UFRJ e UNIRIO). ........................................... 34 

3.2 Ausência da Etnomatemática nas ementas de Matemática nos cursos de 

pedagogia. ............................................................................................................................ 42 

3.3 Matemática para além do tradicionalismo eurocêntrico, sócioculturalmente 

referenciada ......................................................................................................................... 46 

4 SUGESTÕES DE ATIVIDADES EM MATEMÁTICAS NUMA PERSPECTIVA 

EXTRAMUROS ......................................................................................................... 51 

4.1 Das atividades .................................................................................................... 51 

4.2 Atividade 1 – Aritmética ................................................................................... 52 

4.3 Atividade 2 - Geometria e Desenho ................................................................. 56 

4.4 Atividade 3 - Estatística e Probabilidade ........................................................ 62 

4.5 Atividade 4 - Estatística / Combinatória / Probabilidade ............................. 64 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS ........................................................................................... 71 

REFERÊNCIAS ................................................................................................................... 73 



 
 

ANEXO A – DOCUMENTO DO CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA 

PRESENCIAL – UERJ (2012) .................................................................................. 76 

ANEXO B – DOCUMENTO DO CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA 

PRESENCIAL – PPC – UFRJ (2015) ..................................................................... 133 

ANEXO C – DOCUMENTO DO CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA 

PRESENCIAL – UNIRIO (2008) ............................................................................ 234 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



13 
 

1 INTRODUÇÃO 

 

A matemática tradicional do mundo escolarizado sofreu um processo de valorização 

dos seus próprios saberes ao mesmo tempo em que caminhou como parte de um jogo de 

ralações de poder e com o tempo ganho aspectos de única e indiscutível forma de expressão 

matemática. Tendo em vista que muitas culturas distintas possuem formas próprias de se 

expressar matematicamente, sejam por suas construções, padrões de desenhos e formas de 

fazer e ser no mundo. Hoje amparados pela discussão da Etnomatemática e interpretações que 

visam a compreensão da diversidade sociocultural, podemos fazer uma leitura e compreensão 

do mundo matemático a partir de concepções próprias de matemáticas que se fazem no 

mundo através de um universo prático. 

O ensino de matemática precisa avançar e melhorar a qualidade na educação básica, 

com vistas a atender as projeções de índices da educação que ainda não possuem resultados 

satisfatórios. Desta maneira, nossa proposta caminha no sentido de olhar para a formação de 

professores que terão de dar aulas de matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e 

como está o currículo de formação inicial deste tipo de professor pedagogo no município do 

Rio de Janeiro, nos cursos presenciais de universidades públicas desta cidade.  

Assim considera-se que existe uma matemática própria, conectada à realidade 

sociocultural do aluno e que esta pode refletir em melhorias da qualidade do ensino e 

permanência destes alunos. De modo que se estabeleça uma perspectiva de consolidar a 

formação de alunos com uma maior percepção crítica e que, estando amparado pelos 

conhecimentos nas matemáticas, possa dar conta de participar mais ativamente da sociedade e 

melhorar sua capacidade de leitura e transformação do mundo, através desses conhecimentos 

matemáticos. 

Tendo em vista que hoje nossos indicadores de avaliação em larga escala indicam que 

é possível que o professor que chega a universidade possa não estar bem embasado nos 

conhecimentos matemáticos que deveria ter recebido ao longo de sua formação na educação 

básica, sugerimos observar os currículos de formação deste professor, ao buscar documentos 

que possam apresentar as ementas e como está a realidade destes cursos de pedagogia e quais 

são as possibilidades de formação inicial desse possível professor de matemática. Portanto, 

lançamos um questionamento sobre a proposta curricular do professor pedagogo que terá de 

dar aulas de matemática e se esta busca dar conta de uma proposta socioculturalmente 

referenciada. 
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A justificativa dessa pesquisa surge da urgência de melhorias na qualidade de ensino e 

a necessidade de propostas que possuam relação, conexão e contexto que possam expressar 

uma maior convergência para a melhoria do ensino de matemática nos Anos Iniciais do 

ensino Fundamental. Propondo que através de uma melhor contextualização da realidade do 

aluno, esta venha a contribuir para uma maior confluência de estímulos, que ocorre desde o 

melhor acolhimento na formação inicial até a formação deste professor, por considerar a 

necessidade de uma perspectiva que considere a necessidade de maior contextualização da 

resolução de problemas, amparada pela Etnomatemática ou uma dimensão dessas 

matemáticas extramuros1. 

Consideramos que isso pode melhorar as vivências e experiências no espaço da sala de 

aula, que relacionado às demandas escolares, podem gerar contribuições mais profícuas e que 

trazem um maior reconhecimento da comunidade, da família e das culturas que compõem o 

cenário ou o universo dessas escolas que reconhecem a existência da realidade multicultural 

que é o nosso Brasil. 

A presente pesquisa apresenta uma abordagem qualitativa, que sob a forma de 

pesquisa bibliográfica visa gerar, ao final, propostas educacionais para os professores.  

Seu objetivo geral é observar documentos oficiais que tratam do currículo de formação 

dos professores, em especial apresentar estas ementas para conhecer a realidade da formação 

de professores nesta cidade, Rio de Janeiro, em cursos presenciais de pedagogia de 

universidades públicas. Desta forma, o objetivo específico busca apresentar propostas para o 

ensino da Matemática do 1º ao 5º ano do Ensino Fundamental, que reflitam sobre essa 

perspectiva sociocultural e a Etnomatemática, para reconhecer e valorizar a realidade do 

aluno, bem como ampliar o espaço da sala de aula para assumir essa perspectiva multicultural 

e as matemáticas que estas possam expressar. 

Os principais referenciais teóricos indicados neste texto são: D´Ambrósio (2014); 

Gutierres e Irving (2012); Nunes, Carraher e Schliemann (2011); entre outros documentos que 

possam compor a discussão proposta nesta seara até aqui apresentada ou que porventura 

possam contemplar o espaço de discussão e questionamentos, com vistas a contextualização 

da resolução de problemas, a partir de uma matemática extramuros. 

No primeiro capítulo são apresentados os principais referenciais teóricos e o que estes 

autores indicam como possibilidades no campo da matemática ou a expressão do que esta 

                                                           
1 Consideramos como sendo que é praticada fora da escola, pelo cidadão comum, que obteve pouca ou nenhuma 
escolarização (não escolarizado), é o cidadão comum que constrói suas próprias práticas através do dia a dia 
independente de ser padronizado ou reconhecido pelos processos escolares. 
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dimensão encontrada por estes em matemática do mundo2 e o direcionamento da perspectiva 

sociocultural dos alunos e suas respectivas comunidades e o efeito desta abordagem. 

No capítulo seguinte são apresentados os documentos encontrados de cada uma destas 

universidades que compõem o universo escolhido e que dão conta de indicar os cursos de 

matemática disponíveis e suas respectivas ementas. 

Por fim, em Sugestões de Atividades em Matemáticas numa Perspectiva Extramuros 

sugerimos atividades, numa perspectiva da dimensão multicultural do aluno, que se 

relacionam às Unidades Temáticas dos documentos oficiais. Além disso, são considerados 

aspectos socioculturais e, em especial a perspectiva extramuros e a Etnomatemática, para a 

contextualização da resolução de problemas. Neste sentido, orientar ao professor de 

matemática do 1º ao 5º ano a fim de produzir uma dinamização e expansão do espaço da sala 

de aula, no intuito de possibilitar matemáticas e a realidade multiculturais. 

Por fim, nas Considerações Finais estabelecemos um diálogo sobre estas 

possibilidades que aqui estejam apresentadas. E, num olhar mais atento para a diversidade 

sociocultural e as matemáticas que perpassam o ensino e aprendizagem da Matemática e que 

podem provocar a exclusão ou evasão, quando não temos um olhar atento e que respeita os 

conhecimentos a partir do aluno e suas necessidades, com vistas a estimular a práxis dos 

professores de matemática. 

 

1.1 Objetivos 

 

Estabelecer um diálogo sobre a formação de professores de pedagogia que terão de dar 

aulas de matemática, indicando que a Etnomatemática pode ser uma proposta curricular 

importante e de grande relevância para a realização de atividades em matemática nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental. Portanto, considerando a importância da dimensão 

sociocultural, pretende-se ampliar o espaço da sala de aula, com vistas a valorizar os 

conhecimentos do aluno e, especialmente, esta matemática extramuros. 

 

                                                           
2 É construída através da vivência do cidadão, independente de ser ou não escolarizado. É a matemática dos 
gerenciadores, da própria subsistência, praticada nos mercados populares, feiras e supermercados. É a geometria 
intuitiva desenvolvida pelas costureiras, é o cálculo aritmético rápido e preciso dos trocadores de vans, é o valor 
aproximado que os comerciantes informam sobre a massa de objetos que vendem, é a estimativa que damos ao 
tempo de uma ligação ou até mesmo as aproximações de medidas que estão no osso dia a dia, como as donas de 
casa que usam “um punhado” de fermento para fazer um bolo ou pizza, onde a receita original indica uma 
quantidade determinada de gramas a ser utilizada. 
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1.1.1 Objetivo Geral 

 

Desenvolver aspectos da Etnomatemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a 

partir de uma proposta curricular fundamentada na matemática social crítica, voltada para 

formação de professores que contemple a promoção de um ambiente não excludente e, 

também, acolhedor e transformador. Além disso, pretende-se demonstrar que ao promover um 

ambiente mais participativo e atuante, que considere a aprendizagem a partir do aluno, na 

compreensão da dimensão sociocultural matemática em que este está inserido, pode também, 

contribuir para ajuste idade/série e a redução nos índices de evasão. 

 

1.1.2 Objetivos Específicos 

 

 Apresentar ao professor que ensina matemática, a Etnomatemática como uma 

tendência em educação matemática. 

 Instigar o professor que ensina matemática a reconhecer as diferentes e 

diversas personagens na sala de aula, em sua pluralidade e diversidade, assim 

como a riqueza de suas potencialidades e seus saberes. 

 Compreender a existência de uma matemática extramuros, livre da formalidade 

da matemática escolar. 

 Construir, aplicar e validar atividades pedagógicas que levam em consideração 

a matemática multicultural e de cunho social.  

 

1.2 Justificativa 

 

Considerando que a Etnomatemática amplia o horizonte da percepção sobre a presença 

da matemática no mundo, existe a necessidade de expandir a discussão sobre a aprendizagem 

matemática, seja na forma da perspectiva de formação profissional do professor, para que este 

seja capaz de compreender a dimensão do aluno em todas as suas vicissitudes. Seja para 

compreender que os alunos conseguem sucesso na vida em atividades que envolvem uma 

matemática própria, mesmo depois de ter fracassado na escola. Pois, o ser humano é capaz de 

desenvolver uma cultura própria, também em matemática, conforme indica D’Ambrosio. 



17 
 

Deste modo, a demanda deste trabalho também se dá pela necessidade da 

compreensão e visibilidade de uma matemática extramuros e que faça sentido na vida do 

aluno. Entende-se a necessidade de evidenciar saberes matemáticos não tradicionais ou 

acadêmicos, mas que podem servir como ferramenta profícua de aprendizagem, utilizando-se 

da matemática para se tornar um cidadão pleno. Além disso, podemos localizar aqui, apenas 

como um exemplo e que não é difícil de ocorrer, de algum aluno não consegue fazer as contas 

com números decimais, mas que, quando pensa suas atividades no sistema monetário, 

demonstra ser capaz realizar. Assim, esse vínculo ou associação com o dinheiro resolve ou 

ajuda a estruturar o processo de aprendizagem. 

 

1.3 Metodologia 

 

 Pesquisa de caráter qualitativo de referência bibliográfica, cujo referencial teórico está 

centrado na Etnomatemática. 
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2 REFERENCIAL TEÓRICO  

 

Muito se fala sobre a matemática que se desenvolve em torno do mar mediterrâneo, 

através desta perspectiva histórica, fala-se muito sobre a matemática grega, como surgiu no 

antigo Egito ou império babilônico. Há de se perceber que ao longo desta trajetória, esta 

história acaba por prevalecer e ser contada através da própria relevância que ganha a forma 

escrita de transmissão ou registro do conhecimento. Embora existam povos onde possa ser 

localizada uma tradição da oralidade, mesmo outros povos que possuíram seus mecanismos 

de escrita ou desenvolvimento matemático, ainda são pouco observados. Apenas como 

exemplo, podemos citar aqui os povos incas, maias e astecas, dentre aqueles que possuíam 

saberes matemáticos ou matematizados, que muito se perdeu ou que talvez, pouco 

conhecemos. Importa dizer aqui, não como eram estruturados ou como poderiam ser 

comparados, mas que cada um desses saberes surgiu pela necessidade e por uma prática social 

conectada com a realidade daquele povo ou daquele lugar. 

Neste sentido, pensamos em destacar um olhar para a sala de aula, especialmente para 

pensar sobre a matemática no formato escolarizado e o tipo de experiência, impressões e 

sensações que se desenvolvem em alunos ou ex-alunos. De acordo com Gutierrez e Irving 

(2012), é possível que alguns digam que gostam, porém é bem provável que muitas pessoas 

devam admitir que seria ruim, sua maior fraqueza ou ainda, expressar com horror e aversão, 

querendo não desejar falar sobre o assunto ou tema: Matemática. 

Inevitavelmente, alunos terão de lidar com circunstâncias do cotidiano que envolvam 

alguma situação ou operação matemática. Como poderiam alunos que não tiveram sucesso na 

escola, lidar bem com a realidade do seu cotidiano, tendo de resolver questões matemáticas 

em seu dia a dia, já que não foram formatadas pelo modelo escolarizado de apresentação ou 

solução de um problema? Assim, Nunes, Carraher e Schliemann (2011) nos revelam que 

existem atividades ou modos de pensar matematicamente que são característicos de 

determinado grupo social, portanto pode ocorrer a existência de saberes que podem ser 

valorizados ou não, diante do espaço de sala de aula. 

Podemos pensar também de outra forma: como o espaço escolar pode ser afetado por 

um saber não escolarizado, mas que está presente no dia a dia de determinados grupos sociais 

e fazer parte do espaço de sala de aula? O que pode motivar a criação de um lugar que se 
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integra e se conecta com a realidade ou situações realmente possíveis em uma matemática do 

cotidiano. 

 

2.1 Sobre a Existência de uma Matemática não Escolar  

 

A pesquisa de Gutierrez e Irving (2012) se debruça sobre questões relacionadas a 

estudantes latinos e negros que nos Estados Unidos, costumam apresentar um baixo 

desempenho em testes padronizados. Vale destacar que existe uma tendência de que este 

grupo seja composto especialmente por estudantes de baixa renda, inseridos na realidade da 

população estadunidense. Embora deva existir certa distinção entre negros ou latinos, nos 

Estados Unidos, estes estudantes podem ter de enfrentar formas semelhantes de 

marginalização e, provavelmente, tenham de enfrentar o desafio e as dificuldades de se 

aprender, ao mesmo tempo, a linguagem inglesa e a linguagem matemática, durante uma 

mesma aula na escola. Destaca-se que a matemática possui uma linguagem própria, porém em 

geral, esta se distingue do uso cotidiano que é empregado pelos alunos durante os usos, 

conferindo o caráter da existência de uma matemática do dia a dia, mais próxima da realidade 

e conectada com as necessidades da vida cotidiana. 

Curiosamente, conforme apontam estas autoras, ainda hoje a questão do estereótipo 

negativo afeta esses alunos. Há professores que ainda chegam a considerar que se tenha uma 

menor expectativa entre estes alunos, alguns acreditam até que exista certa diferença 

parcialmente genética ou mesmo que a sociedade pode considerá-los com pessoas com menor 

capacidade intelectual, ou seja, os fatores em geral são pressionados ao lado dos alunos, numa 

busca por motivação ou apoio familiar para seus estudos. Sendo assim, dadas as dificuldades 

encontradas, estes alunos não são comumente encontrados em cursos superiores na área de 

exatas ou mesmo os que ainda que possam alcançar podem ter de lidar com maiores 

dificuldades ou não, em matemática, e ainda precisam encarar a discriminação. 

Portanto existe a necessidade de se construir uma identidade matemática que seja 

positiva e possibilite embasar suas histórias ou raízes culturais, no intuito de estimular maior 

empoderamento destes alunos. Propõe-se que exista um trabalho que dê conta de uma 

perspectiva diferenciada, que venha revelar um maior envolvimento e engajamento desses 

alunos, permitindo que seja possível consolidar o movimento por uma matemática social e 

inclusiva. Além disso, alunos também aprendem matemática fora da escola e este lugar da 
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aprendizagem pode oferecer um ponto de partida único e permitir que seja capaz de elevar o 

nível de conhecimento e desenvolvimento matemático dentro da escola, ao voltar o foco para 

o aluno como a centralidade do processo de ensino e organização da escola, de maneira 

integrada com a realidade do aluno.  

Muitas culturas desenvolvem, através de suas práticas diárias, variadas formas de 

matemática. É comum notarmos que existem habilidades ou estratégias matemáticas que 

possuem um forte vínculo com situações matemáticas do cotidiano, bem como em atividades 

de carpinteiros, feirantes, pedreiros, alfaiates, operadores de caixa ou da bolsa de valores. Um 

grande número de atividades comuns ao cotidiano de pessoas que visando resolver questões 

matemáticas, podem produzir uma estratégia não formal de resolução, mas que dá conta de se 

utilizar da matemática como uma ferramenta e que possibilita desenvolver uma melhor 

análise de problemas do cotidiano ao mesmo tempo que esse conhecimento em matemática, 

pode reduzir possíveis injustiças em nossa sociedade, em situações que cada vez mais 

envolvem a necessidade de uma leitura e interpretação matemática no cotidiano, em nossa 

sociedade. Portanto, destaca-se, que não existe uma única forma de resolver problemas reais 

em nosso cotidiano e o ser humano diante de sua capacidade criativa produz e desenvolve 

uma matemática múltipla e diversificada, ou seja, praticam a matemática de muitas maneiras 

distintas. 

