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RESUMO

Esta pesquisa, desenvolvida na Universidade do Vale do Sapucai (UNIVAS), no ambito do
Programa de Pds-Graduacao em Educacdo, Conhecimento e Sociedade, investiga a Educacao
Matematica a partir das contribuigdes de Paulo Freire e Ubiratan D’ Ambrosio, com énfase na
integracdo de praticas participativas e da corporeidade no processo de ensinar-e-aprender.
Fundamentada na Pedagogia Libertadora freiriana e na abordagem da Etnomatemadtica, a
investigacdo concebe o ato educativo como um processo dialogico, cultural e enraizado nas
vivéncias e experiéncias dos/as educandos/as. A questdo central que orienta o estudo é: como
a corporeidade, mediada por praticas participativas, pode contribuir para a construgdo coletiva
do saber matematico? Com base em uma pesquisa qualitativa e bibliografica, foram
analisadas obras académicas da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)
e do Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES). A sele¢do dos estudos considerou os descritores “corpo + educagao
+ matematica” e envolveu a leitura de titulos, resumos e palavras-chave, priorizando
pesquisas que abordavam a corporeidade e as praticas participativas no ensino da Matematica
nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio. O objetivo foi o de investigar as
contribui¢cdes de metodologias participativas para a constru¢do de uma pratica mais dialdgica
e contextualizada, integrando a corporeidade e os saberes matemadticos a partir da literatura
académica, superando preconceitos frequentemente associados a disciplina. Para a andlise dos
dados foram utilizados temas geradores como “Nao sou de exatas, sou de humanas!”, “A
Matematica ndo entra em minha cabeca!”, “Para que eu vou usar isso na vida?” e “Boca
fechada ndo significa mente aberta!”, permitindo a problematizacdo de algumas barreiras
enfrentadas pelos/as estudantes. Alinhada a perspectiva freiriana, a pesquisa propde superar a
visdo tradicional da Matemética como ciéncia abstrata e inacessivel, ressignificando-a como
um saber pratico, conectado as experiéncias culturais e sociais dos/as educandos/as. A
corporeidade, neste contexto, transcende a ideia de expressdo fisica, sendo compreendida
como uma dimensdo integral que conecta o aprendizado matematico as vivéncias cotidianas
dos/as estudantes, em alinhamento com a perspectiva multicultural de D’ Ambrosio. Assim, o
estudo pretende contribuir para uma Educagdo Matematica critica, inclusiva e transformadora,
que valoriza o didlogo, a contextualizacdo e a autonomia dos/as estudantes, reafirmando seu
papel como instrumento de transformacao social. A pesquisa revelou que metodologias que
integram o corpo, a participagdo e o contexto dos/as estudantes tornam a Matematica mais
acessivel, significativa e proxima de suas realidades. As 17 obras analisadas evidenciaram que
praticas como dramatizagdes, musicas, jogos e rodas de conversa favorecem o engajamento, a
compreensdo de conceitos abstratos e o fortalecimento de vinculos afetivos. Constatou-se,
ainda, que tais abordagens promovem autonomia, criticidade e ressignificagdo do saber
matematico, reafirmando seu potencial emancipador.

Palavras-chave: Etnomatematica; corporeidade; vivéncias; colaboracao.



ABSTRACT

This research, carried out at the University of Vale do Sapucai (UNIVAS), as part of the
Postgraduate Program in Education, Knowledge and Society, investigates Mathematics
Education based on the contributions of Paulo Freire and Ubiratan D'Ambrosio, with an
emphasis on integrating participatory practices and corporeality into the teaching and learning
process. Based on Freire's Liberating Pedagogy and the Ethnomathematics approach, the
research conceives the educational act as a dialogical, cultural process rooted in the lives and
experiences of the students. The central question guiding the study is: how can corporeality,
mediated by participatory practices, contribute to the collective construction of mathematical
knowledge? Based on qualitative and bibliographical research, academic works from the
Brazilian Digital Library of Theses and Dissertations (BDTD) and the Catalogue of Theses
and Dissertations of the Coordination for the Improvement of Higher Education Personnel
(CAPES) were analyzed. The selection of studies considered the descriptors “body +
education + mathematics” and involved reading titles, abstracts and keywords, prioritizing
research that addressed corporeality and participatory practices in the teaching of mathematics
in the final years of primary and secondary school. The aim was to investigate the
contributions of participatory methodologies to the construction of a more dialogical and
contextualized practice, integrating corporeality and mathematical knowledge from academic
literature, overcoming prejudices often associated with the discipline. To analyze the data, we
used generating themes such as “I'm not a math major, I'm a humanities major!”, “Math
doesn't fit in my head!”, “What am I going to use this for in life?”” and “A closed mouth
doesn't mean an open mind!”, allowing us to problematize some of the barriers faced by the
students. In this context, corporeality transcends the idea of physical expression and is
understood as an integral dimension that connects mathematical learning to the students' daily
experiences, in line with D'Ambrosio's multicultural perspective. Thus, the study aims to
contribute to a critical, inclusive and transformative Mathematics Education that values
dialogue, contextualization and student autonomy, reaffirming its role as a tool for social
transformation. The research revealed that methodologies that integrate the students' bodies,
participation and context make mathematics more accessible, meaningful and closer to their
realities. The 17 works analyzed showed that practices such as dramatizations, songs, games
and conversation circles encourage engagement, the understanding of abstract concepts and
the strengthening of emotional bonds. It was also found that these approaches promote
autonomy, criticality and the re-signification of mathematical knowledge, reaffirming its
emancipatory potential.

Keywords: Ethnomathematics; corporeality; experiences; collaboration.
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MINHAS RAIZES

Cada um de n6s compde a sua historia, cada ser em si
carrega o dom de ser capaz, e ser feliz.

Almir Sater e Renato Teixeira

Reconheco a simplicidade da vida, das minhas origens e das experiéncias que me
formam. Minhas raizes me conectam a quem sou, lembrando-me das lutas, das alegrias e dos
ensinamentos que moldam o meu caminho. Sdo essas vivéncias que me inspiram a olhar para
o futuro com gratidao e esperancga, sempre trazendo comigo o aprendizado que vem das ligdes
cotidianas. Ao abragar a esséncia da minha histéria, valorizo os pequenos gestos, as
experiéncias que vém do cotidiano e o amor que pulsa em cada momento vivido.

Assim como na cangdo “Tocando em Frente”, entendo que a vida ¢ feita de ciclos, de
momentos de paz e de tempestades que fazem as flores desabrocharem. Aprendo a apreciar a
jornada e descubro que cada experiéncia, por mais simples que seja, carrega em si o dom de
me tornar mais forte e mais capaz de seguir adiante, compondo a minha propria historia, pois
cada dificuldade enfrentada se transforma em uma oportunidade de crescimento, e cada
conquista, por menor que pareca, ¢ um passo em direcdo aos meus sonhos.

Nasci em 28 de fevereiro de 1992, na acolhedora cidade de Borda da Mata, no sul de
Minas Gerais, como filha cagula de Tarcisio e Maria Aparecida. Foi nesse ambiente repleto de
simplicidade e amor que comecei a moldar minha visdo de mundo, aprendendo com cada
gesto e palavra de minha familia. De origem humilde, vivi uma infancia marcada pelo carinho
e dedicagdo de minha mae e de meu pai, que equilibravam o trabalho arduo como feirantes e
lavradores com a atengdo a familia. Minha mae e meu pai me ensinaram, com seus exemplos
de superagdo e afeto, que “é¢ preciso amor pra poder pulsar” e que, mesmo diante das
adversidades, sempre hé razdes para seguir em frente.

Minha infancia foi marcada por inimeros momentos felizes, cercada pelo amor e pelo
apoio incondicional de minha mae, de meu pai e de minhas duas irmas, Michele e Mileide.
Venho de uma familia simples, mas profundamente dedicada, que sempre esteve presente em
minha vida, garantindo que eu nunca sentisse falta de nada essencial. Foi nesse ambiente de
afeto e cuidado em que aprendi ligdes valiosas sobre a forca da unido, a importancia da

empatia e o valor de cultivar relagdes baseadas no respeito e na solidariedade.
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Figura 1 — Minha familia

Fonte: Arquivo pessoal da autora. Da esquerda para a direita: minha irma Mileide, minha mae Maria Aparecida,
eu, meu pai Tarcisio € minha irma Michele.

Desde muito jovem, passei a fazer parte do cotidiano familiar, auxiliando no trabalho
como feirante. Essa experiéncia foi uma fonte de aprendizados preciosos, especialmente ao
observar a habilidade de meu pai em calcular mentalmente os precos das mercadorias e somar
as compras dos/as' clientes, mesmo sem ter concluido o ensino fundamental. Para ele, a
Matematica ndo era apenas um conceito abstrato, mas um instrumento pratico, construido a
partir de suas vivéncias. Paralelamente, tive a oportunidade de ajudar minha mae na
confec¢do de pecas de croché, aprendendo essa habilidade apenas por meio da observacao
atenta. Essas vivéncias ampliaram minha percepcao sobre o valor do conhecimento construido
na pratica e evidenciaram como a convivéncia ¢ um poderoso meio de aprendizado e
transmissdo de saberes.

Como estudante muitas vezes me destaquei, especialmente na Matematica, obtendo
excelentes resultados. Minha paixdo pelos nimeros me levou a ser reconhecida na primeira
edi¢do da Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP), em 2005,
quando recebi uma men¢ao honrosa que, embora seja a mais simples das premiagdes, para
mim teve um grande significado. Nos anos seguintes, mesmo tendo me classificado para a
segunda fase da OBMEP, ndo pude participar devido ao meu trabalho como atendente em

uma loja, que me ocupava até aos sabados. Apesar disso, continuei “tocando os dias pela

! Como uma escolha politica, optou-se por apresentar a flexdo dos dois géneros ao longo de todo o texto,
evitando o uso exclusivo do masculino como forma de generalizagao.
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longa estrada”, carregando comigo o desejo de entender a fundo a Matematica e compartilhar
esse conhecimento.

Minha educacdo basica aconteceu inteiramente em escola publica, onde tive a
oportunidade de aprender em um ambiente diversificado e rico em experiéncias. Foi nesse
contexto que desenvolvi a determinagdo e a curiosidade que me impulsionam a buscar sempre
mais, reconhecendo que, na vida, “so levo a certeza de que muito pouco sei”’. As experiéncias
vividas durante essa fase me ensinaram a valorizar os recursos disponiveis e a enxergar o
potencial que existe mesmo nas condi¢des mais simples. Ali, descobri meu amor pela
Matematica, motivada pelas professoras dedicadas que tive e pelo meu proprio desejo de
aprender, e comecei a entender a importancia de uma educagdo acessivel e de qualidade para
transformar vidas.

Com o passar dos anos, meu apego pela Matematica se aprofundou e, contando com o
apoio incondicional de minha mae, passei a organizar grupos de estudo em casa, onde ajudava
os/as colegas de turma a esclarecer duvidas para que pudessem compreender melhor os
contetidos. Nesse periodo, tomei consciéncia de que meu futuro profissional estaria, sem
duvida, ligado a educagdo. No entanto, havia algo que me incomodava: muitos dos conceitos
que estuddvamos na escola pareciam desconectados do cotidiano e das nossas experiéncias.
Quantas vezes me vi “perdida em pensamentos”, resolvendo calculos complexos sem
entender sua real aplicagdo na vida. Talvez fosse esse o motivo pelo qual tantos/as colegas
ndo gostassem da Matematica, na verdade eles/as a odiavam.

Além do meu amor pela Matematica, o interesse pela musica também floresceu em
mim. Como cristd catdlica, comecei a participar de grupos de canto na igreja, integrando o
coral das missas dominicais. Essas experiéncias me permitiram expressar minha fé e
desenvolver-me no trabalho em grupo e na disciplina, caracteristicas que carrego comigo até
hoje. Ao me aprofundar no mundo musical, passei a enxergar a Matematica presente em cada
nota, ritmo e melodia. Percebi que os padrdes dos ritmos e os intervalos dos sons tinham
muito em comum com conceitos matematicos, como as sequéncias numéricas € as
proporgoes. Esse entendimento ampliou minha visdo, ajudando-me a compreender como
diferentes areas do conhecimento podem dialogar de forma harmoniosa. A musica, entdo, se
revelou como uma forma concreta de aplicar a Matematica, transformando niimeros em arte e
aprendizado em prazer.

E, ja que “todo mundo ama um dia”, foi por meio da musica que conheci meu esposo,
Emerson, que na época atuava como musico nos grupos de canto coral. Desde entdo,

construimos juntos uma histéria pautada por valores compartilhados e pelo amor a musica,
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que continua sendo um elo especial em nosso relacionamento. A musica ¢ uma linguagem
poderosa, capaz de unir as pessoas de maneiras unicas, e € incrivel como ela se tornou uma
parte tdo significativa de nossas vidas. Por meio dela, encontramos ndo apenas um caminho
para expressar emog¢des, mas também para fortalecer nossos lagos e inspirar aqueles/as ao

nosso redor.

Figura 2 — Ensaio

Fonte: Arquivo pessoal da autora. Ensaio do coral catolico em que eu e meu esposo participdvamos.

Minha jornada no ensino superior come¢ou em 2010, na Universidade do Vale do
Sapucai (UNIVAS), onde cursei Licenciatura em Matematica, concluida em 2012. Durante
esse periodo, tive a oportunidade de unir minhas duas grandes paixdes, a Matematica e a
Musica, por meio das pesquisas para o meu trabalho de conclusdo de curso, intitulado
“Musicalizando o Saber Matematico: uma Proposta Interdisciplinar”. Nesse estudo, explorei a
fascinante inter-relacdo entre a Matematica e a Musica, analisando como conceitos
matematicos podem ser aplicados no aprendizado musical. Foi nesse momento que descobri
que a Matemadtica ndo precisava ser apenas tedrica e abstrata; ela poderia se conectar com
algo prazeroso e acessivel, como a musica, despertando o interesse € o apreco de muitas
pessoas. Essa experiéncia me fez enxergar a Matematica sob uma nova perspectiva, como
uma linguagem universal que se expressa tanto nas formulas quanto nas melodias.

Foram anos de intenso estudo e aprendizado, nos quais passei a perceber que a
Matematica, de fato, esta em tudo! Ela se manifesta em nossas vivéncias didrias, nas relagdes

que estabelecemos, nas decisdes que tomamos e até nas expressdes artisticas que criamos. A
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Matematica permeia o cotidiano, desde as contagens simples até as andlises complexas
necessarias para a compreensao do mundo.

Com o tempo, minhas inquietacdes sobre as aplicagdes praticas da Matematica me
levaram a entender que, para que a aprendizagem realmente ocorra, ¢ preciso estar ativamente
envolvida/o no processo. Estar sentada/o em uma carteira escolar ndo indica necessariamente
estar estudando; aprender vai muito além disso. A educacdo precisa mobilizar o corpo e os
sentidos, pois muitas vezes € necessario sentir e experimentar os conceitos para realmente
assimilé-los e participar do processo para alcancar uma compreensdo verdadeira.

Em 2011, meu envolvimento com a educacdo tornou-se mais expressivo. Apds ser
aprovada em um concurso publico da Prefeitura Municipal em Borda da Mata, cidade onde
resido, assumi o cargo de auxiliar administrativa, exercendo a fungdo de bibliotecaria escolar
na mesma escola onde cursei os anos iniciais do ensino fundamental. Esse retorno ao
ambiente escolar que marcou minha infancia foi especialmente memoravel, permitindo-me
contribuir para a formacao de novos/as estudantes enquanto aprofundava minha relacdo com a
educagao.

O contato com as criangas foi extremamente gratificante: eu desenvolvia projetos de
leitura, contava histdrias, cantava com elas e participava ativamente das atividades escolares,
tornando essa experiéncia mais prazerosa. Ao mesmo tempo, enquanto cursava Licenciatura
em Matematica, eu me encantava com o desenvolvimento das aulas de Matematica nas turmas
de 1° a 5° ano, observando o entusiasmo das criangas com o aprendizado e refletindo sobre

maneiras de tornar o ensino mais significativo.

Figura 3 — Cantando com as criangas

Fonte: Arquivo pessoal da autora. Registro de uma atividade musical com os alunos do 1° ano do ensino
fundamental de uma escola publica do sul de MG.
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Nessa mesma escola, antes mesmo de concluir a graduacdo, comecei a ministrar aulas
de Matematica para as turmas dos anos finais do ensino fundamental, sempre que havia falta
de professores/as. Desde o inicio, tive facilidade em interagir com os/as alunos/as,
especialmente com aqueles/as mais timidos/as, que frequentemente procuravam a biblioteca
durante o recreio para conversar ou compartilhar algum acontecimento. Esses momentos de
troca e proximidade me fizeram perceber o quanto o vinculo afetivo e a atencgdo
individualizada podem impactar positivamente o aprendizado.

Meu desejo pela docéncia continuava a crescer e, em 2012, prestei o concurso da
Secretaria Estadual de Educag¢do de Minas Gerais para o cargo de professora de Matematica,
sendo aprovada para atuar na cidade onde sempre vivi. Fui nomeada em 2013 e, desde entdo,
integro o corpo docente da rede estadual de Minas Gerais, lecionando na mesma escola onde
cursei os anos finais do ensino fundamental e o ensino médio. E uma honra contribuir para a
formacdo de tantos/as jovens, auxiliando no desenvolvimento do conhecimento matematico
na institui¢do que teve um papel tdo marcante em minha propria trajetoria.

Foi nesse ambiente que encontrei a oportunidade de implementar minhas propostas
interdisciplinares, unindo a Matematica e a Musica por meio do projeto “Musicalizando a
Matematica” em diversas turmas do ensino médio. Essa abordagem buscava utilizar a musica
como recurso para facilitar a compreensdo dos conceitos matematicos e despertar nos/as
estudantes um olhar mais criativo e acessivel para a disciplina.

O projeto envolvia desde a criacdo de parddias e instrumentos musicais utilizando
conceitos matematicos até a utilizacao de ritmos, melodias e conceitos de teoria musical para
explicar formulas e contetdos, promovendo uma interacdo mais dindmica e prazerosa com o
aprendizado. Além disso, as apresentacdes musicais realizadas em eventos escolares passaram
a envolver toda a comunidade escolar, reforcando o sentimento de pertencimento e
valorizacgdo do saber.

Ano apds ano, eu me encantava com os resultados alcangados, observando os/as
estudantes se envolverem ativamente com os contetidos, superarem bloqueios e descobrirem
novas formas de aprender. Esse projeto impactou o desempenho académico dos/as alunos/as e

contribuiu para o fortalecimento de sua autoestima.
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Figura 4 — Musicalizando a Matemadtica

Semicolcheia)

A usa)

Fonte: Arquivo pessoal da autora. Alguns registros do projeto “Musicalizando a Matematica” realizado com
turmas do ensino médio de uma escola publica do sul de MG.

Nesse mesmo periodo, tive a alegria de contribuir com a fanfarra da escola,
incentivando os/as estudantes a participarem. Na época, meu esposo era professor de Arte na
escola e auxilidvamos nos ensaios e na organiza¢do do grupo. Minha conexdo com a fanfarra,
como educadora, reforca minha crenca no poder transformador das atividades

extracurriculares.
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Figura 5 — Participagéo na fanfarra da escola

Fonte: Arquivo pessoal da autora. Registro da participa¢@o na fanfarra da escola estadual onde leciono,
acompanhada do meu esposo.

Em 2016, apds ser aprovada no concurso da Policia Militar de Minas Gerais (PMMG),
passei a lecionar Matematica para turmas do sexto ao nono ano do ensino fundamental. Nesse
periodo ampliei minha percepg¢ao sobre o quanto as atividades colaborativas sdo fundamentais
para promover a convivéncia e potencializar o aprendizado.

A partir de 2016, continuei trabalhando tanto na escola estadual, onde iniciei minha
trajetoria docente, quanto na escola da PMMG. Atuar em dois contextos tdo diversos me
permitiu compreender melhor as multiplas realidades escolares. Na escola estadual, convivi
com uma diversidade cultural e social que trazia consigo os saberes do cotidiano, valorizando
essas vivéncias como parte essencial do processo educativo. Por outro lado, na escola militar,
aprendi a adaptar minhas praticas para um ambiente com uma estrutura hierarquizada e
normatizada, mas sem perder de vista a importancia de priorizar a contextualizagdo e a
aplicacdo pratica dos conteudos. Essa experiéncia em contextos tdo distintos me ensinou a
valorizar a pluralidade e a ajustar minhas abordagens pedagdgicas, buscando integrar o
conhecimento académico com os saberes populares, para tornar a aprendizagem relevante e
acessivel.

Em 2023, tive a oportunidade de integrar o Plano de Recomposi¢do das

Aprendizagens (PRA), um projeto do governo estadual, que marcou uma nova fase em minha
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trajetoria profissional. Fui afastada da sala de aula para assumir a fun¢do de coordenadora da
area de Matemadtica na Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) de Pouso Alegre/MG,
trabalhando em colaboragdo com outros/as professores/as. Essa experi€éncia unica me permitiu
acompanhar de perto o trabalho desenvolvido por educadores/as das escolas estaduais da
regido, trazendo uma visdo mais ampla dos desafios e praticas pedagogicas. Foi extremamente
gratificante propor sugestdes, trocar conhecimentos e compartilhar boas praticas entre as
instituicdes, contribuindo para o fortalecimento do ensino e enriquecendo meu proprio
aprendizado como educadora.

Entre os trabalhos que desenvolvi na SRE, uma das principais atividades foi a analise
dos resultados das avaliagdes externas aplicadas nas escolas que fazem parte da regional de
Pouso Alegre/MG. Ao examinar o desempenho em Matematica, percebi que as dificuldades
aumentavam progressivamente conforme os anos escolares avangavam. Essa constatagio
trouxe a tona antigas inquietagdes, fazendo-me questionar: como podemos melhorar os
resultados na aprendizagem da Matematica? Serd que atividades em grupo, realizadas de
forma colaborativa, poderiam ser uma resposta para esse desafio? E quanto ao papel dos
sentidos? Se acreditamos que a educagdo envolve o corpo e as experiéncias sensoriais, nao
deveria a Matematica também ser vivenciada por meio de nossos sentidos, de forma a tornar o
aprendizado mais concreto e significativo?

Foi entdo que encontrei o estimulo necessario para me langar no mestrado. Percebi que
essa era a oportunidade ideal para investigar minhas inquietagdes sobre a aprendizagem da
Matematica. Tornei-me aluna do Mestrado em Educagdo, Conhecimento e Sociedade por
meio do projeto “Trilhas de Futuro — Educadores”, uma iniciativa da Secretaria Estadual de
Educacdo de Minas Gerais que oferece gratuitamente aos/as professores/as efetivos/as da rede
publica estadual a oportunidade de aprimorar seus conhecimentos e aplica-los na pratica
educacional. Entdo, embarquei nessa jornada com o objetivo de expandir meus conhecimentos
e, dessa forma, contribuir para a Educagdo Matematica.

Ap6s compartilhar um pouco de minha trajetoria, senti que as palavras poderiam ir
além do relato linear para expressar o que a Matematica representa em minha vida. Para mim,
ela transcende os nimeros e féormulas; ¢ uma linguagem que conecta a razdo e a emogao, a
pratica e a poesia, o finito e o infinito. Assim, apresento um poema que traduz o meu olhar

sobre a Matematica, sua profunda relagdo com a existéncia humana e minha prépria jornada.
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Numeros

Ja dizia Pitagoras: “Tudo é numero!”

O Universo se revela nas cifras que o compoem.

Ao nascer, carregamos uma massa, um comprimento,
Uma data que marca o inicio da nossa trajetoria.

E, ao se repetir, essa data soma anos a existéncia,
Tecendo o tempo em torno de nos, como um fio invisivel.

Segundos, minutos, horas, dias, meses, anos...

Cada instante carrega um sentimento, uma comparagao.

Ao contemplar o céu estrelado, ndo vejo apenas constelagaes,
Mas pontos, coordenadas, e distancias que clamam por medidas.
Numeros que desenham a melodia das esferas,

A Matematica que embala o Universo em sua harmonia.

Ah, sim, tudo é numero!
Ndo ha como fugir deles!

Pois, na vida, tudo é numero.

A cada passo, ha uma equagdo aguardando solugdo,

Um enigma, um desafio constante!

A partir do momento em que ela me escolheu.

Foi ela quem me encontrou, quem me chamou, quem me cativou!
A Matematica me escolheu, ndo fui eu quem a escolhi!

Desde entdo, minha vida e os numeros dancam em harmonia,
E eles me ensinam a multiplicar paciéncia,

A elevar a persisténcia...

Tudo é numero!

Cada problema diario é um novo desafio,

E cada solucdo, uma vitoria.

E mesmo nos erros, ha aprendizado.

Ou melhor, é nos erros que mais se aprende!

Ja que cada tentativa representa uma nova oportunidade de crescer.

Na sala de aula, compartilho essa paixdo,

Inspirando outros/as a ver a beleza nos numeros.

Ah, nos numeros!

Mostrando que a Matematica ndo é apenas formulas e calculos,
Mas uma arte, uma ciéncia, uma linguagem universal,

Uma janela que desvenda a ordem oculta da natureza.

E com a Matemdatica, encontro a verdadeira emancipagdo,

A liberdade de pensar criticamente, de questionar, de explorar

De “A-COR-DAR” para um mundo onde numeros ganham cor e emogdo,
A Matemdatica é o caminho para a autonomia,

Um instrumento que fortalece, que liberta a mente para voar.

Ah! Os numeros...

Para mim, sao uma linguagem sublime,

Que revelam os mistérios escondidos na simplicidade da vida,
Enchendo minha existéncia de cor.

Com cada calculo, cada descoberta, cada compreensao,
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Eu me emancipo, me liberto, me encontro.
Na Matemdtica, encontro a chave para entender o mundo
E, acima de tudo, para entender a mim mesma.

Micaele Pereira Santos
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INICIANDO A CAMINHADA

Amor e 6dio sdo sentimentos extremos frequentemente associados a Matematica.
Enquanto algumas pessoas sentem prazer, curiosidade e admiragdo por tudo que envolve os
nameros, para outras esse conteudo permanece como um desafio, marcado por dificuldades de
compreensdo e assimila¢do. Trata-se de uma relagdo polarizada, que pode ser explicada por
uma combinagdo de fatores, como as metodologias utilizadas, as expectativas sociais impostas
sobre o desempenho dos/as alunos/as e as experiéncias individuais que moldam a percepg¢ao
de cada sujeito em relacdo a disciplina. Tais varidveis influenciam o aprendizado, as emocdes
e as atitudes que os/as estudantes desenvolvem ao longo de sua trajetoria escolar.

Essa realidade se reflete nos desafios enfrentados pela educagdo basica brasileira, em
que os baixos indices de desempenho em Matemadtica revelam um cendrio preocupante. As
dificuldades enfrentadas por muitos/as alunos/as decorrem, em grande parte, da auséncia de
oportunidades para aplicar, na pratica, os conceitos estudados em sala de aula. Quando o
conhecimento matematico ndo ¢ mobilizado em situagdes concretas e significativas, sua
assimilacdo torna-se superficial e fragmentada. Como resultado, o ensino se afasta da
realidade dos/as educandos/as, assumindo um carater descontextualizado. Essa desconexio
contribui para a constru¢ao da ideia de que a Matematica ¢ inacessivel e dificil, alimentando a
desmotivagao e o desinteresse dos/as estudantes.

Diante desse cenario, ¢ fundamental repensar as praticas pedagodgicas, buscando
abordagens que conectem o ensino as realidades e necessidades dos/as estudantes. Para
Paulo Freire? (2006), o aprendizado deve ser um ato dialogico e libertador, no qual os/as
estudantes ndo sejam meros/as receptores/as de informagdes, mas sujeitos ativos na
constru¢do do conhecimento. Em oposi¢do ao ensino bancario, que reduz o/a aluno/a a
passividade, Freire propde uma educagdo problematizadora, que valoriza a experiéncia do/a
estudante e o/a coloca no centro do processo educativo. A aprendizagem, nessa perspectiva,
ndo pode ser dissociada do contexto social e cultural do/a aluno/a, pois s6 faz sentido quando

relacionada as suas vivéncias e desafios cotidianos.