Assim devemos discutir as formas de matemática que são privilegiadas na escola e 

perceber que não existe uma única matemática utilizada pelas pessoas e que esta não é só 

utilizada para prosseguir em séries na formação escolarizada ou para classificar alunos por 

notas. Mas, também, deve servir para permitir que os alunos sejam capazes de avaliar e 

resolver problemas do cotidiano. A escola deve dar conta não só do uso formal matemático 

aplicado em sala de aula, deve também permitir e possibilitar que as pessoas possam se 

apropriar dela e fazer outros usos. Agora, seja para solução particular ou peculiar a algum 

grupo, mas que em especial, esta forma deve dar conta de atribuir sentido e significado na 

vida e nas práticas usuais de matemática destas pessoas. Portanto, aprender sobre culturas ou 

a história da matemática e como ela foi criada ou desenvolvida em diferentes lugares do 

mundo e quais eram as motivações para estes problemas, são estratégias que podem ajudar a 

entender que todos os lugares do mundo podem e são capazes de produzir e desenvolver esta 

forma de conhecimento, a matemática. Afinal, conforme nos lembrou a 14ª Semana Nacional 

de Ciência e Tecnologia de 2017: “A matemática está em tudo!”. 
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Muito se questiona sobre quando nos serão úteis certos conhecimentos em matemática 

para solucionar problemas que venham ocorrer de fato, no mundo da vida real. Este saber 

escolarizado que é tido como erudito, nem sempre é capaz de consolidar relativa equivalência 

com o que realmente é realizado em um contexto familiar ou endêmico do qual fazem parte 

pessoas que realizam o uso prático de uma matemática fora da escola. Assim, segundo nos 

indica a literatura (RESNICK, 1987 apud GUTIERREZ e IRVING, 2012), aprender dentro e 

fora da escola possuem diferenças. Enquanto que, na escola prevalece: o pensamento 

individual, o pensamento puro, com manipulação de símbolos e uma aprendizagem mais 

geral, genérica ou generalizada. Fora da escola, vamos encontrar: o pensamento 

compartilhado, o uso de ferramentas, raciocínios contextualizados e situações de 

competências específicas. A matemática escolar nem sempre faz sentido para os alunos ou 

possibilita que estes alunos sintam-se competentes. Ao que podemos comparar dois universos, 

um dentro e outro fora da escola. É comum que ocorram erros em atividades com 

manipulação de expressões algébricas, dentro da escola. Porém, fora da escola, a realidade 

nos mostra que está incorreto/inapropriado ou nos permite visualizar o erro de forma mais 

natural.  

No espaço de sala de aula costumam ser apresentadas regras e ideias que nem sempre 

são aplicadas ou utilizadas em um contexto de familiaridade com problemas e soluções 

encontradas na vida real. Quando os problemas são encontrados fora da escola, em um 

contexto real, ele obtém um ganho motivacional muito grande, tornando-se muito 

significativo para construção da aprendizagem. As práticas de matemática fora da escola 

costumam tomar forma pelo desempenho e participação na prática, com estratégias e 

entendimentos que podem ser distintos, dado o contexto e a identidade ou necessidade. 

Apenas como exemplo, conforme indicam Gutierrez e Irving (2012), essa identidade interfere 

a ponto de que alunos que jogam basquete poderiam se sair melhor realizando questões 

contextualizadas com esta realidade do que se fossem responder diretamente questões apenas 

escolarizadas e abstratas, pois não se sairiam tão bem nesta última justamente por se 

distanciar do contexto de familiaridade. Assim, quando alunos são encorajados a trabalhar 

com fenômenos com os quais já possuem familiaridade, o processo de generalização tende a 

ser mais favorável e propenso a desenvolver melhor a capacidade de formalização e 

abstração, em matemática. 

Estas autoras consideram a importante estabelecer uma melhor conexão entre as 

práticas e aprendizados fora da escola. Para que se tornem mais promissores, no sentido de 
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ampliar a capacidade dos alunos de lidarem com novos problemas e que, assim possam se 

desenvolver de modo mais confortável e envolvente, para venham adquirir de modo mais 

utilitário os conceitos e habilidades, de maneira que, passam a atender à sua demanda de 

problemas do cotidiano. Portanto as experiências culturais ou de familiaridade com o aluno 

devem ser levadas em conta. Especialmente em países como o Brasil, por conta de sua 

pluralidade e diversidade cultural, o espaço da sala de aula deve ser considerado multiétnico e 

multicultural. Por mais que possam ocorrer momentos em que o aluno não alcance o desejável 

nos parâmetros escolares e que este possa acabar por ser rejeitado ou esquecido, não deveria 

se deixado de lado ou de fora. Pois, ainda pode existir nele todo um potencial de 

conhecimento que poderia e deveria ser mais explorado. Especialmente, no aluno que já teve 

experiências/vivências fora da sala de aula ou que no contexto de sua realidade desenvolveu 

matemáticas e que deveriam ser consideradas no espaço e desenvolvimento de sua 

aprendizagem escolar.  

É importante que o espaço da sala de aula seja inclusivo e possibilite o diálogo com a 

vida e o cotidiano, especialmente para saber valorizar e potencializar os variados tipos de 

conhecimentos matemáticos. Infelizmente, percebemos que existe uma desvalorização de 

saberes, especialmente daqueles que ainda se encontram fora da escola. De certo modo, 

existem saberes que podem estar ligados a profissões menos valorizadas, que em função de 

outras carreiras de maior status na sociedade, de certo modo ou em certo grau, podem acabar 

por exercer influência na rejeição dos conhecimentos populares ou em experiências anteriores 

de alunos que já tiveram contato com alguma matemática não escolar (filhos de feirantes, 

agricultores, ambulantes, entre outros). Assim, Gutierrez e Irving (2012), defendem que deve 

haver uma maior permeabilidade nas paredes das escolas, a fim de que se possibilite aos 

alunos uma maior percepção de si mesmo e sejam encorajados a trazer um pouco da sua 

experiência, que exista um maior diálogo, possibilitando enxergar como são atuantes no 

mundo, bem como a validade e importância das atividades de sua família ou comunidade. 

Assim, a partir da realidade do aluno, criar conexões úteis, que possam traduzir experiências 

interessantes da vida, para provocar/revelar uma melhor percepção de si e do mundo ou como 

fazemos matemática em nosso cotidiano e como podemos processar a formalização 

matemática, para alcançar a abstração do formato escolarizado desejado. Talvez assim, alunos 

com menor progresso passem a demonstrar maior interesse, competência e capacidade de se 

desenvolver e podem passar a apresentar um bom desempenho escolar, através de uma 

aprendizagem mais significativa e conectada com a sua realidade. 
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A ideia é que este senso de personalização seja capaz de desenvolver um mecanismo 

que possibilite aumentar o desempenho dos alunos em programas de aprendizagem 

matemática. Em contextos de atividades pós-escolares ou extracurriculares, existem aqueles 

que são voltados para remediação ou enriquecimento, alguns buscam apenas melhorar as 

notas dos alunos em testes padronizados. Portanto este tipo de motivação, conexão com a 

realidade, favorece a inclusão e a sensação de pertencimento. Desenvolve-se em sala de aula 

uma cultura que valoriza a aprendizagem de maneira horizontal ou colaborativa, o espaço se 

transforma em um local de trocas onde os valores possam ser cultivados com maior 

significado. Ou seja, cria-se um ambiente que possibilita o diálogo com as tendências 

culturais e linguísticas dos alunos. Desta forma, passam a ter a oportunidade de desenvolver o 

conhecimento de maneira livre e permite que proponham abertamente a solução de 

problemas, de modo que possam ter mais de uma resposta e sejam sempre incentivados e 

encorajados a colaborar, compartilhar ou apoiar mutuamente as propostas de solução.  

Cria-se assim um ambiente descontraído que permite aos alunos discutir abertamente 

suas ideias ao mesmo tempo em que podem ouvir uma variedade de perspectivas e estratégias 

indicadas pela classe. Assim, por discutirem mais alternativas de raciocínio, eles podem 

desenvolver com maior propriedade suas justificativas e isso pode gerar um senso de 

confiança maior nos alunos ou levá-los a encarar com maior persistência a resolução de 

problemas matemáticos mais difíceis. Além disso, o feedback entre os alunos revela produzir 

uma maior agilidade na busca pelo resultado ou possibilidades de respostas assertivas, do que 

se fossem esperar pelo professor, para apresentar ou conferir os resultados. Dentre aspectos de 

senso cultural podem existir algoritmos e formas de fazer matemáticas muito particulares e 

que também devem ser exploradas, já que podem ser fatores constituintes da identidade do 

sujeito ou provocar desinteresse do aluno, se forem ignoradas. 

É importante destacar que o desenvolvimento dessas estratégias em educação 

matemática pode significar fornecer ao aluno um conhecimento capaz de formá-los como 

cidadãos conscientes e aptos a utilizar a matemática como uma ferramenta analítica que os 

possibilita realizar uma melhor compreensão de possíveis injustiças que ocorram em nossa 

sociedade, por exemplo. A matemática e os temas de justiça social podem ou deveriam ser 

parte constituinte das discussões e debates no espaço da sala de aula, trazendo temas que se 

relacionam com a vida dos alunos e o seu cotidiano, onde tenham de enfrentar ou examinar 

questões econômicas e sociais que afetam suas vidas, questões que envolvem boas 

observações ou argumentações em matemática, seja por dados processados analiticamente em 
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diversas formas de representação numérica ou visual (índices, tabelas, dados comparativos, 

dados sobre eleições etc ). Conforme podemos observar:  

Em sala de aula, a professora e a pesquisadora descobriram que: “à medida que os 
alunos colocavam problemas (questões de justiça social) que importavam a eles, 
seu desejo de entender e afetar […] aumentava seu envolvimento com a 
matemática e, assim, ocorria o aprimoramento do aprendizado” destes alunos. Era 
mais fácil aprender desta maneira, entrar num tema e observar fatos, é o que faria 
com que os alunos desejassem encontrar a resposta. (TURNER & STRAWHUN, 
2005 apud GUTIERREZ e IRVING, 2012, p.22).  

Desta maneira os alunos passam também a ter uma consciência de sua capacidade de 

modificar e transformar o mundo ao seu redor, como um sujeito ativo, compreender o mundo 

e como a matemática está presente nele e, consciente, pode decidir qual seria a sua tomada de 

decisão diante daquela realidade. Este engajamento dos alunos em questões de justiça social 

pode resultar num maior envolvimento dos alunos, ampliando o espaço de discussão e 

socialização da turma que passa a dialogar sobre temas sensíveis, difíceis ou mesmo 

considerados tabus. Pode ajudar a consolidar uma comunidade mais forte, com alunos que por 

uma visão ampliada do contexto onde vivem tornam-se mais propensos a acreditar que podem 

fazer uma diferença real em suas próprias vidas ou na vida de outras pessoas. Ressalta-se que 

a potencialidade desse contato está diretamente relacionada e conectada com o interesse pelo 

mundo real e pode elevar o nível da expectativa dos alunos sobre a sua formação, que passam 

a enxergar a aula de matemática também como um espaço que desenvolve a sua capacidade 

de análise crítica e seus interesses pela aplicação matemática ou a solução de problemas que 

são de interesse dos alunos, muitas das vezes problemas que são complexos e presentes em 

nossa sociedade. 

 

2.2 Na Vida estão com Dez e, na Escola, Zero. 

 

Dispostos a estimular a discussão sobre a matemática na vida ou cotidiano das 

pessoas. Nunes, Carraher e Schliemann (2011), realizam uma comparação entre habilidades 

matemáticas demonstradas no cotidiano de pessoas das camadas populares e o suposto 

fracasso na escola, das mesmas. Desta maneira, algumas reflexões são observadas ao 

contrastar a matemática encontrada nas ruas e o universo da escola. Uma delas é o raciocínio 

ou reflexão sobre quantidades, incluindo a discussão sobre o sistema numérico no qual se está 

inserido e o valor posicional em um sistema de contagem (maior ou menor que) enquanto uma 

forma referencial, para pensar sobre os números. 
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De outra maneira, ao pensar em quantidades são utilizados números para a sua 

representação e se queremos entender números, é necessário pensar sobre quantidades. Neste 

sentido, os autores indicam que a compreensão das quantidades se desenvolve primeiro, 

depois é que aparece a noção de números, e esta última acaba por ampliar e expandir a 

compreensão da primeira. Percebe-se então que alunos que estão fora da escola tiveram o 

domínio sobre as quantidades e trabalham esses números sem dificuldade, o que nem sempre 

ocorre ao se partir de propostas que iniciam por números sem haver referência a quantidades, 

logo, isso demonstra que deveria ser aprimorado neles a compreensão sobre os números e 

suas relações. Além disso, existe a problemática sobre a distinção entre a contagem e a 

representação numérica numa reta, pois a contagem em geral inicia pelo um. Mas, uma reta 

precisa do referencial, zero. Portanto, é importante que exista um trabalho complementar para 

explorar diagramas, gráficos e outras representações ou um contato comparativo entre 

instrumentos de medida (régua, trena, escalímetro etc). 

Outra reflexão sobre o aprendizado nas práticas cotidianas do mundo real ou não 

escolar, destacada por Nunes, Carraher e Schliemann (2011), é sobre como se dá ou se 

constrói o raciocínio multiplicativo e a consciência sobre as proporções. Eles nos revelam 

acreditar que “a origem do raciocínio multiplicativo está no esquema de ação de 

correspondências” (NUNES, CARRAHER E SCHLIEMANN, 2011, p.15) e sendo assim, a 

ideia de adição repetida, por se utilizar do esquema de juntar, não está presente na origem do 

raciocínio multiplicativo, pois este está para o uso de correspondências, conforme foi dito 

inicialmente. Embora possa existir ainda certo debate sobre esta afirmação, considera-se que o 

esquema de correspondência possui evidências robustas para se consolidar, revelando apreço 

por essa nova perspectiva. Para além disso, na vida fora da escola, caso exista uma prática 

envolvendo os modelos matemáticos, é menos provável que este aluno fora da escola possa 

confundir o raciocínio aditivo com o multiplicativo em resolução de problemas. Assim, 

entende-se que a ausência de experiências práticas pode dificultar a compreensão dos modelos 

matemáticos que costumam ser apresentados em sala de aula. 

O ensino e a aprendizagem podem ocorrer dentro ou fora do espaço da sala de aula, 

pois existem fenômenos que ocorrem em torno de um universo prático e que estão localizados 

fora da escola. Esses fenômenos matemáticos podem ser observados sob a perspectiva 

matemática, psicológica ou educacional, portanto para além do campo científico está posto o 

exercício da matemática, sobretudo, como uma atividade humana. Um exemplo interessante 

que pode ser utilizado é a mensuração ou divisão, que do ponto de vista matemático é possível 
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de ser realizado de um modo particular ou distinto, que pode ser distante ou não se figurar, 

diante da realidade prática, criativa e que se utiliza de ferramentas mais palpáveis e 

conectadas com a realidade. Como por exemplo, contar grãos de areia ou usar algum tipo de 

recipiente (balde, carrinho, sacola...) ou algum sistema de medida convencional (metro, quilo, 

litro…). Este processo decisório está relacionado com os objetivos ou desejo de resolução do 

problema apresentado e nele podem residir ideias que são descartáveis, por absurdo, tal qual o 

tempo demandado para contar a quantidade de grãos, dependendo da quantidade ou objeto 

apresentado na questão (contar uma quantidade de areia por grãos para realizar uma divisão). 

De acordo com Nunes, Carraher e Schliemann (2011), dois nomes são importantes 

para compreender a estrutura lógico-matemática para resolução de problemas. Primeiro, 

Piaget, ao pensar no processo de formalização e organização da atividade intelectual humana 

e a estrutura lógico-matemática implícita. Além disso, diante do exemplo de ocultação 

(percepção de um objeto estar na frente ou atrás) de um objeto no espaço, o bebê é capaz de 

organizar sua compreensão da dimensão de localização espacial para solucionar (dar a volta 

para localizar o objeto). Desta maneira, este poderia estar se utilizando de um tipo de 

“teorema-em-ação”, onde Vergnaud fala sobre a inversão de movimentos entre pontos 

distintos, ou seja, que esse deslocamento é igual a zero. São ideias que buscam entender como 

se dá a organização e o desenvolvimento do pensamento humano diante de situações com 

estruturas lógico-matemáticas que também estão presentes fora da sala de aula. Ainda que a 

escola não seja o único ambiente responsável pelo desenvolvimento intelectual, os ambientes 

educacionais não podem ou devem se eximir do seu papel cultural e formativo. 

Sendo assim, as investigações propostas por Nunes, Carraher e Schliemann (2011) 

estão centradas na teoria piagetiana e buscaram investigar atividades do cotidiano dentro e 

fora da escola, utilizando a ideia de que “é possível encontrar na organização da ação, 

elementos que nos indicam que estruturas lógico-matemáticas estão implicadas na própria 

ação dos sujeitos” (NUNES, CARRAHER E SCHLIEMANN, 2011, p.31). Embora tenha se 

utilizado o método clínico piagetiano, houve associação com o método experimental e 

descrição etnográfica. Desta maneira observam-se “conhecimentos implícitos” que organizam 

a ação dos sujeitos e os “instrumentos” utilizados em resolução de problemas, dados os 

contextos culturais em que estão inseridos, onde a situação e a finalidade impactam na 

decisão. Já que nem sempre uma solução matemática, mesmo que correta, se traduz em uma 

decisão apropriada para contexto da realidade cotidiana de nossas vidas. 
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Com o advento da antropologia, surgem estudos e investigações em culturas diversas, 

distintas das europeias ou de colonizadores. Com o passar do tempo desloca-se de 

preconceitos existentes na sociedade e passa-se a observar como outras culturas, em 

determinada situação social ou em determinadas circunstâncias e que podem passar a 

influenciar no desenvolvimento intelectual, pertencente a um contexto e em um certo 

momento histórico (temporalidade). Nos sistemas convencionais existem unidades de 

medidas ou sistemas monetários que podem estar localizados em um determinado lugar no 

espaço tempo (moedas que saíram de circulação, medidas que ficaram fora do padrão etc). 

Assim a matemática se insere em um espaço da vida cotidiana, onde soluções matemáticas 

transitam fora da escola e são negociadas na rua, criando-se soluções bem-sucedidas, que 

podem confrontar a realidade do fracasso escolar ou da evasão. Pois os alunos vivenciam a 

diferença de uma matemática viva, em seu cotidiano, e podem confrontar com a matemática 

morta ou sem sentido ou significado para suas vidas e perde o interesse, caso tenha entendido 

que exista dessa maneira na escola. 

Portanto, cabe à escola uma busca pelo caminho possível de diálogo e conexão com a 

realidade e a vida, para construir novas formas de ensino aprendizagem que sejam eficientes e 

efetivas, se quiser dar conta de realmente tornar-se uma escola inclusiva e aberta a todos. 

Como já foi dito, nos estudos realizados, nota-se que também aprendemos matemática fora da 

sala de aula. Porém a tradição do ensino de matemática, habitualmente, tende a desconsiderar 

a referência do aluno como se não soubessem nada sobre tópicos matemáticos que ainda não 

tenham sido ensinados e que eventualmente possam ter tido contato fora da escola. Devemos 

nos preocupar com os objetivos da resolução de problemas em sala de aula, buscando 

maneiras de aproveitar o conhecimento matemático e extraescolar do cotidiano dos alunos, 

para tornar a aprendizagem matemática mais atrativa e interessante, a fim de evitar que ocorra 

a perda de significado: 

O problema perde o significado porque a resolução de problemas na escola tem 
objetivos que diferem daqueles que nos movem para resolver problemas de 
matemática fora da sala de aula. Perde o significado também porque na sala de 
aula não estamos preocupados com situações particulares, mas com regras gerais, 
que tendem a esvaziar o significado das situações. Perde o significado também 
porque o que interessa à professora não é o esforço de resolução do problema por 
um aluno mas a aplicação de uma fórmula, de um algoritmo, de uma operação, 
predeterminados pelo capítulo em que o problema se insere ou pela série escolar 
que a criança frequenta. (NUNES, CARRAHER E SCHLIEMANN, 2011, p.38). 

Uma questão muito discutida no sistema educacional brasileiro é a evasão e o fracasso 

escolar. Neste sentido existem muitas abordagens sobre este tema e que foram discutidas ao 

longo da história, para se avaliar este tipo de déficit ou deficiência em busca da compreensão 
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destes fenômenos. Em geral, muito se passa em torno do indivíduo marginalizado ou a 

privação cultural exercida sobre ele; ou que a ideia de classe social é determinante até mesmo 

para possibilitar a vivência de certas experiências e, por isso, os alunos podem não valorizar a 

aprendizagem escolar; ou ainda, que o próprio sistema seja seletivo e excludente pelas 

características de uma dualidade educacional. Além disso, defendem Nunes, Carraher e 

Schliemann (2011), existe “a possibilidade de que o fracasso escolar não represente o fracasso 

do indivíduo, da classe ou do sistema social, econômico e político mas, sim, o fracasso da 

própria escola” (NUNES, CARRAHER E SCHLIEMANN, 2011, p.44). Portanto, todos os 

atores da escola estão envolvidos e, especialmente, os educadores não podem se eximir de 

suas atribuições. Sendo necessário, conferir sua parcela de responsabilidades e atribuições, 

com profissionalismo e projetando como deve ser possível ajustar o seu papel diante de 

cenários que podem parecer menos favoráveis. Como, por exemplo, o caso de alunos com 

dificuldades, desestimulados ou que precisam encontrar significado, mas que possuem o 

mesmo direito de atenção e acesso aos conhecimentos em matemática. Não basta preparar 

como fosse um “treinamento” de alunos, nem empurrá-los para uma educação compensatória, 

acreditando apenas que a criança é quem deva ser modificada. 

A escola também tem seu papel e função dentro de uma sociedade e este deve ser 

constantemente revisado, a fim de verificar se seus métodos, sua forma de organização, sua 

didática, seus valores seguem o caminho de diálogo com a sociedade e que esta mantenha sua 

permanente atenção a essa via de mão dupla, principalmente em uma sociedade tão diversa 

como a nossa. Especialmente, a matemática em sala de aula deve conferir uma ponte entre o 

cotidiano do aluno e a escola, para construir um vínculo mais efetivo e sólido para consolidar 

a construção desta abstração matemática que a escola almeja alcançar com os seus alunos, 

evitando ainda que haja qualquer tipo de discriminação, seja visual, social, cultural... Pode ser 

criada uma educação matemática mais envolvente e capaz de lidar com as diferenças de 

maneira mais interativa e saudável, sem marginalizar ou excluir alunos que podem estar 

menos favorecidos em um cenário onde sua vida, formação ou identidade enquanto sujeito 

não é considerada. Assim, uma outra abordagem adotada poderia ser mais favorável para seu 

desenvolvimento ou capacitação, em busca de ampliar suas habilidades no universo de 

abstração e formalização da matemática escolar. 

Nossa sociedade vem constantemente sofrendo grandes transformações e cada vez 

mais a matemática está inserida nos mais diversos contextos, conferindo a ela um status de 

habilidade extremamente necessária para a sobrevivência do ser humano. Seja nas classes 
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mais populares ou mesmo nas classes mais altas, desenvolve-se desde cedo algum contato 

com a matemática, seja pelo momento histórico e social que vivemos ou pelo viés familiar ou 

comunitário. Cedo ou tarde, alunos podem ter familiaridade com alguma situação matemática 

do seu dia a dia. Especialmente crianças de camadas populares podem ter de ajudar em casa 

ou no trabalho, seja vendendo numa feira, no sinal ou em aplicativos de celular, passam a 

exercer alguma atividade econômica para sobrevivência, não só sua, bem como também a 

familiar. 

 

2.3 Etnomatemática 

 

Durante a década de 1970, existiu um movimento que se propôs a questionar o ensino 

tradicional de matemática. Neste sentido, pode-se dizer que houve uma reflexão sobre a 

perspectiva histórica de produção e desenvolvimento do conhecimento e que refletiu sobre um 

aspecto tradicionalmente dominante ou de dominação ao longo do desenvolvimento da 

história do conhecimento. A história que prevaleceu só dá conta de uma leitura externa, ela 

tende a ser uma versão ocidental eurocêntrica e que subestima ou não reconhece a capacidade 

de abstração do pensamento de outros povos ou aceita soluções que se dão e se constróem a 

partir de perspectivas culturais outras, ou seja, não dominante, não ocidental ou não 

eurocentrada. Assim, Ubiratan D'Ambrosio (8 de dezembro de 1932 - 12 de maio de 2021), 

pioneiro do campo de pesquisas em etnomatemática, cunha, pela primeira vez, o termo 

“etnomatemática” em seu artigo “Ethnomathematics and Its Place in the History and 

Pedagogy of Mathematics” (1985). Ao longo de sua vida, teve entre seus principais temas de 

discussão: a História e Filosofia da Matemática, a História e Filosofia das Ciências, a 

Etnomatemática, a Etnociência, a Educação Matemática e Estudos Transdisciplinares. 

Conforme D'Ambrosio (2014) indica, a história idealizada pelo mundo ocidental 

representa um tipo de olhar por fora de outros países e que observa apenas aquilo que 

interessa aos ocidentais ou o que eles visam considerar sobre estes lugares. A partir desta 

observação, ele se lança em uma nova perspectiva e se interessa por entender e discutir como 

seria a história destes povos, contadas por eles e a partir deles, especialmente no que se trata 

sobre o cenário do desenvolvimento matemático próprio do contexto local, como sujeitos que 

são autores de sua história e produtores de conhecimento. Neste contexto, visa perceber que a 

história se conecta e muito, com etapas da própria evolução humana e com a diversidade que 



30 
 

a compõem. E nela, pode-se localizar e reconhecer os fatos e, através destes, pode-se também 

notar/perceber e observar os avanços matemáticos produzidos pelos diversos povos e culturas. 

Assim, durante o tempo que passou nos Estados Unidos, D'Ambrosio (2021), relata 

que acabou se envolvendo muito com o Departamento de História da Matemática na Brown 

University e, justamente neste período, surgiu uma oportunidade pela Unesco de dar aulas de 

matemática na África, em uma cidade chamada Bamako, da República do Mali. Desta 

maneira, ao chegar lá com esses questionamentos e provocações acerca da história, estando na 

África, é a partir deste lugar e das percepções do que esta comunidade produz de maneira 

autoral, identitária, local e cultural, que D'Ambrosio (2021), percebe que havia ali uma 

riqueza matemática, uma produção própria, que é distinta dos métodos tradicionais no seu 

modo de trabalhar e construir a ciência e a matemática. Portanto, ele percebe e reconhece que 

esta capacidade matemática possui características próprias, que não coincidem com a história 

tradicional da matemática ou das ciências, existente no mundo escolarizado. 

Através deste contato cultural D'Ambrosio percebe a necessidade de estudar, 

compreender e investigar o ser e fazer matemático, de maneiras distintas da que prevalece 

contada pelo mundo escolarizado, ou seja, contrastar essa visão de uma única matemática 

existente que atravessou os povos gregos, egípcios, babilônicos ou o entorno do Mediterrâneo 

e seguiu se expandindo pela Europa. De acordo com D'Ambrosio (2021), naquele momento, a 

sua percepção era de que ao longo dos estudos que realizados até ali, seja nos cursos ou na 

pesquisa em história das ciências ou da matemática, esta se tornou uma produção ou um 

produto pura ou exclusiva do mundo ocidental e europeu. Ao mesmo tempo, como 

matemático, cientista e pesquisador, percebeu que na realidade dos povos africanos também 

existe uma concepção sobre ciências ou matemática, com formas de se fazer e se relacionar 

com essa produção que refletem um modo muito diferenciado do que foi perpetuado pela 

Europa. D'Ambrosio busca revelar que nesta realidade local, por diversas vezes foi possível 

notar a existência de atividades, que em sua raiz, são capazes de demonstrar uma grande 

capacidade de formulação e conceituação, seja matemática ou científica, de maneira rigorosa 

e organizada. Porém, naquele momento, seriam classificadas como coisas que não são 

consideradas ou validadas como uma produção em matemática ou ciências. 

Sobre as vezes que esteve na África, D'Ambrosio ressalta que percebeu que as 

construções possuíam uma arquitetura própria, substancialmente feitas de adobe, uma espécie 

de mistura de barro/terra crua, água, palha e fibras naturais - esterco de gado - e eram capazes 

de resistir por séculos, como é o caso da Grande Mesquita de Djenné, no Mali. Visivelmente, 
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uma arquitetura muito distinta da europeia, que utilizava pedras, só que tão resistente e 

durável quanto estas construções. Portanto não é só uma questão da grandeza e beleza do 

monumento, mas no que ele se traduz enquanto desenho e estrutura arquitetônica, uma 

construção e uma estrutura que exigiu daquele povo uma capacidade de organização rigorosa, 

para se construir algo tão sofisticado e que, certamente, demandou a presença de grande porte 

intelectual. Assim, ao observar a riqueza de coisas como esta e que, em geral, eram 

consideradas apenas como não sendo participantes ou parte da tradição e, portanto, foram 

sempre ignoradas ao longo da história. Além disso, ele percebeu que também residia ali uma 

grande necessidade de organização e conceituação rigorosa e que existiam entre estes povos 

africanos maneiras próprias de ser e fazer que deram conta de desenvolver uma sociedade, 

uma economia, uma arte e uma cultura, ademais, uma forma muito peculiar de se fazer 

matemática ou ciências, muito diferente de tudo que existiu na Europa. 

D'Ambrosio (2021), ressalta que nas primeiras vezes em que visitou o Mali, teve a 

oportunidade de acompanhar o trabalho de linguistas que realizavam o trabalho de elaboração 

de uma gramática da língua bambara. Durante este trabalho, o principal recurso passava por 

um processo de escutar diversos depoimentos orais, em especial os “griots”, que são a 

principal fonte de transmissão das memórias, do conhecimento, da história e das tradições 

daquele povo. D'Ambrosio destaca que ao observar esse processo, comunicativo e 

característico, notava esta como uma situação interessante considerada de “natureza 

acadêmica”, pois seria como se os “griots” estivessem proporcionando uma formação 

acadêmica para suas gerações seguintes. Seria como um movimento de formação dos 

intelectuais, ou novos especialistas, que fariam parte da sociedade e teriam de desempenhar 

seus papéis, seja na arquitetura, na medicina, na economia, tudo de modo muito “sofisticado” 

e dentro das tradições daquele povo. Dessa maneira, D'Ambrosio (2021), nessa visão como a 

personificação da figura dos intelectuais daquela sociedade (os “griots”), em posição de 

consolidar um modo ou estilo diferenciado de formação acadêmica, considera ter “coragem de 

dizer que há uma formação acadêmica equivalente à formação acadêmica européia”. E este 

tipo de fenômeno segue ocorrendo na cultura indígena ou povos amazônicos, ou se pudermos 

examinar povos andinos e até mesmo seguirmos para observar as culturas orientais. 

D'Ambrosio (2014), fala que buscou entender a história contada e explicada pelo 

próprio povo e nesse olhar para a expressão própria e característica de uma cultura, encontrou 

o ser e o fazer matemático, que ao mesmo tempo, expressavam um grande contraste diante da 

tradição da história da ciência e da matemática, percebendo essa invisibilidade, seguiu 
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escutando os locais e resolveu chamar de etnomatemática tudo que fosse de natureza 

matemática, seja diante de situações do cotidiano, profissões ou questões do cotidiano, 

principalmente ligadas ao processo de classificação, comparação, medição, ordenação, 

quantificação etc. D'Ambrosio (2021), ao lembrar as descobertas sobre as pinturas rupestres, 

dos povos de Java, ressalta que aquelas pinturas são uma representação intelectual que tem o 

objetivo de transmitir conhecimento, ou seja, “denotam um pensamento abstrato altamente 

sofisticado”. Portanto, devemos perceber que “o pensamento abstrato não é privilégio 

europeu”. Este se desenvolveu nas mais variadas partes do mundo, embora seguindo direções 

distintas, especialmente cada uma delas se mostra eficiente de alguma maneira. No caso do 

conceito de ciência europeu, talvez tenha pego carona na conquista de outros povos ou na 

colonização, para introduzir mais instrumentos de dominação ou imposição de suas ideias ou 

ideais a outros povos. 

Assim a etnomatemática tende a exprimir características próprias e que podem 

expressar um maior equilíbrio da realidade ou do ambiente em que se está inserido. Podemos 

pensar sobre o universo das crianças e como elas aprendem a criar relações ou classificar 

objetos, o que pode ser tão natural para crianças na construção de suas ideias matemáticas, 

que seja natural de uma cultura ou profissão. Mas que estes sujeitos, cada um deles tenha voz 

para falar sobre o que estão produzindo em ciências ou matemática. Sua lida com o tempo e 

suas formas de divisão do tempo e suas atividades, como organizam o tempo e a vida, a 

etnomatemática busca entender todo esse processo a partir dessas realidades. É um erro 

pensar que existe apenas uma forma de se pensar ou mesmo preparar alunos como se 

devessem apenas corresponder a exames padronizados, sem que entendam e compreendam a 

realidade em que estão inseridos. Especialmente com a criança existe um processo de 

interrupção da mente criativa, num processo de tolher ou recusar que elas possam se utilizar 

de recursos que fazem parte de sua realidade ou seu processo de construção e consolidação do 

pensamento abstrato. D'Ambrosio (2014), lembra que muitas das vezes a criança está num 

caminho de desenvolvimento, para se apropriar de métodos ou uma questão para ser tratada 

em um problema e há uma cisão, uma interrupção. Ele nos dá o exemplo da criança contar 

com os dedos e que a proibição ou interrupção deste ato provoca o fim da criatividade, 

fazendo-as se desestimular e perder o interesse pelos problemas propostos. É necessário 

deixá-la seguir, contar com os dedos, observar até onde ela é capaz de chegar. 
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3 SOBRE A FORMAÇÃO DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMÁTICA  

 

 Tendo em vista que existem perspectivas de tendências em educação matemática que 

vem ganhando forma e expressão, ao longo do tempo, conforme sinalizamos anteriormente, 

busca-se lançar um olhar sobre a formação de professores, visando observar como anda a 

graduação em pedagogia ao pensar a preparação do professor polivalente que terá de lecionar 

matemática, do primeiro ao quinto Anos Iniciais do Ensino Fundamental. De modo a perceber 

como anda essa configuração curricular e se este processo de formação docente, entre suas 

demais incumbências, consegue abranger de modo satisfatório o ensino de matemática que lhe 

compete, em sua estrutura curricular. 