2 A escolha de utilizar o nome completo dos/as autores/as na primeira vez em que sdo mencionados no texto visa
garantir a identificagdo clara e completa dos/as estudiosos/as referenciados/as. Apds a primeira mencgado, foi
utilizado apenas o sobrenome do/a autor/a, conforme as normas convencionais de cita¢des académicas.
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Partindo do pressuposto de que “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo,
os seres humanos se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 2006, p. 95), a
Matematica pode deixar de ser “um bicho de sete cabegas” e se tornar um meio para entender
e interagir com o mundo. Por meio de praticas pedagodgicas que partam da realidade dos/as
educandos/as, respeitando seus saberes prévios e promovendo reflexdes criticas sobre o papel
da Matematica na sociedade. Assim, ao transforma-la em um conhecimento vivo e
significativo, a educagdo deixa de ser um instrumento de opressdo e passa a ser um meio de
emancipa¢do e autonomia.

A Educagdo Matematica, fundamentada nos principios da Educacdo Popular e
inspirada pela perspectiva freiriana, tem como proposta ir além do ensino tradicional de
conceitos e técnicas, promovendo uma abordagem que valorize esse conhecimento como uma
construcao historica, cultural e social. Essa visdo exige que o ensino ndo se limite a preparar
os/as alunos/as para resolver equacdes ou realizar calculos, mas que também os/as apronte a
compreender criticamente 0 mundo em que vivem. Segundo Freire (2006), a educacao deve
formar sujeitos criticos e conscientes, capazes de ndo apenas desenvolver-se na leitura, escrita
e calculo, mas também de “ler o mundo” e agir sobre ele. Nesse contexto, a Matematica torna-
se um veiculo importante para a transformacao da realidade, permitindo que os/as estudantes
assumam o papel de agentes de mudanca em suas comunidades e na sociedade.

Essa abordagem educativa visa promover o estimulo ao desenvolvimento de uma
cidadania comprometida com a justi¢a social e a dignidade humana, desafiando desigualdades
e rompendo com modelos tradicionais que frequentemente limitam o potencial dos/as
estudantes. Reduzir o conhecimento matematico a formulas decoradas e exercicios mecanicos
¢ negligenciar sua capacidade de emancipar individuos e comunidades. Em contraste, praticas
pedagogicas que valorizem a participagdo, o didlogo, a colaboracdo e a exploragdo de
conceitos por meio de experiéncias praticas podem transformar a relacdo dos/as estudantes
com a Matemadtica e com seu entorno. Quando conectada ao cotidiano e as questdes que
permeiam os contextos sociais e culturais dos/as aprendizes, ela se revela como um poderoso
instrumento para a leitura critica do mundo e para a transformacdo social, como propde
Ubiratan D’Ambrosio (1996) com os principios da Etnomatemadtica. Essa perspectiva
ressignifica o aprendizado, colocando a Matematica a servigo da autonomia e da emancipagao
humanas.

Nesse horizonte, Ubiratan D’Ambrosio (1996) colabora para repensar o ensino da
Matematica em uma perspectiva ética, solidaria e inclusiva. Ao propor a Etnomatematica, o

autor rompe com a visdo eurocéntrica e universalizante da Matematica, defendendo que ha
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diferentes maneiras de fazer e compreender esse conhecimento, a partir das praticas culturais
dos diversos povos. Para ele, a Matemadtica ndo ¢ neutra nem desvinculada da vida: ela esta
presente nas formas como diferentes comunidades organizam o tempo, o espaco, resolvem
problemas e constroem solugdes em seus cotidianos. Assim, ensinar Matematica ndo pode se
limitar a transmitir um conjunto de regras abstratas, mas deve envolver o reconhecimento das
multiplas matematicas existentes e das historias que as constituem.

D’Ambrosio (2009) propde uma Educagdo Matematica comprometida com a paz, a
solidariedade e a dignidade, que valorize os saberes tradicionais e os integre ao curriculo
escolar, promovendo o respeito a diversidade e a equidade social. Ele destaca que ensinar
Matematica ¢ também uma pratica politica, pois envolve escolhas sobre o que ensinar, como
ensinar e para quem ensinar. Nesse sentido, a Etnomatemadtica oferece um caminho para
transformar a sala de aula em um espago onde os/as estudantes se reconhecem como sujeitos
histéricos e culturais, capazes de aprimorar o conhecimento matematico académico,
“incorporando a ele valores de humanidade, sintetizados numa ética de respeito, solidariedade
e cooperacao” (p. 43).

Ao defender a trilogia - compreender, respeitar e transformar - D’ Ambrosio convida
os/as educadores/as a assumir uma postura ética diante do ato educativo. Compreender os
diferentes modos de pensar, respeitar as singularidades culturais e transformar o ensino em
uma pratica libertadora sdo principios que se articulam diretamente com a pedagogia freiriana,
fortalecendo o papel da Matemadtica na constru¢do de um mundo mais justo, humano e plural.
Essa perspectiva critica e humanizadora do ensino inspira o presente trabalho, que se alinha a
busca por praticas pedagdgicas que valorizem a corporeidade, a diversidade, o didlogo e a
participagao.

Nesta pesquisa, ao estudar a relevancia de praticas participativas para o ensino da
Matematica, o objetivo geral ¢ investigar as contribuicdes de metodologias participativas
para a construg¢do de uma pratica mais dialogica e contextualizada, integrando a corporeidade
e os saberes matematicos a partir da literatura académica.

E os objetivos especificos sio:

e Analisar criticamente, por meio de pesquisa bibliografica, metodologias de ensino que
integrem praticas participativas, corporeidade e saberes matemadticos, considerando
sua contribui¢do para um ensino dialogico e libertador no ensino fundamental e médio.

e Investigar, por meio da literatura pesquisada, se a aplica¢do dessas metodologias pode
ou ndo enriquecer o processo de ensinar-e-aprender, promovendo o engajamento

dos/as alunos/as a partir de suas vivéncias e realidades.
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e Compreender de que maneira estratégias pedagogicas participativas podem contribuir
para a superacdo de desafios comuns nessas etapas de ensino.

O foco principal deste estudo recai sobre os anos finais do ensino fundamental (6° ao
9° ano) e as trés séries do ensino médio, considerando que, nas praticas educacionais da
Educagdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, j& se observa uma maior énfase
em abordagens ludicas e participativas. Contudo, atividades envolvendo os anos iniciais do
ensino fundamental sdo citadas para exemplificar como as metodologias centradas no/a
aluno/a e na corporeidade podem ser adaptadas e ampliadas para outros segmentos
educacionais.

Ao longo do trabalho, busca-se, por meio da literatura especifica, responder a seguinte
questdo de pesquisa, que se alinha a uma educa¢do que valoriza o didlogo e a
participagcdo: Como a corporeidade, por meio de praticas participativas, pode contribuir para o
processo de ensinar-e-aprender na Educagdo Matematica? Dessa forma, espera-se contribuir
para a Educacdo Matematica na busca de um ensino que valorize a curiosidade, a colaboragdo
e a criatividade.

Para tanto, esta pesquisa estd estruturada em 05 capitulos, organizados de modo a
fornecer uma visdo detalhada do processo investigativo e dos resultados alcangados. Os
capitulos desta dissertacdo foram construidos em torno de temas geradores (Freire, 2006),
definidos a partir de frases populares que consolidam preconceitos e estigmas sobre a
Matematica. Expressdes como “Nao sou de exatas, sou de humanas!” ou “Para que eu vou
usar isso na vida?” refletem barreiras culturais e histéricas que dificultam o processo de
ensinar-e-aprender. Cada capitulo explora um desses temas, propondo estratégias pedagdgicas
para desconstruir esses preconceitos e criar um ambiente de ensino mais inclusivo e
significativo®.

O primeiro capitulo, Caminhos Metodologicos, apresenta os procedimentos adotados
na pesquisa, com a descri¢ao das estratégias de coleta e analise de dados que a fundamentam,
além de consideragdes sobre os textos selecionados para compor o referencial bibliografico.
Além disso, discute-se a ado¢do da metodologia dos temas geradores, inspirada na pedagogia
freiriana, como eixo norteador da organizagdo e interpretacdo dos dados. Essa escolha

metodoldgica evidencia sentidos e problematicas recorrentes nas obras analisadas, a partir de

3 A leitura da pesquisa “Gordofobia: denuncias, anlincios € poténcias dos corpos gordos femininos sob a
perspectiva da Educacdo Popular” de Patricia Voltarel Dards (Daros, 2022) serviu como referéncia para a
elaboragdo da estrutura desta dissertacdo. Embora a tematica nio tenha relacdo direta com este estudo, a forma
de tratamento dos dados e a organizagdo por meio de temas geradores apresentam similaridades, contribuindo
para a construgao do percurso metodologico adotado.
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enunciados que expressam percepgdes, criticas e reflexdes sobre o ensinar-e-aprender da
Matematica, contribuindo para uma leitura critica da realidade educacional.

No segundo capitulo, sdo abordados a Educa¢do Matematica e o processo de ensinar-
e-aprender, tendo como ponto de partida o tema gerador “Nao sou de exatas, sou de
humanas”. Nesse contexto, apresenta-se uma andlise das principais tendéncias, eventos e
influéncias que moldaram a trajetéria da Educacdo Matematica ao longo do tempo. A
discussdo inclui os desafios histdricos enfrentados pela area, com énfase em como praticas e
discursos construiram a ideia de que esse conhecimento ¢ inacessivel, como se fosse um
talento reservado a poucos/as. Esse estigma, enraizado em crengas sociais e reforcado por
métodos de ensino tradicionalmente excludentes, tem perpetuado barreiras emocionais e
culturais que dificultam o processo de ensinar-e-aprender e limitam o potencial dos/as
estudantes até os dias de hoje.

No terceiro capitulo, intitulado “Realidade na educacdo basica”, o tema gerador “A
Matematica ndo entra em minha cabega!” orienta a discussdao de um dos grandes desafios
enfrentados pela educacdo bdasica: os resultados insatisfatorios na aprendizagem da
Matematica. Esse capitulo apresenta dados de avaliagcdes externas realizadas em escolas
publicas brasileiras, com destaque para o estado de Minas Gerais. Os resultados dessas
avaliagdes evidenciam um preocupante declinio no desempenho dos/as alunos/as em
Matematica, especialmente quando comparados as expectativas de progresso nas diferentes
etapas escolares. Notavelmente, & medida que os anos de escolaridade avangam, observa-se
uma tendéncia de queda no desempenho, indicando lacunas significativas no processo de
ensinar-e-aprender. Frente a esse cendrio, o capitulo propde reflexdes que vao além da anélise
de numeros e estatisticas, buscando envolver o/a leitor/a na compreensao da importancia da
Matematica para o desenvolvimento humano. Argumenta-se que, longe de ser apenas uma
disciplina escolar, a Matematica faz parte da formagao dos/as estudantes, preparando-os para
enfrentar os desafios contemporaneos. Assim, reforga-se sua relevancia como uma estratégia
para a vida pratica e para a construcdo de uma cidadania critica, capaz de transformar a
realidade.

Na sequéncia, o quarto capitulo ¢ dedicado a corporeidade como uma abordagem
enriquecedora para a experiéncia educacional, particularmente no ensino da Matematica. Essa
perspectiva busca promover uma compreensdo dos conceitos por meio da integracdo da
aprendizagem sensorial. O tema gerador escolhido, “Para que eu vou usar isso na vida?”,
orienta a andlise dos resultados da investigagdo, destacando como a contextualizagdo e

metodologias que valorizam a integragdo entre corpo ¢ mente podem transformar o processo
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de ensinar-e-aprender. Sdo discutidas estratégias pedagodgicas que conectam os contetidos
matematicos as vivéncias concretas dos/as estudantes, evidenciando o potencial da
corporeidade para tornar o aprendizado mais significativo, acessivel e relevante para a
realidade escolar. Além disso, sdo apresentadas abordagens que integram o corpo em
metodologias colaborativas e participativas, promovendo uma Matematica vivenciada e
construida coletivamente. Com base na bibliografia selecionada, o capitulo oferece uma visao
dos métodos que incorporam o aspecto corpdreo ao ensino, destacando praticas como o uso de
jogos, dramatizagdes e atividades fisicas, que engajam os/as estudantes de forma dindmica e
pratica. Essas propostas demonstram a corporeidade utilizada para a compreensdo de
conceitos abstratos, além de estimular a criatividade, o trabalho em equipe e a construg¢do de
significados no processo educativo.

O quinto capitulo, baseado no tema gerador “Boca fechada ndo significa mente
aberta!”, discute a relevancia da integracdo entre os/as alunos/as no ambiente escolar,
evidenciando que o siléncio nem sempre ¢ sinonimo de aprendizagem efetiva. Conforme
enunciado por renomados autores como Freire (1996), a cooperacao e as atividades realizadas
de forma coletiva fortalecem o processo educativo, pois estimulam o didlogo, a troca de
experiéncias e a constru¢ao conjunta do conhecimento. Dessa forma, o capitulo destaca que as
praticas participativas e a interacdo entre os/as estudantes sdo fundamentais para a construgao
de uma aprendizagem significativa, que vai além da memorizagdo, promovendo a formagao
de sujeitos criticos e reflexivos, capazes de dialogar, questionar e propor solu¢des para os

desafios encontrados no processo educativo e na sociedade.
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CAPITULO 1 - CAMINHOS METODOLOGICOS

Este capitulo apresenta os procedimentos metodologicos adotados nesta pesquisa,
caracterizada por uma abordagem qualitativa de natureza bibliografica. A escolha por uma
investigacdo qualitativa justifica-se por sua capacidade de explorar, de maneira interpretativa,
as diferentes perspectivas teoricas relacionadas ao tema central desta dissertacdo. Essa
abordagem permite uma compreensdo detalhada dos elementos analisados, promovendo
debates que vao além das limitacdes das abordagens quantitativas.

Com o proposito de explorar o fendmeno investigado, a escolha metodoldgica baseia-
se na realizagdo de uma andlise e interpretacdo das praticas educativas, estabelecendo um
didlogo com as teorias que fundamentam a corporeidade e a colaboragdo mutua no processo
de ensinar-e-aprender, compreendendo-as como pilares essenciais para uma educacdo
transformadora, alinhada as reflexdes de Carlos Rodrigues Brandao (1993).

Segundo Antonio Carlos Gil (2002), as pesquisas qualitativas oferecem ao/a
pesquisador/a a possibilidade de examinar e ajustar suas categorias de analise ao longo do
processo, tornando a investigacdo mais flexivel e dindmica. Diferentemente das pesquisas
quantitativas, que se baseiam em dados numéricos e categorias previamente estabelecidas, as
abordagens qualitativas privilegiam a interpretagdo e a constru¢do do conhecimento de forma
interativa. Essa caracteristica permite uma compreensao mais profunda e contextualizada dos
fendmenos sociais e humanos, possibilitando uma analise detalhada de suas particularidades e
significados.

A escolha pela pesquisa bibliografica como procedimento metodologico viabiliza
revisar e analisar criticamente as contribuicdes tedricas ja existentes, proporcionando uma
base para a constru¢do de novos conhecimentos. Com a utilizagdo de fontes variadas, como
livros, artigos cientificos, dissertagdes e teses, essa abordagem amplia a compreensio do tema
e favorece uma reflexdo aprofundada. Ao articular diferentes obras e autores/as, analisa-se de
que maneira essas teorias podem contribuir para a analise e a resolu¢do dos problemas
investigados, promovendo um dialogo entre distintas perspectivas académicas.

A pesquisa bibliografica foi escolhida pelo fato de “permitir ao investigador a
cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar
diretamente” (Gil, 2002, p. 45). Dessa forma, por meio da apreciacao das teses e dissertagdes
disponiveis nas plataformas pesquisadas, ¢ possivel identificar tendéncias, aprofundar

discussdes teoricas e estabelecer conexdes entre diferentes abordagens sobre o tema. Além
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disso, essa metodologia proporciona um embasamento para a reflexdo critica, pois ndo se
limita apenas a coleta de informagdes, mas envolve uma leitura atenta e criteriosa dos
materiais selecionados, contribuindo para a formulagdo de novas interpretagdes e para
enriquecer o debate académico.

Antonio Joaquim Severino (2013) complementa essa visdo ao enfatizar que a pesquisa
bibliografica proporciona um aprofundamento tedrico ao/a pesquisador/a, a0 mesmo tempo
em que fomenta a contextualizagdo critica do tema. Para ele, essa modalidade de investigacao
promove a originalidade e a relevancia cientifica, possibilitando que os trabalhos contribuam
tanto para o avancgo e divulgagdo da literatura existente quanto para a resolu¢do de questdes
praticas e tedricas no campo de estudo.

Severino (2013) ainda ressalta que a pesquisa bibliografica permite ao/a pesquisador/a
mapear debates teoricos, identificar tendéncias e desafios e produzir conhecimentos originais
que dialoguem com problemas concretos. Dessa forma, além de embasar teoricamente a
investigacdo, essa abordagem contribui para o avango cientifico ao articular pensamento
critico e inovagao.

Para a condugdo desta pesquisa, foram selecionados materiais académicos, incluindo
dissertacdes e teses, que abordam, de forma direta ou indireta, os conceitos fundamentais ao
desenvolvimento do trabalho. A diversidade de fontes consultadas constitui uma das grandes
vantagens desta pesquisa bibliografica. Conforme apontam Telma Lima e Regina Mioto
(2007), essa abordagem permite uma ampla coleta de informagdes, favorecendo a andlise de
pesquisas realizadas em diferentes contextos e ampliando o espectro de conhecimento
disponivel para discussdo. Isso oferece uma visdo mais abrangente do tema e contribui para a
disseminagdo de estudos académicos desenvolvidos em cenarios variados, enriquecendo o
debate tedrico e pratico.

A escolha dos textos seguiu critérios* de relevancia e alinhamento com os objetivos
propostos. Adicionalmente, foi realizada uma analise critica dos materiais selecionados, com
o proposito de identificar convergéncias e divergéncias entre os/as diferentes autores/as. Essa
analise buscou enriquecer a discussdo tedrica, oferecendo uma base para possiveis

contribui¢des ao campo da Educagcdo Matematica.

4 Os critérios de escolha e exclusdo de textos serdo detalhados nas proximas paginas.
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1.1 Levantamento de teses e dissertacoes

Para a sele¢ao dos textos, foram consultadas as bases de dados digitais da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e do Catalogo de Teses e Dissertagdes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Os descritores “corpo + educaciao + matematica” foram utilizados na busca por teses
e dissertagdes nas bases de dados académicas citadas, a fim de compor o referencial tedrico
desta investigagcdo. As pesquisas na BDTD ocorreram entre maio e julho de 2024, resultando
em um total de 438 titulos. Para a andlise dos textos encontrados, a selecdo inicial envolveu a
leitura dos titulos, resumos e palavras-chave. Em casos especificos, procedeu-se a uma leitura
superficial do conteudo completo para garantir a adequacdo dos materiais ao escopo da
pesquisa: corporeidade e Educacdo Matematica.

Nao foram utilizados filtros temporais ou relacionados a universidades especificas
devido a necessidade de um levantamento amplo e abrangente, que possibilitasse uma visao
mais completa sobre as contribuicdes académicas voltadas a relagdo entre corporeidade,
praticas participativas e ensino da Matematica. Essa abordagem permitiu a inclusdo de
estudos de diferentes periodos e contextos institucionais, ampliando a diversidade de
perspectivas teoricas e metodoldgicas analisadas.

Diante da grande quantidade de publica¢des sobre Educacdo Matematica disponiveis
nas plataformas digitais, foi necessario estabelecer critérios de exclusdo para assegurar que o
material analisado estivesse alinhado ao foco do estudo, que ¢ a corporeidade. Assim, foram
descartadas publicacdes que ndo abordavam diretamente a relagdo entre corporeidade e
Educacdo Matematica nos niveis de ensino fundamental e ensino médio.

Os 438 textos (313 dissertagdes e 125 teses) resultantes das pesquisas na BDTD foram
analisados e categorizados com base em suas tematicas, permitindo uma organiza¢do mais
precisa do material para esta investigagdo. Para a sele¢do dos estudos mais alinhados aos
objetivos da pesquisa, foram adotados critérios de exclusdo, descartando aqueles que
abordavam temas como: Educacdo Especial, Educacdo Infantil, Ensino Superior, satde,
sexualidade, corpo humano, corpo docente, tecnologias aplicadas a Educagdo Matematica,
textos repetidos, textos sobre outros temas ou areas do conhecimento. Essa triagem foi
essencial para garantir que apenas os estudos que realmente dialogassem com a corporeidade

¢ a Educacdo Matematica fossem considerados.
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No Quadro 1 sdo apresentados os temas que foram excluidos da analise. Esses temas

foram considerados fora do escopo do estudo por ndo se alinharem aos objetivos da pesquisa

ou por ndo apresentarem relevancia direta para a questdo central investigada.

Quadro 1 — Critérios de exclusdo: temas ndo considerados (BDTD)

Tema Descricao Quant} dad~e de
publicacdes
Estudos relacionados a Educacao Especial foram
Educacio Especial excluidos por ndo estarem diretamente relacionados ao 28
objetivo desta pesquisa
Educacio Infantil Textos relacionados a esse nivel de ensino 13
. . Pesquisas focadas em pratica metodologia
Ensino Superior q as e praticas ou me odologias 50
aplicadas a esse nivel
Textos que ndo abordavam diretamente a Educacao
Outras areas do Matematica, incluindo Educagao Fisica, Fisica, Quimica,
. . . 153
conhecimento Geografia, Filosofia, Lingua Portuguesa e outras
tematicas fora do contexto escolar
. . Textos tilizavam ritor ” em context
Satude, sexualidade e . ,q}le u v , 0 desg Of ~CcOTpo™ em contextos
bioldgicos ou de saude, distantes da perspectiva de 103
corpo humano . .
corporeidade no ensino
Estudos que mencionavam o termo “corpo” no sentido
Corpo docente de “corpo docente”, sem conexdo com a tematica de 16
corporeidade e Educagdo Matematica
Tecnologias aplicadas a . . ~ ,
g picaca Textos com foco exclusivo em inovagdes tecnologicas 36
Educacao Matematica
Publicac¢des duplicadas Textos repetidos foram desconsiderados 8
Estudos que exploravam perspectivas distantes da
. corporeidade no contexto educacional regular, como
Temas diversos 19

Educacgdo de Jovens e Adultos, Educac¢ao nao formal,
politicas publicas e outros

Fonte: Elaborado pela autora.

Apés a aplicacdo dos critérios de exclusdo, das 438 publicagdes inicialmente

encontradas, foram selecionadas 12 obras que atenderam plenamente aos critérios de inclusao

estabelecidos para este estudo, ou seja, que tém relagdo com a corporeidade e a Educacao

Matematica, especificamente nos niveis do ensino fundamental e do ensino médio.

Dentre os titulos selecionados, 08 correspondem a teses e 04 a dissertacdes. Esses

trabalhos foram organizados no Quadro 2, em que sdo apresentados os principais dados das

pesquisas analisadas.
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Filtro de Tipo Ano Titulo Autor/a Universidade
busca
Trés ensaios numa articulagdo Anastacio, [{Er;{[\;ilrj;??iie
Tese 1999 | sobre a racionalidade, o corpoea | Maria Queiroga Campinas
educag@o na matematica Amoroso (UNI Cp AMP)
. . Pontificia
Tese 2006 otb 1 Luciane Paiva Catolica de
ensino fundamental: Uma analise a ~
. S . Alves de Sao Paulo
partir da teoria critica da sociedade (PUC/SP)
oA . Universidade
Vivéncias espaciais e saberes em Santos. Evelaine Estadual
Dissertacdo | 2010 uma escola Waldorf: um estudo ’ .
" Cruz dos Paulista
Etnomatematico (UNESP)
Corpo—.ld?ntl.dade: lelturas: praticas . Universidade
Tese 2011 e vivéncias na formagao de Farah, Marisa de Sio Paulo
professores em diferentes Helena Silva (USP)
licenciaturas.
Corpio—crlangg aprlslo~nad0 em Universidade
tempo integral: indagac¢des sobre o .
. . " i . s Brito, Federal do
Dissertacdo | 2016 curriculo da conformidade” e o . .
« , .. » Lucas Xavier Tocantins
curriculo da expressividade” na (UFT)
escola
Tese 2018 O corpo em cena: para além da Almeida, Marcia UNICAMP
logica dual Furlan de
corpo + : Universidade
educacio + . O que pode um curriculo-dangante: Federal de
matemdtica Dissertagdo | 2020 | experimenta¢des de um curriculo Char, Carla Minas Gerais
com danga (UFMG)
TEATREMATIZAR:
afetagdes de uma professora de Lacerda,
Tese 2021 etagocs de uma pro Hannah Dora de UNESP
Matematica com escola, com )
Garcia e
teatro, com alunas, com...
. ~ _— Universidade
Experimentagdes e composigdes Federal do
Tese 2021 na educacao de um corpo- Ferraz, Wagner Rio Grande
professor: dangar com um método do Sul
de pesquisar-criar (UFRGS)
. . ) Sanchotene,
2021 |  Matemdtica como hipotexto: Virginia UFRGS
Tese inventarios e inveng¢des .
Crivellaro
) Universidade
O CORPO E A MATEMATICA: . Federal do
. ~ ~ ~ Leonardo, Maria
Dissertacdo | 2022 construgdes e desconstrugdes Ap. de Souza Mato Grosso
numa sala de aula de 6° Ano. p- do Sul
(UFMS)
o
&oes b pro Caldas, Sidcley Federal da
2023 representacdo semiotica de o .
Tese . L. . Dalmo Teixeira Bahia
conceitos matematicos no ensino (UFBA)

fundamental

Fonte: Elaborado pela autora.
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A pesquisa realizada no Catidlogo de Teses e Dissertacdes da CAPES seguiu os
mesmos critérios de sele¢do previamente estabelecidos, garantindo a consisténcia
metodoldgica na escolha dos materiais. Foram identificadas 72 publica¢des, sendo 56
dissertacdes e 16 teses, das quais cinco foram selecionadas para compor o estudo.

Para a triagem das publicacdes no Catalogo da CAPES, também foram aplicados os
mesmos critérios de exclusdo, conforme o Quadro 3, justificados pelo alinhamento da

pesquisa ao tema central e aos objetivos estabelecidos:

Quadro 3 — Critérios de exclusdo: temas ndo considerados (CAPES)

Quantidade de

Tema Descricio publicacdes

Textos relacionados exclusivamente a praticas
educacionais, metodologias ou experiéncias de ensino no 18
ambito do Ensino Superior foram excluidos, uma vez que o
foco do estudo ¢ o Ensino Fundamental e o Ensino Médio

Ensino Superior

Muitas publica¢des apresentavam o termo “corpo” em
contextos nao relacionados a corporeidade no ensino, como 28
corpos geométricos, corpos fisicos ou metaforas, o que ndo

atendia a tematica deste estudo

Corpo

Textos que abordavam temas de saude, biologia ou

ciéncias naturais, com mengao ao “corpo” em perspectivas 6

médicas ou bioldgicas, foram descartados por ndo se
alinharem ao enfoque educacional e matematico

Saude/ ciéncias

Foram excluidas pesquisas que tratavam de praticas
Educacio Infantil voltadas para a Educagdo Infantil, pois ndo atendem ao 4
recorte de nivel de ensino estabelecido

Textos duplicados entre o Catdlogo da CAPES e a BDTD

Publicacdes repetidas foram desconsiderados, evitando duplicidade

Textos que usavam o termo “corpo” no sentido de “corpo
Corpo docente docente”, sem conexdo com a corporeidade no contexto da 4
Educag@o Matematica, também foram desconsiderados

Estudos relacionados a Educacdo Especial foram
Educacio Especial excluidos por ndo estarem diretamente relacionados ao 4
objetivo desta pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora.

Esses critérios de exclusdo foram adotados para garantir que os materiais escolhidos
tratassem de maneira objetiva e coerente a relacdo entre corporeidade e praticas participativas

na Educagdo Matematica. O uso desses parametros foi fundamental para eliminar publicagdes
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desalinhadas aos propoésitos da pesquisa, assegurando que o conjunto final de estudos

agregasse contribuigdes relevantes para o aprofundamento teorico e pratico da tematica.

O resultado desse processo foi a selecdo de cinco publicagcdes que estdo alinhadas aos

objetivos do estudo. Esses trabalhos foram organizados no Quadro 4.

Quadro 4 — Levantamento de teses e dissertagdes — CAPES

Filtro de Tipo Ano Titulo Autor/a Universidade
busca
Uma proposta de Educacao Monzani, Unlver§ idade
. ~ i . a Vanda Cruzeiro do
Dissertagdo | 2006 | Etnomatematica para criangas da 4 .
série do Ensino Fundamental Aparecida Sul
Dumere (UNICSUL)
Elaborando e lendo graficos
Dissertagio | 2007 cartesianos que expressam Faria, Renan |  PUC/SP
movimento: uma aula utilizando
sensor e calculadora gréfica
C"’"P0~+ A Etnomatematica da alma A’uwe- W;;l(zlsezeié a
educagdo + Tese 2007 xavante em suas relagdes com os N y USP
matemdtica mitos ara
Goncalves
Dissertacio | 2008 Matema‘ilca na infincia: uma Silva, Silem USP
construgao, diferentes olhares Santos
Disciplinamento e resisténcia dos Universidade
corpos ¢ dos saberes: um estudo .
Tese ~ (o Giongo, leda do Vale do
2008 sobre a Educacdo Matematica da . . )
escola estadual técnica agricola Maria Rio dos Sinos
(UNISINOS)

Guaporé

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao todo, foram selecionadas 17 obras (10 teses e 7 dissertagcdes) por sua relevancia no

didlogo com a corporeidade e as praticas participativas, permitindo uma abordagem que

valoriza o conhecimento contextualizado e a construcao coletiva do saber matematico.

No quadro abaixo, estdo listados os textos selecionados, incluindo teses e dissertacdes,

juntamente com seus respectivos temas principais, evidenciando as diferentes abordagens

tedricas e metodoldgicas que dialogam com esta pesquisa.
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Quadro 5 — Principais temas abordados nas dissertagdes e teses selecionadas
(continua)

Autor/a, ano

Temas principais

o A articulagdo entre a racionalidade, o corpo ¢ a educagdo na Matematica.
. o A utilizagdo da corporeidade ¢ das experiéncias vividas para enriquecer a compreensdo ¢ o ensino da Matematica, desafiando
Anastacio, 1999 L
abordagens tradicionais e abstratas.
o Baseada nas ideias do filésofo Merleau-Ponty e na importancia da experiéncia concreta no processo de aprendizagem.
o A influéncia da disciplina corporal na formagao cultural e reflexiva dos/as alunos/as, considerando tanto os interesses instrumentais de
o desempenho quanto a capacidade de captacdo e comunicagdo de conhecimentos.
Oliveira, 2006 e . o . . .
o Utilizacdo da Teoria Critica da Sociedade, com base em autores como Michel Foucault, para entender como a disciplina corporal se
manifesta no contexto escolar e suas implicagdes para o processo educativo.
o As praticas e saberes matematicos no contexto da educagdo Waldorf.
Santos, 2010 L . . - .
o Abordagem Etnomatematica considerando as interagdes entre conhecimento, espaco ¢ a cultura.
o Arelagdo entre corpo ¢ identidade na formagdo de professores.
Farah, 2011 o A importancia de considerar o corpo como um agente ativo na aprendizagem, promovendo a autonomia dos/as alunos/as e por meio da
pratica pedagogica tornar os ambientes escolares mais inclusivos e interativos.
o A analise do “Corpo-Crianga” no contexto da escola de tempo integral, com foco nas indagagdes sobre o “curriculo da conformidade”
. e o “curriculo da expressividade”.
Brito, 2016 ~ . N . . . . . S .
o Reflexdo sobre a liberdade de expressdo corporal das criangas e critica ao controle e a conformidade impostos pela institucionalidade
escolar.
o Analise das relagdes entre corpo, género ¢ educagdo, focando na Investigagdo de como as percepgdes sobre género e corporeidade
. afetam a aprendizagem.
Almeida, 2018 o SO . .. . .
o Analise das experiéncias corporais ¢ sociais dos/as alunos/as, destacando desigualdades e¢ desafios enfrentados, especialmente pelas
meninas.
o A integragdo da danga no curriculo escolar, propondo a criagdo de um “curriculo-dangante” como recurso pedagogico para promover a
Char, 2020 expressao corporal, a criatividade e a conexdo entre corpo e pensamento no processo de aprendizagem.
o A importancia de um curriculo que permita experimentagdes e que valorize experiéncias sensoriais e afetivas.
o A integracdo do teatro no ensino da Matematica, destacando como essa abordagem pode transformar o ensinar-e-aprender ao envolver
Lacerda, 2021 o corpo dos/as discentes, promover a interagao social, facilitar a compreensao dos conceitos matematicos e ajudar a superar a ansiedade
relacionada a disciplina.
o Arelagdo entre a pratica da danca e a formagdo docente.
Ferraz, 2021 o A integragdo de experimentagdes € composigdes ao processo educativo, enfatizando a importancia do movimento, da criatividade e da

pesquisa na formagao de professores.
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(conclusao)
Tema principal

Sanchotene, 2021

A proposta de uma Educagdo Matematica que desafie as abordagens tradicionais ¢ busque integracdo com outras areas do
conhecimento, como a Literatura, a Arte ¢ as Ciéncias Humanas.
A valorizagdo da criatividade, da expressao pessoal/corporal e a interdisciplinaridade.

Leonardo, 2022

A relagdo entre corporeidade e aprendizagem Matematica, especialmente no contexto da Educagdo Matematica em tempos de
pandemia.

A necessidade de praticas pedagogicas que integrem corpo, mente € contexto, promovendo um aprendizado significativo e conectado
as realidades dos/as estudantes.

Caldas, 2023

A integracdo de abordagens ludicas e corporais no ensino da Matematica, destacando como cangdes Matematicas e praticas que
combinam Educagdo Fisica e Matematica podem enriquecer o processo de ensinar-e-aprender.

Monzani, 2006

A importancia de considerar as experiéncias, a corporeidade e a diversidade cultural dos/as alunos/as no ensinar-e-aprender, visando
ndo apenas a constru¢do do conhecimento matematico, mas também o desenvolvimento de uma consciéncia critica e ética em relagdo
ao meio ambiente e a sociedade.

Faria, 2007

A interacdo entre corpo, mente e ambiente no processo de aprendizagem e na construgdo do conhecimento.

A importancia das experiéncias sensoriais e praticas na educacdo, defendendo que a cogni¢@o nao deve ser vista como um fendmeno
isolado, mas sim como um processo dindmico que envolve a experiéncia encarnada ¢ a contextualizagdo do aprendizado - Teoria da
Cognigao Corporificada.

Costa, 2007

A Etnomatematica vivenciada e aplicada dentro do contexto cultural dos Xavante.
A relagdo entre conhecimento matematico, cultura, identidade e a necessidade de uma educag@o que respeite e integre as diferentes
formas de conhecimento.

Silva, 2008

A Educagido Matematica na infincia, com énfase na construgdo do conhecimento matematico de forma coletiva e individual.
A utilizagdo do corpo como meio para a contagem e a compreensao de conceitos matematicos

Giongo, 2008

Analisa dos processos de disciplinamento e resisténcia na Educagdo Matematica, enfatizando como as praticas pedagodgicas moldam
tanto o corpo quanto o saber dos/as alunos/as, refletindo dindmicas de poder presentes no ambiente escolar.
O engajamento dos/as estudantes em abordagens que tornam a Matematica mais acessivel e relevante para suas realidades.

Fonte: Elaborado pela autora.
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1.2 Temas Geradores

Apos a leitura e fichamento das teses e dissertacdes que compdem esta pesquisa, elas
foram analisadas com o intuito de identificar elementos recorrentes e relacionados ao objeto
de estudo. Para organizar e interpretar os dados optou-se por uma abordagem inspirada nos
temas geradores, propostos por Freire (2006), a qual se alinha a perspectiva dialdgica e critica
que orienta esta investigagao.

A utilizagdo dos temas geradores como proposta metodologica consiste em um
processo de investigacdo da realidade que busca identificar palavras ou expressdes carregadas
de significado para os sujeitos envolvidos, revelando contradigdes, desafios e possibilidades
presentes em seu contexto de vida. Trata-se de uma forma de acessar o contetido concreto da
experiéncia humana, partindo do cotidiano e da cultura dos sujeitos para promover uma
educagao libertadora e transformadora.

Freire propde que os temas geradores sejam identificados por meio de ‘“escuta
atenta™, dialogo e leitura critica da realidade, de modo a favorecer a problematizag¢do € o
engajamento dos/as participantes no processo educativo. No contexto desta pesquisa, os textos
analisados foram lidos com esse espirito investigativo, buscando captar os temas que
emergem das praticas, reflexdes e experiéncias relatadas nas teses e dissertacdes.

Assim, os documentos foram agrupados em torno de eixos tematicos que funcionam
como nucleos de significagdo - os temas geradores - capazes de orientar a discussdo e
aprofundar a compreensdo dos sentidos atribuidos & Educacdo Matematica, a corporeidade e
as praticas participativas no campo educacional. Essa organiza¢do permitiu a constru¢do de
uma analise articulada com os pressupostos tedricos que sustentam esta dissertagao.

Conforme colocado anteriormente, cada capitulo desta pesquisa foi elaborado a partir
de um tema gerador, tomado como eixo de andlise e reflexdo. A escolha por essa estrutura
busca respeitar a logica freiriana de valorizagdo da “escuta” e da realidade vivida, permitindo
que os discursos emergentes dos textos analisados conduzam o percurso investigativo. Assim,

os capitulos organizam os achados da pesquisa e propdem uma leitura critica dos sentidos

5 A expressdo “escuta atenta”, tal como proposta por Freire (2006), refere-se a uma escuta sensivel e
comprometida com o outro, realizada no didlogo direto com os sujeitos. No entanto, em uma pesquisa de carater
bibliografico, essa escuta assume uma forma distinta: trata-se de uma leitura atenta e critica dos textos, orientada
pela inten¢do de compreender profundamente as experiéncias, sentidos e questdes expressas pelos autores/as.
Assim, a escuta, neste caso, ocorre por meio do acolhimento reflexivo das vozes presentes nos escritos,
respeitando suas singularidades e buscando os sentidos mais profundos das praticas e saberes compartilhados.
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atribuidos a Matematica e ao seu ensinar-e-aprender, conforme revelados nas dissertacdes e
teses que compdem o conjunto de produgdes analisados nesta investigagao.

A partir dessa organizacdo tematica, tornou-se possivel evidenciar certos enunciados e
ideias que se repetem nos discursos presentes nos textos analisados, refletindo concepgdes e
sentidos atribuidos a Educagdo Matematica em diferentes contextos educacionais. Dentre
esses enunciados, destacam-se aqueles que revelam as dificuldades, os medos e as resisténcias
dos sujeitos frente a Matematica, muitas vezes marcada por uma légica de exclusdo e
elitizacdo do saber.

E nesse contexto que emerge o primeiro tema gerador desta pesquisa, presente no
Capitulo 2: “Nao sou de Exatas, sou de Humanas!” que propde uma reflexdo sobre a
democratizacdo do conhecimento matematico e a valorizagdo de abordagens que reconhegam
as multiplas formas de aprender-e-ensinar. Para isso, foram analisadas produgdes que
problematizam a visdo excludente da Matematica, como as de Marcia Furlan de Almeida
(2018) e Maria Queiroga Amoroso Anastacio (1999), que discutem a marginalizacdo das
mulheres, bem como as consideracdes de Virginia Crivellaro Sanchotene (2021), que
abordam o distanciamento provocado por praticas escolares descontextualizadas. Também
dialogam com esse capitulo os trabalhos de Vanda Aparecida Dumere Monzani
(2006), Wanderleya Nara Gongalves Costa (2007) e Evelaine Cruz dos Santos (2010), que
trazem a Etnomatematica como abordagem que valoriza os saberes proprios das vivéncias de
cada grupo/comunidade, e as pesquisas de Lucas Xavier Brito (2016) e Almeida (2018), que
ressaltam a formagdo identitdria e a expressdo corporal como dimensdes relevantes no
processo educativo.

Além do tema gerador “Nao sou de Exatas, sou de Humanas!”, outros trés temas
foram selecionados a partir da leitura atenta das produgdes analisadas, considerando sua
recorréncia e relevancia no campo da Educagdo Matematica. Cada um desses temas sintetiza
um conjunto de discursos e praticas presentes nos textos, os quais revelam aspectos do
processo de ensinar-e-aprender da Matemadtica, que convidam a uma andlise critica e
reflexiva.

O segundo tema gerador, “A Matemadtica ndo entra em minha cabega!”, expressa no
Capitulo 3 uma percepgao de insuficiéncia frequentemente vivenciados no ambiente escolar.
Essa expressdo, evidencia as consequéncias de uma pratica pedagdgica que, historicamente,
tende a exclusdo e muitas vezes, direcionado a metas avaliativas que pouco dialogam com a

vivéncia escolar.
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Destacam-se no Capitulo 3 os trabalhos de Maria Aparecida de Souza Leonardo
(2022) e Ieda Maria Giongo (2008), que analisam as lacunas no processo de aprendizagem e
os efeitos do disciplinamento escolar sobre o corpo e o saber. Além das contribuicdes de
Wagner Ferraz (2021) e Marisa Helena Silva Farah (2011), que permitem refletir sobre a
formag¢do docente e a importancia de metodologias que integrem movimento, afeto e escuta
no processo de ensino.

O terceiro tema gerador, “Para que eu vou usar isso na vida?”, uma classica pergunta
que expressa a inquietacdo dos/as estudantes diante de contetidos escolares cuja relevancia
pratica ndo lhes ¢ evidente. Essa questdo reflete o desejo de uma aprendizagem significativa,
em que o conhecimento possa ter aplicacdo concreta e sentido em suas vidas cotidianas. Ao
levantar essa pergunta, eles/as desafiam a educacdo tradicional, questionando sua funcdo e
cobrando uma conexdo entre o que aprendem e os contextos reais em que vivem. Orientado
por esse tema, o Capitulo 4 analisa a desconexdo entre o ensino da Matematica e as vivéncias
concretas dos/as estudantes. Para compor essa discussdo, foram mobilizados estudos como o
de Carla Char (2020), que propde um “curriculo-dangante”, e de Renan Faria (2007), que
discute a Teoria da Cognicdo Corporificada. Também sdo referenciadas as producdes
de Leonardo (2022), Sidcley Dalmo Teixeira Caldas (2023), Santos (2010) e Monzani (2006),
que abordam praticas pedagdgicas que envolvem o corpo, o ambiente ¢ a ludicidade como
elementos que conferem sentido a aprendizagem matematica.

Por fim, o tema gerador “Boca fechada ndo significa mente aberta!” surge como uma
provocacgdo frente as praticas pedagdgicas marcadas pelo siléncio, pela passividade e pela
hierarquia entre quem ensina e quem aprende. O Capitulo 5 explora a importancia da escuta,
do dialogo e da participagdo no processo educativo, reconhecendo que o conhecimento nio se
constroi na auséncia da palavra, mas no encontro entre vozes, corpos € experiéncias.

Foram especialmente relevantes os trabalhos de Hannah Dora Lacerda (2021) e Ferraz
(2021), que tratam da integragdo do teatro e da dang¢a no ensino da Matematica como
possibilidades para romper com a rigidez das praticas tradicionais, promovendo o
envolvimento sensorial, emocional e coletivo dos/as estudantes. Também contribuem para
esse debate os estudos de Char (2020) e Almeida (2018), ao evidenciarem como a expressao
corporal, a arte e o protagonismo dos sujeitos podem fortalecer vinculos, ampliar formas de
comunicagdo e potencializar a construgdo coletiva do conhecimento.

Os quatro temas geradores tomados como eixo de andlise ndo apenas orientam a
organizagdo dos capitulos que se seguem, mas também reafirmam o compromisso desta

dissertacdo com uma Educacdo Matematica que reconhece os sujeitos em sua integralidade,
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acolhe suas vivéncias e tensiona os modelos tradicionais de ensino em busca de praticas mais
humanas, dialogicas e transformadoras. Ao assumir essas expressdes como ponto de partida
para a reflexdo, esta pesquisa propde uma ruptura com a logica impositiva e verticalizada de
ensino, defendendo que o conhecimento matematico deve ser construido de forma coletiva,
significativa e situada nas realidades concretas dos/as educandos/as. Dessa forma, os temas
geradores atuam como instrumentos epistemologicos que conectam teoria e pratica, saberes
académicos e saberes da experiéncia, contribuindo para a constru¢do de uma educagdo
comprometida com a emancipagado e a justiga social.

O proximo capitulo dedica-se a analise do tema “Ndo sou de exatas, sou de
humanas!”, explorando como ele aparece nos textos estudados e de que maneira dialoga com
os pressupostos teoricos da pesquisa. A partir dessa analise, problematiza-se a naturaliza¢ao
dessas divisdes no campo do saber e sinalizam-se caminhos para uma Educa¢do Matematica

mais inclusiva, critica e significativa.
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CAPITULO 2 - EDUCACAO MATEMATICA E O PROCESSO DE ENSINAR-E-
APRENDER: “NAO SOU DE EXATAS, SOU DE HUMANAS!”

Dentro de mim hé escondido um matematico que nao
teve chance de acordar.®

Paulo Freire

Figura 6 — “Nio sou de exatas, sou de humanas!””’

Fonte: Desenho elaborado pela autora.

® Frase pronunciada por Paulo Freire ao ser entrevistado por Ubiratan D’Ambrosio e Maria do Carmo Santos
Domite em sua casa em Sevilha, na Europa, em 1996 (D’ Ambrosio, Freire e Domite, 1996).

7 A figura “Ndo sou de exatas, sou de humanas” foi elaborada pela presente pesquisadora para ilustrar
poeticamente a presenga indispensavel da Matematica em todos os aspectos da existéncia humana, ressaltando
também a dimensdo de cada individuo como parte essencial na constru¢do do saber. Assim como as cores
primarias (vermelho, azul e amarelo) servem como os alicerces para a formagao de todas as demais tonalidades,
a Matematica atua como uma linguagem universal, conectando diferentes areas do conhecimento. Embora
algumas pessoas demonstrem maior facilidade com essa linguagem, ela deve ser acessivel a todos/as, buscando
respeitar os diferentes ritmos e modos de aprendizagem. Sua aplicagdo transcende as ciéncias exatas, sendo
fundamental para a compreensdo de fendmenos sociais, culturais ¢ humanos em sua totalidade. A metafora das
maos envolvendo o atomo ressalta o papel do ser humano como criador, intérprete e transformador do mundo,
unindo ciéncia, criatividade e sensibilidade em uma construgao integrada do saber.
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Este capitulo tem como ponto de partida certos enunciados recorrentes nos discursos
analisados, os quais refletem sobre concepg¢des atribuidas a Educacdo Matemadtica, em
destaque aquelas que expressam as resisténcias em relacdo a Matemadtica e a associacdo a uma
logica de exclusdo do saber.

E nesse cenario que se delineia o primeiro tema gerador desta pesquisa: “Ndo sou de
Exatas, sou de Humanas!”. Essa expressdo, amplamente difundida em contextos escolares e
académicos, funciona como uma forma de posicionamento frente as disciplinas do campo das
ciéncias exatas, ao mesmo tempo em que revela uma construgdo social e historica da
Matematica como inacessivel ou intransponivel para muitos/as. Ao adotar essa frase como
tema gerador, neste capitulo propde-se uma reflexdo sobre os sentidos e implicagdes dessa
dicotomia entre “exatas” e “humanas”, investigando de que modo ela atravessa trajetorias
formativas, afeta vinculos com o saber matematico e incide sobre as possibilidades de
aprender-e-ensinar de estudantes e educadores/as.

Para a elaboracdo deste capitulo, foram utilizados como referenciais bibliograficos as
teses e dissertagdes dos/as autores/as Anastacio (1999), Monzani (2006), Costa (2007), Santos
(2010), Brito (2016), Almeida (2018) e Sanchotene (2021), além de obras de autores/as que
dialogam com o tema abordado. Sdo eles/as: Freire (1996; 2006), D’ Ambrosio (1990; 1996;
1999; 2021), Ole Skovsmose (2001; 2007), Brandao (1993) Vera Maria Ferrao Candau
(2016), Carloman Carlos Borges (1995), Paulo César Xavier Duarte (2010), Maurice
Merleau-Ponty (1999), Marcelo de Carvalho Borba (2001), Nilson Machado ¢ D’ Ambrosio
(2014), Ana Maria Beltrdo Gigante, Monica Bertoni dos Santos (2012a; 2012b), Robinson
Moreira Tenorio (1995), Platdo (2017), Marisa Rosani Abreu da Silveira (2011), Patricia
Sadovsky (2007), Alice Casimiro Lopes (2018), Windyz Brazio Ferreira (2015), Hermes
Brunieri (2024), Georges Ifrah (1997), Simon Singh (2014), Paulo Roberto Monteiro Novaes
(2023) e Emile Schuré (1986).

De modo geral, as reflexdes reunidas neste conjunto de estudos analisam criticamente
as praticas tradicionais da Educacdo, evidenciando como elas contribuem para a manutencao
de uma visdo elitista do conhecimento matematico. Conforme Skovsmose (2007), essa
perspectiva segregadora sustenta-se na concep¢do de que a Matematica ¢ um saber abstrato,
inacessivel e reservado a uma elite intelectual - um grupo historicamente privilegiado com
maior acesso a educagdo formal e a produgdo do conhecimento matematico. Esse grupo ¢
frequentemente associado as classes sociais mais abastadas, académicos/as, cientistas e
profissionais especializados/as, que dominam esse saber de maneira exclusiva, reforcando a

ideia de que a Matematica pertence a uma minoria considerada intelectualmente superior.
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A perpetuacdo dessa visdo excludente contribui para que muitos/as alunos/as se
afastem da Matematica, seja por receio de ndo atenderem as expectativas de um conhecimento
considerado complexo e abstrato, seja pela percepcao de que esse campo nao tem relagdo com
suas vivéncias cotidianas. Isso se evidencia em praticas educacionais que refor¢am a ideia de
que a Matematica ¢ um conhecimento absoluto e neutro, aparentemente desvinculado da
cultura, do cotidiano e das experiéncias individuais. Ao ser apresentada como um campo
exclusivamente técnico e desprovido de vinculos com questdes sociais, a Matematica acaba
sendo percebida por muitos/as estudantes como um territorio inacessivel, reservado apenas
aqueles/as considerados/as naturalmente talentosos/as para lidar com numeros e abstracdes.

A logica elitista que permeia o ensino tradicional da Matematica estd historicamente
associada a processos de exclusdo, nos quais grupos socialmente marginalizados sao
sistematicamente afastados da produgdo, circulacdo e apropriacdo desse saber. Essa forma de
organiza¢do do conhecimento contribui para restringir o acesso & Matematica aqueles que ja
detém certos privilégios sociais, culturais e educacionais. Em contraposicao a essa perspectiva
discriminatoria, Skovsmose (2007) propde a ideia de “matemadtica para a critica”, que trabalha
a servico da reflexdo critica sobre o mundo, permitindo ao sujeito entender e transformar
contextos marcados por desigualdades, opressdes ou injustigas. Trata-se de uma proposta que
valoriza a apropriagdo critica do conhecimento matematico como meio de leitura e
transformagdo da realidade. J& que ao manter a Matematica atrelada a praticas
descontextualizadas e tecnicistas, o ensino tradicional acaba por refor¢ar as desigualdades
educacionais, contribuindo para a perpetuacdo de estruturas sociais excludentes - exatamente
0 que a “matematica para a critica” pretende enfrentar.

Na perspectiva freiriana, essa concepc¢do elitista dialoga com a critica ao modelo
bancério de educagado (Freire, 2006), no qual o conhecimento ¢ transmitido de forma vertical,
sem considerar os saberes prévios e as vivéncias dos/as educandos/as. Dessa forma, a
Matematica ensinada sob essa logica se torna um instrumento de opressdo, ao invés de um
meio para a emancipagdo e a leitura critica do mundo, pois opera dentro de um modelo de
ensino que privilegia a transmissdo mecanica do conhecimento, desconsiderando os saberes
populares e o contexto.

Skovsmose (2007) defende uma Matematica para a critica, na qual o ensino deve ser
acessivel, problematizador e conectado a realidade social, permitindo que todos/as tenham
condi¢cdes de compreender e aplicar esse conhecimento para questionar e reconstruir suas

realidades. Para ele, a escola deve ser um espago de didlogo, problematizagdo e constru¢ao
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coletiva, no qual os/as estudantes se reconhecam como protagonistas na producdo do
conhecimento.

As reflexdes presentes no material académico analisado neste capitulo destacam os
impactos de um ensino desvinculado da realidade dos/as estudantes e a perpetuagdo da ideia
equivocada de que a Matematica ¢ acessivel apenas a uma minoria com ‘“habilidades
especiais”. Diante disso, os estudos ressaltam a necessidade de praticas pedagogicas que
ressignifiquem o aprendizado, conectando-o as vivéncias cotidianas dos/as alunos/as e
superando estigmas e exclusdes historicas. Dessa maneira, essas pesquisas oferecem
caminhos para compreender como as concepcdes historicas e culturais sobre a Matematica
moldam as percepg¢des e atitudes dos/as estudantes em relagdo a esse componente curricular,
propondo como contraponto uma educag¢do que pode ser libertadora e critica, pautada no
didlogo e na valorizagdo dos saberes dos/as educandos/as.

O tema gerador “Nao sou de exatas, sou de humanas!” carrega uma mensagem de
desisténcia ou uma sensacao de inadequagdo, como se o saber matematico fosse um privilégio
reservado a alguns/algumas poucos/as “escolhidos/as”. Ao longo de sua histdria, a Educagao
Matematica tem sido associada a um conhecimento reservado a um circulo intelectual restrito
e essa percepcdo, ainda bastante comum, reflete o modo como essa area tem sido
tradicionalmente apresentada no cotidiano escolar: dificil, abstrata, pouco conectada com a
vida cotidiana, e muitas vezes temivel.

Borges (1995) destaca que essas associagdes tém raizes em eventos historicos e em
significados moldados gradualmente. Ele aponta que, ao longo do tempo, prevaleceu a ideia
de que a Matemadtica era uma 4area destinada a um grupo seleto de pessoas, com a crenga de
que nem todos/as seriam capazes de compreendé-la, afirmando que, “desde o inicio, a
producdo e organizacdo do conhecimento matematico estavam nas maos da classe dominante”
(p. 105).

No Brasil, o baixo desempenho em Matematica, evidenciado pelos indices de
aproveitamento na educagdo basica®, reflete a ideia pré-estabelecida de que a Matematica ¢
dificil e de que nem todos/as podem dominar tal conhecimento. No entanto, estudos
contemporaneos sobre as resisténcias e dificuldades enfrentadas pelos/as estudantes ao longo

da educagdo basica partem do pressuposto de que existem diversas vertentes que explicam os

8 Mais adiante, serdo apresentados alguns resultados do sistema de avaliagdo aplicado no estado de Minas Gerais
para exemplificar o baixo desempenho mencionado.
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desafios e os resultados insatisfatorios no ensino de Matematica em diferentes niveis
escolares.

Uma das justificativas, defendida por D’ Ambrosio (1999), inclui a distancia entre a
Matematica ensinada nas escolas e a cultura dos/as alunos/as. O idealizador da chamada
“Etnomatematica” ressalta que a falta de conexdo entre o conhecimento matematico e as
vivéncias dos/as estudantes pode levar a uma aprendizagem desinteressante e até alienante.
Ele argumenta que a Matematica ndo deve ser vista como uma ciéncia isolada, mas sim como
um elemento fundamental da cultura humana, presente em diversas civilizacdes e momentos
historicos.