Cabe destacar que embora exista muita discussão sobre a compreensão sobre a 

docência, é consenso que esta se consolida através de uma prática dialógica em nossa 

sociedade. Para além da realidade multicultural e diversa de nossa sociedade, existe a 

necessidade de consonância com parâmetros legais e dentro delas está posto, através da Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação – LDB – 9394/96, sobre a educação que:  

Art. 1° A educação abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida 
familiar, na convivência humana, no trabalho, nas instituições de ensino e 
pesquisa, nos movimentos sociais e organizações da sociedade civil e nas 
manifestações culturais. (BRASIL, 1996, p.8). 

Esta mesma Lei traz um destaque acerca dos currículos da Educação Infantil e do 

Ensino Fundamental, de modo que podemos perceber certo protagonismo voltado aos estudos 

da língua portuguesa e da matemática, conforme observamos a seguir:  

Art. 26. Os currículos da educação infantil, do ensino fundamental e do ensino 
médio devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada 
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, 
exigida pelas características regionais e locais da sociedade, da cultura, da 
economia e dos educandos. 

§ 1o Os currículos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o 
estudo da língua portuguesa e da matemática, o conhecimento do mundo físico e 
natural e da realidade social e política, especialmente da República Federativa do 
Brasil, observado, na educação infantil, o disposto no art. 31, no ensino 
fundamental, o disposto no art. 32, e no ensino médio, o disposto no art. 36. 
(BRASIL, 1996, p.19). 

Assim percebemos que a educação se constitui como um direito social e que é a 

educação que vai dar suporte para a formação e consolidação da cidadania e, nesta formação, 

deve receber os conteúdos que possibilitem uma visão crítica da realidade. Além disso, a 

educação matemática deve possibilitar que os sujeitos sejam inseridos na sociedade como 

cidadãos ativos e capazes de avaliar da melhor forma as questões que envolvem a matemática 



34 
 

ao longo de sua vida. Como bem sabemos, é responsabilidade do curso de Pedagogia a 

formação do professor que ensina Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

Entre tantas outras possibilidades de atividade ou exercício profissional, o ensino de 

matemática neste segmento educacional é uma de suas atribuições. 

Portanto, no próximo tópico busca-se lançar um olhar sobre a formação de professores 

de Pedagogia. Onde se pretende observar características que se referem ao ensino de 

matemática e verificar que tipo de trajetória pode percorrer o licenciando que terá diante de si 

a docência em matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

  

3.1 Currículos dos Cursos de Pedagogia Presenciais nas Universidades Públicas do 

Município do Rio de Janeiro (UERJ, UFRJ e UNIRIO).  

 

No contexto do município do Rio de Janeiro, pretende-se destacar aspectos que 

envolvem a formação do pedagogo, no cenário das universidades públicas desta cidade e seus 

respectivos cursos presenciais no que se refere ao futuro profissional que terá de lidar com o 

ensino de matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Assim, atenta-se por 

observações acerca dos conteúdos voltados para a matemática, em vista do contexto curricular 

de formação apresentados no Projeto Político Pedagógico (PPP) dos cursos de Pedagogia 

Presenciais das seguintes universidades públicas: Universidade do Estado do Rio De Janeiro - 

UERJ, Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ e Universidade Federal do Estado do 

Rio de Janeiro - UNIRIO. 

Conforme destaque anterior, a LDB vem enfatizar o estudo da Língua Portuguesa e da 

Matemática. Sendo assim, poderíamos fazer algum estudo comparativo no sentido de verificar 

a ênfase dada por cada um dos cursos para cada uma dessas disciplinas, porém não é este o 

objetivo deste trabalho, sendo este apenas um comentário que pode ser objeto de novos 

estudos, já que ambas se mostram acentuadas, seja pela notoriedade na forma da Lei ou por se 

tratar de uma discussão acerca de aquisição de uma linguagem. Ademais, passaremos a 

verificar exclusivamente aspectos que revelam a presença da matemática no PPP das referidas 

universidades, para efeito de observação neste trabalho, e busca-se também apresentar 

detalhes das ementas, no que for possível ou couber destacar. 
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Iniciando observações sobre a UERJ e o seu curso presencial de pedagogia, 

percebemos que a mesma possui apenas duas disciplinas para tratar dos temas e conteúdos de 

matemática, que são: Educação Matemática para Crianças, Jovens e Adultos I, de código 

EDU02-11333, e Educação Matemática para Crianças, Jovens e Adultos II, de código 

EDU02-11334. Sendo a primeira localizada no 4° período e a segunda no 5° período. 

Infelizmente, tanto o PPP quanto o ementário da disciplina não foram encontrados disponíveis 

no site da instituição, estavam com o link quebrado. Sendo assim, notamos que aqui os 

segmentos foram aglutinados e divididos em segmentos distintos da educação. Considera-se 

que a Educação de Jovens e Adultos e a Educação de Crianças, em Matemática, ainda que 

talvez estejam numa mesma fase de conhecimentos matemáticos e necessitem dos mesmos 

conteúdos, estão em universos diferentes do desenvolvimento humano e com interesses e 

realidades completamente distintas. Portanto, é importante que exista um destaque ao longo 

do curso para dar conta desta proposta que ocorre de modo integrado ao longo do curso. De 

certo modo, tal escolha, reflete que prevaleceu a ideia ou necessidade de celeridade para o 

curso de matemática, para dar conta de outros conteúdos em sua grade. Pois, como bem 

sabemos, no âmbito prático não cabe o mesmo tipo de abordagem para discentes crianças e 

alunos da EJA (Educação de Jovens e Adultos). Sem estar de posse do ementário destas 

disciplinas não temos como afirmar se prevaleceu uma abordagem pela forma ou pelo 

conteúdo, nestas disciplinas. 

Diante do impasse quanto à disponibilidade de na plataforma da UERJ e na 

impossibilidade material ou documentação mais atualizada, passamos a buscar alternativas e 

Documento para Reconhecimento do Curso de Licenciatura em Pedagogia Presencial, da 

UERJ (2012). Neste documento, o termo matemática aparece por 18 vezes, considera-se que 

apenas duas se faz presente como elemento textual e, nas outras, figura entre elementos de 

listagens, descrições de tabelas e ementas. O primeiro momento é quando é abordado o tema 

sobre os “Campos de Formação” (UERJ, 2012, p.8), portanto trata aqui das considerações 

sobre a “formação múltipla” que deve receber este licenciando e a diversidade em que ele se 

encontra de atividades no âmbito do cenário da educação, seja praticando a docência ou não. 

Ao observarmos o tópico que trata sobre os “Anos Iniciais do Ensino Fundamental para 

Crianças, Jovens e Adultos” podemos destacar o seguinte trecho: 

No que se refere aos anos iniciais do ensino fundamental – que se dedicam à 
alfabetização e à aquisição de diferentes linguagens, de conhecimentos 
matemáticos e das ciências humanas e da natureza – o desafio da formação do 
educador consiste em habilitá-lo a um novo olhar sobre o que significam essas 
diferentes formas de expressão que se apoiam no domínio do ler e escrever. O 
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educador deverá contribuir para que crianças, jovens e adultos se apropriem crítica 
e criativamente dos processos de aquisição dessas linguagens, tornando-se 
consciente tanto dos usos instituídos pela prática social, quanto do poder que 
conferem aos que as compreendem, escrevem, transformam e dinamizam, 
produzindo-as não apenas como dimensões funcionais, mas igualmente como 
expressão estética da realidade. Essas condições exigem que o educador se 
constitua, ele próprio, leitor e escritor autônomo. (UERJ, 2012, p.12). 

Nota-se que se fala em conhecimentos matemáticos, porém a leitura e escrita aparecem 

com maior ênfase, além da promoção da autonomia dos sujeitos para que sejam 

independentes e capazes de atuar diante de sua própria realidade. Nesta perspectiva não 

conseguimos perceber se está voltado mais para a alfabetização ou se existe uma amplitude 

maior que possa alcançar uma leitura e compreensão matemática do mundo diante de uma 

visão crítica do que as ferramentas matemáticas podem oferecer. E até mesmo, que o 

licenciando tenha a devida compreensão dos conteúdos para que seus esforços educacionais 

sejam capazes de expressar a real dimensão e compreensão da linguagem matemática. Ou 

mesmo, como ela se faz e se transforma diante da própria realidade seja familiar, local ou da 

comunidade a qual pertença e faça parte, numa visão da expressão matemática da cultura em 

que esteja inserido. 

O segundo momento que podemos localizar neste texto é quando se trata sobre o 

“Estágio Supervisionado”, ao tratar do tema de “Formação de Professores para a Educação 

Infantil e Anos Iniciais de Crianças, Jovens e Adultos” e considera-se que o magistério, bem 

como a “ação profissional do licenciado, tem a escola como a instituição-símbolo” e vai 

destacar que “o estágio de formação docente deve ser desenvolvido prioritariamente em sala 

de aula” (UERJ, 2012, p.26). Então podemos observar o seguinte trecho que trata sobre 

“conhecimentos matemáticos”: 

A área de atuação do licenciado pelo Curso de Pedagogia destina-se à 
alfabetização e à aquisição de diferentes linguagens, de conhecimentos 
matemáticos e das ciências humanas e da natureza, não só a crianças de 7 a 11 
anos, mas também a jovens e adultos, o que exige pensar a adequação do estágio 
nesses campos específicos de atuação. (UERJ, 2012, p.27). 

Por fim, localizado o tópico que trata sobre o “Plano de Periodização” do curso, onde 

podemos encontrar duas disciplinas que são obrigatórias. A primeira delas é a “Educação 

Matemática p/ Crianças, Jovens e Adultos I”, com 4 créditos e uma carga horária de 60h. 

Estando localizada ao 4º Período possui a seguinte ementa: 

A construção do conceito de número. Sistema de Numeração Decimal. Outros 
sistemas de numeração. Operações com números naturais. Número racional e suas 
diferentes representações decimal e fracionária. Operações com os números 
racionais. Proporcionalidade. Figuras geométricas planas e espaciais. Medidas de 
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comprimento, superfície e capacidade. Medidas de tempo. Porcentagem. Gráficos 
e tabelas. (UERJ, 2012, p.41). 

A segunda disciplina localizada é a “Educação Matemática p/ Crianças, Jovens e 

Adultos II”, localizada no 5º Período com carga horária de 60h. Um detalhe sobre o “Quadro 

Resumo”, onde podemos localizar: Disciplina, Período, Carga Horária e Crédito; e que 

aparentemente esqueceram-se de colocar a indicação numeral em romanos desta disciplina 

como “II”, ficando sem o número, estando indicada a anterior assume-se que esta possui 4 

Créditos e 60h de carga horária. A sua ementa consta da seguinte forma: 

Função social e política do ensino de Matemática. A Educação Matemática hoje. A 
característica de universalidade do ensino de matemática. Organização curricular 
em matemática. O uso da linguagem matemática. Concepções dos professores de 
Matemática. Avaliação e auto-avaliação na prática pedagógica do educador 
matemático. O papel do livro didático no ensino de Matemática. Projetos 
pedagógicos e a construção de projetos matemáticos. (UERJ, 2012, p.42). 

As disciplinas eletivas devem compor um mínimo de 300h, sendo duas de matemática, 

e estão discriminadas como “Top. Esp. V – Matemática nos Anos Iniciais - Conteúdo e 

Metodologia” e a outra como “Top. Esp. V – O Computador na Educação Matemática”. O 

detalhamento destas, bem como suas ementas não constam no documento. 

Passamos agora a observar a UFRJ através de seu Projeto Pedagógico de Curso - PPC 

(aprovado em 2007 e versão atualizada em 2015), para o curso de Licenciatura em Pedagogia. 

Neste PPC podemos encontrar a palavra “matemática” nove vezes e esta aparece por apenas 3 

vezes no corpo no texto e nas demais vezes em seus anexos. Em seu PPC podemos observar 

que a Matemática é parte da “Estrutura Curricular” como item da escolarização e 

“Decodificação e utilização de códigos de diferentes linguagens” (UFRJ, 2015, p.28) e 

apresenta uma descrição do perfil de egresso do curso: 

O egresso do Curso de Pedagogia da FE/UFRJ deverá estar apto a exercer a 
docência na Educação Infantil, compreendendo creche e pré-escola; nos anos 
iniciais do Ensino Fundamental; nas disciplinas pedagógicas do Curso Normal 
(modalidade do Ensino Médio) e na Educação de Jovens e Adultos. Atuará como 
Gestor de Processos Educativos em Instituições Escolares e Não Escolares. (PPC - 
UFRJ, 2015, p.16). 

Como podemos notar, nessa descrição, está apresentado exatamente o perfil 

polivalente do Pedagogo. Neste sentido, o trabalho de Lima (2011), ao se debruçar sobre a 

“formação do pedagogo e o ensino da matemática nos anos iniciais do ensino fundamental”, 

demonstra que o curso de pedagogia foi muito discutido ao longo de sua existência e que essa 

história de construção e reconstrução do curso reflete uma “busca de afirmação da identidade” 

(LIMA, 2011, p.23), tendo passado por períodos distintos que refletiam sobre diferentes 

propostas e indicações ou até mesmo o processo de sua regulamentação, que também se 
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localizam com reflexo do momento e o tempo histórico em que vivemos, como é por 

exemplo, o caso da influência tecnicista para o contexto do regime militar. Assim, após a 

redemocratização do país, seguimos uma trajetória muito profícua para o estabelecimento de 

políticas públicas que estimulem um processo participativo da sociedade e promovam maior 

discussão dos temas pertinentes e associados à formação de licenciados. Desta forma 

podemos perceber que ao longo do tempo cada vez mais conteúdos, assuntos e temas são 

empurrados para a escola, imagina-se que por reflexo disso, o curso de pedagogia parece 

sofrer o mesmo tipo de sobrecarga numa tentativa de tentar corresponder a expectativas que 

crescem a cada dia que passa. Portanto, fica cada vez mais evidente que os conteúdos da 

educação básica (Português, Matemática, Ciências, História, Geografia…) passam a 

performar como “pouco explorados” nestes cursos de formação, em especial: 

A maneira como o conhecimento matemático é abordado durante a formação 
inicial nos cursos de Pedagogia, pouco tem contribuído para que os futuros 
professores aprendam a conhecer a matemática e como ensiná-la e de que modo o 
aluno aprende. (LIMA, 2011, p.107). 

Ainda que os estudos analisados por Lima (2011) estejam focados na realidade do 

estado do Mato Grosso, podemos considerar que todos os cursos de Instituições de Educação 

Superior (IES), sejam públicas ou privadas, respondem a obrigatoriedades, em um processo 

de regulamentação, autorização, validação e avaliação pelo Ministério da Educação (MEC). 

Se pudermos observar o Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (Ideb) para 

considerar a performance de o todo Sistema da Educação Básica e seus profissionais 

envolvidos, podemos perceber que estamos com índices preocupantes e cada vez mais 

alarmantes, que demonstram que ao passar dos anos na formação escolar, parece que os 

alunos aprendem cada vez menos e até o final dessa formação mais alunos ficam para trás, 

ampliando as taxas de abandono e reprovação. Mesmo que possamos considerar que os 

índices de português e matemática tenham crescido, os níveis de proficiência ainda são 

preocupantes, especialmente para o ensino de matemática. Assim, dadas características 

relacionadas ao tempo e local em que o estudo foi realizado, naquele momento se observou 

que: 

90% dos cursos diagnosticados têm a preocupação situada na metodologia de 
ensino, elegendo, portanto, as questões metodológicas como essenciais à formação 
do professor polivalente e, que pouca importância se é dada aos conteúdos 
matemáticos e suas didáticas nos cursos. (LIMA, 2011, p.108).  

Como mostra Lima (2011), parece prevalecer uma concepção de que basta saber como 

ensinar e que o professor polivalente não precisa necessariamente saber matemática em si. O 

que pode acabar por esvaziar a capacidade de formação ou compreensão do discente no 
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sentido de construir ou consolidar uma boa formação, amparada em uma perspectiva de 

letramento matemático. Reitera-se que mais do que saber como funciona de modo 

procedimental é ainda mais importante e interessante que o aluno saiba e entenda o porquê de 

se fazer ou proceder daquela forma, a fim de que ele entenda que na matemática pode haver 

caminhos diferentes para alcançar uma mesma resposta. 

Desta maneira, podemos observar um tópico interessante do PPC da UFRJ para o 

curso de Pedagogia que trata do Programa de Consolidação das Licenciaturas - 

PRODOCÊNCIA que se trata de: 

Um projeto construído em torno dos conhecimentos específicos a serem 
ministrados nas salas de aula da Educação Infantil e dos anos iniciais do Ensino 
Fundamental, das metodologias do ensino das diferentes áreas do conhecimento 
humano e dos recursos didáticos para o processo ensino-aprendizagem. (PPC - 
UFRJ, 2015, p.85). 