E a partir dessa compreensdo que se delineia o campo da Etnomatematica, conforme
proposto por D’Ambrosio (1999), como uma forma de resgatar os vinculos entre saber
matematico e cultura. Trata-se de um campo de estudo que busca compreender as relagdes
entre essa 4area e os contextos socioculturais, investigando as praticas matematicas
desenvolvidas por diferentes grupos sociais. D’ Ambrosio ressalta que a Etnomatemética nao
se restringe ao estudo da “Matemadtica das diversas etnias”, mas abrange uma perspectiva
mais ampla, que considera as variadas formas de construir sentidos e interagir com a
realidade. Essa abordagem destaca a interse¢do de diferentes técnicas e formas de
compreensdo, inseridas em contextos naturais e socioecondmicos diversos. Ao valorizar a
multiplicidade cultural e as distintas formas de producdo do conhecimento, a Etnomatematica
contribui para uma compreensdo diversificada da Matematica, evidenciando como essa area
esta profundamente imersa em contextos culturais especificos.

Santos (2010), sob a orientacio de D’Ambrosio, destaca em suas pesquisas que a
geracdo de saberes deve ser experienciada de maneira integral, envolvendo o corpo, a alma e
o espirito. Em suas andlises, ela observa que, nos primeiros anos escolares, hd um forte
cultivo do pensamento imaginativo e ladico.

No entanto, a medida que os/as estudantes avancam em sua trajetoria educacional, o
ensino tende a se tornar predominantemente explicativo, sem considerar suas aplicagdes
praticas. A Pedagogia Waldorf’, que ¢ um dos focos de estudo de Santos, busca equilibrar
esses aspectos, promovendo uma educa¢do que valoriza tanto a criatividade quanto a

compreensao conceitual.

® A Pedagogia Waldorf ¢ um modelo educacional desenvolvido por Rudolf Steiner no inicio do século XX, que
se baseia na filosofia antroposofica. Este método busca promover o desenvolvimento integral da crianga,
considerando aspectos fisicos, emocionais e espirituais. A Pedagogia Waldorf enfatiza a importancia da arte, da
criatividade e da experiéncia pratica no processo de aprendizagem, ao invés de uma abordagem puramente
académica (Santos, 2010).
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Esse entendimento sobre a experiéncia do conhecimento se alinha profundamente com
as reflexdes de Freire (2006), que vé na democratizacdo do saber um caminho para a
verdadeira emancipag¢do dos sujeitos. Para Freire, a educa¢do deve ser um ato inclusivo e
libertador, em que todos/as tenham a possibilidade de desenvolver e expressar seus talentos,
sem que suas origens determinem suas oportunidades.

A Pedagogia Waldorf dialoga com essa concep¢do ao criar um espago de
aprendizagem que respeita a individualidade de cada aluno/a e incentiva o interesse
investigativo. Sua proposta enfatiza um ensino voltado para o desenvolvimento integral do ser
humano, promovendo uma pratica educativa em que todos/as se sintam fortalecidos/as para
participar de forma investigativa do processo de construcdo do saber. No entanto, apesar de
sua abordagem critica e de sua valorizacdo das experiéncias subjetivas no aprendizado, a
Pedagogia Waldorf ndo ¢ amplamente acessivel, uma vez que, na maioria dos casos, sua
implementagdo ocorre em escolas privadas, o que limita seu alcance a camadas mais
privilegiadas da sociedade.

Dessa forma, enquanto seu modelo pedagdgico se alinha a principios de autonomia,
criatividade e protagonismo dos/as estudantes, sua aplicabilidade ainda enfrenta desafios no
contexto da democratizagdo da educacdo. Assim, questiona-se de que maneira praticas
inspiradas nesse modelo poderiam ser adaptadas para contextos publicos e populares,
garantindo que o direito a uma aprendizagem humanizadora ndo seja restrito a poucos/as, mas
sim um direito efetivo de todos/as.

Em 1996, durante uma entrevista concedida em sua residéncia, em Sevilha, Espanha,
Freire destacou que a visdo excludente predominante em sua época, que enxergava a
Matematica como um conhecimento exclusivo para “génios ou deuses”, privou muitas
pessoas da oportunidade de explorar e desenvolver plenamente suas potencialidades nessa

area:

Eu ndo tenho duvida nenhuma que dentro de mim ha escondido um matematico que
ndo teve chance de acordar, ¢ eu vou morrer sem ter despertado esse matematico,
que talvez pudesse ter sido bom. Bem, uma coisa eu acho, que se esse matematico
que existe dormindo em mim tivesse despertado, de uma coisa eu estou certo, ele
seria um bom professor de matematica. Mas ndo houve isso, ndo ocorreu, e eu pago
hoje muito caro, porque na minha geracdo de brasileiras e brasileiros 14 no Nordeste,
quando a gente falava em matematica, era um negdcio para deuses ou génios. Se
fazia uma concessdo para o sujeito genial que podia fazer Matematica sem ser deus.
E com isso, quantas inteligéncias criticas, quantas curiosidades, quantos
indagadores, quanta capacidade abstrativa para poder ser concreta, perdemos
(D’Ambrosio, 2021, p. 15).
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A reflex@o de Freire revela um contexto historico em que a Matematica era vista como
um campo distante e inacessivel, reservado a poucos/as, o que limitava o acesso ao seu
aprendizado e restringia o desenvolvimento intelectual de muitas pessoas. Ele sugere que essa
visdo elitista sufocou talentos valiosos, impedindo individuos comuns de se verem como
capazes de compreender e ensinar Matematica. Essa exclusdo gerou uma perda irreparavel de
potencialidades, inibindo a curiosidade, o pensamento critico e a possibilidade de uma
compreensdo mais ampla e acessivel da Matematica como parte da formacao humana integral.
Sua critica refor¢a, portanto, a importdncia de uma Educa¢do Matemadtica inclusiva e
transformadora, que reconhega e valorize o potencial de todos/as.

Essa visdo excludente da Matemadtica ndo apenas restringiu o acesso, mas também
consolidou praticas pedagogicas que refor¢avam desigualdades sociais, culturais e de género.
Ao ser tratada como um saber abstrato, desvinculado das vivéncias cotidianas e dos contextos
dos/as estudantes, a Matematica se tornou um instrumento de segregagdo, perpetuando
barreiras que afastaram muitos individuos, especialmente os pertencentes a grupos
historicamente marginalizados. Reconhecer essas limitagdes implica revisitar as bases
epistemologicas e metodologicas da Educacdo Matematica, promovendo uma abordagem que
integre a diversidade de experiéncias humanas e valorize o papel transformador desse
conhecimento.

Almeida (2018), em suas pesquisas, aborda a Educacdo Matematica com énfase nas
relacdes de género, investigando como as concep¢des de masculinidade e feminilidade
influenciam o processo de ensinar-e-aprender Matematica, questionando as concepcdes que
associam habilidades Matemadticas a determinado género. Ela propde uma reflexdo critica
sobre as praticas pedagogicas com o objetivo de desconstruir preconceitos que desvalorizam
as mulheres na area das Ciéncias Exatas.

Marginalizadas pela visdo patriarcal, que as considerava intelectualmente inferiores e
inadequadas para as Ciéncias Exatas, as mulheres enfrentaram barreiras histdricas no campo.
Essa desigualdade reforgou esteredtipos de incapacidade feminina e privou a sociedade da
contribuicdo de inumeras mulheres, cujas potencialidades foram silenciadas. Repensar
praticas pedagogicas que perpetuam essas exclusdes ¢ essencial para a construgdo de um
ensino que promova a equidade em todos os sentidos e valorize as diferentes formas de
aprender-e-ensinar Matematica.

Ao analisar o papel fundamental do corpo no processo educativo, Almeida (2018)
investiga como as normas de género influenciam a construgdo da identidade dos/as alunos/as,

destacando a necessidade de desconstruir estereotipos que limitam as expressoes individuais.
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Suas pesquisas revelam que as experiéncias de aprendizagem em Matemadtica variam entre os
géneros, evidenciando que, no ambiente escolar, os comportamentos em relacdo a disciplina
sdo frequentemente refor¢ados de maneira desigual. Enquanto os meninos costumam ser mais
incentivados a participar ativamente das aulas, as meninas muitas vezes sdo socializadas para
adotar posturas mais passivas, o que pode contribuir para a inseguranga e as dificuldades
relatadas em Matematica. Essa disciplina, frequentemente percebida como um “bicho de sete
cabecas”, ¢ ainda associada a expressdo “sou de humanas”, principalmente entre mulheres,
utilizada por muitos/as estudantes como uma justificativa para desafios que, na realidade,
podem estar ligados a forma tradicional e excludente com que a disciplina ¢ abordada.

A necessidade de criar espagos educativos nos quais os/as estudantes se sintam
representados/as e valorizados/as, independentemente de gé€nero, raca ou classe social,
constitui o ponto central dos estudos de Almeida (2018). Esse enfoque busca superar as
barreiras que historicamente limitam o acesso e a apropriacdo do conhecimento matematico,
propondo praticas pedagogicas mais inclusivas, sensiveis as identidades e realidades dos/as
educandos/as.

Nessa mesma dire¢do critica, Duarte (2010) aponta que a Matematica, quando
ensinada de forma mecanicista e desvinculada das vivéncias dos/as estudantes, contribui para
aprofundar processos de exclusdo social e alimentar o fracasso escolar. Segundo o autor, o
modelo tradicional de ensino, centrado na repeticdo de formulas e na memorizagdo de
procedimentos, impede que os/as alunos/as desenvolvam um pensamento auténomo e
reflexivo. Ele afirma:

Essa Matematica ensinada mecanicamente contribui para o fracasso escolar. Pode-se
até cumprir todo o conteudo programatico, mas o aluno aprende? Ele aplica na sua
vida diaria tais conteudos? Ele reflete sobre os seus conhecimentos? [...] Desta
maneira a Matematica se consolida como excludente, tornando-se uma disciplina
meramente reprodutora de desigualdades e de discriminag¢des (Duarte, 2010, p. 34).

Para alcancar uma ressignificagdo da Matematica, torna-se fundamental desconstruir
padrdes pré-concebidos e integrar praticas pedagogicas que valorizem as multiplas
subjetividades dos/as estudantes. Nesse contexto, a Matematica pode ser trabalhada de
maneira a dialogar com as vivéncias culturais, sociais e individuais dos/as aprendizes. Ao
reconhecer e incorporar as experiéncias Unicas de cada aluno/a, tal ensino transforma-se em
um instrumento de emancipagdo, capaz de conectar contetdos curriculares as realidades

concretas, fortalecendo o senso de pertencimento e estimulando o desenvolvimento do



53

pensamento critico e criativo, que ampliam as possibilidades de compreensao e aplicagdo do
conhecimento.

Nas pesquisas de Anastacio (1999), a Etnomatematica surge como uma possibilidade
de problematizacgdo, levando em conta o trajeto historico, social e cultural de cada grupo.
Sendo apresentada como uma forma de desafiar a visdo absolutista da Matematica ocidental,
que muitas vezes ignora conceitos numéricos e ldgicos que existem em diferentes culturas. A
autora cita D’Ambrosio e indica que a Etnomatematica ¢ a arte ou técnica de explicar,
perceber e compreender em diversos contextos culturais, enfatizando que essa abordagem nao
deve ser vista como uma defini¢do rigida, mas sim como um campo que ¢ culturalmente
especifico e ndo absoluto.

Em seus estudos, Anastacio (1999) aborda a articulacdo entre racionalidade, corpo e
educacdo, explorando como essas dimensdes se inter-relacionam na construcdo do
conhecimento matematico, discutindo a importancia da corporeidade e da experiéncia vivida
no processo de ensinar-e-aprender. Um dos principais temas de sua investigagao ¢ sobre como
a Matematica ¢ tradicionalmente entendida como uma ciéncia logica e abstrata. Ela propde
uma reflexdo sobre a necessidade de uma nova racionalidade que considere a experiéncia
corporal e a percepcao, desafiando a visdo convencional que muitas vezes desassocia esse
componente curricular do contexto vivido pelos alunos/as.

A influéncia do filésofo Merleau-Ponty (1999) ¢é central na argumentagdo de
Anastacio, especialmente quando afirma: “mas eu nao estou diante de meu corpo, estou em
meu corpo, ou antes sou meu corpo” (p. 207) e “o corpo € o veiculo do ser no mundo, e ter
um corpo ¢, para um ser vivo, juntar-se a um meio definido, confundir-se com certos projetos
e empenhar-se continuamente neles” (p. 122), destacando a indissociabilidade entre o ser
humano e sua corporeidade. Essa perspectiva enfatiza que o corpo ndo ¢ apenas um objeto,
mas o meio pelo qual o individuo experimenta e interpreta 0 mundo. Ao analisar a concepg¢ao
de Merleau-Ponty (1999), a autora atenta para a importancia atribuida ao corpo e a percep¢ao
como elementos fundamentais da experiéncia humana, desafiando a visdo tradicional que
frequentemente negligencia esses aspectos. Essa visdo também dialoga com o tema gerador

",

“Nao sou de exatas, sou de humanas!”, ao sugerir que a aprendizagem, seja nas ciéncias
exatas ou humanas, envolve mais do que apenas raciocinio 1dgico ou abstracdo, requerendo
uma compreensao corporal e sensivel do mundo.

Essa concepcao fenomenolodgica do corpo como parte integrante e indissociavel do ser
humano proporciona um enfoque rico para a Educacdo, especialmente ao considerar a

corporeidade como mediadora do aprendizado. Em vez de tratar o corpo apenas como um
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instrumento ou suporte para a mente entende-se que ele ¢ o ponto de partida para a interagao
com o mundo e para a construcdo de sentidos. Ao integrar a corporeidade ao processo de
ensino, seja em areas de exatas ou de humanas, amplia-se a nogao de que o aprendizado ¢ uma
experiéncia vivida e sentida, superando a separa¢do convencional entre essas areas do
conhecimento. Essa abordagem fortalece as possibilidades de ensino ao reconhecer que o
aprendizado, inclusive na Matematica, se origina das experiéncias vividas, das percepgoes e
das relagdes que os/as estudantes estabelecem com o ambiente em que habitam.

Desde os primordios, o ser humano correlaciona a busca pelo conhecimento com suas
necessidades basicas e sua interagdo com o mundo, “de maneira a torna-lo mais
compreensivel e sua ac¢do mais eficaz” (Tendrio, 1995, p. 11). Ao contextualizar a
Matematica, os/as educadores/as podem tornar o aprendizado mais relevante e acessivel,
permitindo que os/as alunos/as percebam sua aplicagdo pratica em suas vidas. Essa
abordagem enriquece a experiéncia educacional e promove o desenvolvimento de cidaddos/as
criticos/as e engajados/as, capazes de questionar e interagir com o mundo de maneira mais
consciente.

Essa visdo de que o conhecimento ¢ uma constru¢ao social e cultural, moldada por
interesses coletivos, facilita a evolucdo do pensamento matematico ao reconhecer que ele ¢
profundamente influenciado pelas transformagdes sociais. A Matematica, como qualquer
outra area do saber, evolui em resposta as mudangas sociais, econdmicas e tecnoldgicas.
Conforme D’Ambrosio (1999) ressalta, a medida que o mundo se transforma, a didatica da
Matematica também deve evoluir. A abordagem tradicional, frequentemente centrada na
memorizagdo e na resolucao de problemas isolados, se mostra insuficiente para preparar os/as
alunos/as para os desafios da vida contemporanea.

Ao enfatizar a necessidade de uma educagdo critica, reflexiva e contextualizada, a
Matematica se alinha aos principios da “Pedagogia Libertadora” de Freire (2006), com o
objetivo de promover uma formagdo que véa além do ensino de conteudos. Essa perspectiva
visa formar agentes de mudanga em suas comunidades, por meio do didlogo e da construcao
coletiva, preparando os/as alunos/as a desenvolverem um pensamento critico sobre a

Matematica e suas implicagdes sociais.
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2.1 Para poucos/as, ou para todos/as?

Desde os primérdios da humanidade, a Matematica tem exercido um papel
fundamental no desenvolvimento cultural e tecnologico das sociedades. Segundo o professor
e pesquisador D’Ambrosio (1996), o conhecimento matemdtico tem suas raizes nas
necessidades praticas de todas as sociedades antigas, independentemente de sua localizagao
geografica ou complexidade estrutural. Todos os povos, de alguma forma, contribuiram para a
construcao desse saber, utilizando-a para resolver problemas cotidianos, como a contagem de
recursos, a organizacao de colheitas, a medi¢ao de terras e a navegacao.

De acordo com Ifrah (1997), civilizagdes como as do Antigo Egito, da Mesopotamia,
da China, da india, das Américas pré-colombianas e da Grécia Antiga desenvolveram
sistemas numéricos, técnicas geométricas e métodos de célculo adaptados as suas realidades
sociais e economicas. Esses conhecimentos, embora frequentemente preservados e aplicados
por elites governantes, como sacerdotes e administradores para gerir as atividades econdmicas
e sociais, refletiam as necessidades coletivas das sociedades, como a gestdo de recursos e a
organizac¢do social. No entanto, o saber matematico, historicamente, foi restrito e at¢é mesmo
vetado a parcelas significativas da populagdo, o que contribuiu para a construgdo da ideia de
que a Matematica era um conhecimento reservado as elites e inacessivel as classes populares.

E importante destacar, contudo, que embora o estudo formal dessa 4rea tenha sido
historicamente restrito e apropriado por determinadas civilizagdes e classes sociais, sua
aplicagdo sempre esteve presente nas praticas de todos os povos. O raciocinio légico-
matematico emergiu das vivéncias concretas, moldando-se as necessidades cotidianas e
culturais das comunidades. Povos origindrios, africanos e outros grupos tradicionais
desenvolveram formas préprias e sofisticadas de contagem, medigdo e organizagdo espacial,
integradas a seus sistemas econdmicos, sociais e rituais. Transmitidos oralmente e enraizados
em seus contextos culturais, esses conhecimentos revelam que a Matematica, longe de ser
exclusiva, ¢ uma constru¢do universal e essencial para a organiza¢do da vida em sociedade
(Ifrah, 1997).

A Historia da Matematica ¢ marcada por influéncias de vérias culturas ao longo do
tempo. No decorrer dos séculos, todos os povos a utilizaram de maneira pratica e significativa
para o desenvolvimento de suas culturas. Os povos indigenas, por exemplo, realizaram
avancos em areas como a astronomia, a geometria e a agricultura, desenvolvendo sistemas de
contagem e célculos que estavam intimamente ligados as suas necessidades didrias e rituais.

Conforme destacado por Ifrah (1997), essas culturas estabeleceram sistemas matematicos que,
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embora distintos dos utilizados na Europa antiga, eram igualmente sofisticados e necessarios
para organizar suas sociedades e interagir com seus ambientes.

Além disso, ¢ importante destacar a utilizagdo do corpo humano como instrumento de
medi¢do em varias civilizacdes antigas. Antes da padronizagdo de sistemas métricos, povos ao
redor do mundo usavam partes do corpo para definir unidades de medida. O palmo, o p¢, o
cubito (medida do cotovelo até a ponta dos dedos) e o passo eram comumente empregados
para medir comprimentos e distancias. Esse método de mensuracdo era profundamente
conectado ao cotidiano e as necessidades praticas dessas culturas, como a constru¢do de
abrigos, a divisdo de terras e o comércio. Por exemplo, no Egito Antigo, o cubito real era
utilizado na construgdo das piramides, enquanto em comunidades indigenas da América
Latina, o uso de passos e bragos como referéncia de medidas ainda é observado em praticas
agricolas e artesanais. Essa relacdo direta entre corpo, ambiente e matematica evidencia como
o conhecimento matematico emergiu de experiéncias concretas e necessidades sociais,
mostrando que a Matematica ¢, antes de tudo, uma criacdo humana universal (Ifrah, 1997).

De acordo com (Ifrah, 1997), na América Latina, as civilizagdes que prosperaram nas
regides andinas, como os Incas, criaram um dispositivo de contagem baseado em cordas e nos
conhecido como Quipu (representado na Figura 7), utilizado para administrar recursos,

controlar a populagao e definir calendarios agricolas.

Esse dispositivo chamado guipu (da palavra inca que significa “n6”), consistia num
corddo principal, de cerca de 60 centimetros de comprimento, ao qual eram atados
barbantes multicoloridos, mais finos e reunidos em varios grupos, sendo esses
barbantes ligados em intervalos regulares por diferentes espécies de nos (Ifrah, 1997,
p- 135).

O quipu era utilizado para diversas finalidades de registro numérico, consistindo em
corddes coloridos organizados de forma que cada cor representava uma categoria especifica
de informagdes, como calendarios, registros de colheitas, tributos ou dados populacionais.
Essa combinagdo de cores, juntamente com a disposi¢do dos nds ao longo dos corddes,
permitia um sistema complexo e eficiente de contagem e administracdo, refletindo a

sofisticacdo matematica e organizacional das civilizagdes andinas (Ifrah, 1997).
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Figura 7 — Quipu Inca
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Fonte: Ifrah, 1997, p. 137.

Esse sistema demonstrava um alto nivel de organizacdo matematica e contabil,
refletindo a complexidade social e economica dessa civilizagdo. Paralelamente, as sociedades
mesoamericanas, como os Maias, desenvolveram uma compreensdo de conceitos
matematicos, incluindo o uso do niimero zero e a criagdo de sistemas numéricos vigesimais,
que permitiram previsoes astrondmicas extremamente precisas. Essas culturas integraram a
Matematica em suas praticas sociais, religiosas e econOmicas, demonstrando que o
conhecimento matematico ndo era apenas um dispositivo pratico, mas também simbdlico e
culturalmente significativo.

Essas contribui¢cdes, muitas vezes invisibilizadas na tradi¢cdo ocidental, evidenciam
que a Matematica ndo ¢ um conhecimento exclusivo da Europa ou das elites intelectuais, mas
um produto universal que, ao longo da historia, tem sido essencial para diferentes povos ao
redor do mundo. Conforme ressalta D’Ambrosio (1990), a Etnomatemadtica reconhece a
diversidade cultural na producdo do conhecimento matematico, desafiando a visdo
eurocéntrica e elitista da Matematica e valorizando as praticas matematicas desenvolvidas em
diferentes contextos historicos e sociais.

O conceito de conhecimento matematico restrito foi gradualmente distorcido ao longo
da histéria da Educagdo Matematica. De acordo com Borges (1995), os sacerdotes egipcios
utilizavam principios geométricos para realizar medig¢des e resolver problemas praticos do
cotidiano, como a divisdo de terras, o céalculo de areas agricolas e a construcdo de

monumentos. No entanto, esse conhecimento era deliberadamente restrito a uma elite
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considerada “iluminada” e poderosa, sendo vedado ao povo em geral. Essa exclusdo ndo era
meramente uma questdo educacional, mas fazia parte de uma estratégia de controle social,
uma vez que o acesso ao saber matematico garantia poder politico € econdmico.

Essa dinamica de exclusdo estava diretamente relacionada a estrutura social altamente
hierarquizada da época, na qual as elites detinham o monopdlio do conhecimento para manter
sua posicdo de autoridade e privilégio. O controle sobre o saber matematico permitia que
essas elites administrassem recursos, organizassem o espago social e reforgassem a ordem
politica. Assim, o conhecimento matematico era também um instrumento de poder e
dominagdo social, contribuindo para a perpetuagdo das desigualdades sociais.

A dinamica de exclusdo no campo da Matematica era comum em muitas sociedades
antigas, onde o acesso a educacdo e ao aprendizado era limitado as classes sociais
privilegiadas, enquanto grupos marginalizados eram privados desse conhecimento. Além
disso, o preconceito de género também se manifestava, com as mulheres sendo excluidas do
campo das ciéncias exatas e relegadas exclusivamente aos papéis sociais de esposas, maes e
responsaveis pelos afazeres domésticos. Essa segregacdo baseava-se na ideia de que as
mulheres eram intelectualmente incapazes de participar do desenvolvimento cientifico e
matematico.

Almeida (2018) aprofunda essa discussao ao destacar a logica dualista que moldava as
praticas cientificas e matematicas, associando a razdo, tida como esséncia do pensamento
matematico, ao sujeito masculino. Essa construcao ideologica reforgou a marginalizagdo das
mulheres, vistas como “o outro” da razdo, perpetuando sua exclusdo sistematica desses
campos. A autora argumenta que essa exclusdo se sustentava em uma estrutura patriarcal que
naturalizava a inferioridade feminina, restringindo as oportunidades de produgdo intelectual
das mulheres e limitando seu acesso as esferas de poder e prestigio cultural dominadas pelos
homens.

Para sustentar sua andlise, Almeida dialoga com pensadores/as como Virginia
Woolf!, que enfatizam as condi¢des materiais e sociais que historicamente impedem a
participagdo das mulheres em praticas intelectuais. Ela chama atengdo para a falta de
oportunidades educacionais, financeiras e institucionais que, somadas ao preconceito de
género, colocam barreiras significativas a inclusdo das mulheres em dreas como a Matematica

e as Ciéncias. Essa critica evidencia a necessidade de uma transformacdo estrutural nas

10 Escritora inglesa do século XX.
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praticas educativas, promovendo uma abordagem mais equitativa, que valorize a participagao
de todos os sujeitos, independentemente de género ou classe social.

Em seus estudos, Almeida (2018) também discute o preconceito de género presente
nos livros didaticos, enfatizando como esses materiais frequentemente perpetuam esteredtipos
e visdes distorcidas sobre as capacidades das mulheres, especialmente nas areas de Ciéncias e
Matematica. Ela argumenta que os livros didaticos muitas vezes refletem e reforgam a logica
dual que posiciona 0 homem como o sujeito do conhecimento e a mulher como o “outro”,
contribuindo para a exclusdo feminina dessas praticas.

Deste modo, vamos nos deparando nos livros didaticos com imagens que concorrem
com praticas sexistas, nas quais tanto o feminino como o masculino sdo
estereotipados. Modelos bindrios que devem ser imitados, produzindo modos de
subjetivacdo que derivam de processos econdmicos, de construgdes maquinicas de

género, de modelos sociais cultuados por uma sociedade machista e capitalista (p.
104).

Essa dinamica de exclusdo, observada tanto nos materiais didaticos contemporaneos
como no contexto historico, revela como a perpetuagdo de estruturas hierarquicas e
excludentes na Matematica atravessa os séculos.

No contexto de Pitdgoras de Samos, a confidencialidade do conhecimento matematico
era ainda mais evidente. Nas escolas pitagoricas, por exemplo, eram realizadas provas
extremamente dificeis para selecionar os/as candidatos/as, o que resultava em uma
Matematica acessivel apenas para poucos/as privilegiados/as. Segundo Singh (2014), a
doutrina pitagorica enfatizava que tudo podia ser explicado através dos numeros e da
Matematica e “cada membro da escola era for¢ado a jurar que nunca revelaria ao mundo
exterior qualquer uma de suas descobertas matematicas” (p.17), criando assim uma visdo
bastante restrita e exclusivista.

Enquanto Almeida (2018) destaca o papel dos livros didaticos na manutencdo de
esteredtipos de género, a andlise das praticas dos tempos de Pitagoras, no século VI a.C.
mostra que a exclusividade no acesso ao conhecimento matemdtico ndo ¢ um fendmeno
recente. Ambas as situagdes evidenciam que, ao longo da historia, a Matematica foi tratada
como um saber reservado a grupos especificos, seja pela restricdo de género ou pela elitizagao
do acesso ao aprendizado, reforcando desigualdades que ainda impactam o ensinar-e-aprender
da disciplina.

Aqueles/as que ndo demonstravam os requisitos considerados necessdrios para a
escola pitagorica eram expulsos/as e desconsiderados/as, revelando uma clara intolerancia em

relacdo aqueles/as que ndo atendiam aos padrdes estabelecidos. Essa postura discriminatoria



60

evidencia a exclusdo social baseada em “habilidades” matematicas e reflete uma mentalidade
elitista que perpetuava desigualdades e limitava o acesso ao conhecimento. Tal exclusdo era
uma manifestacdo do poder e do controle exercidos pelos grupos dominantes, perpetuando
assim um ciclo de privilégio e marginalizagao (Schuré¢, 1986).

Pitagoras foi um dos poucos de seu periodo a dar oportunidade as mulheres, alguns
historiadores até o consideram o “filésofo feminista”, j4 que ele ndo apenas permitiu que
mulheres participassem de sua escola, mas também as encorajou a estudar Matemadtica e
Filosofia, algo incomum para a época. A primeira mulher que se tem registro de ter
repercutido na escola pitagorica foi Theano, que futuramente veio a ser esposa de Pitagoras,
hoje reconhecida como uma das primeiras mulheres matemdticas da histéria, com
fundamentagdo em registros (Singh, 2014).

Pouco mais tarde, por volta do século V a.C., surgiu na Grécia Antiga um dos
filosofos mais influentes da historia: Platdo. Em sua filosofia, ele atribuia a Matematica um
papel central, considerando-a essencial para alcancar o conhecimento verdadeiro e
compreender o mundo das ideias abstratas. Ele via os conceitos matematicos como expressoes
perfeitas do universo imaterial e eterno, servindo como pontes entre a realidade sensivel e a
realidade inteligivel. Esse aspecto é evidenciado em sua obra “4 Republica™!, na qual Platdo
(2017) discute a importancia da Matematica na educagdo dos guardides da cidade ideal,
destacando sua capacidade de conduzir a mente humana a contemplacdao das formas puras e
imutaveis.

No inicio do livro VII, Platdo (2017) expde um de seus mais famosos textos
metaforicos, que ficou conhecido como “Alegoria da Caverna”. Nele ¢ descrita a histéria de
prisioneiros que foram acorrentados desde a infincia em uma caverna, de tal forma que s6
podiam ver a parede da caverna a sua frente. Atras deles havia um fogo e, entre o fogo e os
prisioneiros, existia um caminho elevado por onde passavam objetos que projetavam sombras
na parede. Os prisioneiros, sem nunca terem visto a luz do dia, tomavam essas sombras como
a Unica realidade que conheciam.

Nessa analogia, ndo estariam os/as inaptos/as ao saber matematico condenados/as a
perceber apenas as “sombras” do mundo? A escuriddo de que ele trata pode ser entendida
como a ignorancia em relagdo a Matematica, que ¢ uma linguagem fundamental para
compreender as estruturas subjacentes da realidade. Assim como os prisioneiros na caverna,

aqueles/as que ndo dominam a Matematica poderiam estar limitados/as a uma compreensao

! Foi utilizada a 15* edi¢do da obra, com tradugdo de Maria Helena da Rocha Pereira para a lingua portuguesa.
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superficial e distorcida da verdadeira natureza do mundo, percebendo apenas suas sombras ou
manifestagdes superficiais.

Para Platdo, a Matematica permite a ascensao da alma, do mundo das sombras a luz do
conhecimento verdadeiro. Ele acreditava que essa era uma disciplina preparatdria para o
desenvolvimento do pensamento abstrato e filosofico, capacitando os individuos a transcender
as percepcdes sensoriais e alcancar a compreensdo das formas puras e imutdveis (Platdo,
2017).

Essa valorizagdo da Matemdtica como um meio de iluminagdo intelectual sublinha a
importancia de cultivar habilidades matematicas para resolver problemas praticos e como um
caminho para a sabedoria e a verdade.

No contexto da educagdo das mulheres, no livro V, Platdo (2017) argumenta que tanto
homens quanto mulheres devem ser educados/as nas mesmas disciplinas, incluindo a
Matematica, para que possam desempenhar fungdes equivalentes na sociedade. “Se, portanto,
utilizamos as mulheres para os mesmos servigcos que os homens, tem de se lhes dar a mesma
instrugdo” (p. 214)'2. No texto é proposto que as mulheres devem ter um papel ativo na vida
politica e que ndo se faga distingdo entre os géneros, permitindo, por exemplo, que as
mulheres possam ser consideradas para fun¢des de guardids, assim como os homens, o que
reflete a visdo de Platdo sobre a capacidade das mulheres de contribuir ativamente em todas as
fungdes, desafiando as normas tradicionais da Grécia Antiga.

A Historia da Matematica foi marcada por outras mulheres, além da citada, Theano.
Conhecida por ter sido uma das primeiras mulheres a se destacar em campos cientificos e
matematicos e por sua habilidade em resolver problemas complexos, Hipatia de Alexandria
foi a primeira mulher a fundar uma escola de Matematica. Ela tornou-se uma figura
proeminente em sua época (final do século IV e inicio do século V), ensinando e escrevendo
sobre Matematica e Filosofia. Contudo, segundo Singh (2014), sua vida foi tragicamente
interrompida em um momento de crescente intolerancia religiosa, culminando em sua brutal
morte nas maos de uma multiddo fanatica que a via como uma ameaca ao novo regime de
crengas que se estabelecia em Alexandria.

Ap6s Hipatia, a Matematica entrou em declinio, e somente no periodo da Renascenga
¢ que outra mulher, Maria Agnesi, uma estudiosa matematica italiana nascida em Mildo em

1718, se destacou. Ela ¢ reconhecida como uma das matematicas mais ilustres da Europa do

12 A citagdo de Platdo foi retirada da tradugdo de Maria Helena da Rocha Pereira, onde aparece na pagina 214.
No texto original, a passagem correspondente esta localizada em 451e.
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século XVIII, ficou famosa por seus trabalhos sobre Calculo e suas contribui¢cdes a Analise
Matematica. Agnesi também ¢ conhecida pela curva que leva seu nome, a “Curva de Agnesi”,
que ¢ uma curva matemadtica estudada em relacdo as tangentes. O nome da curva foi
erroneamente traduzido para o inglés como “a bruxa Agnesi”, e tal confusdo evidencia o
preconceito que cercava as mulheres na Matematica na época (Singh, 2014).

A associacdo de mulheres com a figura da bruxa ¢ um exemplo de como as mulheres
eram frequentemente desvalorizadas e marginalizadas em campos intelectuais, sendo muitas
vezes vistas com desconfianga ou hostilidade, especialmente em areas dominadas por homens,
como a Matematica e a Ciéncia.

Ainda sobre a exclusdo feminina, Novaes (2023) menciona Marie-Sophie Germain,
uma destacada matemadtica francesa autodidata que viveu de 1776 a 1831. Ela fez
contribuigdes significativas para a Matematica, mas enfrentou discriminacdo devido ao seu
género, sendo obrigada a utilizar um pseudonimo masculino para estudar e divulgar seus
trabalhos na sociedade cientifica da época. Segundo o autor:

As mulheres, naquele momento, sofriam duros preconceitos em ambientes rotulados
como restritos ao publico masculino. Estudar Matematica ¢ frequentar grupos de
estudos eram atividades em que mulheres ndo encontravam oportunidades de
participar para desenvolverem suas vocagdes. (...) Sophie Germain encontrava

dificuldades para se socializar no mundo dos matematicos, dito como “um mundo de
homens” (p. 1).

Outras mulheres se destacaram nas ciéncias exatas, trazendo legados importantes para
o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, comprovando o potencial feminino em areas
tradicionalmente dominadas estritamente por homens.

Historicamente vista como um dominio restrito a poucos/as, a Matemadtica tem sido
gradualmente democratizada, reconhecendo-se hoje seu potencial acessivel a todos/as,
independentemente de origem social ou cultural. Apesar da manutengdo dessa visdo elitista
por muito tempo, movimentos pedagdgicos do século XX desafiaram essa hegemonia,
valorizando saberes locais e promovendo uma abordagem coletiva e inclusiva do ensino,
conforme destaca Borba (2001, p. 7):

Na década de 1980, surge na educagdo matematica o movimento da educagdo
matematica critica. Esse movimento se preocupa fundamentalmente com os aspectos
politicos da educagdo matematica. Em outras palavras, traz para o centro do debate
da educagdo matematica questoes ligadas ao tema poder. Perguntas como: a quem
interessa que a educagdo matematica seja organizada dessa maneira? Para quem a
educagdo matematica deve estar voltada? Como evitar preconceitos nos processos

analisados pela educagdo matematica que sejam nefastos para grupos de oprimidos
como trabalhadores, negros, “indios” e mulheres?
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Com o avanco das teorias educacionais criticas, como as de Freire, que defendiam a
educagdo como um ato libertador e inclusivo, surgiu a necessidade de repensar o ensino da
Matematica para tornd-lo acessivel a todos/as. Essa perspectiva influenciou o
desenvolvimento da Educagdo Matematica Critica, proposta por Ole Skovsmose (2001), que
enfatiza a importancia de contextualizar tal aprendizado com a realidade social dos/as
alunos/as, estimulando o pensamento critico e a cidadania ativa.

Além disso, estudiosos como Ubiratan D’Ambrosio (1990), com a Etnomatematica,
desafiaram a visdo eurocéntrica e elitista da Matematica, destacando que esse conhecimento ¢
uma constru¢do cultural presente em todas as sociedades humanas. Esse movimento reforcou
a ideia de que a Matematica ndo pertence exclusivamente a uma elite intelectual, mas ¢ um
saber construido coletivamente a partir das necessidades e experiéncias cotidianas de
diferentes povos.

Contudo, ao comparar o contexto historico com a atual realidade da Educagdo
Matematica, ¢ fundamental reconhecer que a drea tem sido e continua sendo um instrumento
de poder. Historicamente, seu dominio esteve associado as elites, servindo como base para a
organiza¢cdo econdmica e social em um mundo moldado pelo capital. Ainda hoje, sua
relevancia se mantém, evidenciada pelo fato de ser uma das poucas disciplinas obrigatdrias no
Ensino Médio, ao lado do Portugués, outra linguagem de poder. Nesse cendrio, persistem
desigualdades e preconceitos que dificultam o acesso e a participacdo plena de diversos
grupos. Apesar dos avangos na inclusdo e na valorizagdo da diversidade, esteredtipos
relacionados a género e classe social ainda refor¢am a percepgdo dessa disciplina como
elitista ou inacessivel. Além disso, a sub-representacdo de mulheres e minorias em posigdes
de destaque nas ciéncias exatas permanece um desafio significativo para a democratiza¢ao
desse saber.

Essas questdes ressaltam a importancia de se promover praticas pedagodgicas
inclusivas, que valorizem diferentes formas de aprendizado e incentivem todos/as os/as
estudantes a se engajar com as ciéncias exatas como um todo, desafiando as narrativas
histéricas que limitaram o acesso a essa area do conhecimento.

A Educagdo Matematica atual precisa, portanto, lutar para desconstruir preconceitos e
criar um ambiente onde todos/as se sintam capacitados/as e motivados/as a explorar o mundo
da Matematica; e at¢ mesmo aqueles/as que digam ter mais facilidade com as Ciéncias
Humanas percebam que a Matematica ¢ uma linguagem universal que pode enriquecer sua

compreensdo das dinamicas sociais e culturais. Nesse sentido, as propostas de Sanchotene



64

(2021) se destacam por enfatizar a importancia de uma abordagem que integre a Matematica
com a Literatura e outras formas de expressao artistica.

Sanchotene (2021) sugere que a utilizagdo de narrativas e textos literarios no ensino da
Matematica pode ajudar a criar conexdes significativas entre os contetidos matematicos e as
experiéncias de vida dos/as estudantes. Ela propde que, ao incorporar historias, poesias e
outras formas de arte, os/as educadores/as podem tornar a Matematica mais acessivel,
permitindo que os/as alunos/as vejam a disciplina como uma parte integrante de suas vidas e
ndo como um conjunto de regras a serem memorizadas.

Além disso, a autora sugere a pratica da “escrileitura”, uma estratégia pedagdgica que
envolve a escrita e a leitura de textos que dialogam com conceitos matematicos, permitindo
que os/as estudantes expressem suas ideias e reflexdes sobre a Matemadtica de maneira
criativa. A escrileitura, que consiste na criagdo de textos, poemas e frases relacionados aos
conceitos matematicos estudados em sala de aula, representa uma jungdo entre Linguagens e a
Matematica. Essa pratica estimula o pensamento critico e promove um ambiente no qual os/as
alunos/as se sintam a vontade para explorar suas emog¢des e insegurangas em relacdo a
Matematica, pesquisando e aprendendo sobre conceitos ainda desconhecidos.

Outra proposta importante de Sanchotene (2021) ¢ a valoriza¢do do corpo no processo
de ensinar-e-aprender. Ao reconhecer que o corpo ¢ um meio de expressdo e de aprendizado,
a autora propde ampliar o cendrio escolar para que os/as educadores/as desenvolvam
atividades que envolvam movimento e intera¢do, ajudando a dissipar o medo e a ansiedade
associados a area. Essa abordagem corporal pode incluir jogos, dramatizagdes e outras
atividades que incentivem a participacdo ativa dos/as estudantes, tornando o aprendizado mais
dindmico e prazeroso.

Assim, surge a necessidade de um curriculo que seja flexivel e adaptavel, capaz de
atender as diversas necessidades e ritmos de aprendizagem dos/as estudantes. Isso implica em

”13 " em favor de praticas que valorizem

um afastamento das abordagens puramente “bancérias
a individualidade e a criatividade. Ao promover um ambiente de aprendizado inclusivo e
acolhedor, a Educacdo Matematica pode se tornar um espaco em que todos/as os/as estudantes
se sintam motivados/as a explorar, questionar e criar, contribuindo para uma formacdo mais

completa e significativa.

13 Educagdo Bancaria: conceito desenvolvido pelo educador e filosofo brasileiro Paulo Freire, amplamente
discutido em Freire (2006). Esse termo ¢ uma critica a um modelo tradicional de ensino, no qual os/as
professores/as sdo vistos/as como os Unicos detentores do conhecimento, enquanto os/as alunos/as sdo

7

tratados/as como receptores passivos, onde o conteudo é “depositado”.
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2.2 Desafios do ensinar-e-aprender

A Educagdo Matematica enfrenta um desafio significativo no processo de ensinar-e-
aprender: o declinio no desempenho dos/as alunos/as ao longo de sua trajetdria escolar. As
dificuldades na aprendizagem da Matematica e o baixo desempenho sdo realidades
persistentes na educagdo basica e tém sido amplamente estudados por pesquisadores/as como
Sadovsky (2007), Silveira (2011), Gigante e Santos (2012b), Machado ¢ D'Ambrosio (2014);
revelando uma problemadtica que transcende fronteiras nacionais e ndo se limita apenas ao
Brasil.

Sobre esse aspecto, Tenorio (1995) argumenta que ha multiplos desafios que afetam a
aprendizagem da Matematica e que, desde a década de 1990, ha pessoas concluindo o ensino
basico sem uma formag¢@o que permita aplicar efetivamente a Matemadtica em suas vivéncias.
Isso se deve a abordagens que focam em aplicar férmulas e resolver problemas especificos,
mas nao desenvolvem uma compreensdo significativa dos conceitos. Ele afirma que “a
alfabetizagdo matematica ¢ um dos mais graves problemas educacionais no Brasil” (Tenorio,
1995, p. 9), acrescentando que as dificuldades na area, muitas vezes, causam a evasdo ¢ a
repeténcia, que, por sua vez, privam criangas, adolescentes e jovens do acesso ao
conhecimento sistematizado, limitando suas oportunidades de desenvolvimento académico e
profissional.

Nos primeiros anos do ensino fundamental, os/as alunos/as sdo incentivados/as a
aprender de forma pratica e concreta, dentro de um “ambiente favoravel para o
desenvolvimento de aprendizagens significativas” (Gigante e Santos, 2012a, p. 14).
Comumente sdo realizadas atividades ludicas que promovem a interagdo, a colaboragdo e a
exploragdo pratica dos contetdos, resultando em um rendimento e uma assimilagdo mais
positivos dos conceitos matematicos. As autoras afirmam que “jogos e brincadeiras sao
propostos, possibilitando o desenvolvimento de habilidades e favorecendo, entre outras, a
competéncia matematica. E um ambiente receptivo & agdo dos alunos, a sua participagdo e a
troca de ideias” (p.15).

No entanto, ao progredirem para os anos finais do ensino fundamental e para o ensino
médio, os/as estudantes frequentemente enfrentam maiores dificuldades na disciplina de
Matematica, muitas vezes devido a falta de propostas praticas e a caréncia de uma
contextualizagdo efetiva dos conceitos com a vida cotidiana. A realizagdo de atividades que

ndo se correlacionam adequadamente com a realidade discente, ou que ndo apresentem as



66

aplicagdes praticas dos conceitos, pode se tornar um obstaculo significativo para o processo
de ensinar-e-aprender (Branddo, 1993).

Machado e D'Ambrosio (2014), alinhados a mesma ideia, observam que, na trajetoria
escolar do ensino publico e privado brasileiro, a maioria dos/as alunos/as ndo alcanga os
niveis esperados de conhecimento em determinadas etapas de sua educagdo. Eles afirmam
que, a medida que os anos escolares avangam, crescem as dificuldades e o desinteresse dos/as
alunos/as em relagao a aprendizagem matematica, como se a indiferenca aumentasse devido a
dificuldade de aprendizagem de uma disciplina que se distancia da realidade concreta.

Para D'Ambrosio (1996), isso ocorre porque, ao longo dos anos escolares, sdo
introduzidos conceitos matematicos mais avangados ou abstratos. E a auséncia da Matematica
experimental, ou seja, a falta da jun¢do entre teoria e pratica, pode ser um dos fatores que
acarretam o mau desempenho escolar.

Essa desconexdo entre teoria e pratica destacada por D'Ambrosio reforca a
necessidade de uma abordagem pedagogica que valorize a integragdo de saberes e considere
as realidades dos/as alunos/as. Nesse sentido, Monzani (2006) vem apontar a necessidade de
aproximar a Matematica escolar das experiéncias cotidianas e das representacdes culturais
dos/as estudantes para ajudar a superar as dificuldades no aprendizado de conceitos mais
avancados ou abstratos. Para a autora, trabalhar de forma interdisciplinar, alinhando os
contetidos matematicos a questdes praticas, como saide e alimentacdo, e valorizando a
diversidade corporal, psiquica e cultural dos/as alunos/as, ¢ essencial para tornar o ensino
mais significativo. Contudo, ela completa que isso exige professores/as preparados/as para
lidar com as especificidades de cada area e para mediar conflitos entre a cultura escolar, a
cultura de massa e as influéncias parentais, promovendo um ambiente educacional que
articule teoria, pratica e cidadania.

Em conjunto a essas ideias, Costa (2007) explora os desafios da Educagdo Matematica
no contexto da Etnomatematica indigena, destacando a importancia de valorizar as diferentes
formas de conhecimento e cosmovisdes desses povos. A autora argumenta que a Matematica
deve transcender a transmissao de conteudos, integrando emogdes, sensibilidade e intui¢do, ao
mesmo tempo em que reconhece a interconexao entre 16gica e mito, razdo e emocao. Costa
enfatiza a necessidade de evitar praticas que perpetuem a dominagdo cultural, defendendo
uma abordagem sensivel as realidades e identidades dos/as estudantes. Para isso, os/as
educadores/as precisam adotar uma postura aberta ao didlogo e dispostos a negociar entre
diferentes formas de matematizar e educar, promovendo um ensino que respeite a

complexidade e a diversidade dos saberes culturais. A autora ressalta ainda que a Matematica
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escolar carrega valores e significados que influenciam como os/as alunos/as percebem e
interagem com o mundo, exigindo reflexdes criticas e transformagdes nas praticas
pedagogicas.

Em seus estudos com a comunidade A uwe-xavante!*, Costa (2007) observou como o
grupo se relaciona com a Matematica em seu cotidiano, destacando que suas praticas
matematicas ndo se limitam a conceitos numéricos, mas estdo profundamente entrelagadas
com seus mitos, ritos e a natureza. Por exemplo, ao perguntar sobre o nimero de pessoas em
uma familia, a resposta ndo se baseou em uma contagem numérica, mas na enuncia¢do dos
nomes dos membros da familia, revelando uma forma diferente de conceber a contagem e a
relacdo familiar.

Além disso, Costa (2007) identificou que a Matematica entre os A’uwe-xavante ¢é
utilizada em contextos praticos e sociais, como na organizac¢ao de rituais, na agricultura e na
construcdo de suas habitacdes. Esses contextos revelam que a Matematica ¢ uma parte
integral de suas praticas culturais e de sobrevivéncia. A autora também observou que os
A’uwe-xavante utilizam conceitos matematicos de forma intuitiva, baseando-se em suas
experiéncias e na observacdo do ambiente, o que contrasta com a abordagem formal e abstrata
frequentemente ensinada nas escolas.

A pesquisa de Costa também relata a importancia da transmissdo de conhecimentos
entre geracdes, na qual as pessoas com mais idade desempenham um papel extremamente
importante na educagdo dos/as jovens, compartilhando saberes praticos, mitos e rituais que
fundamentam a identidade cultural do povo. Essa transmissdo ¢ vista como uma forma de
manter viva a cultura e os saberes tradicionais, que sdo essenciais para a coesdo social e a
continuidade da comunidade.

A autora conclui sua pesquisa em Etnomatematica ressaltando a importancia de
considerar e valorizar os conhecimentos locais, o que fortalece as culturas e identidades
dos/as estudantes, permitindo que se sintam representados/as e respeitados/as no processo
educacional. Além disso, destaca, como ja muitas vezes indicado, que o modelo tradicional da
Matematica escolar pode gerar desinteresse, pois muitas vezes desconsidera as vivéncias e

saberes dos/as alunos/as, tornando o aprendizado distante de sua realidade.

14 Grupo indigena que habita principalmente a regido do estado de Mato Grosso, Brasil. Eles sio conhecidos por
sua rica cultura, tradi¢des e praticas sociais, que incluem uma cosmovisdo Unica que integra aspectos espirituais,
sociais e ambientais. O povo A’uwe-xavante possui uma lingua propria, que pertence a familia linguistica
xavante, € suas praticas culturais incluem rituais, mitos e uma forte conexao com a natureza (Costa, 2007).
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Reiterando, conforme os/as autores/as citados/as, os maiores desafios na aprendizagem
de conceitos matematicos decorrem da falta de conexdo com a vida cotidiana, da utilizacao de
didaticas e metodologias inadequadas, que ndo evidenciam as aplicagdes praticas dos
conteudos, bem como da auséncia de interesse e entusiasmo por parte dos/as alunos/as. A
abordagem predominantemente técnica da éarea, focada na resolugdo de calculos e na
manipulagdo de niimeros, contribui para a criacdo de barreiras no aprendizado. Esses fatores
combinados podem resultar na desmotivacdo e no desinteresse dos/as estudantes pela
disciplina.

Para que a aprendizagem seja significativa, ¢ importante que haja interacdo e que
todos/as tenham a oportunidade de experimentar e aplicar a teoria estudada por meio de
metodologias dialdgicas e participativas. Nesse sentido, a adocdo de estratégias pedagdgicas
que integrem a vivéncia dos/as estudantes ao ensino matemadtico torna-se essencial.
Metodologias que incentivam a experimentagdo, a resolugdo colaborativa de problemas e a
conexao com contextos reais possibilitam um aprendizado mais dindmico e envolvente,
conforme citado anteriormente. Além disso, praticas como a escrileitura, a exploracdo de
jogos matematicos, atividades interdisciplinares € o uso do corpo se mostraram relevantes
instrumentos de aprendizado que contribuem para que os/as alunos/as desenvolvam uma

relag@o mais significativa com a Matematica.

2.3 Padronizac¢ao do curriculo

Com o objetivo principal de promover a melhoria da qualidade da educagdo no Brasil,
foi promulgada, em 2017, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Ela ¢ orientada por
diversas legislacdes, sendo fundamentada na Constituicio Federal de 1988, que define
diretrizes para a educagdo, e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) de
1996, que demanda uma base comum nacional que respeite a diversidade do pais. Além disso,
o Plano Nacional de Educagao (PNE) de 2014 reforcou essa necessidade, estabelecendo metas
para a implementagdo da BNCC até 2024, com o intuito de melhorar a qualidade da educagao
e reduzir as desigualdades educativas (Brasil, 2018).

Trata-se de um documento que define os direitos de aprendizagem e as
“competéncias” que todos/as os/as estudantes devem desenvolver na educacdo bésica no
Brasil para garantir uma formagdo mais equitativa e de qualidade, integrando conteudos e
“habilidades” que devem ser abordados nas escolas de todo o pais, estabelecendo um padrao

que orienta o curriculo das escolas e o trabalho dos/as docentes.
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Entretanto, ha estudiosos/as que divergem da ideia de que a BNCC seja um
fundamento necessdrio ou normativo para o curriculo, expressando preocupagdo com a
possibilidade de uma mé interpretacdo da Base, que poderia reduzir a educacdo a um mero
conjunto de “competéncias e habilidades” a serem apresentadas e avaliadas, desconsiderando
a complexidade e a riqueza do processo educativo. Nesse sentido, Lopes (2018) enfatiza que
“o curriculo ¢ submetido a pretensdo de medir, comparar e avaliar conhecimentos/padrdes de
aprendizagem para alcancar a medida/comparacdo/avaliacio de pessoas que supostamente
dominariam ou nio tais saberes” (p. 26).

Nesse mesmo horizonte, D’ Ambrosio (2009) aponta para a necessidade de romper
com praticas homogeneizadoras, que desconsideram as singularidades dos sujeitos e suas
trajetorias culturais. O autor critica a rigidez dos sistemas educacionais, que insistem em
normatizar o processo de ensinar-e-aprender com base em critérios etdrios, curriculos
uniformizados e avalia¢des padronizadas, desconsiderando as multiplas formas de aprender e

de expressar o conhecimento. Para ele:

Ainda se insiste em colocar criangas em séries de acordo com idade, em oferecer o
mesmo curriculo numa mesma série, chegando ao absurdo de se proporem
curriculos nacionais. E ainda maior é o absurdo de se avaliar grupos de individuos
mediante testes padronizados. Trata-se efetivamente de uma tentativa de pasteurizar
as novas geracdes! (p. 61).

Assim como D’Ambrosio, Lopes (2018) também questiona a estruturacdo do curriculo
nacional, destacando que este est4 intimamente ligado as avaliacdes externas, frequentemente
aplicadas nas escolas publicas, bem como as avaliagdes internacionais, que buscam medir o
desempenho dos/as alunos/as, sobretudo em Matemadtica e Lingua Portuguesa. Para a autora, a
BNCC ¢ apresentada como um guia estruturador das avaliagdes educacionais, delineando os
conteudos a serem ensinados e servindo como referéncia para os testes aplicados. Essa
proposta busca permitir a medicdo e a comparacgao dos resultados obtidos, tratando-os como
representacdes objetivas do conhecimento adquirido pelos/as estudantes. No entanto, Lopes
ressalta que essa abordagem tende a simplificar as complexidades do processo educativo ao
reduzir a aprendizagem a métricas quantificaveis.

Outro conceito que tem gerado criticas ¢ a abordagem da “diversidade” presente na
BNCC. Ferreira (2015) destaca preocupacdes relacionadas a superficialidade e falta de clareza
na forma como o tema ¢ tratado. Segundo a autora, a tentativa de condensar as complexas
questdes sociais, econdmicas e culturais que compdem a diversidade brasileira em um

curriculo nacional pode resultar em uma visao limitada e insuficiente. Essa abordagem corre o
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risco de ignorar as lutas historicas contra as desigualdades sociais, enfraquecendo praticas
pedagbgicas que deveriam valorizar as diferencas e promover uma inclusdo genuina. Dessa
forma, Ferreira alerta que a auséncia de uma discussdo mais profunda sobre a diversidade
compromete o potencial transformador da educagdo no enfrentamento das desigualdades
estruturais.

Brunieri (2024) também oferece uma critica incisiva a abordagem da BNCC, que
prioriza a aplicacdo de “competéncias e habilidades”. Ele argumenta que essa perspectiva
tende a reduzir a educagdo a um processo mecanicista de transmissdo de conteudos,
desconsiderando a complexidade do processo educativo e as especificidades dos contextos
sociais e culturais dos/as alunos/as. Para Brunieri, a educagdo deve ser entendida de forma
critica e contextualizada, defendendo que os/as estudantes devem, por meio dela,
compreender e questionar os saberes em relagdo as suas realidades, estimulando a reflexdo e
contribuindo para sua formagao integral como sujeitos criticos e transformadores.