A seguir o PPC - UFRJ indica que naquele momento, no Brasil, muitos dos cursos de 

Pedagogia demonstraram existir uma “preocupação significativa com o porquê ensinar, mas 

que apenas de forma incipiente registram o quê e como ensinar” e naquele momento uma 

pesquisa “desenvolvida para a UNESCO” e verificou que “apenas 7,5% das disciplinas dos 

cursos de Pedagogia no Brasil estavam voltadas para os conteúdos a serem ensinados nos 

anos iniciais do ensino fundamental” (PPC - UFRJ, 2015, p.85-86). Sendo assim, ficou 

evidenciado que os cursos de formação inicial em pedagogia, não teriam se voltado para 

conteúdos e metodologias específicas. Deste modo, “nenhuma das estruturas curriculares 

analisadas oferecia disciplina sobre esses conteúdos” e numa tentativa de sanar este problema 

seria implementado um laboratório de ensino, que seria: 

Voltado para o desenvolvimento de atividades centradas nos conteúdos a serem 
ministrados nas salas de aula da Educação Infantil e anos iniciais do Ensino 
Fundamental e suas metodologias específicas. Nessa perspectiva, o laboratório de 
ensino objetiva ser um espaço de produção, aplicação e experimentação em 
diferentes áreas do conhecimento humano: Matemática, Língua Portuguesa, 
História, Geografia, Ciências e outras. Esse espaço terá por finalidade propiciar 
um aprofundamento nos conhecimentos específicos de cada uma dessas áreas, a 
partir do trabalho com materiais e ferramentas adequadas e promover a criação e 
produção de metodologias e recursos para o ensino. (PPC - UFRJ, 2015, p.86). 

Embora possamos dizer que a discussão sobre “o quê ensinar” deva permanecer em 

constante observação sob a égide de futuras mudanças e inovações científicas ou tecnológicas 

que possam surgir com o tempo, desde a homologação da BNCC em 2018, passamos a 

estabelecer parâmetros mais consolidados que podem não significar o estreitamento ou 

limitação do trabalho docente, mas sim, um apoio e um início ou introdução que deve ser 

respeitado e, justamente por isso, recebe o nome de “base”. Ressalta-se que ainda que exista 
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esta iniciativa por parte da UFRJ, consta em seu PCC apenas duas disciplinas voltadas para o 

ensino de matemática, uma obrigatória, que é parte do currículo que deve ser cumprido pelos 

licenciandos, e outra que é optativa, ou seja, é opcional.  

De acordo, com o PCC, a disciplina obrigatória está localizada no 6º Período e é 

intitulada como: “Didática da Matemática” (código EDD362), possui quatro Créditos e sua 

carga horária teórica é de 60, com zero carga horária de Prática e sua ementa disponível no 

Sistema de Gestão Acadêmica (SIGA), encontra-se da seguinte forma: 

Disciplina escolar Matemática: aspectos históricos e epistemológicos. A 
constituição dos conhecimentos científicos e escolares em matemática. A educação 
em matemática como área de pesquisa. Propostas curriculares, materiais didáticos 
e atividades de ensino para a disciplina escolar Matemática. Planejamento e 
avaliação da aprendizagem em Matemática. (SIGA - UFRJ, 2022). 

Quanto à optativa, foi denominada como: “Atualiz de Cont em Matemática” (código 

EDD638), possui dois Créditos e sua carga horária teórica é de 15, com carga horária de 30 

para a Prática. Esta disciplina está disponível no 9º Período, pelo PCC, figura entre as 

Disciplinas Optativas (Escolha Condicionada) onde os discentes necessitam do mínimo de 

nove (9.0) Créditos a cumprir. E esta ementa no SIGA, consta da seguinte forma: 

“Atualização sobre o ensino da Matemática por meio de situações-problema vivenciadas”.  

Passamos agora a observar o “Projeto Pedagógico do Curso de Pedagogia” ou Projeto 

Político-Pedagógico (PPP) da Reforma Curricular 2008/1, da UNIRIO. Embora possamos 

encontrar 43 vezes palavras associadas à matemática, nenhuma delas está indicada no corpo 

do texto e aparece sempre no contexto de elucidar questões acerca da Estrutura Curricular do 

curso, seja em quadros que exibem a matriz curricular ou anexos que visam dar conta de 

informar quais são as atividades complementares, mapa de equivalência de disciplinas, 

ementário, seus componentes curriculares ou o desenho curricular do curso de pedagogia 

presencial. O curso possui duas disciplinas obrigatórias de matemática. A primeira deve ser 

cursada no 6º período, com carga horária de 30h e dois créditos de atividade teórica, e é 

denominada como: “Matemática na Educação I” (HDI0132). Sua ementa é a seguinte: 

Tendências atuais da pesquisa em Educação Matemática. Análise dos mitos, das 
metodologias, dos enfoques e dicotomias do ensino da matemática. Saberes e 
práticas docentes. Estruturas conceituais, história e a epistemologia da 
Matemática. Atividades de construção de conceitos associadas a: diferentes 
contextos, ludicidade e resolução de problemas. (PPP – UNIRIO, 2008, p. 37). 

A outra disciplina obrigatória é chamada: “Matemática na Educação II” (código 

HDI0137), a indicação é que deva ser cursada no 7º período. Possui carga horária de 90h e 
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acumula créditos 05, da seguinte forma: 04T Teóricos + 01T Práticos. Em sua ementa 

podemos encontrar a seguinte descrição: 

Conceitos básicos dos campos de Números e Operações, Grandezas e Medidas, 
Espaço e Forma. Tratamento intra, inter e multidisciplinar da matemática escolar. 
Avaliação e papel do erro nos processos de ensino e aprendizagem de Matemática. 
Análise e avaliação de parâmetros, currículos e programas, materiais didáticos, 
livros didáticos e paradidáticos em Matemática. Observação e análise de aulas. 
Produção de atividades e materiais didáticos. (PPP – UNIRIO, 2008, p.38). 

Além das disciplinas obrigatórias, o curso oferece cinco disciplinas optativas, com 

vistas a ser integralizado um mínimo de 240h e são indicadas a partir do quinto período. A 

primeira das disciplinas optativas ofertadas é “História da Matemática Escolar” (código 

HDI0161), esta é recomendada para o 5º Período e possui carga horária de 30h, com dois 

créditos (02T). Sua ementa é apresentada da seguinte forma: 

A construção de conceitos matemáticos na história da humanidade. O 
desenvolvimento da matemática da pré-história aos dias de hoje: os números e 
suas estruturas operatórias, o campo da geometria e das medidas. Da Matemática 
como ferramenta ao desenvolvimento científico. Concepções da Matemática 
Escolar e dos livros didáticos nos séculos XIX e XX e sua relação com a história 
das Instituições escolares. (PPP – UNIRIO, 2008, p.44). 

A segunda oferta de disciplina optativa é “Construção de Jogos e Materiais para o 

Ensino de Matemática” (código HDI0159) é recomendada para o 7º Período e possui carga 

horária de 30h, com dois créditos (02T). Possui a seguinte ementa: 

Os diferentes tipos de materiais pedagógicos: materiais concretos estruturados e 
não estruturados; reálias [SIC] e simulações; jogos; materiais impressos; materiais 
audiovisuais e softwares. O papel dos diferentes materiais didáticos nas aulas de 
Matemática. Análise e construção de materiais concretos e jogos para Educação 
Matemática de crianças da Educação Infantil e do Ensino Fundamental. (PPP – 
UNIRIO, 2008, p.44). 

A terceira disciplina optativa é “A Pesquisa em Educação Matemática” (código 

HDI0163) ofertada a partir do 8º Período, com carga horária de 30h e créditos de 02T. Sua 

ementa consta descrita da seguinte forma: 

O campo de conhecimento da Educação Matemática. As entidades e grupos de 
pesquisa no Brasil e no Mundo. Correntes e tendências da pesquisa na área. A 
relação teoria-prática e a pesquisa do cotidiano escolar. (PPP – UNIRIO, 2008, 
p.44). 

A quarta, também é recomendada para o 8º Período “Metodologia de Resolução de 

Problemas” (código HDI0160), possui carga horária de 30h e créditos de 02T. Vale destacar 

aqui, que esta foi a única das ementas disponíveis que colocou a Etnomatemática como um de 

seus elementos para composição da proposta de oferta curricular, visto que encontra-se na 

forma de conteúdo de uma disciplina optativa. Sua ementa consta o seguinte: 
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O papel da resolução de problemas no ensino de Matemática. A prática de 
resolução de problemas em salas de aula da Educação Infantil e do Ensino 
Fundamental. Construção de projetos. Etnomatemática. Análise de livros didáticos 
e paradidáticos. (PPP – UNIRIO, 2008, p.44) 

A quinta optativa recomendada é indicada para o último período, ou seja, é 

recomendada ao 9º Período, possui uma carga horária de 30h e créditos de 02T. Sob o título 

de “Aprofundamento de Conceitos da Matemática Escolar” (código HDI0162), é apresentada 

da seguinte forma: 

Estudo mais aprofundado das estruturas conceituais dos campos de Números e 
Operações, Grandezas e Medidas, Espaço e Forma. Revisão de conceitos da 
Matemática escolar. Análise da verticalidade e transversalidade dos principais 
conceitos da matemática escolar da Educação Infantil ao Ensino Fundamental. 
(PPP – UNIRIO, 2008, p.44). 

Estas são as disciplinas que compõem a estrutura curricular dos cursos presenciais de 

universidades públicas em pedagogia, na cidade do Rio de Janeiro. Muito embora saibamos 

que existe muito movimento num cenário recente da educação brasileira e que políticas 

públicas estimulam que esses cursos sempre tenham de se reformular e atualizar seus 

currículos, este é o material que se encontra disponível e veiculado através da internet, no 

presente momento. Assim, tendo em vista que reformulações possam já ter ocorrido, fica 

registrado aqui a importância de que os sites destas instituições possam dar maior atenção 

para disponibilidade de material atualizado, especialmente por se tratar de um documento de 

tamanha importância que é o PPP, tendo em vista questões democráticas que refletem a 

transparência, acesso à informação e participação da sociedade como um todo. Especialmente 

em meio ao cenário recente que vivemos de pandemia, é de suma importância a visibilidade e 

a preocupação sobre a disponibilidade de um documento tão considerável. Salvaguardadas 

aqui possíveis dificuldades que estas instituições podem ter tido ao longo desse período 

complexo que vivemos, espera-se que tudo possa voltar aos eixos e em breve possamos 

encontrar esses materiais atualizados e disponibilizados no site das respectivas instituições.  

 

3.2 Ausência da Etnomatemática nas ementas de Matemática nos cursos de pedagogia.  

  

Conforme podemos observar dentre as ementas que foram encontradas disponíveis, a 

Etnomatemática aparece uma única vez, ao ofertar uma disciplina optativa. Ou seja, foi 

introduzida como uma possibilidade de composição curricular para o aluno de livre escolha. 

Mesmo que, por se tratar de disciplina optativa e que nem sempre são ofertadas em todos os 
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semestres subsequentes e possam existir dificuldades diversas, como por exemplo, a questão 

de disponibilidade de espaço físico. Vale destacar que o PPP da UNIRIO foi o que expressou 

uma maior oferta de disciplinas que dialogam com o ensino de matemática, sendo duas 

obrigatórias e cinco disciplinas optativas. Mesmo que este documento localizado na web não 

seja a versão atualizada, ele é capaz de refletir uma preocupação maior com o ensino de 

matemática ou até mesmo certo protagonismo ou pioneirismo no universo dos cursos de 

pedagogia que se propõem à maior reflexão sobre a educação matemática. Talvez se 

demonstre pelo teor do referido documento maior empenho, dedicação ou esforço com vistas 

à melhoria da qualidade de ensino e formação de futuros pedagogos e professores de 

matemática. 

Observa-se que, hoje mesmo, os resultados de avaliações em larga escala, como é o 

caso do IDEB, indicam que o progresso e a formação na educação básica ainda está longe de 

produzir resultados satisfatórios ou níveis mínimos de proficiência, especialmente em 

matemática. Portanto, assim como reside na escola o problema do déficit de aprendizagem em 

matemática na educação básica, este pode passar a ocupar o lugar da responsabilidade do 

ensino. Neste sentido, reforçamos que existe sim, um distanciamento ou abismo entre etapas 

ou níveis de ensino e que não devem ser reforçados. Mas devem receber a devida atenção no 

sentido de dar as mãos e se criar propostas que venham a oferecer a possibilidade de corrigir 

possíveis falhas ou defasagens que porventura tenham ocorrido ao longo da trajetória na 

apropriação de conteúdos em matemática. 

Conforme considera Lima (2011), é necessário que as instituições de graduação em 

pedagogia estejam atentas à formação matemática e que se proponham a reduzir a fragilidade 

da formação do pedagogo diante da necessidade de lecionar neste campo e que seja possível 

melhorar a qualidade da formação em educação matemática. Conforme este estudo 

apresentado: 

Pode-se inferir, com base nos discursos das educadoras que a dificuldade está em 
que o professor não consegue ensinar esses alunos, por razões que vêm sendo 
explicitadas neste estudo, quais sejam: fragilidade na formação matemática do 
professor, contraída ao longo da sua vida enquanto aluno da educação básica; na 
graduação, o fato de o curso de Pedagogia não oferecer conhecimentos dos 
conteúdos matemáticos que o professor irá ensinar, dando prioridade aos aspectos 
metodológicos do ensino desta área do conhecimento, além de destinar uma carga 
horária insuficiente para esta preparação. (LIMA, 2011, p.164). 

  Portanto, talvez seja relevante uma revisão da carga horária destinada ao espaço de 

formação matemática em pedagogia e que esta possa pensar e refletir sobre a realidade de 

uma possível “fragilidade na formação matemática” que possa ter ocorrido ao longo da 
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trajetória de formação antes mesmo de chegar ao nível superior, ou seja, rever as possíveis 

deficiências de apropriação de conteúdos enquanto aluno da educação básica. Considera-se 

que exista a possibilidade de ajuste dos currículos, com vistas a proporcionar um maior 

espaço para conteúdos ou estabelecer uma possibilidade de melhor composição do cenário 

formativo diversificado, durante a formação inicial. Como nos traz Lima (2011), existem 

casos distintos em que diante da sua realidade e necessidade, os discentes necessitam propor 

soluções que estão conectadas com a vivência e experiência ou que se relacionam a 

circunstâncias do próprio dia a dia. Com isso, o professor formado acaba por ter de buscar 

maior aprofundamento e esta iniciativa se conecta com a questão e necessidade da formação 

continuada. Porém, nosso diálogo prevalece na busca de melhorar a formação inicial do 

professor e que esta possa refletir sobre o espaço de formação da educação básica, 

especialmente se propondo a uma maior reflexão sobre os conteúdos matemáticos. 

 Como podemos perceber, talvez seja necessário maior espaço para determinados 

conteúdos, no sentido de oportunizar ao discente uma observação com maior profundidade 

sobre estes conceitos matemáticos (frações, propriedades operatórias, potências…) a fim de 

reduzir um possível déficit de conhecimentos com maior significado, com objetivo de não 

reduzir a atividade matemática a mero procedimento. Para além disso, espera-se que seja 

levado em conta a proposta que compreenda a integração curricular, que envolva a discussão 

sobre a Etnomatemática e a Educação Matemática, que de acordo com  Teixeira et al (2019) é 

“uma relação dada naturalmente” pois essa proposta é uma forma que reflete grande 

capacidade de contextualização e valorização dos conhecimentos que a “criança adquire antes 

e fora da escola” e pode ser a melhor forma de “preparar os/as discentes para as vivências de 

cidadania crítica, para viver em sociedade e ao mesmo tempo desenvolver sua criatividade” 

(Teixeira et al, 2019, p.5). Além disso, estes autores também consideram que a 

Etnomatemática trata-se de uma “mediação pedagógica que reconhece e valoriza os saberes 

locais, os elementos culturais específicos de grupos sociais constituídos em contextos sócio-

históricos distintos” (Teixeira et al, 2019, p.7). 

 Embora não exista conexão direta com a educação numa perspectiva de relações 

étnico-raciais ou o ensino de história e cultura afro-brasileira, africana e indígena (Leis nº 

10.639/2003 e 11.645/2008), entende-se que a Etnomatemática, por ter uma forte relação com 

uma perspectiva de valorização da cultura matemática independentemente de onde ela se dá, 

se forma ou concretiza. Uma maior ênfase no ensino com bases envolvendo a proposta da 

Etnomatemática pode estimular uma leitura de maior proximidade e valorização dessa 
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diversidade étnica e cultural que existe em nosso país e oferecer uma conexão com estes 

elementos que permeiam a nossa realidade, com maior respeito, igualdade e equidade. 

D’Ambrosio (2008, p.9) nos cita o exemplo sobre o projeto de educação indígena, e os 

desafios sobre essa percepção sobre uma “matemática do branco” (em referência a uma 

matemática acadêmica) e, portanto, não é possível consolidar uma prática pedagógica com a 

ideia de programas prontos que foram idealizados por burocratas e administradores, mas que 

este deve se desenvolver a partir deles e com eles, ou seja, a partir da comunidade, 

valorizando e potencializando a diversidade cultural.    

 Pode-se dizer que a Etnomatemática estimula que os alunos, envolvidos pela proposta 

de observação daquilo que vive e conhece ou de sua própria condição, caminhe no sentido de 

investigar a sua própria realidade, para apreender, compreender e transformar a sua realidade 

e o mundo, isso envolve também os conhecimentos matemáticos. Pois, de acordo com 

Oliveira (2014), a atividade matemática escolar significa “a construção e a apropriação de um 

conhecimento pelo aluno, que se servirá dele para compreender e transformar sua realidade” 

(OLIVEIRA, 2014, p.1). Este autor propõe que novas metodologias ocupem o espaço da sala 

de aula, em especial o uso de jogos matemáticos, em aulas de Matemática, pode estimular um 

espaço de troca e estabelecer uma atividade colaborativa de construção dos conhecimentos 

matemáticos de maneira não hierárquica. Portanto, é necessário buscar “(re)significar a 

formação do professor, tornando esse espaço mais atraente e prazeroso ao modo de ver dos 

sujeitos envolvidos” e o uso de materiais lúdicos possuem grande relevância e um “poder 

educacional transformador” que pode ajudar a fazer a escola se tornar “um espaço vivo” e 

agradável; para isso, é preciso estimular uma “nova perspectiva filosófica” que permita 

“capacitar professores com metodologias dinâmicas e atividades em outros espaços que não 

sejam a sala de aula” (OLIVEIRA, 2014, p.5). 

 Ainda, considerando tudo que foi expresso até aqui, devemos ter atenção para não 

distar do que nos preconiza a BNCC, quando afirma que: 

O Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento do 
letramento matemático, definido como as competências e habilidades de 
raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente, de modo a 
favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulação e a resolução de 
problemas em uma variedade de contextos, utilizando conceitos, procedimentos, 
fatos e ferramentas matemáticas. É também o letramento matemático que assegura 
aos alunos reconhecer que os conhecimentos matemáticos são fundamentais para a 
compreensão e a atuação no mundo e perceber o caráter de jogo intelectual da 
matemática, como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocínio lógico e 
crítico, estimula a investigação e pode ser prazeroso (fruição). (BRASIL, 2017, 
p.266). 
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A respeito da BNCC cabe destacar aqui que o letramento matemático está associado 

ao emprego, leitura e interpretação matemática em uma vasta variedade de contextos. 

Portanto, cabe aqui que possamos nos utilizar desta ideia para propor que seja realizado uma 

análise de situações da vida cotidiana, para além dos muros da escola, conectado com a 

realidade do aluno, e que amparados por ferramentas, procedimentos e conceitos matemáticos 

possamos contribuir para que os alunos se tornem, autônomos e autênticos, capazes de atuar 

matematicamente no mundo e como sujeitos reflexivos se tornem eficientes e eficazes, ao 

exercer o seu poder decisório devidamente amparado por uma boa fundamentação 

matemática. Desta maneira, reitera-se a sugestão de inserir a Etnomatemática e a resolução de 

problemas, nos cursos de formação inicial em pedagogia, visto que esta tendência em 

Educação Matemática pode ampliar o sentido das propostas no ensino do 1º ao 5º ano. Assim, 

o aluno se percebe como parte do processo e reconhece a representatividade das atividades 

para utilizar essa matemática fundamental que possui uma imensa importância para a vida do 

aluno. 

 

3.3 Matemática para além do tradicionalismo eurocêntrico, sócioculturalmente 

referenciada 

  

 Com o passar dos anos, desde a redemocratização do Brasil, novos temas vão surgindo 

com vistas a atender a demanda e conformidade diante da constituição cidadã. Neste sentido 

temos a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional - LDB, que trata sobre a educação e 

indica que os currículos da educação infantil, do ensino fundamental e do ensino médio 

receberão uma parte complementar e diversificada que deve refletir “características regionais 

e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos” e que obrigatoriamente estes 

currículos que se referem ao ensino da língua portuguesa e da matemática, devem abranger “o 

conhecimento do mundo físico e natural e da realidade social e política” (BRASIL, 2017, 

p.19) do nosso país. Além disso, esta lei reconhece que os processos formativos se dão através 

de espaços e oportunidades da convivência humana e nas suas manifestações culturais, 

portanto a educação escolar deve estar vinculada às práticas sociais e ao mundo do trabalho, 

com vistas a oferecer o desenvolvimento pleno do educando e que este seja preparado para o 

exercício da cidadania e qualificado para atividades laborais. 
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 Conforme nos indica a BNCC, as crianças, desde cedo, devem ser estimuladas a 

desenvolver o “senso estético e crítico, o conhecimento de si mesmas, dos outros e da 

realidade que as cerca” (BRASIL, 2018, p.41). Ao firmar o compromisso com a educação 

integral, a LDB coloca que no cenário atual é necessário viabilizar a construção de “redes de 

aprendizagem colaborativa” e que os sujeitos possam se reconhecer como parte de um 

contexto histórico e cultural, capazes de “comunicar-se, ser criativo, analítico-crítico, 

participativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responsável” (BRASIL, 

2018, p.14). Com esta finalidade, entre outras coisas, é necessário desenvolver a autonomia, o 

discernimento e a proatividade, na busca de soluções e resolução de problemas, além de 

“conviver e aprender com as diferenças e as diversidades”. Destaca-se no documento que:  

O conhecimento matemático é necessário para todos os alunos da Educação 
Básica, seja por sua grande aplicação na sociedade contemporânea, seja pelas suas 
potencialidades na formação de cidadãos críticos, cientes de suas 
responsabilidades sociais. (BRASIL, 2018, p.265). 

 Acerca do Ensino Fundamental – Anos Iniciais, deve-se pensar em oportunidades de 

aprendizagem que possam refletir “novas formas de relação com o mundo, novas 

possibilidades de ler e formular hipóteses sobre os fenômenos, de testá-las, de refutá-las, de 

elaborar conclusões” para que o conhecimento seja construído através de uma “atitude ativa” 

(BRASIL, 2018, p.58). Ademais, é importante que se estimule o pensamento crítico e 

criativo, bem como “valorizar e problematizar as vivências e experiências individuais e 

familiares trazidas pelos alunos” (BRASIL, 2018, p.355). Considera-se ainda, que: 

As experiências das crianças em seu contexto familiar, social e cultural, suas 
memórias, seu pertencimento a um grupo e sua interação com as mais diversas 
tecnologias de informação e comunicação são fontes que estimulam sua 
curiosidade e a formulação de perguntas. O estímulo ao pensamento criativo, 
lógico e crítico, por meio da construção e do fortalecimento da capacidade de fazer 
perguntas e de avaliar respostas, de argumentar, de interagir com diversas 
produções culturais, de fazer uso de tecnologias de informação e comunicação, 
possibilita aos alunos ampliar sua compreensão de si mesmos, do mundo natural e 
social, das relações dos seres humanos entre si e com a natureza.. (BRASIL, 2018, 
p.58). 

Desta maneira percebemos que o percurso formativo deste estudante deve estimular 

uma visão crítica que permita que este sujeito, em suas relações sociais, consiga agir com 

autonomia. Ou seja, a matemática deve estruturar e estimular a condição de existência, 

formando sujeitos ativos e capazes de exercer uma cidadania plena. Conforme indica Cruz 

(2007), o ensino de matemática não pode ser “neutro”, ele deve ser capaz de contribuir para a 

leitura da realidade e ajudar no processo de tomada de decisão em sua interação com o 

mundo. A matemática deve ajudar a superar a condição de exclusão e se tornar um suporte, 
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capaz de auxiliar o sujeito a “perceber e questionar as injustiças, comparar diferenças 

salariais, entender os índices e gráficos veiculados na imprensa” (CRUZ, 2007, p.3), ou seja, 

reconhecer o tratamento da informação. A escola deve aderir a uma proposta capaz de 

oportunizar a “vivência da cidadania”, pois na medida em que o estudante aprende ou soube 

ler e interpretar a realidade, ele passa a desenvolver um espírito crítico e amplia a sua 

capacidade de análise, “dando condições para exercer a cidadania e tomar decisões em um 

mundo cada vez mais dinâmico” (CRUZ, 2007, p.24). 

Desta forma, é necessário que o aluno tenha compreensão de que para além das 

questões das regras, esquema ou do próprio algoritmo, a matemática é uma ciência capaz de 

ajudar a interpretar a realidade de questões sociais. Assim destacamos a evidência e a 

importância da Etnomatemática. D’Ambrosio (2008) nos diz que “o Programa 

Etnomatemática desenvolveu-se seguindo várias vertentes” e que possui variadas dimensões: 

“histórica, sócio-política, filosófica, cognitiva, pedagógica”, de modo que “o objetivo maior é 

analisar as raízes sócio-culturais do conhecimento matemático” (D’AMBROSIO, 2008, p.14). 

De acordo com Velho e De Lara (2011), a Etnomatemática: 

A busca por ultrapassar a Matemática vista como uma ciência abstrata e formal 
tem sido apontada por diversos pesquisadores e educadores como uma 
preocupação no processo de ensino e de aprendizagem. Assim, a Etnomatemática 
vem sendo apontada como uma vertente da tendência pedagógica 
Socioetnocultural. Segundo Fiorentini (1995), essa tendência se baseia nas ideias 
pedagógicas de Paulo Freire e na Etnomatemática de Ubiratan D‘ Ambrosio. 
(VELHO E DE LARA, 2011, p.6). 

Portanto, é esta perspectiva da compreensão Socioetnocultural que vai nos levar a 

compreender essa matemática que consideramos como não escolar, fora da escola ou 

extramuros. Pois a não abordagem dessa matemática no contexto cultural do aluno, com vistas 

a interpretar as questões matemáticas e sociais associadas, dificultam a compreensão do aluno 

e até mesmo a sua permanência, já que não consegue encontrar ou compreender o significado 

dessa aprendizagem. Tudo passa a se tornar um amontoado de contas, onde existe uma 

maneira de “armar” a conta e que é apenas uma regra pela formalização do algoritmo e vazia 

de significado. O aluno não consegue identificar a utilidade, para que e, onde ou como, ele 

pode se utilizar desta ferramenta, a matemática.  

De acordo com Moita e Lucas (2020), o olhar “d’ambrosiano” desloca a visão 

tradicional da matemática e faz com que ela seja “compreendida como uma linguagem de 

comunicação natural, praticada de forma espontânea e resultante do contexto social e 

cultural”, que de modo análogo aos processos de aquisição de uma linguagem, é “construída e 
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aprendida fora da escola […] e reflete um comportamento sociocultural, com implicações 

cognitivas e epistemológicas” (MOITA e LUCAS, 2020, p.155). Na proposta destes autores, o 

jogo é visto como “objeto sociocultural” de expressão matemática e, numa “concepção 

etnomatemática, assume um papel importante para reforçar as bases culturais e desenvolver a 

capacidade” e percepção crítica dos alunos, é essencial para consolidar “a autonomia 

intelectual e a afirmação pessoal, profissional e humana” (MOITA e LUCAS, 2020, p.157). 

Além disso, o jogo cria um ambiente diferente da repressão e proibição tradicional, já que “os 

erros são tão importantes quanto os acertos” (MOITA e LUCAS, 2020, p.160) e, 

diferentemente do que costumava provocar o bloqueio psicológico do aluno, estar em um 

ambiente descontraído pode ser uma estratégia facilitadora da aprendizagem, na medida em 

que provoca maior interesse do aluno, já que usa como base o cotidiano dele. Desta maneira, 

estimula-se a construção do conhecimento utilizando “saberes distintos dos que são 

historicamente hegemônicos nas escolas” (MOITA e LUCAS, 2020, p.162). 

Assim, Longo e Wanderer (2018) destacam que os professores podem se utilizar de 

uma contextualização do ensino, usando como ponto de partida a vida social dos alunos e ao 

se utilizar destes elementos da cultura dos alunos pode-se “reforçar as regras que conformam 

a matemática escolar” (LONGO E WANDERER, 2018, p. 310). Além disso: 

É possível afirmar que como todo processo educativo, também a educação 
matemática escolar está diretamente implicada em mecanismos de regulação sobre 
a conduta de modos de ser professor (e aluno). Essa regulação diz respeito ainda às 
formas de conceber o ensino de matemática nos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental. É uma regulação que […] acaba por reforçar alguns dos modos 
hegemônicos de ensinar, produzindo práticas que valorizam alguns saberes em 
detrimento de outros. (LONGO E WANDERER, 2018, p. 311). 

Considera-se então que a contextualização da resolução de problemas, nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental, pode estimular o aluno de maneira que possa usar sua 

criatividade e a partir de sua realidade própria, possa criar os seus problemas, dialogando com 

aquilo que ele vive em casa, na família, em sua comunidade, no meio social e cultural em que 

está inserido. Utilizando-se o princípio de fazê-lo perseguir e encontrar os elementos do dia a 

dia que o forçam a trabalhar e desenvolver a matemática, para que possa criar oportunidades 

de aprendizagem a partir daquilo que vive, seja em situações de contas da família, 

necessidades relacionadas a alimentação, compra ou venda de produtos e materiais ou 

serviços, transporte e deslocamento, situações que podem ter o espaço de discussão ampliada 

em sala de aula. A fim de promover uma discussão sobre o que está inserido em sua realidade 

e que ao dialogar com os conteúdos e conceitos matemáticos, se possa oportunizar uma 

atividade mais profícua de aprendizagem ou trazer a solução para a real necessidade do 
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educando no que lhe for necessário naquele momento, seja em suas próprias questões e 

questionamentos, de sua família ou de sua comunidade etc.  
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4 SUGESTÕES DE ATIVIDADES EM MATEMÁTICAS NUMA PERSPECTIVA 

EXTRAMUROS 

 

4.1 Das atividades 

 

A seguir são apresentadas propostas de atividades, onde buscamos desenvolver 

algumas habilidades do 1º ao 5º ano do Ensino Fundamental – Anos Iniciais. Estas envolvem 

uma proposta que visa buscar desenvolver uma perspectiva cultural a partir no aluno. 

Acredita-se que o foco da proposta em Educação matemática deva ser não só centrada no 

aluno, bem como também deva ser pensada a partir deste e levando-se em conta toda 

perspectiva da matemática que já faz parte, de alguma forma, da realidade e do cotidiano 

deste aluno. Neste sentido, intenta-se despertar maior interesse e engajamento dos alunos na 

resolução de problemas, ou mesmo que estes alunos possam criar a partir de sua realidade 

propostas de problemas e suas respectivas soluções para formar um ambiente colaborativo e 

de trocas em sala de aulas sobre estas experiências. 

 A matemática está presente na vida e no dia a dia dos alunos e cabe ao 

professor buscar conhecer e estimular o aluno para que seja possível formar cidadãos críticos, 

capazes e atuantes em nossa sociedade. Além disso, indica-se aos professore a leitura de Lima 

(2011), para observar a perspectiva de formação do professor e a indicação de que hoje é 

necessário que possamos realizar um maior enfoque na resolução de problemas, para que o 

conhecimento matemático ganhe significado entre os alunos e estimule estratégias de solução, 

que podem ser propostas desenvolvidas, também, através de desafios. Assim este autor 

destaca que:  

O professor, mesmo depois do curso de formação inicial continua ensinando esta 
Matemática formal. Faz-se necessário ao professor, conforme se pode ver, dar um 
salto da Matemática formal para aquela centralizada, quanto ao 
ensinoaprendizagem, na resolução de problemas. (LIMA, 2011, p. 196). 

 Consideramos que as atividades devam ser construídas e pensadas em conjunto com os 

alunos da turma e que de se considerar a realidade e oportunidades matemáticas dessa 

matemática extramuros que os alunos têm contato no seu cotidiano, seja por um contexto da 

comunidade onde este se insere em uma espécie de cultura ou em distintas formas de pensar e 

se relacionar com o mundo.  
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 As atividades aqui propostas, nada mais são do que possibilidades em um ponto de 

partida, pois oferecem alternativas iniciais para compreender a concepção do diálogo que 

pode realizado e construído junto aos alunos da turma. Estas atividades são apresentadas, com 

uma descrição, porém considera-se que não devemos nos esquecer-se de sempre oportunizar 

que o aluno tenha voz e vez para exibir suas ideias. E que, estas devem ser consideradas para 

explorar seus usos e o potencial destes alunos. Assim, colocamos propostas de ideias iniciais 

que podem ter sido supostamente sugeridas pelos discentes ou através do contato e indicação 

destes alunos. No espírito da existência e respeito a uma coletividade, criam-se atividades 

identificadas por Unidade Temática, seus objetivos, recursos necessários, metodologia, 

avaliação etc.  

 Destarte, não devemos perder de vista o cenário das comunidades que compõe a 

escola, apresentadas pela visão, percepção e concepção dos alunos. Só através desse contato e 

dessa proximidade é que será possível refletir como são as realidades matemáticas destes 

alunos e o que pode ser explorado com a turma, ampliando-se através do espaço de diálogo e 

compreensão da dimensão matemática extramuros é que estes alunos terão a possibilidade de 

encontrar sentido, em suas atividades. Para que possa então, abstrair e transcender os 

conhecimentos matemáticos. 

 Estima-se que estas atividades reflitam a contextualização da resolução de problemas e 

que possam ajudar o professor de matemática a buscar ideias que dialoguem com a realidade 

dos alunos de cada uma de suas turmas, e que os próprios alunos possam pensar e criar 

atividades que o professor possa explicar e adequar para os conteúdos necessários, e 

considerando a dimensão do aluno, possa adaptá-las. 

  

4.2 Atividade 1 – Aritmética3  

 

Esta proposta busca se aproximar da simulação de situações reais de compra e venda. 

Portanto envolve, desenvolver o conhecimento do valor de notas e moedas, incluindo a 

representação de decimais para promover o exercício consciente do consumo em atividades 

associadas ao poder de compra. Embora, não seja proposta desta atividade esgotar o tema, 

sinaliza-se que: durante o uso da moeda corrente, a ideia de troco e desconto são 

                                                           
3 Todas as atividades presentes neste trabalho são inéditas e autorais. Caso o leitor queira aplicá-las na íntegra ou 
fazer adaptações que seja dado crédito ao autor. 
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desenvolvidas e ao incluir diferentes formas de pagamento (à vista, cheque, cartão), o que 

torna possível avaliar propostas de parcelamento (com ou sem juros) e estimular o uso 

consciente dos recursos financeiros disponíveis. 