A andlise de Brunieri (2024) ressoa profundamente ao ser conectada as preocupagdes
levantadas por Ferreira (2015) sobre a diversidade no contexto da BNCC. Ferreira destaca que
a énfase excessiva em competéncias e habilidades pode invisibilizar desigualdades sociais e
culturais, comprometendo uma inclusdo verdadeira e significativa no ambiente escolar. Assim
como Brunieri, Ferreira alerta para o risco de uma visdo tecnicista, que reduz o papel da
educagdo a reproducdo de estruturas existentes, negligenciando a transformacao social. Ao
integrar essas perspectivas, percebe-se a urgéncia de uma abordagem educacional que nao
apenas reconhega, mas valorize a pluralidade e as especificidades dos contextos vividos
pelos/as alunos/as, promovendo uma formacao critica e reflexiva que os permita atuar como
agentes de mudanca em suas realidades.

Nesse sentido, as ideias de Brito (2016) complementam e aprofundam essa discussdo
ao abordar a questdo do corpo e da corporeidade na educagdo. Brito argumenta que a escola,
ao impor um “curriculo da conformidade”, restringe a liberdade de expressdo corporal das
criangas, transformando seus corpos em prisioneiros de normas rigidas e controladoras. Essa
conformidade pode limitar a manifestacao da identidade e da cultura dos/as alunos/as, além de
impulsionar desigualdades ao ndo considerar as diferentes vivéncias e contextos sociais que
cada crianga traz para a escola.

Brito propde, portanto, um “curriculo da expressividade” que valoriza a corporeidade e
a diversidade cultural, possibilitando as criancas a livre expressdo e o desenvolvimento de
uma consciéncia critica sobre suas realidades. Essa abordagem contribui para a formacao de

cidaddos e cidadas conscientes, engajados/as e capazes de questionar e transformar as
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estruturas sociais que os/as cercam. Ao articular as ideias de Brito com as preocupagdes
levantadas por Brunieri e Ferreira, destaca-se a necessidade de uma educacdo que vé além da
transmissdo de conteudos, promovendo a emancipagdo dos sujeitos em um espago em que a
diversidade e a pluralidade sejam genuinamente celebradas e integradas ao curriculo escolar.

Por outro lado, apesar das diversas criticas dirigidas a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) — incluindo apontamentos sobre a centralizagdo curricular, a padroniza¢ao
das diretrizes educacionais e a énfase excessiva em avaliacdes externas —, ela foi
implementada e permanece como um marco regulatorio na educagdo basica brasileira. Sua
vigéncia tem gerado impactos significativos na formagdo de professores/as, na organizacao
dos curriculos escolares e nos processos avaliativos, moldando praticas pedagogicas e
redefinindo prioridades no ensino. Mesmo diante de suas limitagdes e controvérsias, a BNCC
consolidou-se como uma referéncia normativa fundamental para a educagao no pais.

Dentre as estratégias pedagogicas previstas na BNCC para a aprendizagem dos
conceitos especificos da Matematica no ensino fundamental, destaca-se o uso de métodos de
resolucdo de problemas. Essa abordagem ¢ reconhecida como fundamental para promover
uma compreensdo contextualizada da disciplina, permitindo que os/as alunos/as relacionem os
contetidos matematicos a situagdes praticas e reais. Por meio dessa estratégia, busca-se
desenvolver o raciocinio 16gico, a criatividade e a capacidade de aplicar o conhecimento

matematico na resolucdo de desafios do cotidiano.

Os processos matematicos de resolugdo de problemas, de investigacdo, de
desenvolvimento de projetos ¢ da modelagem podem ser citados como formas
privilegiadas da atividade matematica, motivo pelo qual sdo, ao mesmo tempo,
objeto e estratégia para a aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental.
Esses processos de aprendizagem sdo potencialmente ricos para o desenvolvimento
de competéncias fundamentais para o letramento matematico [...] (Brasil, 2018, p.
266).

No Ensino Médio, a BNCC refor¢a a importancia de investigar, criar e aplicar modelos
matematicos em contextos variados, com o objetivo de “possibilitar que os estudantes
construam uma visdo mais integrada da Matemadtica, ainda na perspectiva de sua aplicacdo a
realidade” (Brasil, 2018, p. 527). Isso implica o dominio dos conceitos matematicos, mas
também a disposi¢do em relaciond-los a situacdes cotidianas, promovendo uma aprendizagem
significativa. Essa abordagem busca integrar o conhecimento matematico a vida pratica,
desenvolvendo “competéncias” que “capacitam” os/as alunos/as a compreender e enfrentar os
desafios do mundo real.

Nessa conjuntura, Gigante e Santos (2012a) entendem que a atividade docente deve

“levar para a sala de aula propostas de trabalho diversificadas, inovadoras, significativas, que
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articulem conhecimentos” (p. 15). Defendem ainda que a fun¢@o docente deve ser entendida
como um processo dindmico, reflexivo e critico sobre o contexto social e historico em que se
insere, facilitando a aprendizagem ativa e contextualizada, e adaptando suas praticas as
necessidades e realidades discentes. Ao promover a Matemadtica considerando-a como um
recurso fundamental para entender e interpretar o mundo, os/as mediadores/as do
conhecimento contribuem para uma compreensdo mais profunda e duradoura dos conceitos
matematicos.

Conceitos desconexos das experiéncias dos/as alunos/as, calculos e formulas
puramente tedricos reproduzem uma educacdo que direciona e mantém as desigualdades
sociais, tornando-se um instrumento que favorece as classes dominantes em detrimento de
uma formacdo critica e inclusiva. Quantas questdes socioeconOmicas e politicas estdo
envolvidas nesse cendrio? Nas escolas, quantos/as jovens expostos/as ao trabalho precoce e a
falta de apoio familiar concluem a educagdo bésica sem saber o basico da Matematica?
Quantas praticas docentes ainda se baseiam apenas em “calcule”, “resolva”, “determine”? De
que adianta saber calcular e resolver sem ter no¢des de aplicagdo dos conceitos estudados?
Sem uma aplica¢do concreta e pratica, o estudo se torna uma mera atividade de decorar para
repetir na avaliagdo.

E necessario valorizar a cultura, as identidades e transformar o ambiente escolar em
um espago de inclusdo e respeito a diversidade. Isso exige reconhecer a importancia de um
curriculo base, mas também integra-lo as diferentes culturas e saberes no processo educativo,
promovendo um ambiente onde todos/as se sintam representados/as e valorizados/as.

No contexto atual, marcado por uma diversidade cada vez maior nas salas de aula e
pela necessidade de repensar os modelos tradicionais de ensino, torna-se urgente buscar
abordagens educacionais que valorizem a pluralidade e respeitem as especificidades de cada
comunidade escolar. A padronizagdo curricular e a imposi¢do de modelos rigidos
frequentemente desconsideram as realidades locais e limitam o potencial criativo de
educadores/as e estudantes. Nesse sentido, Candau (2016) propde uma perspectiva que rompe
com essas amarras € incentiva a constru¢do de praticas pedagogicas que sejam coletivas,

plurais e conectadas as demandas e vivéncias das comunidades escolares, afirmando:

Nao acreditamos na padronizagdo, em curriculos unicos ¢ engessados ¢ perspectivas
que reduzem o direito a educag@o a resultados uniformes. Acreditamos no potencial
dos educadores para construir propostas educativas coletivas e plurais. E tempo de
inovar, atrever-se a realizar experiéncias pedagogicas a partir de paradigmas
educacionais “outros”, mobilizar as comunidades educativas (p. 807).
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A proposta de Candau (2016) apresenta um conceito central para a educacdo
contemporanea, que vai além dos aspectos tradicionais ao reconhecer e valorizar a diversidade
cultural presente na sociedade. A autora defende uma Educagdo Intercultural, fundamentada
na premissa de que a diferenca ndo deve ser apenas tolerada, mas celebrada como uma
riqueza. Candau ressalta a importancia de fomentar processos sistematicos de didlogo entre
diferentes sujeitos, saberes e praticas, promovendo uma educagdo comprometida com a justica
social, econdmica, cognitiva e cultural. Essa abordagem integra a diversidade como elemento
estruturante do processo educativo, contribuindo diretamente para a constru¢do de uma
sociedade mais equitativa, inclusiva e democratica.

A Educagdo Intercultural vai além da inclusdo formal de contetdos ou praticas que
reconhecam a diversidade; ela demanda uma transformagdo nas relagdes pedagbgicas e
institucionais. Essa abordagem exige um olhar critico para as estruturas que perpetuam
desigualdades e uma disposi¢do para a constru¢do conjunta de conhecimentos entre sujeitos
de diferentes origens e perspectivas. Praticas pedagogicas que, além de trabalharem os saberes
basicos do curriculo, promovam valores como o respeito mutuo, a solidariedade e a
valorizacdo das identidades culturais sdo fundamentais para o enfrentamento de preconceitos
e discriminagdes. Nesse sentido, a Educagdo Intercultural emerge como um caminho para
tornar a escola um espaco verdadeiramente democratico, onde a diversidade ndo seja apenas
tolerada, mas efetivamente reconhecida e celebrada como base para a construgdo de uma
educacao transformadora (Candau, 2016).

A Educagdo Intercultural dialoga diretamente com a responsabilidade assumida
pelos/as educadores/as ao concluirem uma licenciatura. Reconhecer e valorizar a diversidade
cultural, promovendo praticas pedagdgicas que enfrentem preconceitos e desigualdades,
constitui uma dimensdo essencial do compromisso ético e social de formar cidadios/as
criticos/as e atuantes.

Dessa forma, o/a professor/a assume ndo apenas o papel de mediador/a de saberes e
facilitador/a de contetudos estabelecidos em uma “base curricular”, mas também o de agente
transformador/a, empenhado/a em garantir que cada aluno/a, ao concluir sua trajetoria escolar,
desenvolva uma compreensdo mais ampla e significativa do mundo e de sua propria realidade.
Esse processo deve estar alinhado aos principios de uma educag¢do democratica e inclusiva, na
qual o conhecimento ndo seja simplesmente transferido, mas construido de forma ativa
pelos/as estudantes. Assim, o/a educador/a deve estimular a investigacdo, o pensamento
critico e a autonomia, criando oportunidades para que os/as alunos/as participem ativamente

da produgdo do saber. Como bem ressalta Freire (1996, p. 135):
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Na verdade, meu papel como professor, ao ensinar o contetido a ou b, ndo ¢ apenas o
de me esforgar para, com clareza maxima, descrever a substantividade do contetido
para que o aluno o fixe. Meu papel fundamental, ao falar com clareza sobre o objeto,
¢ incitar o aluno a fim de que ele, com os materiais que oferego, produza a
compreensdo do objeto em lugar de recebé-la, na integra, de mim.

A partir desse enfoque, a pratica docente requer um compromisso ético e pedagogico
voltado para o desenvolvimento da autonomia dos/as alunos/as. O/a professor/a ndo deve ser
visto/a como o unico detentor/a do saber, como em uma “educacgdo bancaria”, mas como um
mediador/a que cria oportunidades para que os/as estudantes construam seu proprio
conhecimento. Essa abordagem, fundamentada nos principios da educacdo dialdgica de
Freire, busca promover um ensino ativo, no qual o/a aluno/a ¢ estimulado/a a refletir,
questionar e estabelecer relagdes significativas entre o conteido estudado e sua realidade.
Assim, a sala de aula se torna um espago de troca e constru¢do conjunta, enriquecido pelas
experiéncias e individualidades de todos/as os/as envolvidos/as.

Formar cidaddos/as criticos/as ndo ¢ apenas uma meta, mas um processo continuo que
exige intencionalidade, sensibilidade e uma abordagem reflexiva por parte do/a educador/a.
Esse processo requer que o ensino esteja conectado as vivéncias dos/as alunos/as, valorizando
suas culturas, historias e saberes prévios, e que o curriculo seja planejado de forma a
incorporar essas experiéncias, tornando-se um instrumento vivo e dindmico. Além disso, ¢
fundamental que o curriculo proponha desafios que estimulem a curiosidade, a criatividade e
a capacidade de andlise critica, preparando os/as estudantes para agir de forma consciente e
transformadora na sociedade. Assim, a educagdo transcende o simples aprendizado de
contetidos, contribuindo para a constru¢do de sujeitos capazes de intervir em sua realidade e
promover um mundo mais justo, inclusivo e equitativo.

Dessa forma, ao compreender a Educagdo Matematica como um processo que deve
estar conectado as experiéncias e realidades dos/as estudantes, torna-se urgente refletir sobre
os impactos que as praticas descontextualizadas e excludentes vém produzindo ao longo do
percurso escolar. O desafio de formar sujeitos criticos, conscientes e capazes de intervir no
mundo ndo se realiza sem considerar os efeitos que o distanciamento entre contetido e
vivéncia tem provocado na trajetéria dos/as alunos/as, especialmente em relagdo a
Matemética. E nesse sentido que o proximo capitulo, orientado pelo tema gerador “A
Matematica ndo entra em minha cabeca!”, aprofunda a andlise sobre as dificuldades escolares,
os baixos indices de aprendizagem e os efeitos das avaliagdes externas. A partir da leitura das

produgdes selecionadas, analisa-se como essas questdes interferem na constru¢do de uma



75

relagdo negativa com a disciplina e que possibilidades podem ser construidas para

ressignificar esse processo.



CAPITULO 3 - REALIDADE DA EDUCACAO BASICA:

ENTRA EM MINHA CABECA!”
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“4 MATEMATICA NAO

S6 existe saber na invengao, na reinveng¢ao, na busca
inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem
do mundo, com o mundo e com os outros.

Paulo Freire

Figura 8 — “A Matematica ndo entra em minha cabega!” °

5

)

Fonte: Desenho elaborado pela autora.

5 A figura “A Matematica ndo entra em minha cabega!” reflete, de forma visual e simbdlica, os desafios
enfrentados por muitas pessoas no processo de ensinar-e-aprender da Matematica. O funil e os simbolos
matematicos representam a tentativa de internalizar conceitos que, para alguns e algumas, parecem distantes ou
inacessiveis. O ponto de interrogacdo central simboliza as duvidas e dificuldades, mas também o potencial para
questionar, explorar e superar barreiras. Essa situagdo ¢ especialmente relevante no contexto da educagdo basica
brasileira, marcada por desigualdades, lacunas na formagdo discente ¢ dificuldades no acesso a recursos
pedagodgicos de qualidade. A imagem convida a reflexdo sobre a importancia de praticas educativas mais
contextualizadas, participativas e inclusivas, que considerem as realidades dos/as estudantes e promovam uma
aprendizagem significativa e transformadora.
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O tema gerador “A Matemadtica ndo entra na minha cabega!”, traz a tona sentimentos
de frustragdo, bloqueios e a sensa¢do de incapacidade que muitos/as estudantes relatam frente
ao aprendizado da Matematica. Essa frase, muitas vezes dita em tom de desabafo, revela as
marcas de uma relagdo pedagogica historicamente excludente, onde o erro ¢ penalizado, o
conteudo ¢ apresentado de forma descontextualizada, a subjetividade dos/as estudantes ¢
desconsiderada e o curriculo ¢ frequentemente orientado por metas de desempenho em
avaliagdes externas.

Para a elaboragdo deste capitulo, foram utilizadas as dissertacdes e teses dos/as
autores/as Anastacio (1999), Giongo (2008), Farah (2011), Char (2020) e Leonardo (2022),
complementadas por um levantamento bibliografico adicional dos/as autores/as: Luis Antonio
Pontes (2012), Machado e D’ Ambrosio (2014), Gigante e Santos (2012a), Brunieri (2024),
Silveira (2011), D’Ambrosio (1990; 1993; 1996; 1999), Sadovsky (2007), Rubem Alves
(1985), Freire (1996; 2006; 2015), Valéria Oliveira de Vasconcelos e Maria Waldenez de
Oliveira (2009), Brandao (1993; 2019), Rosimeire Borges, Aparecida Duarte e Tania Campos
(2014). Além disso, foram considerados os dados de desempenho obtidos por meio de
avaliacdes educacionais em larga escala, com o intuito de subsidiar a andlise do contexto atual
da aprendizagem em Matematica na educagdo basica brasileira.

A leitura dessas produgdes possibilita uma compreensdo mais aprofundada das
limitagdes e fragilidades que marcam o cenario educacional brasileiro. A educacdo basica, em
particular, revela indices preocupantes de desempenho em diversas areas do conhecimento,
especialmente na disciplina em questdo. Os resultados indicam que muitos/as estudantes nao
conseguem alcancar niveis adequados de proficiéncia, o que resulta em dificuldades na
compreensdo de conceitos fundamentais e na aplicacdo pratica desse conhecimento. Nesse
cenario, uma Educa¢do Matematica frequentemente descontextualizada transforma-se em um
espaco afastado da realidade dos/as estudantes, resultando em um aprendizado fragmentado e
pouco significativo. Essa desconexdo contribui diretamente para o sentimento de frustracao
sintetizado no tema gerador: “A Matematica ndo entra na minha cabeca!”.

Em meio as dificuldades com a disciplina, o desinteresse certamente aumenta, criando
um ciclo vicioso que pode ser dificil de romper. Essa desmotiva¢do pode ser acentuada por
experiéncias negativas anteriores, como notas baixas ou a sensacdo de inadequacdo em
relacdo aos/as colegas. Giongo (2008) aponta que essa falta de engajamento nio ¢ apenas uma
questdo individual, mas reflete um sistema educacional que muitas vezes ndo considera as

necessidades e as vivéncias dos/as alunos/as. A Matematica, frequentemente apresentada de
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forma abstrata e desconectada do cotidiano, pode parecer irrelevante para aqueles/as que nao
conseguem ver sua aplicacdo pratica.

Anastacio (1999), em seus estudos, também destaca a importdncia de repensar a
abordagem educacional, especialmente no que diz respeito a Matematica, para que esta se
torne mais relevante e conectada a experiéncia dos/as discentes. A autora argumenta que a
inclusdo da corporeidade e da experiéncia no processo de ensinar-e-aprender pode contribuir
para um melhor entendimento e engajamento. Ao valorizar a experiéncia concreta e a
percepcao dos/as alunos/as, Anastacio sugere que ¢ possivel transformar a Educacdo
Matematica em um espago de construcdo de conhecimento mais significativo, muito além da
memorizacdo de formulas, mas que promova uma reflexdo critica que contribua para a
melhoria do rendimento escolar na educacgdo basica brasileira.

Nesse mesmo viés, Leonardo (2022) destaca a importancia da corporeidade e da
experiéncia no ensino da Matematica como elementos fundamentais para enriquecer a
compreensdo dos/as alunos/as, tornando o aprendizado mais significativo e conectado a sua
realidade. A autora defende que a aprendizagem Matematica deve ir além dos métodos
tradicionais, criando um espaco reflexivo no qual os/as discentes possam compreender
criticamente os conceitos e suas aplicagdes no cotidiano. Leonardo concebe a Matematica
como uma constru¢do que integra as dimensdes fisicas, sociais, emocionais e culturais, e
argumenta que o reconhecimento dessas interagdes aumenta o engajamento € a motivacao
dos/as estudantes, promovendo uma educa¢do mais inclusiva e significativa, com impacto

positivo no rendimento escolar.

3.1 Resultados do ensino publico em avaliacdes padronizadas

A disparidade no rendimento dos/as alunos/as ao longo dos anos escolares torna-se
evidente nos resultados das avaliagdes externas das escolas publicas brasileiras, com destaque
nesta pesquisa para o estado de Minas Gerais como amostra, no qual a maioria dos dados
reflete uma tendéncia de queda no desempenho ao longo do tempo.

Conforme os dados do Sistema Mineiro de Avaliagdao e Equidade da Educagao Publica
(SIMAVE), um mecanismo de monitoramento escolar da Secretaria de Estado de Educacao
de Minas Gerais (SEE/MG) que avalia o ensino publico em Minas Gerais por meio de
indicadores educacionais, ¢ evidente que o desempenho dos alunos/as ao longo dos ciclos de
escolarizagdo tem apresentado uma tendéncia negativa em relagdo aos padrdes estabelecidos,

os quais sdo categorizados como: Baixo, Intermedidrio, Recomendado e Avangado. Cada
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padrdo de desempenho reflete um conjunto de tarefas que os/as estudantes devem ser capazes
de realizar: os niveis Recomendado e Avancado indicam o alcance dos objetivos de
aprendizagem e, em contrapartida, os niveis Baixo e Intermedidrio apontam para deficiéncias
na aprendizagem.

De acordo com Pontes (2012), desde 1990, as avaliacdes externas que verificam o
desempenho dos/as estudantes ganharam grande relevancia na pauta educacional no Brasil.
No entanto, essas avaliagdes continuam a ser alvo de intensas discussdes e controvérsias
quanto a precisao de seus resultados.

Char (2020) aborda a questdo das avaliagdes frequentemente utilizadas para medir a
qualidade do ensino, argumentando que seus resultados podem ser pouco significativos para a
sociedade, pois ndo consideram o contexto em que a educagao se desenvolve. Essa abordagem
pode resultar em uma visdo reducionista da educagdo, que se concentra exclusivamente em
resultados quantitativos, desconsiderando aspectos qualitativos do processo educativo. A
autora enfatiza a importancia de compreender a inter-relagdo entre curriculo, avaliagdo e
pratica pedagdgica, defendendo que o monitoramento por meio de provas deve ser encarado
como instrumento para diagnostico que identifica as dificuldades e necessidades dos/as
alunos/as, possibilitando intervengdes pedagdgicas adequadas.

Char critica a forma como as avaliagdes sdo frequentemente utilizadas como um meio
de classifica¢do, sugerindo que elas devem, na verdade, servir para promover a melhoria
continua da educacdo. Ela argumenta que a avaliagdo deve estar intimamente ligada ao
curriculo, pois a qualidade do ensino ndo ¢ medida apenas pelos resultados dos testes, mas
também pela adequacgdo do curriculo as realidades sociais e culturais dos/as discentes. Dessa
forma, as avaliagdes se tornam oportunidades para aprimorar o ensino e atender de maneira
mais eficaz as demandas dos/as estudantes.

Assim, a visdo de Char converge com a necessidade de um curriculo mais dinamico,
inclusivo e sensivel as singularidades dos/as estudantes, em vez de se limitar a padrdes rigidos
que priorizam exclusivamente o desempenho em provas. Sua abordagem defende uma
educagdo que ndo se restringe a transmissdo de contetdos, mas que incorpora vivéncias,
expressoes corporais e interagdes sensoriais. Em seus estudos, ela explora as possibilidades de
um curriculo aberto a experimentagdo, no qual a danga e o movimento se tornam meios
didaticos essenciais para a constru¢cdo do conhecimento. Ao fazé-lo, Char critica a estrutura

tradicional do curriculo escolar, que ¢ frequentemente:
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Pensado por outros/as de fora da escola, que querem “padronizar”, “homogeneizar”,
preocupa-se com o desempenho dos/as estudantes em avaliagdes, por isso, ordena,
delimita, demarca, sequencia, separa, formata, normaliza, cobra, classifica,
hierarquiza contetidos, areas disciplinas, corpos. [..] Segue-se um caminho
preferencialmente linear, passando de um conteudo para o outro, de uma disciplina
para a outra, de um ano para o outro, de uma ectapa da educag@o para a outra. Esse
ritmo parece privilegiar o pensamento em detrimento do corpo e produzir um projeto
de corpo, com um tipo de postura, de modo de andar, sentar, se movimentar ¢ ndo-
dancar. E assim produz, junto a uma rotina exaustiva, uma exaustdo nos corpos que
povoam um curriculo, fazendo-os, mais do que viver, sobreviver a educag@o escolar

(p.- 12).

O curriculo meramente imposto, muitas vezes, prioriza o desempenho dos/as alunos/as
em avaliagdes padronizadas, resultando em uma estrutura rigida, na qual os contetidos sao
organizados de forma linear e inflexivel, sem espago para adaptagdes que considerem a
diversidade dos/as estudantes. Essa abordagem restringe a experiéncia educacional, reduzindo
a aprendizagem a um processo de “sobrevivéncia”, no qual os/as alunos/as sdo compelidos/as
a se ajustar a um sistema que ignora suas individualidades, suas vivéncias e suas formas de
expressdo corporal. Dessa maneira, a educa¢do deixa de ser um espago de descoberta e
construcdo de conhecimento para se tornar um percurso de mera adequacdo a normas
preestabelecidas.

Este tipo de avaliagdo educacional, exemplificado pelo SIMAVE, surgiu como um
instrumento para diagnosticar o nivel de aprendizado alcancado pelos/as estudantes ao
completarem cada etapa de sua formagdo, sendo avaliados os componentes curriculares de
Lingua Portuguesa e Matemadtica. No entanto, ao restringir-se a esses dois componentes, a
avaliagdo contribui para uma hierarquizacdo dos saberes escolares, refor¢ando a ideia de que
apenas essas areas sdo centrais para a formagao dos sujeitos. Essa escolha acaba por colocar
em segundo plano outras 4areas do conhecimento igualmente essenciais para o
desenvolvimento integral dos/as estudantes, além de orientar praticas pedagdgicas mais
voltadas ao desempenho em testes do que a formagao critica e plural.

Ainda que essa centralidade atribuida a Lingua Portuguesa e a Matemadtica possa ser
justificada pela relevancia dessas areas - especialmente pela importancia da linguagem e do
raciocinio l6gico em diversas situacdes do cotidiano -, € preciso refletir sobre os efeitos dessa
escolha no contexto escolar. De fato, devido a utilidade do raciocinio l6gico-matematico e
suas aplicagdes praticas, esses conteudos sdo valorizados no ambiente educacional, sendo este
componente curricular amplamente reconhecido como fundamental para a formagao dos/as

estudantes, assim como a linguagem falada e escrita.
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Para Machado e D’ Ambrosio:

A Matematica e a lingua materna - entendida aqui como a primeira lingua que se
aprende - tém sido as disciplinas basicas na constitui¢do dos curriculos escolares, em
todas as épocas e culturas, havendo razoavel consenso em relagdo ao fato de que,
sem o desenvolvimento adequado de tal eixo linguistico/logico-matematico, a
formagao pessoal ndo se completa. Desde as séries iniciais de escolarizagdo, ao
mesmo tempo que aprendem a se expressar € a se comunicar na lingua materna,
gostando ou ndo da matematica, as criangas estudam-na compulsoriamente. Existe
um acordo tacito com relagdo ao fato de que os adultos necessitam dela em suas
acdes como consumidores, como cidaddos, como pessoas conscientes e autonomas
(2014, p. 25).

O desenvolvimento do raciocinio matematico e a resolugdo de problemas estdo
diretamente ligados ao desenvolvimento do pensamento critico e analitico dos/as alunos/as,
preparando-os/as para enfrentar desafios em diversas areas da vida, o que de certa forma
justifica a importancia dada ao componente curricular. A Matematica também promove o
desenvolvimento de aptiddes de comunicagdo, trabalho em equipe e tomada de decisoes,
contribuindo assim para a formagdo integral dos/as estudantes (Machado e D'Ambrosio,
2014).

O SIMAVE, sistema de avaliagdo de abrangéncia estadual descrito neste estudo, mede
a qualidade do ensino publico mineiro, com o intuito do planejamento e a implementagao de
politicas publicas e estratégias educacionais. Além dos testes de Matematica e Lingua
Portuguesa, sdo também utilizados questionarios contextuais para coletar informagdes
adicionais. Esses questiondrios tém o objetivo de obter dados sobre o nivel socioecondmico e
a trajetdria educacional dos/as estudantes, o perfil dos/as professores/as, a infraestrutura das
escolas e as caracteristicas da administracdo escolar. Com isso, seus resultados possibilitam
uma analise mais abrangente e precisa da realidade educacional, permitindo a identifica¢do de
fatores que influenciam o desempenho académico e a elaboragdo de intervengdes mais
direcionadas, conforme requisitado por Brunieri (2024).

A avaliagdes do SIMAVE acontecem em dois segmentos: o Programa de Avaliacio da
Alfabetizacdo (PROALFA), aplicado no 2° ano do Ensino Fundamental, e o Programa de
Avaliacao da Rede Publica de Educagdo Basica (PROEB), aplicado nas turmas de 5° e 9° anos
do ensino fundamental e 3% série do ensino médio.