É importante relembrar as moedas e cédulas que compõem o nosso sistema monetário: 

o Real (R$). Assim, características da moeda brasileira podem ser ressaltadas, tais como: cor, 

tamanho, estampa (animais e figuras históricas). 

 

Figura 1 – Moedas Produzidas 

 

Fonte: Compilado pelo autor4 

 

Além disso, como exercício complementar, o Aplicativo “Dinheiro Brasileiro” (Banco 

Central), que ajuda na identificação e reconhecimento dos itens de segurança que compõem a 

nota, pode ser explorado para ampliar o conhecimento dos alunos sobre nossa moeda corrente. 

 

Unidade Temática: Grandezas e medidas 

Proposta baseada em: Situação problema, compra e venda 

Ano de escolaridade 4º ano - Ensino Fundamental - Anos Iniciais. 
Tempo 02 aulas. 
Objetivos - Resolver e elaborar problemas que envolvam 

                                                           
4 Montagem realizada a partir de imagens coletadas no site do BCB. Disponível em: 
<https://www.bcb.gov.br/cedulasemoedas/moedasemitidas>. 



54 
 

situações de compra e venda e formas de pagamento, 
utilizando termos como troco e desconto, enfatizando 
o consumo ético, consciente e responsável. 
- (EF04MA25) 

Objeto de conhecimento Problemas utilizando o sistema monetário brasileiro. 
Recursos necessários Lápis, papel, jornal ou folhetos de propaganda, fichas 

ou tampinhas coloridas para simular notas e moedas 
de real, e quadro ou projetor de slides. 

Metodologia Resolução de problemas 
Desenvolvimento - A turma deve assistir a um vídeo antecipadamente 

https://www.youtube.com/watch?v=Bawld7hn5gc  
para conhecer um pouco sobre moedas brasileiras e 
um vídeo que aborda sobre os itens de segurança que 
compõem a estrutura da cédula de real 
https://www.youtube.com/watch?v=LWoRC3q5CMU 
 ou 
https://www.youtube.com/watch?v=37oIRUXbhc4 de 
modo a possibilitar aos alunos maior conhecimento 
das moedas brasileiras também identificar detalhes da 
atual moeda brasileira. 
- Recomenda-se que os alunos tragam tampinhas de 
garrafa PET e “color set” (papel colorido ou 
cartolina) para realizar a confecção da moeda da 
turma, que será utilizada como material concreto. A 
ideia é que tragam jornais ou folhetos de propaganda 
dos produtos do mercado, com a finalidade de utilizar 
esse material para elaborar de maneira coletiva novos 
problemas durante a aula. 
- Os alunos serão apresentados a questões iniciais 
(estão abaixo da tabela), que devem ser resolvidas e 
servirão de apoio para elaboração de novas propostas 
de questão/problema. 
- Recomenda-se a divisão em grupos para elaboração 
das questões dos folhetos de mercado. Os alunos 
devem em seguida, compartilhar e exibir para os 
colegas dos outros grupos como foram elaboradas as 
questões, suas respectivas soluções e o processo 
desenvolvido pelo grupo. 

Avaliação Consiste na participação e envolvimento dos alunos. 
Especialmente durante o processo de criação e 
resolução de problemas que os grupos construíram, 
com o apoio dos folhetos de mercado. 

 

PROBLEMAS PROPOSTOS 
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A) Mara é costureira e tem duas filhas que precisam de um vestido novo. O tecido 
é vendido a metro e sua largura é fixa. Mara calculou que seriam necessários 
1,5 metros para cada vestido e pagou R$60,00 na loja de tecidos.  

Qual era o preço do metro de tecido? Quantos metros de tecido foram 
comprados? Se ela fosse dividir em parcelas de R$15,00, pagaria em quantas 
vezes? Se fosse dividir em 3 parcelas iguais, qual o valor de cada parcela? 

metros 1,5 + 1,5 = 3   R$ 60 = 20 + 20 + 20  

15 + 15 + 15 + 15 = 60  

B) Carla quer comprar um celular novo que custa até R$800,00 e consegue 
economizar por mês R$70,00. Em quantos meses ela conseguiria juntar o 
dinheiro ou quitar as prestações? 

70x12=840 

C) Lana quer comprar uma cafeteira nova, que custa R$175,00 à vista. Ela está 
avaliando se deve comprar ou não em 10x de R$22,00. Qual a diferença do 
valor à vista para o total de prestações? Quantas prestações ela poderia 
economizar se pudesse pagar à vista? 

22x10=220  220-175=45  45/22=2,045… 

D) André quer comprar um produto em uma máquina automática que custa 
R$5,00 e gostaria de trocar uma nota de R$50,00. Indique uma opção com 
apenas duas notas de R$5,00, outra opção com uma nota de R$20,00 e uma 
opção diferente das anteriores de troca possível. Lembrando que todas as 
opções devem possibilitar a compra na máquina com dinheiro trocado.  

R$5,00 + R$5,00 … R$20,00 + R$20,00 (uma das possibilidades) 

R$5,00 + R$5,00 … R$10,00 + R$10,00 + R$20,00 (uma das 
possibilidades) 

R$5,00 + R$5,00 … R$10,00 + R$10,00 + R$10,00 + R$10,00 (uma 
das possibilidades) 

E) Duda gosta de juntar moedas em um cofre e trocar por notas. Depois de algum 
tempo ela retira 3 moedas de R$0,50, 7 moedas de R$1,00, 36 moedas de 
R$0,10, 13 moedas de R$0,05 e 11 moedas de R$0,25. Quantos reais ela tem? 
Depois de trocar por notas, quanto ela ainda vai ficar em moedas? Quais 
moedas, que não foram trocadas, você acha que ela deve guardar?  

3x0,50=1,5 7x1=7 36x0,10=3,6 13x0,05=0,65 11x0,25=2,75  



56 
 

1,5+7+3,6+0,65+2,75=15,5  (uma 0,50, duas 0,25…) 

F) Caio encontrou uma promoção do biscoito que gosta no mercado e resolveu 
levar 6 pacotes! Na promoção, ao levar 3 pacotes pagaria R$0,30 a menos em 
cada pacote. Fora da promoção cada pacote custa R$1,75 cada. Na semana 
seguinte o biscoito aumenta para R$1,85 e surge uma nova promoção que ao 
levar 5 pacotes, pagaria R$7,50. Qual o valor por pacote dentro de cada 
promoção? Existe diferença de preço no valor por pacote dentro dessas 
promoções? De quanto? 

1,75-0,30=1,45  1,45x3=4,35   4,35x2=8,70  

7,50/5=1,50   1,50-1,45=0,05 

 

4.3 Atividade 2 - Geometria e Desenho 

 

Unidade Temática: Grandezas e medidas 

Proposta baseada em: Situações problema e volume de blocos 

Ano de escolaridade 5º ano - Ensino Fundamental - Anos Iniciais. 
Tempo 02 aulas. 
Objetivos - Reconhecer volume como grandeza associada a 

sólidos geométricos e medir volumes por meio de 
empilhamento de cubos, utilizando, 
preferencialmente, objetos concretos. 
- (EF05MA21) 

Objeto de conhecimento Noção de volume. 
Recursos necessários Material Dourado,Tetris 3D, papel isométrico, lápis, 

papel comum, cubo mágico. Podem ser utilizados 
recursos computacionais (Geogebra) para 
visualização e manuseio ou desenhos, conforme 
apresentado após esta tabela, para substituir o 
material concreto. 

Metodologia Resolução de problemas e uso de material concreto. 
Desenvolvimento - Caso não se tenha disponível algum dos materiais 

concretos indicados, recomenda-se adaptar usando 
outros recursos (dados, origamis, cubos de montar, 
imagem 3D ou impressa etc.) ou usar imagens como 
se optou aqui para representar as possibilidades. 
- A turma será dividida em grupos que selecionaram o 
material a ser utilizado. Assim, cada grupo analisará o 
objeto selecionado, compartilhando as observações 
com os colegas e buscando a solução do problema 
apresentado.  
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- Após a resolução, os alunos devem propor um outro 
problema e apresentar a resolução do mesmo.  
- Antes da exposição coletiva os alunos podem visitar 
os outros grupos e manusear os materiais e conhecer 
as questões apresentadas. 
- Assim, terminada a etapa de visita e conhecimento 
sobre os outros grupos. Cada grupo deve apresentar, 
para a turma, a sua solução e o novo problema criado 
com a resolução. 
- Depois os alunos podem exibir para os colegas dos 
outros grupos como fizeram e realizar trocas, 
argumentando como foi o processo em cada grupo. 
- Ao final, o professor pode argumentar comparações 
das propostas dos alunos e verificar se há necessidade 
de complementar. Uma sugestão não abordada aqui 
poderia ser a comparação da medida utilizada pelo 
hidrômetro e a capacidade de uma caixa d’água ou 
outro objeto. 

Avaliação Consiste na participação dos alunos, desenvolvimento 
das propostas e resolução com clareza e justificativas 
pertinentes. Ao longo do desenvolvimento das 
atividades será realizado o registro do que foi 
produzido e se foi possível à compreensão de volume 
através do empilhamento. 

 

Propõe-se que para realizar estas atividades iremos considerar que cada cubinho 

possui 1 cm³ e caso haja necessidade, pode ser alterado em algumas das atividades. Cabe 

lembrar que a soma dos lados de um retângulo corresponde ao perímetro e sua região interna 

é chamada de área. Além disso, o volume mede o espaço ocupado por um corpo, obtido 

multiplicando-se as medidas de largura, comprimento e altura. Propõem-se perguntas e 

questões que podem ser consideradas acerca do material sugerido: 

● Calcular a área e perímetro (importância EF05MA19 / EF05MA20) 

● Quantos cubos têm em cada grupo ou empilhamento? 

● Qual tem o maior, menor ou igual volume? 

● Determine o volume de cada modelo: 

● Calcular percentual preenchido ou ausente. 

● Diferenciar e calcular parte visível ou parte escondida.  
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A. Material dourado 

Figura 2 – Material Dourado 

 

Fonte: Compilado pelo autor5 

B. Planta de uma casa 

Figura 3 – Planta de uma casa 

 

Fonte: Produzido pelo autor6 

                                                           
5 Montagem realizada a partir de imagem coletada no site Researchgate. Disponível em: < 
https://www.researchgate.net/figure/Figura-3-Composicao-do-material-dourado_fig3_328869446>. 
6 Criado pelo autor, através do Geogebra. 
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C. Tetris (Tetraminó) (usada abaixo / sugestões / color cubo)  

Figura 4 – Tetris (Tetraminó) 

 

Fonte: Pixabay, 2022.  

Disponível em: <https://pixabay.com/pt/vectors/blocos-de-constru%C3%A7%C3%A3o-tetris-3d-2026721/>. 

D. Cubo mágico 

Figura 5 – Cubo Mágico 

 

Fonte: Compilado pelo autor7 

                                                           
7 Montagem realizada a partir de imagens coletadas nos sites: Valelar e Shopee. Disponível em: Link1 (Azul) - 
<https://www.valelar.com.br/cubo-magico-profissional-5x5> ; Link2 (Verde) - <https://shopee.com.br/Cubo-
M%C3%A1gico-3x3x3-i.320508037.9300190824>. 
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E. Removendo uma peça Tetris  

Figura 6 – Removendo uma peça Tetris 

 

Fonte: Compilado pelo autor8 

 

F. Minecraft / Coração Mine 

Figura 7 – Minecraft / Coração Mine 

 

Fonte: Turbosquid, 2021.  

Disponível em: < https://www.turbosquid.com/pt_br/3d-models/3d-tetris-blocks-heart-1545751> 

                                                           
8 Montagem realizada a partir de imagens coletadas nos sites: Aliexpress e Buys2021. Disponível em: Link1 
(Verde) - <https://es.aliexpress.com/item/4001199866767.html> ; Link2 (Amarelo) - < 
https://www.buys2021.cf/ProductDetail.aspx?iid=158899417&pr=27.88>. 
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G. Volume do boneco (3 posições + representação) 

Figura 8 – Volume do boneco – A 

 

Fonte: Compilado pelo autor9 

Figura 9 – Volume do boneco – B 

 

Fonte: Compilado pelo autor10 

                                                           
9 Montagem realizada a partir de imagens coletadas no site HelloKids. Disponível em: 
<https://pt.hellokids.com/r_2031/desenhos-para-colorir/desenhos-de-jogos-para-colorir/desenhos-do-jogo-
minecraft-para-colorir>. 
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H. Figuras em 3D Aleatório (Possível calcular ou não, justifique).  

 

Figura 10 – Figuras em 3D  

 

Fonte: Compilado pelo autor11 

 

4.4 Atividade 3 - Estatística e Probabilidade 

 

Unidade Temática: Probabilidade e estatística 

Proposta baseada em: Situações problema, análise de dados (diagramas, gráficos e 

outras representações) 

                                                                                                                                                                                     
10 Montagem realizada pelo autor, imagem da esquerda construída através do Geogebra e, imagem da direita,  a 
partir de imagem coletada no site Razukraski. Disponível em: < 
https://razukraski.com/pt/catalogo/jogo/minecraft/>. 
11 Montagem realizada pelo autor a partir de imagem coletada no site Braedstrup-kro. Disponível em: 
<https://www.braedstrup-kro.dk/Stock/Latest_160663/>. 
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Ano de escolaridade 4º ano - Ensino Fundamental - Anos Iniciais. 
Tempo 02 aulas. 
Objetivos - Analisar dados apresentados em tabelas simples ou 

de dupla entrada e em gráficos de colunas ou 
pictóricos, com base em informações das diferentes 
áreas do conhecimento, e produzir texto com a síntese 
de sua análise. 
- (EF04MA27) – Sugestão p/ adaptar: EF05MA24/25 

Objeto de conhecimento Leitura, interpretação e representação de dados em 
tabelas de dupla entrada, gráficos de colunas simples 
e agrupadas, gráficos de barras e colunas e gráficos 
pictóricos. 

Recursos necessários  Lápis, papel, moedas de real (podem ser fichas ou 
tampinhas de garrafa pet de cores distintas) e quadro 
ou projetor de slides. 

Metodologia Resolução de problemas 
Desenvolvimento  - A turma será dividida em grupos que servirão como 

uma espécie de grupos de amostragem e se utilizarão 
das moedas (fichas ou tampas de garrafa) para 
realizar a coleta de dados no grupo.  
- Os alunos podem escolher o formato adotado se será 
utilizado um gráfico de barras ou um histograma 
(indicado como complementar o diagrama de 
dispersão). 
- A ideia é que seja adotado algum critério de seleção 
dentro do grupo de alunos, seja utilizando-se a ideia 
de cores das moedas escolhidas ou pelos valores, 
desde que sejam escolhidos 3 itens, abaixo de um 
real. 
- A partir daí, os alunos podem organizar as 
informações para formar uma tabela, para depois 
montar o seu gráfico ou forma de apresentação dos 
dados escolhidos. 
- Depois os alunos podem exibir para os colegas dos 
outros grupos como fizeram e realizar trocas, 
argumentando como foi o processo em cada grupo. 
- Ao final o professor deve estabelecer com a turma a 
proposta de um censo das moedas e construir junto 
com a turma essa nova etapa para descobrir a moeda 
(cor ou valor) que mais se apresentou (pode ser 
utilizado um gráfico de setor).    

Avaliação  Consiste na participação dos alunos, entre hipóteses e 
justificativas, durante o desenvolvimento das 
atividades. A partir destas, se desenvolverá o registro 
de dados de entrada para a produção de tabelas e 
possibilidade de produzir gráfico, histograma ou 
diagrama, além de ser possível aproveitar para 
envolver o conceito de fração ou porcentagem, se 
necessário incluir um gráfico de setores. 
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4.5 Atividade 4 - Estatística / Combinatória / Probabilidade 

 

Para realização das atividades, é estabelecido com a turma que cada aluno deverá 

trazer ao menos uma moeda de cada, das que possuem cor única. Ou seja, moedas de 

centavos: a vermelha de 1 e 5; a amarela de 10 e 25; e, a cinza de 50. Não sendo obrigatório 

trazer a de R$1. Conforme observamos a seguir: 

Figura 11 - Moedas em Metal 

 

Fonte: Compilado pelo autor12 

Pode ser argumentado com os alunos a situação acerca da moeda de um centavo. Pois, 

dado que o último ano de emissão deste valor de face data de 2004, quando esta passou a ser 

uma moeda rara de ser encontrada em circulação. Será que vamos encontrar alguma com 

nossos alunos?  

Caso ocorra a presença de moeda de um centavo, esta pode ser uma oportunidade para 

realizar novos exercícios, de aprofundamento dos temas com a turma. Note que para 

realização das atividades, podem ser formados grupos de alunos (caso algum aluno não tenha 

ou tenha esquecido) ou de maneira individual (se todos tiverem o suficiente). Além disso, 

pode ser adaptado com tampinhas de garrafa coloridas, pode-se imprimir moedas no papel ou 

ainda, podemos fazer fichas redondas de papel colorido com os valores de cada moeda. 

 

1 - ESTATÍSTICA  

                                                           
12 Montagem realizada a partir de imagens coletadas no site do BCB. Disponível em: < 
https://www.bcb.gov.br/cedulasemoedas/moedasemitidas>. 
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A Estatística é a ciência da coleta, organização e descrição de informações (dados), 

com objetivo de análise, interpretação e apresentação destes dados. Pode ser descritiva ou 

inferencial.  

Num primeiro momento pode ser indicado aos alunos que assistam previamente ao 

encontro de sala de aula, o vídeo sobre a “História da Estatística” - 

https://www.youtube.com/watch?v=jCzMPL7Ub2k 

 

Proposta baseada em: Situações problema, análise de dados  

Ano de escolaridade 2º ano - Ensino Fundamental - Anos Iniciais. 
Tempo 02 aulas. 
Objetivos - Realizar pesquisa em universo de até 30 elementos, 

escolhendo até três variáveis categóricas de seu 
interesse, organizando os dados coletados em listas, 
tabelas e gráficos de colunas simples. 
- (EF02MA23) - Sugestão p/ adaptar: EF02MA 20/21/22 

Objeto de conhecimento Coleta, classificação e representação de dados em 
tabelas simples e de dupla entrada e em gráficos de 
colunas 

Recursos necessários Lápis, papel, moedas de real (podem ser fichas ou 
tampinhas de garrafa pet de cores distintas) e quadro 
ou projetor de slides. 

Metodologia Resolução de problemas 
Desenvolvimento - A turma será dividida em grupos que servirão como 

uma espécie de grupos de amostragem e se utilizarão 
das moedas (fichas ou tampas de garrafa) para 
realizar a coleta de dados no grupo.  
- Os alunos podem escolher o formato adotado se será 
utilizado um gráfico de barras ou um histograma 
(indicado como complementar o diagrama de 
dispersão). 
- A ideia é que seja adotado algum critério de seleção 
dentro do grupo de alunos, seja utilizando-se a ideia 
de cores das moedas escolhidas ou pelos valores, 
desde que sejam escolhidos 3 itens, abaixo de um 
real. 
- A partir daí, os alunos podem organizar as 
informações para formar uma tabela, para depois 
montar o seu gráfico ou forma de apresentação dos 
dados escolhidos. 
- Depois os alunos podem exibir para os colegas dos 
outros grupos como fizeram e realizar trocas, 
argumentando como foi o processo em cada grupo. 
- Ao final o professor deve estabelecer com a turma a 
proposta de um censo das moedas e construir junto 
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com a turma essa nova etapa para descobrir a moeda 
(cor ou valor) que mais se apresentou (pode ser 
utilizado um gráfico de setor).    

Avaliação Consiste na participação dos alunos, entre hipóteses e 
justificativas, durante o desenvolvimento das 
atividades. A partir destas, se desenvolverá o registro 
de dados de entrada para a produção de tabelas e 
possibilidade de produzir gráfico, histograma ou 
diagrama, além de ser possível aproveitar para 
envolver o conceito de fração ou porcentagem, se 
necessário incluir um gráfico de setores. 

 

Destaca-se que outras Unidades Temáticas podem ser desenvolvidas em Probabilidade 

e estatística. Entre elas pode ser sugerido como o Objeto do Conhecimento de Noção de 

acaso, que na Habilidade (EF01MA20) propõe classificar eventos envolvendo o acaso, tais 

como “acontecerá com certeza”, “talvez aconteça” e “é impossível acontecer”, em situações 

do cotidiano (noção de acaso). Note que o destaque aqui foi dado para EF01MA23, porém 

poderia ser ajustado para 20/21/23, a critério do professor. Sugerimos ainda, o link a seguir, 

para ajudar o leitor a buscar outras possibilidades. 

http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=20027 

 

2 - PROBABILIDADE 

Unidade Temática: Probabilidade e estatística 

A Probabilidade é o estudo de fenômenos matemáticos visando a quantificação da 

incerteza ou de eventos de natureza aleatória. 

Pode ser indicado que os alunos assistam previamente ao encontro de sala de aula, o 

vídeo sobre “Dicas TV Escola [16] Jogos e Probabilidade” - 

https://www.youtube.com/watch?v=cV5mh6rU8us 

Proposta baseada em: Situação problema 

Ano de escolaridade 5º ano - Ensino Fundamental I - Anos Iniciais. 
Tempo 02 aulas. 
Objetivos - Determinar a probabilidade em situações-problema 

na forma fracionária, inferindo sobre os resultados. 
- (EF05MA23) - Sugestão p/ adaptar: EF05MA22 

Objeto de conhecimento Probabilidade 
Recursos necessários Lápis, papel, moedas de real (podem ser fichas ou 
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tampinhas de garrafa pet de cores distintas) e quadro 
ou projetor de slides. 

Metodologia Resolução de problemas 
Desenvolvimento - Provocações iniciais podem ser realizadas 

perguntando sobre as chances de escolher uma moeda 
de determinada cor, sendo número par, dentro de um 
determinado conjunto. Exemplo: Figura 1 (sem a 
moeda de um real) temos que a probabilidade de ser 
ímpar é 3/5 e de ser par é 2/5, argumentando sobre a 
razão da probabilidade de determinado evento, neste 
determinado espaço amostral. Nesta mesma situação 
do conjunto de moedas, a probabilidade de sortear um 
número ímpar é a mesma de um valor maior que 20 
centavos? Qual a chance de escolher uma moeda 
cinza? Existe diferença entre estes eventos? Qual a 
probabilidade de cada caso?  
- Após esse momento inicial é apresentado a seguinte 
situação problema (mantendo de fora a moeda de um 
real), como atividade: João juntou 10 moedas para 
comprar um doce de um real, ao chegar na cantina, 
notou que perdeu uma moeda. Qual a probabilidade 
de João ter perdido uma moeda de 25 centavos no 
caminho?  
- Note que a turma pode apresentar diferentes formas 
de representar essa quantidade e vale comparar as 
respostas e dar espaço para o diálogo e troca entre os 
alunos sobre as estratégias e como obtiveram suas 
conclusões. Perguntas motivadoras: Só existe uma 
forma de compor um real com 10 moedas? Quais 
valores distintos de moedas foram utilizados? Se não 
fossem dez moedas, seria possível fazer um real e 
como seria a resposta? 

Avaliação  Envolve a participação dos alunos na dinâmica da 
atividade proposta sobre a probabilidade de ocorrer 
determinado evento, especialmente nas oportunidades 
de trocas, comparações e a percepção sobre as 
situações distintas, que também estão corretas e 
correspondem ao contexto de representação da 
quantidade de casos favoráveis em relação à 
totalidade de eventos possíveis. 

 

Conforme apresentado foi dado destaque para a Habilidade da BNCC: (EF05MA23). 

Portanto, podemos observar visando determinar a probabilidade de ocorrência de um 

resultado em eventos aleatórios, quando todos os resultados possíveis têm a mesma chance de 

ocorrer (cálculo de probabilidade de eventos equiprováveis) ou adaptar a outras habilidades a 

critério do professor, deixando como sugestão EF05MA22. 
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3 - COMBINATÓRIA 

A combinatória é responsável pelo estudo de métodos e técnicas que possibilitam 

resolver problemas que estão relacionados com a contagem. Existem três tipos de 

agrupamentos: permutações, arranjos e combinações. 

Num primeiro momento pode ser indicado aos alunos que assistam previamente, ao 

encontro de sala de aula, o vídeo sobre “O surgimento da análise combinatória: como tudo 

começou! - Prof. Isaac Carneiro” -  https://www.youtube.com/watch?v=wt_Lc-gDpyg 

  

Proposta baseada em: Tabelas de Adivinhação: fazendo “matemágica” em sala de 

aula 

Ano de escolaridade 4º ou 5º ano - Ensino Fundamental Anos Iniciais. 
Tempo 02 aulas. 
Objetivos -  (EF04MA08) Resolver, com o suporte de imagem 

e/ou material manipulável, problemas simples de 
contagem, como a determinação do número de 
agrupamentos possíveis ao se combinar cada 
elemento de uma coleção com todos os elementos de 
outra, utilizando estratégias e formas de registro 
pessoais. 
- (EF05MA09) Resolver e elaborar problemas 
simples de contagem envolvendo o princípio 
multiplicativo, como a determinação do número de 
agrupamentos possíveis ao combinar cada elemento 
de uma coleção com todos os elementos de outra 
coleção, por meio de diagramas de árvore ou por 
tabelas. 

Objeto de conhecimento Problemas de contagem do tipo: “Se cada objeto de 
uma coleção A for combinado com todos os 
elementos de uma coleção B, quantos agrupamentos 
desse tipo podem ser formados?” 

Recursos necessários Lápis, papel, moedas de real (podem ser fichas ou 
tampinhas de garrafa pet de cores distintas) e quadro 
ou projetor de slides. 

Metodologia Resolução de problemas 
Desenvolvimento  - Três alunos (Ex. Nina, Pedro e Lana), estão com 3 

moedas diferentes (cor, tamanho e valor). 
- De quantas formas diferentes podemos dispor, lado 
a lado (alinhadas), estas moedas?   
- Os alunos devem perceber que queremos encontrar 
o número máximo de combinações entre as diferentes 
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moedas de cada aluno. Desta maneira os alunos 
podem organizar listas ou diagrama de árvore, com 
atenção para não repetir casos. 
- A ideia é que os alunos possam discutir e construir 
estratégias, ao tempo que vão registrando no papel os 
grupos de possibilidades ou resultados parciais. Por 
exemplo, fixando uma das moedas e alternando as 
outras duas.  
- A ideia é que com as trocas seja possível resgatar a 
discussão sobre o campo da multiplicação. Será que 
podemos escrever como uma multiplicação? Alguém 
tem uma ideia ou sugestão?  
- Se acrescentarmos uma moeda de um real? Seria de 
um dos alunos ou outro que apareceu depois? Faria 
diferença na solução do novo problema? 
- E se fossem duas moedas de um mesmo aluno e 
todos decidem por manter a moeda de um real no 
começo? Se escolherem ficar no final mudaria 
alguma coisa? 

Avaliação  A ideia é que possa ser observado o processo 
desencadeado entre os alunos e que consigam se dar 
conta da multiplicação dos fatores. Além disso, 
conforme avançamos em incrementos e novas ideias, 
possibilitam a construção de um repertório que 
permita aos alunos uma maior reflexão sobre as ideias 
multiplicativas presentes na atividade e registros que 
realizam ao longo da atividade. 

 

4 - Proporção 

Unidade Temática: Probabilidade e estatística 

Proposta baseada em: Situações problema, análise de dados 

Ano de escolaridade 2º ano - Ensino Fundamental - Anos Iniciais. 
Tempo 02 aulas. 
Objetivos - Realizar pesquisa em universo de até 30 elementos, 

escolhendo até três variáveis categóricas de seu 
interesse, organizando os dados coletados em listas, 
tabelas e gráficos de colunas simples. 
- (EF04MA27) – Sugestão p/ adaptar: EF04MA06/07 

Objeto de conhecimento Coleta, classificação e representação de dados em 
tabelas simples e de dupla entrada e em gráficos de 
colunas. 

Recursos necessários Lápis, papel, moedas de real (podem ser fichas ou 
tampinhas de garrafa pet de cores distintas) e quadro 
ou projetor de slides. 

Metodologia Resolução de problemas 
Desenvolvimento  - A turma será dividida em grupos que servirão como 
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uma espécie de grupos de amostragem e se utilizarão 
das moedas (fichas ou tampas de garrafa) para 
realizar a coleta de dados no grupo.  
- Os alunos podem escolher o formato adotado e se 
será utilizado um gráfico de barras ou um histograma 
(indicado como complementar o diagrama de 
dispersão). 
- A ideia é que seja adotado algum critério de seleção 
dentro do grupo de alunos, seja utilizando-se a ideia 
de cores das moedas escolhidas ou pelos valores, 
desde que sejam escolhidos 3 itens, abaixo de um 
real. 
- A partir daí, os alunos podem organizar as 
informações para formar uma tabela, para depois 
montar o seu gráfico ou forma de apresentação dos 
dados escolhidos. 
- Depois os alunos podem exibir para os colegas dos 
outros grupos como fizeram e realizar trocas, 
argumentando como foi o processo em cada grupo. 
- Ao final o professor deve estabelecer com a turma a 
proposta de um censo das moedas e construir junto 
com a turma essa nova etapa para descobrir a moeda 
(cor ou valor) que mais se apresentou (pode ser 
utilizado um gráfico de setor).    

Avaliação  Consiste na participação dos alunos, entre hipóteses e 
justificativas, durante o desenvolvimento das 
atividades. A partir destas, se desenvolverá o registro 
de dados de entrada para a produção de tabelas e 
possibilidade de produzir gráfico, histograma ou 
diagrama, além de ser possível aproveitar para 
envolver o conceito de fração ou porcentagem, se 
necessário incluir um gráfico de setores. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Nesta proposta de pesquisa buscou-se abordar a perspectiva de formação inicial do 

professor pedagogo que tem de dar aulas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Neste 

sentido, buscou-se apresentar a perspectiva de formação em matemática nos cursos 

presenciais de pedagogia de universidades públicas localizadas no Rio de Janeiro. Neste 

sentido, considerando a nossa sociedade formada por uma grande diversidade cultural. 

Consideramos que emerge a necessidade de uma formação crítica que considere essa 

diversidade cultural e as matemáticas que são produzidas em uma variedade sociocultural 

distinta e que as tendências em Educação matemática podem oferecer um suporte para 

melhoria da qualidade do ensino aprendizagem, entre elas a Etnomatemática. 

Desta forma o trabalho pretendeu dialogar sobre a necessidade que há de se promover 

o maior debate sobre a formação deste professor que terá de lecionar matemática, nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental. Neste sentido, que no mínimo exista, dentro da formação 

inicial do professor, a possibilidade de encontrar um caminho de formação matemática deste 

professor pedagogo que terá de dar aulas de matemática.  

Além disso, nossas referências bibliográficas ou referenciais teóricos dão conta de que 

há necessidade também de uma perspectiva de abordagem sociocultural e que através do 

maior engajamento do aluno possamos formar cidadãos mais críticos e capazes de atuar em 

nossa sociedade através de argumentos matemáticos. Portanto, estes autores D´Ambrósio 

(2014); Gutierres e Irving (2012); Nunes et al (2011), convergem para a necessidade de um 

olhar diferenciado. Que nos permite, a partir do aluno, refletir sobre a prática do professor de 

matemática em sala de aula. Além disso, nos possibilita dar visibilidade às questões e 

questionamentos dos alunos. Ao garantir voz e vez ao estudante, é possível alcançar e colocar 

em pauta sua realidade do cotidiano matemático. Proporcionando que a atividade se torne 

prazerosa e estimulante, de modo que ajude ao aluno a se tornar mais capaz de ler e atuar no 

mundo, com esta ferramenta que é a matemática. Formando assim, cidadãos críticos e 

atuantes, em nossa sociedade. 

O segundo capítulo nos permitiu conhecer um pouco da realidade dos cursos de 

formação em pedagogia, verificar suas ementas e saber como anda esse espaço de formação 

do professor pedagogo que tem de dar aulas de matemática nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, destaque que podemos dar aqui a UNIRIO que possui duas disciplinas 
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obrigatórias e cinco cursos de optativas para suas turmas. Embora saibamos que nem sempre 

estas disciplinas são ofertadas, dadas questões que envolvem a dimensão e complexidade na 

oferta de todas as disciplinas optativas de um curso a todo semestre, até mesmo por questão 

de espaço físico ou que todas as universidades considerem algum grau de rotatividade etc. 

Considera-se que esta universidade, UNIRIO, tenha se colocado mais à frente no sentido de 

demonstrar a intencionalidade de produzir uma melhor formação deste profissional pedagogo 

que tem de dar aulas em matemática. 

Por último e não menos importante, com base na discussão proposta pensou-se em 

trabalhar a ideia de contextualização da resolução de problemas, motivados por essa 

perspectiva de abordagem matemática sociocultural, como uma tendência em educação 

matemática, especialmente a Etnomatemática para estruturar as ideias de produção dessas 

atividades. Portanto, estimular o espaço de formação do professor de matemática para um 

olhar mais atento que voltando o olhar a partir do aluno seja possível, não só melhorar 

indicadores da educação, possivelmente reduzir a evasão, ou mesmo que esta estratégia 

possibilite uma formação com mais significado e sentido para o aluno, já que considera a 

dimensão de sua própria realidade em suas comunidades ou culturas próprias. 

 Estima-se que com esta iniciativa de pesquisa possamos ampliar a visão sobre as 

questões que afetam não só o espaço e formação inicial do professor, bem como também, a 

melhoria da qualidade da educação matemática na educação básica, especialmente tratada 

aqui com maior atenção sobre o cenário dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Desta 

maneira, através da abordagem sociocultural, levando-se em consideração a Etnomatemática, 

seja possível estimular professores e suas turmas para a promoção do acesso aos 

conhecimentos matemáticos em cada realidade distinta e a formação de uma cidadania crítica.  
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ANEXO A – DOCUMENTO DO CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA 

PRESENCIAL – UERJ (2012) 
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Fonte: UERJ. Disponível em: https://uerjedu.files.wordpress.com/2018/07/projeto-

polc3adtico-pedagc3b3gico-curso-de-pedagogia-presencial-versc3a3o-final-junho-2013.pdf 
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ANEXO B – DOCUMENTO DO CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA 

PRESENCIAL – PPC – UFRJ (2015) 
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Fonte: UFRJ. Disponível em: http://www.educacao.ufrj.br/wp-content/uploads/2019/08/PPC-

atualizado-2014-2015.pdf 
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ANEXO C – DOCUMENTO DO CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA 

PRESENCIAL – UNIRIO (2008) 
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Fonte: UNIRIO. Disponível em: 

http://www.unirio.br/escoladeeducacao/copy_of_PROJETOPEDAGOGICOPEDAGOGIA_2
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