A andlise dos resultados das ltimas avaliacdes do SIMAVE confirma a tendéncia de
queda no desempenho dos/as estudantes da educacdo basica matriculados em escolas publicas
estaduais e municipais de Minas Gerais. Essa tendéncia se destaca quando comparada ao

progresso esperado ao longo dos anos de escolaridade.
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O estudo abrange os resultados das avaliagdes realizadas nos ultimos seis anos e que
entdo disponiveis!® no site do SIMAVE, uma vez que a avaliagdo de 2020 ndo foi aplicada
devido a pandemia de Covid-19.

Nos graficos a seguir, a porcentagem de alunos/as em cada padrdo de desempenho
confirma as mudangas nas trajetérias da aprendizagem Matematica, evidenciando os
caminhos que ela vem tomando.

Nos resultados do PROALFA, aplicado em turmas de 2° ano do ensino fundamental,
observa-se uma predominancia no nimero de alunos/as classificados/as como Recomendado,
nos trés anos analisados, seguido pelos padrdes Avangado e Intermediario, havendo poucos/as
alunos/as no nivel Baixo. Ou seja, a maioria dos/as estudantes atingiu niveis satisfatorios de
desempenho. Isso indica que, nos dois anos iniciais do ensino basico mineiro, houve uma
proporcao significativa de estudantes que conseguiram alcangar os objetivos esperados para a
Matematica nesse nivel de escolaridade. Essa tendéncia pode ser visualizada no Gréfico 1,
que apresenta a distribui¢do percentual dos padrdoes de desempenho ao longo dos anos

analisados.

Grafico 1 - Resultados SIMAVE - MG (2019, 2021, 2022) Porcentagem de alunos/as do 2°
ano do Ensino Fundamental das Escolas Estaduais em cada padrdo de desempenho.

2019 2021 2022
Padroes de desempenho Padroes de desempenho Padroes de desempenho
3% 6% 1726 estudante(s) 4%
17% 26% 8655 estudante(s) 20%
55% 49% 23761 estudante(s) 54%
) 25% ) 18% ({0068 8studante(s) 23%

Fonte: SIMAVE (2024). Adaptado pela autora. Dados disponiveis no site do SIMAVE. Disponivel em
https://simave.educacao.mg.gov.br. Acesso em 10 maio. 2024.

16 Os resultados de 2023 sdo apresentados nas paginas seguintes, enquanto os de 2024 ainda ndo estdo
disponiveis. Dados atualizados em 02 fev. 2025.
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Machado e D'Ambrosio (2014), muito embora tenham realizado seus estudos antes
desse periodo, t€ém uma justificativa para este cendrio. Os autores afirmam que as criancas,
quando iniciam sua trajetoria escolar, interessam-se incondicionalmente pelas letras e
niameros ¢ s6 mais adiante em sua escolarizacdo ¢ que passam a desgostar dos numeros
devido, muitas vezes, a forma com que a pratica pedagdgica ¢ desenvolvida em sala de aula.

No mesmo contexto, Gigante e Santos (2012a) identificam que as criangas, na maioria
das vezes, chegam a escola com muitas vivéncias e nog¢des Matematicas espontineas da
infancia, e as aulas mais dindmicas e com interagdo com outras pessoas possibilitam
“valorizar os conhecimentos construidos e ampliar as no¢des ja adquiridas” (p. 17).

O proximo ano de escolaridade em que o SIMAVE avalia ¢ o 5° ano do ensino
fundamental, por meio do PROEB. Os resultados abaixo apresentam um aumento na
porcentagem de estudantes nos padrdes Baixo e Intermediario, bem como uma redu¢do nos
padrdoes Recomendado e Avangado, indicando que um ntimero significativo de estudantes
nesse periodo ndo alcangou uma aprendizagem satisfatoria.

No Gréfico 2, os/as mesmos/as alunos/as que foram avaliados/as no 2° ano do ensino
fundamental em 2019 configuram os resultados do 5° ano em 2022. Conforme os dados
apresentados, na conclusdo do ensino fundamental I, ja existem alunos/as que nao

assimilaram muitos dos conceitos estudados.

Grafico 2 — Resultados SIMAVE - MG (2019, 2021, 2022) Porcentagem de alunos/as do 5°
ano do Ensino Fundamental das Escolas Estaduais em cada padrdo de desempenho.

2019 2021 2022

Padroes de desempenho Padroes de desempenho Padroes de desempenho
13% 19% 11565 estudante(s) 21%
32% 36% 19121 estudante(s) 34%
37% 33% 17879 estudante(s) 32%

. 18% . 12% . estudante(s) 14%

Fonte: SIMAVE (2024). Adaptado pela autora. Dados disponiveis no site do SIMAVE. Disponivel em
https://simave.educacao.mg.gov.br. Acesso em 10 maio. 2024.

As lacunas na constru¢do do conhecimento matematico nos anos iniciais do ensino

fundamental podem resultar em dificuldades de aprendizagem nos anos subsequentes, uma
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vez que muitos conceitos estabelecem a base para contetidos mais complexos. Assim, Gigante
e Santos (2012a), argumentam que:
Ao final do 5° ano do ensino fundamental, uma gama de atitudes e habilidades ja
devem ter sido adquiridas, bem como um conjunto de conceitos matematicos devem
ter-se consolidado ou estar em ampliagdo, possibilitando a base para outras

aprendizagens necessarias para a finalizacdo da educacdo basica, para estudos
posteriores ou para a iniciagdo ao trabalho (p. 18).

Além disso, a experiéncia familiar, muitas vezes, pode influenciar o interesse da
crianga pela Matematica. A relacdo que os/as pais/maes estabelecem com a area pode moldar
a forma como as criangas percebem a disciplina. Quando os/as responsaveis expressam
frustracdo ou desinteresse, isso pode criar um ambiente em que a crianga internaliza a ideia de
que a Matematica ¢ uma matéria dificil e indesejavel. Essa transmissdo de sentimentos e
atitudes pode resultar em resisténcia ao aprendizado, levando os/as alunos/as a se afastarem
da disciplina antes mesmo de terem a oportunidade de explora-la de maneira mais profunda.

Silveira (2011) destaca que o envolvimento ativo da familia no aprendizado dos/as
filhos/as, seja por meio de atividades ludicas que envolvam a Matematica ou pela
demonstragdo de uma atitude positiva em relagao a disciplina, pode ser um fator determinante
para o sucesso escolar. Promover uma cultura de valorizagdo da Matematica, que transcenda
as experiéncias individuais e se torne um esforco coletivo, ¢ essencial para incentivar o
interesse € o desempenho dos/as alunos/as na disciplina.

Nesse mesmo sentido, D’ Ambrosio (1999) ressalta a relevancia da familia no processo
de aprendizagem, enfatizando que o ambiente familiar ¢ fundamental para moldar as atitudes
e primeiras habilidades matematicas das criangas. Ele argumenta que as interagdes e
experiéncias cotidianas dentro de casa, como contar, medir e resolver problemas praticos, sao
essenciais para o desenvolvimento do raciocinio matematico. Assim, a Matematica deve ser
vista ndo apenas como uma disciplina escolar, mas como uma pratica presente nas atividades
diarias, onde o incentivo a curiosidade e a exploragdo de conceitos acontega de forma natural.

Na sequéncia, estdo apresentados os resultados do 9° ano do ensino fundamental.
Esses resultados continuam a demonstrar que a Matematica ndo estd alcangando o

desempenho esperado na educagao bésica.
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Grafico 3 — Resultados SIMAVE - MG (2019, 2021, 2022) Porcentagem de alunos/as do 9°
ano do Ensino Fundamental das Escolas Estaduais em cada padrdo de desempenho.

2019 2021 2022

Padroes de desempenho Padroes de desempenho Padroes de desempenho
30% 32% 58672 estudante(s) 36%
52% 53% 84685 estudante(s) 52%
15% 13% 17035 estudante(s) 10%

( 3% ( 2% (2554 estudante(s) 2%

Fonte: SIMAVE (2024). Adaptado pela autora. Dados disponiveis no site do SIMAVE. Disponivel em
https://simave.educacao.mg.gov.br. Acesso em 10 maio. 2024.

De acordo com o Grafico 3, houve um aumento consideravel nos niveis Baixo e
Intermedidrio, enquanto os niveis Recomendado e Avancado apresentaram uma queda
significativa. Essa tendéncia sugere uma mudanga preocupante no desempenho dos/as
alunos/as, indicando a necessidade de uma andlise mais aprofundada para identificar as causas
subjacentes e implementar estratégias eficazes de intervencdo pedagdgica. O aumento
persistente nos niveis insatisfatorios revela que a disciplina ainda enfrenta desafios
expressivos, evidenciando a urgéncia de revisar as metodologias de ensino e as estratégias
pedagogicas, além de oferecer suporte adicional para melhorar a compreensdo e o interesse
pela Matematica.

Na 3% série do ensino médio, com a conclusdo da educacdo bésica, o esperado ¢ que
os/as estudantes tenham conquistado um solido entendimento dos conceitos matematicos
fundamentais para vencer desafios futuros em suas trajetorias pessoais, académicas e
profissionais.

Contudo, nos dados referentes a série de finalizacdo do ensino médio, a defasagem na
aprendizagem ¢ ainda mais expressiva, uma vez que a predominancia dos/as alunos/as esta no
padrdo Baixo de desempenho, demonstrando que uma pequena parte dos/as estudantes

alcangou os objetivos de aprendizagem, conforme o Grafico 4:




86

Grafico 4 — Resultados SIMAVE - MG (2019, 2021, 2022) Porcentagem de alunos/as da 3*
série do Ensino Médio das Escolas Estaduais em cada padrdo de desempenho.

2019 2021 2022
Padroes de desempenho Padroes de desempenho Padroes de desempenho
59% 68% 91194 estudante(s) 68%
34% 28% 37537 estudante(s) 28%
4% 3% 3709 estudante(s) 3%
( 3% ( 2% (2324 estudante(s) 2%

Fonte: SIMAVE (2024). Adaptado pela autora. Dados disponiveis no site do SIMAVE. Disponivel em
https://simave.educacao.mg.gov.br. Acesso em 10 maio. 2024.

De acordo com os dados apresentados, o desempenho dos/as estudantes da educacio
basica da rede estadual de educacdo de Minas Gerais, no componente curricular de
Matematica, tem mostrado um declinio preocupante ao longo dos anos de escolaridade, com
resultados em niveis cada vez mais baixos. Os dados revelam que uma parcela significativa
dos/as estudantes permanece nos niveis mais baixos de proficiéncia ao longo dos anos
escolares, o que indica a persisténcia de dificuldades na consolidagdo de saberes
fundamentais. Tal cenario refor¢a a necessidade de repensar as praticas pedagdgicas, os
curriculos e as politicas educacionais voltadas a area, a fim de garantir o direito a
aprendizagem com equidade e significado. Atualizando os dados com os resultados de 2023, ¢

possivel observar a mesma tendéncia:
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Grafico 5 — Resultados do SIMAVE 2023

Padrdes de desempenho 2°ano Padrdes de desempenho 5°ano
Baixo 4% Baixo 19%
1612 estudantes 9794 estudantes ?
Intermediario 18% Intermedidrio 32%
7589 estudantes 16566 estudantes ?
Recomendado ° Recomendado °
24582 estudantes B o 16792 estudantes 8%

Avang¢ado ° Avangado
o 8789 estudantes 2% o 8394 estudantes R

Padrdes de desempenho 9° ano Padrdes de desempenho 3°EM
Baixo Baixo o
53521 estudantes 37% 88675 estudantes 69%
Intermediario o Intermediario .
71786 estudantes 50% 34431 estudantes el
Recomendado 12% ° Recomendado 3%
17161 estudantes ° 3873 estudantes
Avang¢ado - Avanc¢ado e

i o 1955 estudantes e

L 2422 estudantes

Fonte: https://simave.educacao.mg.gov.br. Adaptado pela autora. Acesso em 29 jan. 2025.

A cada ano escolar avaliado, o Grafico 5 apresenta um niimero mais expressivo de
alunos/as nos niveis Baixo e Intermediario. A defasagem no aprendizado matematico
prejudica o desenvolvimento do pensamento 16gico dos/as estudantes, afetando sua autonomia
na resolucdo de problemas e na tomada de decisdes, tanto em contextos pessoais quanto
profissionais. A nivel internacional, os desafios na aprendizagem da Matematica sio
igualmente evidentes. Andlises dos resultados do Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA)!7, divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), revelam um panorama preocupante sobre o desempenho dos/as
estudantes em vdarias regides do mundo, destacando a necessidade de uma revisdo das
abordagens pedagogicas adotadas globalmente.

De acordo com os dados da “Apresentacdo dos resultados do PISA 2022, publicada

pelo INEP (Brasil, 2023), cerca de 27% dos/as estudantes brasileiros/as atingiram a

170 Pisa é uma iniciativa da OCDE que avalia o desempenho dos estudantes de 15 anos em dareas do
conhecimento, como: Matematica, leitura e ciéncias. O objetivo do Pisa ¢ fornecer uma avaliagdo comparativa
dos sistemas educacionais em diferentes paises, identificando pontos fortes e areas que precisam de melhoria
(Brasil, 2023).
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proficiéncia minima em Matematica, e apenas 1% dos/as participantes demonstraram alto
desempenho. Este panorama revela uma discrepancia significativa no desenvolvimento das
habilidades matematicas no Brasil, destacando a necessidade urgente de repensar as praticas
pedagobgicas e as politicas educacionais voltadas para a melhoria do ensino de Matematica. O
documento também ressalta que 73% dos/as estudantes brasileiros/as ndo alcancaram o nivel
basico (nivel 2) em Matematica, considerado pela Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) como o minimo necessario para que os jovens possam
exercer plenamente sua cidadania (Brasil, 2023, p. 9). No entanto, ¢ importante observar que
esse “nivel minimo” ¢ definido com base em critérios estabelecidos por uma organizagao
internacional que atua como referéncia nos modelos educacionais voltados para o
desenvolvimento econdmico. Assim, o padrdo estipulado pela OCDE ndo esta isento de
intencionalidades, sendo articulado aos interesses de manutencdo do sistema capitalista, no
qual a formagao de sujeitos funcionalmente alfabetizados em matematica - capazes de operar
dentro das exigéncias do mercado, mas ndo necessariamente de questiona-las - torna-se
estratégica. Esse dado ¢, portanto, preocupante ndo apenas por refletir a deficiéncia no
aprendizado matematico, mas também por evidenciar uma légica que atrela o desempenho
educacional a capacidade produtiva dos individuos, em detrimento de uma formacdo critica,
¢tica e transformadora. A falta de proficiéncia compromete, ainda, o desenvolvimento do
raciocinio légico e da capacidade de resolucdo de problemas, essenciais para o enfrentamento
dos desafios cotidianos, tanto no plano pessoal quanto no académico e profissional.

Com esses percentuais, o Brasil se destaca de forma desfavoravel, ficando abaixo da
média dos paises da OCDE, como ¢ possivel verificar no Grafico 5, o que demonstra que
grande parte dos/as jovens brasileiros/as na educagdo basica apresenta lacunas na
aprendizagem Matemadtica (Brasil, 2023). Assim, ¢ fundamental que o sistema educacional
brasileiro invista em estratégias pedagogicas inovadoras e inclusivas, capazes de promover a
equidade no aprendizado e garantir a todos/as os/as estudantes as condigdes necessarias para
alcancar o nivel de proficiéncia que lhes permita exercer plenamente seus direitos e deveres

como cidaddos.
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Grafico 6 — Resultados do PISA 2022 em Matemadtica: porcentagem de estudantes em cada
nivel de desempenho em alguns paises da OCDE.

100 9 ] ] Q 9 0 9 8 4
. - 0 B & § & g B I B B l
o 14 13 5 G 15
80 17 18 21 19 21 -

N
w

N
. N

|iselg
W
niad
anyd

23 21
22 23
60 25
>0 24
40 23 25 26 22
73 72 71 71 71
30
17
20
31 29 28
10 16
o
A o
> 3.
By

eweueq
eunjuagly
edly BIS0D)
elquiojod
021X3
1ensnun
sopiuf sopeis3
3000 elpsn
|eSnyod
eyueds3
elpuejul4

euesjuiwoq esljgnday

m Nivel 1 ou abaixo Nivel 2 Nivel 3 Nivel4 ®Nivel5 ™ Nivel 6

Baixo desempenho Alto desempenho

Fonte: Brasil, 2023.

Frente a situacdo delineada por essas avaliagdes, ou seja, o declinio no desempenho
dos/as alunos/as ao longo de sua trajetdria escolar e a conclusdo da educagdo basica sem a
aprendizagem dos conceitos minimos de Matematica, torna-se pertinente levantar alguns
questionamentos. Entre eles, destaca-se a necessidade de refletir sobre os fatores que
contribuiram para esses resultados pouco satisfatorios, seja pela complexidade dos conteudos,
pela abordagem predominantemente tedrica adotada nas salas de aula ou pela desconexao
entre o ensino e a realidade dos/as estudantes. Além disso, observa-se que, diante da pressao
por resultados, algumas escolas tém adotado praticas que se limitam a “treinar” os/as
alunos/as para responderem aos exames padronizados, sem, contudo, promover mudancas
significativas na logica pedagodgica. Tal postura reforca a instrumentalizagdo do ensino,
privilegiando a preparagdo para testes em detrimento de uma aprendizagem critica,
significativa e emancipadora.

Nas séries iniciais do ensino fundamental, ¢ perceptivel uma abordagem mais ludica
na apresentacdo dos conteudos. Os/as professores/as frequentemente incluem jogos,
brincadeiras, musicas e materiais manipulativos para tornar o aprendizado mais acessivel e
prazeroso. Gigante e Santos (2012a) destacam algumas caracteristicas relevantes dos/as
professores/as das séries iniciais do ensino fundamental, como a busca continua por aulas
inovadoras, diversificadas, significativas e a preocupacdo com a ludicidade. No entanto, ao
longo dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio, pode-se observar que a

complexidade dos conteudos e a falta de motivagdo podem dificultar a utilizagdo de atividades
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praticas e concretas em sala de aula, tornando as abordagens mais tedricas e pouco
contextualizadas.

A formacdo de professores/as na atualidade deve estar em sintonia com as
transformagdes demandadas pela sociedade. Conforme Sadovsky (2007), no modelo
pedagogico atual, € necessario repensar os métodos de ensino, proporcionando ao/a aluno/a
maior autonomia. O periodo de formacgdo, que prepara os/as estudantes para a carreira
docente, representa um momento privilegiado em que os/as futuros/as professores/as realizam
suas reflexdes mais profundas sobre a educagdo e se moldam como agentes de transformacgao
para uma escola nova.

Farah (2011) argumenta que ¢ essencial integrar a contextualizagdo e a corporeidade
no processo de formagdo de professores/as, pois permite que os/as futuros/as educadores/as
estejam preparados para promover uma didatica que valoriza a autonomia e a expressao
individual. Ao considerar o corpo € o contexto como parte integrante da aprendizagem, a
formagdo docente se torna um espago privilegiado para moldar profissionais que se adaptem
as exigéncias contemporaneas, e que se tornem agentes de transformacao.

A mencao em documentos oficiais sobre a importancia de contextualizar o ensino e
oferecer aos/as alunos/as estratégias concretas para a aprendizagem ndo ¢ recente, como
podemos observar no texto dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino da

Matematica no ensino fundamental, anos finais:

E importante destacar que as situagdes de aprendizagem precisam estar centradas na
construgdo de significados, na elaboracdo de estratégias e na resolugdo de
problemas, em que o aluno desenvolve processos importantes como intuigao,
analogia, indu¢do e dedugdo, ¢ ndo atividades voltadas para a memorizagdo,
desprovidas de compreensdo ou de um trabalho que privilegie uma formalizagdo
precoce dos conceitos (Brasil, 1998, p. 63).

A importancia da Matematica reside em sua esséncia como um instrumento para
compreender e atuar de forma critica na sociedade. Ao longo do tempo, ela tem
desempenhado um papel fundamental no progresso humano, oferecendo solugdes para
desafios praticos, impulsionando descobertas cientificas e contribuindo para o avango
tecnologico. O desenvolvimento do raciocinio 16gico matematico vai além da memoriza¢ao
de férmulas e procedimentos. Envolve, de maneira mais ampla, a capacidade de raciocinar,
resolver problemas, comunicar ideias matematicas e aplicar conceitos em situagdes do mundo
real (Gigante; Santos, 2012a).

Diante do exposto, evidencia-se a necessidade da constru¢do do conhecimento

matematico por meio da problematizagdo e de enfoques significativos. Nesse sentido, surge a
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indagacao sobre a viabilidade de abordagens mais dialdgicas, praticas e sensoriais. Explorar
se a combinagdo de elementos prazerosos, como: atividades ludicas, experi€ncias corporais e
que estimulem os sentidos, pode representar uma estratégia positiva para superar as barreiras
tradicionais associadas ao ensino dessa disciplina. Nas palavras de Alves (1985, p.106), “Sé
aprendemos aquelas coisas que nos dao prazer [...] € s6 do prazer que surge a disciplina e a
vontade de aprender”.

O estudo relacionado a metodologias de ensino e a avaliagdo de seus impactos nos
resultados educacionais pode representar caminhos promissores para enfrentar os desafios
persistentes no ensino da Matematica. E fundamental compreender como tais abordagens
influenciam o aprendizado, além de oferecer percepgdes para aprimorar praticas pedagdgicas

e promover um ensino mais efetivo e integrador.
3.2 Quem domina a Matematica, decifra o mundo

Em um mundo caracterizado por desigualdades e injusticas, a educacdo ¢ entendida
como um processo que promove a formagao de cidadaos/as criticos/as e conscientes de seu
papel na sociedade. Segundo Freire (1996, p. 24), a educacdo deve “criar as possibilidades
para a sua producdo ou a sua construcdo”, enfatizando a importincia do didlogo e da
participagdo ativa no processo de aprendizagem. Dessa forma, a educacdo se torna um
instrumento de emancipacdo, capaz de desafiar estruturas de opressio e fomentar a
transformagao social, permitindo que as pessoas desenvolvam uma consciéncia critica sobre a
realidade que as cerca e atuem de maneira proativa em busca de mudangas significativas.

A Educacao Popular, nesse contexto, emerge como uma abordagem para a promog¢ao
da justica social e da equidade. Ao priorizar a experiéncia e o conhecimento dos/as
educandos/as, essa forma de educagdo valoriza a cultura e a historia de cada grupo,
reconhecendo que o saber nao ¢ exclusivo das elites, mas estd presente em todas as camadas
da sociedade. Freire (2006) argumenta que a educagdo deve ser um ato de amor e de coragem,
onde educadores/as e educandos/as se envolvem em um processo de construcdo conjunta do
conhecimento.

Inspirada na pedagogia freiriana, a Educacdo Popular se propde a superar os limites da
pedagogia tradicional, promovendo um didlogo horizontal entre educadores/as e
educandos/as. Vasconcelos e Oliveira (2009) afirmam que essa abordagem visa promover a
autonomia e a conscientizacdo critica, permitindo que as camadas populares se apropriem do

conhecimento produzido a partir de suas proprias vivéncias e experiéncias sociais,
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impulsionando, assim, a transformagao de sua realidade e a constru¢do de uma sociedade mais
justa e igualitaria.
Nosso entendimento de Educacdo Popular é o da educagdo como processo de
humanizag@o, um ato politico, de conhecimento e de criagdo, que ocorre no didlogo
entre seres humanos, sujeitos de sua vida, e que, solidariamente, fazem e refazem o
mundo. Ao falarmos de Educag@o Popular, ndo estamos nos referindo a educacgao
das classes populares, mas a educagdo com as classes populares, com elas

compromissada ¢ com elas realizada, mediante o dialogo (Vasconcelos; Oliveira,
2009, p. 136).

Nesse sentido, a Educacdo Popular ndo se limita a transmissdo de conteudos, mas
busca criar um espaco de didlogo onde as vozes dos/as oprimidos/as sdo ouvidas e
respeitadas. Por meio de metodologias flexiveis, os/as educandos/as sdo incentivados/as a
compartilhar suas experiéncias e reflexdes, promovendo um aprendizado que € significativo e
contextualizado. Essa pratica enriquece o processo educativo e fortalece a identidade e a
autoestima dos/as participantes, que se veem como protagonistas de suas historias
(Vasconcelos; Oliveira, 2009).

Por outro lado, a “educa¢do bancaria” representa uma abordagem tradicional e
autoritaria de ensino, na qual o/a educador/a ¢ visto/a como o/a Unico/a detentor/a do
conhecimento. Nesse modelo, os/as alunos/as sdo considerados/as meros/as receptores/as
passivos/as de informagdes, que devem memorizar e reproduzir o conteudo sem
questionamento. Essa pratica desconsidera as experiéncias e saberes prévios dos/as
educandos/as, limitando a aprendizagem a uma transferéncia de dados, sem conex@o com a
realidade vivida por eles/as.

Freire (2006) critica essa concepcdo tradicional de educagdo, na qual “o educador
aparece como seu indiscutivel agente, como seu real sujeito, cuja tarefa indeclinavel ¢
“encher” os educandos dos conteidos de sua narragdo” (p. 79). Nesse modelo, o
conhecimento ¢é tratado como um bem a ser transferido, e os/as estudantes ndo sdo
incentivados/as a questionar, refletir ou se engajar ativamente no processo de ensinar-e-
aprender. Ele argumenta que essa abordagem ¢ desumanizadora e perpetua a opressdo, pois
ndo permite que os/as educandos/as se tornem agentes de sua propria aprendizagem e historia.
Em vez disso, defende uma educag¢do humanista-libertadora, que promove o didlogo, a critica,
a conscientiza¢do ¢ a autonomia em sua formacdo. Para Freire, a educacdao deve levar os/as
educandos/as a desenvolverem uma consciéncia critica sobre sua realidade, permitindo-lhes

“ler o mundo” e compreender as injusti¢as sociais que os cercam.
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Alinhada as propostas de Freire, a Educacdo Popular ¢ concebida como uma
abordagem que busca a constru¢do conjunta do saber, onde educadores/as e educandos/as se
envolvem em um processo dialdgico. Na Educacio Popular, o/a educador/a ndo ¢ apenas um/a
transmissor/a de conhecimento, mas um/a facilitador/a que estimula a reflexdo e a
participagdo dos/as alunos/as. Essa pratica valoriza a experiéncia e o conhecimento prévio
dos/as educandos/as, promovendo um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e
significativo (Vasconcelos; Oliveira, 2009).

Em “Pedagogia dos sonhos possiveis”, Freire (2015) enfatiza a importancia de um
discurso que valoriza a capacidade de sonhar e a lutar pela liberdade. Ele afirma: “o meu
discurso em favor do sonho, da utopia, da liberdade, da democracia ¢ o discurso de quem
recusa a acomodac¢do e ndo deixa morrer em si o gosto de ser gente, que o fatalismo deteriora”
(p. 61). Essa conscientizacdo ¢ fundamental para a formagdo de agentes ativos de mudanga
em suas comunidades, desafiando estruturas de opressdo e buscando uma sociedade mais
justa.

O conformismo e a aceitacdo passiva sdo fendmenos que precisam ser desafiados e
superados. Por meio da conscientizagdo e de uma educagdo dialdgica, os/as oprimidos/as
podem reconhecer a capacidade de agir e lutar por seus direitos. A educagdo, nesse contexto,
torna-se espago de reflexdo critica, comprometida com a transformagdo social, pois busca
fortalecer a autonomia e formar uma sociedade onde todos/as t€ém voz e vez na luta pela
construcao de suas proprias historias.

No mesmo ponto de vista, Branddo (1993) aborda a educacdo de maneira ampla e
reflexiva. Ele discute o processo educativo como algo que transcende as paredes da escola,
ressaltando a importancia das vivéncias cotidianas, das interagdes sociais e da cultura na
formacao do individuo. O autor destaca que a educag@o ndo se limita a mera transmissao de
conhecimentos, mas abarca também questdes de valores, identidade, poder e transformacgao
social. Ao propor uma abordagem educacional que considere as multiplas dimensdes da vida
humana e valorize os diversos saberes presentes na sociedade, a educa¢do se torna um
instrumento de fortalecimento e emancipagao, capaz de fomentar a justica social e contribuir
para a constru¢do de uma sociedade mais igualitaria e democratica.

Em “A flauta de prata”, Branddo (2019) explora a interconexdo entre o ensinar € o
aprender, caracterizando a educa¢do como uma experiéncia coletiva que molda a identidade e
que valoriza a partilha do conhecimento na vivéncia humana. Em sua concep¢do, as acdes
solidarias e colaborativas moldam cada ser humano como ser social, uma vez que ¢ por meio

das vivéncias e da aprendizagem continua que cada individuo constréi sua identidade e seu
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“eu”. “Nos somos o extremo da experiéncia em que a vida de um individuo precisa aprender,
interativa, social e culturalmente, para tornar-se um ser pessoal, uma pessoa” (p. 10).

Para Brandao (2019), a maior vocacdo humana ¢ aprender e compartilhar o
conhecimento. Para ilustrar essa ideia, cle utiliza de forma simbolica uma alusdo aos ultimos
momentos de vida de Socrates que, enquanto aguardava a cicuta venenosa a qual foi
condenado, dedicou-se a tocar uma flauta, demonstrando que, at¢ mesmo diante da morte
iminente, a busca pelo saber e a vontade de ensinar permanecem como expressdes
fundamentais da esséncia humana. Brandao destaca que “aprender algo ainda ndo conhecido
minutos antes de morrer” (p. 5) representa a verdadeira natureza do ser humano, ressaltando
que a educagdo e a partilha do saber sdo fundamentais para a sua realizacdo plena.

A partilha do conhecimento e sua constru¢do de forma coletiva permitem a troca de
saberes e a valorizagdo da cultura, aspectos extremamente valorizados pela Educagao Popular,
que reconhece o conhecimento local como essencial para o desenvolvimento de uma
educacdo que respeite e integre as experiéncias e os saberes de cada individuo, destacando a
educacdo como um espaco de didlogo e colaboracdao, no qual as vozes de todos/as os/as
participantes sdo ouvidas e respeitadas.

Ao aplicar esses principios, D’Ambrosio (1996) argumenta que a Educacdo
Matematica tem como finalidade preparar os/as alunos/as para serem construtores/as do
conhecimento, respeitando e valorizando suas experiéncias individuais e identidades culturais.
Nessa conjuntura, ele introduziu a Etnomatematica na década de 1970 a partir do estudo do
conhecimento matematico praticado por membros de culturas distintas.

D’Ambrosio (1990) define Etnomatematica como um termo formado por etno +
matema + thechne, em que:

“etno ¢ hoje aceito como algo mais amplo, referente ao contexto cultural, e,
portanto, inclui consideragcdes como linguagem, jargdo, codigo de comportamento;

mitos e simbolos; matema ¢ uma raiz dificil que vai na direg¢do de explicar, conhecer
e tica sem duvida de thechne, que é a mesma raiz de arte ou técnica” (p. 5).

Assim, na concep¢ao de D’ Ambrosio (1990), a Etnomatematica refere-se ao estudo da
Matematica praticada em diferentes contextos culturais e sociais, englobando os
conhecimentos matematicos desenvolvidos por diversos grupos em suas atividades cotidianas.
Ela busca valorizar e integrar esses saberes com os conceitos matematicos formais ensinados
nas escolas, reconhecendo que a Matemadtica ndo ¢ Unica ou universal, mas sim plural,

variando de acordo com as praticas culturais e o ambiente em que os individuos estdo
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inseridos. Dessa forma, a Etnomatematica promove uma ponte entre o conhecimento
matematico académico e os saberes tradicionais e culturais de cada grupo social.

Em seus estudos ao longo dos anos como pesquisador, D’Ambrosio sempre se
preocupou em investigar as praticas Matematicas em diferentes culturas e defendeu a
Matematica como uma forma de interagdo dos povos com a realidade. Por meio da
Etnomatematica ele propde uma nova abordagem para a Educa¢do Matematica, que ¢ mais
inclusiva e contextualizada (Borges; Duarte; Campos, 2014).

Na abordagem de D’Ambrosio (1993), as mudancas que ocorrem na sociedade
impactam proporcionalmente na educacdo. E, para responder as necessidades e contextos
dos/as alunos/as, a Educacdo Matematica deve acompanhar as transformagdes sociais,
tecnoldgicas e econdmicas, adaptando-se as novas realidades. Ele sugere que os/as
professores/as devem adotar uma postura proativa e reflexiva diante das mudangas na
sociedade, o que implica em contextualizar o ensino, relacionando os conteudos matematicos
com a vida cotidiana dos/as alunos/as e utilizando exemplos relevantes para suas experiéncias.

O futuro da Educagdo Matematica ndo depende de revisdes de conteido, mas da
dinamizagdo da propria Matematica, procurando levar nossa pratica a geracdo de
conhecimento. Tampouco depende de uma metodologia “magica”. Depende
essencialmente de o professor assumir sua nova posi¢do, reconhecer que ele ¢ um
companheiro de seus estudantes na busca de conhecimento, e que a Matematica ¢
parte integrante desse conhecimento. Um conhecimento que dia a dia se renova e se

enriquece pela experiéncia vivida por todos os individuos deste planeta
(D’ Ambrosio, 1993, p. 14).

A Matematica foi desenvolvida em resposta a situagdes e problemas de outras épocas.
Manter seu referencial histérico ¢ importante; contudo, criangas e jovens precisam de uma
motivacdo que atenda aos seus anseios imediatos. Isso inclui estudar os conteudos por meio
de uma visdo critica sobre as aplicagdes da Matematica em diversos contextos, reconhecendo
tanto suas contribui¢cdes positivas (como avangos tecnoldgicos) quanto suas aplicagdes
prejudiciais (como estratégias de guerra e exploracdo econdmica). Para D’ Ambrosio (1996),
ao introduzir as vivéncias do contexto natural e cultural, a Etnomatematica permite ao/a
estudante conhecer melhor a si mesmo/a e sua realidade, percebendo a Matematica como uma
estratégia desenvolvida pela humanidade ao longo da histéria para explicar, compreender,
manipular, coexistir com a realidade e assegurar o pleno desenvolvimento humano.

Como um caminho para a inclusdo e a valorizagdo cultural, a Etnomatematica
reconhece a diversidade dos saberes matematicos presentes em diferentes culturas e promove

um ambiente de aprendizado que respeita e integra essas diversas particularidades. Ao fazer



96

isso, a Etnomatematica transforma a Matematica em uma disciplina mais acessivel e relevante
para todos/as, independentemente de sua origem cultural.

Além disso, como proposta de conscientizacdo, a Etnomatematica estimula a reflexao
sobre as implicagdes sociais e politicas do conhecimento matematico, permitindo a
apropriacdo desse campo do conhecimento de maneira que ressoe com as experiéncias e
vivéncias, o que fortalece a autoestima dos/as alunos/as e os/as prepara para se tornarem
criticos e ativos em suas comunidades, capazes de utilizd-la como um meio para promover
mudangas sociais positivas.

Diante desse cenario, cabe perguntar: por que a Matematica, para tantos/as estudantes,
“ndo entra na cabeca”? Estaria essa dificuldade apenas relacionada ao modo como os
contetidos sdo ensinados, ou haveria algo mais profundo e estrutural nessa sensagdo de
afastamento? A recorréncia dessa expressao no cotidiano escolar - “a Matematica ndo entra na
minha cabeca” - ndo pode ser encarada como simples falta de esfor¢o ou aptidao individual,
mas como sintoma de um modelo educacional que historicamente desconsidera os contextos,
vivéncias e saberes dos/as estudantes. Como sugerem autores como D’Ambrosio (1996) e
Skovsmose (2001), ha uma dimensdo politica na forma como os saberes sdo organizados e
distribuidos na escola. A constru¢do da Matematica como um campo neutro, técnico e
reservado aos que ‘“sabem pensar” pode funcionar, na pratica, como um mecanismo de
exclusdo simbolica.

Nao seria essa dificuldade um reflexo de um projeto social mais amplo, que mantém
certos conhecimentos distanciados ou inacessiveis para determinados grupos? Quem decide o
que deve ser ensinado, de que forma e com qual finalidade? Quais vozes estdo ausentes das
narrativas matematicas legitimadas nos curriculos escolares? E mais: de que maneira as
praticas pedagogicas poderiam ser ressignificadas para que todos/as os/as estudantes se
reconhecessem como sujeitos capazes de aprender, criar e transformar por meio da
Matematica?

Essas questdes ndo pretendem encerrar a discussdo, mas, ao contrario, abrem
caminhos para futuras investiga¢des que enfrentem criticamente a historicidade, os usos e as
intencionalidades da Matematica no contexto escolar. Afinal, pensar uma Educacao
Matematica verdadeiramente democratica exige mais do que adaptar metodologias: exige
disputar sentidos, repensar finalidades e ampliar vozes.

Nesse sentido, a Etnomatematica surge como uma alternativa frente aos modelos
tradicionais de ensino ao propor um olhar ampliado sobre o conhecimento matematico e sua

relacdo com o cotidiano dos sujeitos. Sua valorizacao das culturas, das experiéncias locais e
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das multiplas formas de saber contribui para ressignificar a aprendizagem, tornando a
Matematica mais acessivel, significativa e conectada com a vida. No entanto, apesar das
possibilidades apontadas por essa abordagem, ainda prevalece, no cotidiano escolar, um
ensino fragmentado, descontextualizado e pouco dialdgico.

Diante das dificuldades acumuladas ao longo do percurso escolar e da forma como a
Matematica ¢ tradicionalmente ensinada - desprovida de significado e distante das vivéncias
dos/as estudantes -, constroi-se uma relacdo marcada por frustragdo, inseguranca e
desinteresse. Como visto neste capitulo, os resultados insatisfatorios ndo se explicam apenas
por lacunas de aprendizagem, mas também por praticas pedagdgicas que pouco dialogam com
os sujeitos e suas realidades. Esse cenario nos conduz ao proximo tema gerador: “Para que eu
vou usar isso na vida?”, expressdo que revela a inquietagdo dos/as estudantes diante da
auséncia de sentido no que lhes ¢ ensinado. No capitulo seguinte, aprofunda-se essa questao a
partir da analise de produgdes que discutem a importancia da contextualizag¢do, da ludicidade
e da corporeidade como caminhos para uma Educacdo Matemdtica mais significativa e

conectada com o cotidiano.
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CAPITULO 4 — CORPOREIDADE (INTEGRANDO CORPO E MENTE): “PARA
QUE EUVOU USAR ISSO NA VIDA?”

Aprendemos com o todo da vida. Aprendemos

com todo o corpo e toda a mente,

com toda a alma e todo o espirito.

[...] Na verdade, aprendemos com o corpo o que
integramos com o espirito.

Carlos Rodrigues Branddo

Figura 9 — “Para que eu vou usar isso na vida?” %

Fonte: Desenho elaborado pela autora.

8 A imagem “Para que eu vou usar isso na vida?” propde uma reflexdo sobre a presenga da Matematica em
todos os aspectos do cotidiano e na compreensdo do universo. O gesto da mao que aparenta “girar” o planeta
simboliza a capacidade humana de compreender e interagir com o mundo por meio da Matematica, e a forma
como o corpo se integra a esse entendimento, sendo instrumento de percepgdo, agdo e transformagdo. A
Matematica, presente desde as orbitas dos astros até as mais simples necessidades cotidianas, vai além de
numeros e formulas, representando instrumentos que permitem identificar padrdes, solucionar problemas e
interpretar a realidade. Essa compreensdo, mediada pela corporeidade, amplia a possibilidade de agir de forma
consciente e de explorar as inimeras oportunidades que a Matematica proporciona.
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A partir da tradicional pergunta sobre a utilidade pratica dos contetidos, com o tema
gerador “Para que eu vou usar isso na vida?” ¢ feita uma reflexdo sobre a necessidade de uma
Matematica viva, situada e com sentido, que dialogue com os interesses, sonhos e desafios
concretos dos sujeitos em formagdo. Essa indagacdo, longe de ser vista como resisténcia a
aprendizagem, pode ser compreendida como um convite a ressignificagdo do curriculo e das
praticas pedagogicas. Trata-se de um apelo por uma Matematica que ultrapasse os muros da
escola, que esteja presente nas experiéncias cotidianas e que permita aos/as estudantes
perceberem-se como produtores/as e usudrias/os do conhecimento matematico. Compreender
esse tema gerador ¢, portanto, abrir espago para pensar uma Educagdo Matematica
comprometida com a formagao critica, com a cidadania e com a vida em sua complexidade.

Por meio das contribui¢des das teses ¢ dissertacdes de Monzani (2006), Costa (2007),
Faria (2007), Giongo (2008), Silem Santos Silva (2008), Farah (2011), Almeida (2018), Char
(2020), Lacerda (2021), Leonardo (2022), Sanchotene (2021), Santos (2010) e Caldas (2023),
e dos/as autores/as: Freire (1996; 2006), Sadovsky (2007), Brandao (1993), Edgar Morin
(2000), Merleau-Ponty (1999), Terezinha Nobrega (2005), Fernandez (1991), Alves (1980;
1985; 1994), Gigante e Santos (2012a, 2012b), D’ Ambrosio (2021), Duarte e Micaele Santos
(2014), George Lakoff e Mark Johnson (1999), este capitulo refor¢a a necessidade de articular
corpo e educagdo para promover um aprendizado significativo e transformador.

Baseando-se na perspectiva freiriana, o aprendizado ganha maior significado ao
considerar o ser humano em sua integralidade - corpo, mente e contexto social - enquanto
dialoga com os questionamentos existenciais dos/as estudantes, como a aplicabilidade pratica
dos conceitos em suas vidas (Freire, 2006). Essa abordagem promove uma educagao vivencial
e emancipadora, transformando o pensamento matematico em uma experiéncia concreta e
dialogada com o mundo, capaz de atender as necessidades e curiosidades dos/as alunos/as.

Esse aspecto ressalta a importdncia de uma Educa¢do Matematica que valorize a
corporeidade como elemento central do processo de ensinar-e-aprender. Leonardo (2022)
argumenta que, ao reconhecer o corpo como agente ativo na constru¢do do conhecimento, ¢
possivel aproximar a Matemadtica das vivéncias concretas dos/as estudantes, conectando
conceitos abstratos a experiéncias sensoriais e interagdes sociais.

Essa abordagem também desafia modelos tradicionais de ensino, que frequentemente
desconsideram as dimensdes fisicas e emocionais do aprendizado, reduzindo-o a praticas
mecanicas ¢ descontextualizadas, evidenciando que, ao considerar a corporeidade e as
experiéncias vividas, os/as educadores/as podem criar um ambiente de aprendizagem que

estimule a curiosidade e a criatividade. Isso implica em desenvolver atividades que
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incentivem a experimentacao e a reflexdo critica. A Matematica, assim, se torna um espaco de
didlogo e construcdo coletiva, onde todos/as podem compartilhar suas vivéncias e aprender
uns/umas com 0s/as outros/as.

Leonardo (2022), que realizou suas pesquisas € observagdes no periodo de isolamento,
devido a Covid 19, observa que, no contexto pandémico, em que as dindmicas presenciais
foram substituidas por interacdes mediadas por tecnologias, a relagdo entre a corporeidade e o
aprendizado matematico revelou-se ainda mais desafiadora. Mesmo em ambientes virtuais, os
corpos continuaram a ser sujeitos de aprendizado, refletindo a necessidade de praticas
pedagogicas que reconhecessem essas dinamicas. A autora destaca que, durante o periodo de
isolamento, as interacdes mediadas por tecnologias exigiram uma reavaliagdo das praticas
pedagobgicas, especialmente no que diz respeito a inser¢do da corporeidade. Ela utilizou a
cartografia como método de pesquisa, coletando dados por meio de fotos, videos e notas de
campo, que permitiram observar como os/as alunos/as se relacionavam com o contetido
matematico em um ambiente remoto e na volta as atividades presenciais.

Ela percebeu que os/as alunos/as da turma do 6° ano, na qual realizava as observacdes,
mesmo a distancia, continuavam a mobilizar seus corpos e a interagir com as materialidades
disponiveis em seus lares, como objetos do cotidiano que podiam ser utilizados para explorar
conceitos matematicos. Essa observacao levou Leonardo a concluir que a corporeidade ndo se
limita ao espaco fisico da sala de aula, mas se estende ao ambiente doméstico, onde os/as
estudantes podem realizar atividades praticas que conectam a Matematica a sua realidade.

Além disso, Leonardo (2022) destaca a importincia de criar um ambiente de
aprendizagem que promova a inclusdo e a participacdo de todos/as, mesmo em contextos
virtuais. Ela sugere que as atividades ludicas e praticas, que envolvem o corpo e a interacao
com o espaco, sao fundamentais para engajar os/as alunos/as e facilitar a constru¢do do
conhecimento matemadtico. Leonardo argumenta que, ao reconhecer e valorizar a
corporeidade, ¢ possivel transformar a experiéncia de aprendizagem em algo mais
significativo e relevante, contribuindo para o desenvolvimento de um pensamento critico e
reflexivo em relacdo a Matematica. Suas pesquisas também apontam para a necessidade de
uma formagdo docente que prepare os/as educadores/as para lidar com essas novas dindmicas
de ensino, promovendo uma abordagem que integre a corporeidade como elemento que
enriqueca o processo de ensinar-e-aprender na Educagdo Matematica, tal como realizado pelo
professor regente da turma acompanhada por ela durante sua pesquisa.

Isso reforga a urgéncia de uma Educacdo Matematica que respeite e valorize as

experiéncias dos/as alunos/as, integrando corpo, mente e contexto, promovendo um
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aprendizado mais significativo, conectado as realidades dos/as estudantes e as demandas de
uma sociedade em constante transformagao.

Lacerda (2021) reforca essa critica as praticas tradicionais de ensino da Matematica,
frequentemente caracterizadas por uma postura estatica e disciplinada, que resultam em
corpos “docilizados”. A autora argumenta que esse tipo de pratica educativa limita a
experiéncia de aprendizado, enquanto praticas pedagdgicas que integram o corpo, como 0 uso
do teatro, tornam o processo mais dindmico, interativo e inclusivo, destacando que o
envolvimento corporal promove a interagao social, a colaboragdo na resolucdo de problemas e
contribui para superar ansiedades relacionadas & Matematica, pois cria um ambiente seguro,
acolhedor e favoravel a construgdo do conhecimento.

Os estudos de Sadovsky (2007) complementam essa discussdo sobre o padrio
tradicional da Matematica escolar, associando o modelo pedagdgico tradicional de ensino a
responsabilidade pela desmotivagdo dos/as alunos/as. Em seu ponto de vista, as aulas que
priorizam o dominio de regras e formulas por meio da repeticdo de exercicios e da aplicagao
mecanica de modelos deixam de lado um trabalho mais reflexivo. Essa abordagem limitada
fomenta o distanciamento dos/as estudantes e da origem a perguntas classicas sobre a
utilidade e aplicagdo pratica dos conceitos matematicos: “Para que eu vou usar isso na vida?”,
evidenciando a desconexao entre o conteudo ensinado e a realidade vivida.

Assim, a integragdo entre corpo, Matematica e vivéncias concretas surge como uma

estratégia para proporcionar uma educacdo que faga sentido na vida dos/as estudantes.

4.1 Experienciar e aprender com o corpo inteiro

Ensinar-e-aprender ¢ um ato profundamente humano, que vai além da acumulacio de
informagdes. Cada gesto, movimento e interagdo com o ambiente carrega em si a
possibilidade de aprender-e-ensinar, conectando o individuo ao seu contexto de maneira
integral, em uma experiéncia que envolve o sentir, o pensar e o agir (Brandao 1993).

No processo educativo, o corpo ndo ¢ um receptor passivo, mas um sujeito ativo que
da vida ao aprendizado, transformando-o em algo significativo e libertador (Freire, 2006).
Quando se aprende com o corpo, o conhecimento deixa de ser algo distante e abstrato para se
tornar vivido e incorporado, respondendo as necessidades e questionamentos existenciais de
quem aprende. Assim, o corpo torna-se um ponto de partida essencial para a constru¢do de
saberes que dialoguem com a realidade e contribuam para a formacdo de sujeitos criticos e

comprometidos com a transformacao social.
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Enquanto cresce, amadurece e envelhece, o corpo experimenta as mais variadas
sensacdes de aprender. Aprende-se no ver, no fazer, no sentir, no ouvir... Em todas as suas
dimensdes, o corpo ¢ movimento e percep¢do. O corpo, como um todo integrado, recebe
informagdes, as transforma e as ressignifica. Nas vivéncias culturais e cotidianas, o corpo se
torna um veiculo de aprendizagem continua, em que cada experiéncia e cada interagdo com o
mundo contribuem para a constru¢do do conhecimento (Farah, 2011).

Essa dinamica de aprendizagem continua destaca o papel essencial do corpo como
mediador entre o individuo e o mundo, buscando desconstruir a logica dual que separa o
corpo da mente. O corpo ndo aprende isoladamente, ele se conecta ao contexto social, cultural
e historico em que estd inserido, permitindo que cada experiéncia seja singular e
transformadora. Ao envolver-se com os saberes do mundo, o corpo participa de um processo
ativo de reconstrucdo e reinvencdo do conhecimento, trazendo para a educagdo uma
perspectiva mais ampla, que valoriza o sentir e o fazer tanto quanto o pensar (Almeida 2018).

Na escola, reconhecer o corpo como um agente ativo ¢ um convite para transformar
praticas pedagogicas, integrando movimento, expressdo e interagdo social as experiéncias
educativas. Farah (2011), ao estudar a didatica e as praticas pedagodgicas com experiéncias
corporais, afirma que ao colocar a vivéncia e a corporeidade no centro da construcdo de
saberes, o corpo passa a ser um espago de encontro entre teoria e pratica, enriquecendo o
ensinar-e-aprender e tornando-o mais significativo.

Em “Os sete saberes necessarios para a educagdo do futuro”, Morin (2000) aborda o
corpo como parte essencial e inseparavel do aprendizado humano, criticando a visao
fragmentada do conhecimento que separa corpo e mente. Ele enfatiza que a educagdo deve
reconhecer a unidade entre as dimensoes fisica, emocional, social e cognitiva no processo
formativo, integrando a corporeidade como um aspecto fundamental da condi¢do humana.
Para Morin, a corporeidade ndo se limita a uma dimensdo fisica; ela ¢ uma integra¢do das
esferas emocional, social e cultural, constituindo um meio de conexdo com o mundo € com 0s
outros, essencial para a construcdo da identidade e para a experiéncia vivida.

O autor destaca que o corpo ndo ¢ apenas um suporte bioldgico para o aprendizado,
mas um elemento que interage continuamente com o ambiente, as emogdes € os sentidos,
desempenhando um papel ativo na constru¢do do conhecimento. Ele defende que o
aprendizado ndo pode ser reduzido a processos puramente intelectuais, mas deve considerar as
experiéncias sensoriais e corporais como fundamentais para compreender o mundo e para

formar sujeitos integros e reflexivos.
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Para Merleau-Ponty (1999), a aprendizagem est4 enraizada na experiéncia perceptiva e
na relacdo dindmica entre corpo e ambiente, pois o corpo estd essencialmente envolvido no
mundo e ¢ através dele que experimentamos o significado das coisas. Sendo assim, ndo ha
percep¢do do mundo sem a mediagdo corporea, ja que a aprendizagem ndo ¢ apenas um
processo cognitivo ou uma atividade mental abstrata, mas que envolve o corpo e as interagdes
sensoriais com o mundo.

O corpo, portanto, surge como um ponto de convergéncia entre a cognicdo € a
experiéncia vivida, integrando pensamento, emog¢do e percep¢do em um processo unico de
aprendizado. Essa concepcdo rompe com a visdo fragmentada do aprendizado como algo
exclusivamente mental, mostrando que o conhecimento ¢ construido por meio de interagdes
que envolvem o ser humano em sua totalidade.

Tanto Morin quanto Merleau-Ponty destacam a corporeidade como central para a
experiéncia humana e, consequentemente, para a aprendizagem. Morin (2000) entende o
corpo como um todo integrado - fisico, emocional, social e cultural -, essencial para a
constru¢do da identidade e das relagdes interpessoais. Ja Merleau-Ponty (1999) amplia essa
visdo ao enfatizar que a aprendizagem ¢ um processo perceptivo que ocorre na interagao
continua entre o corpo € o ambiente. Assim, ambos apontam para uma educagdo que
reconhece o papel fundamental do corpo ndo apenas como um veiculo de expressdo, mas
como um meio de interagdo e compreensdo do mundo, favorecendo uma abordagem educativa
que valorize a experiéncia sensorial e a conexao entre os individuos e seu entorno.

Entretanto, no campo académico, a conexdo entre corpo € mente na construcdo de
sentidos nem sempre foi reconhecida ou fundamentada na corporeidade e em suas multiplas
dimensdes. Embora, na experiéncia cotidiana, os seres humanos aprendam de corpo inteiro,
historicamente, a tradicdo filosofica e cientifica ocidental operou uma separagdo entre razao e
corpo, valorizando a dimensdo cognitiva em detrimento das experiéncias sensoriais,
emocionais e corporais. Essa dissociacdo influenciou profundamente os modelos
educacionais. Brandao (1993, p. 43) destaca que:

Nos primeiros tempos, mais do que filésofos ou matematicos, os gregos foram
guerreiros, musicos e ginastas. Assim, mais do que juridica ou cientifica, a educacao
do cidaddo livre era ética e artistica (no pleno sentido que estas duas palavras
possuiam na paideia grega), dentro de uma cultura pouco acostumada a separar a
verdade da beleza. Mais tarde, sob a influéncia de Socrates e Epicuro (um sujeito
feio e outro doentio) é que a educagdo comeca a ser pensada como formadora do
espirito. Por muitos e muitos séculos ela aponta para a harmonia que existe na beleza

do corpo (e a destreza para a luta) ao lado da clareza da mente (e a fidelidade a polis
dos cidadaos livres).



104

E importante, no entanto, observar que a educagdo referida por Brandio, embora
integrasse corpo ¢ mente de maneira simbiotica, era destinada a um grupo muito restrito da
sociedade. Mulheres, estrangeiros/as e escravizados/as estavam excluidos desse ideal de
formacdo, o que evidencia o carater excludente e elitista daquela proposta. Assim, embora a
educacdo grega cléssica trouxesse uma concepc¢ao mais integrada do ser humano, ela também
refletia as desigualdades estruturais de sua época, limitando o acesso ao conhecimento pleno a
poucos. Esse dado histérico ndo pode ser ignorado quando se pensa em reconstruir
concepgoes educativas que valorizem a corporeidade de forma critica e inclusiva, como
propdem as pedagogias contemporaneas.

Nobrega (2005), estudiosa do tema, explica que, especialmente durante o [luminismo
e o desenvolvimento das ciéncias, o corpo foi frequentemente tratado como um objeto
separado da mente, levando a instrumentalizagdo do corpo nas praticas educativas. Com a
chegada do século XXI, a discussao sobre o corpo na educagdo se ampliou, € o corpo passou a
ser reconhecido como um elemento central na forma¢do humana. Em alguns espacos
escolares, com educadores/as comprometidos/as com praticas pedagdgicas transformadoras, a
educacdo comegou a considerar a corporeidade como parte fundamental do processo
educativo. Nesses contextos, surgem propostas que buscam integrar a experiéncia corporea a
todos os campos do saber, reconhecendo que o corpo ¢ um meio de expressdo e construgdo de
conhecimento.

Entretanto, essas iniciativas ainda sdo pontuais e limitadas. Na maior parte das escolas,
o corpo continua sendo imobilizado, controlado e cerceado por praticas pedagdgicas que
reforgam a dissociagdo entre corpo e mente, exigindo do/a estudante uma postura disciplinada
e silenciosa, em que o movimento ¢ frequentemente interpretado como desvio de atengdo ou
indisciplina. Essa logica, herdada de uma tradicdo que separa razdo e corporeidade, ainda
predomina em muitos contextos escolares. No entanto, autores/as contemporaneos/as vém
defendendo uma mudanga de perspectiva, na qual o corpo passa a ser compreendido como
sujeito ativo no processo de ensinar-e-aprender. Nobrega (2005) enfatiza que corpo e mente
sdo interdependentes, influenciando-se mutuamente, ¢ que a educacdo deve reconhecer essa
interconexdo ao considerar o corpo ndo apenas como instrumento, mas como espago de
expressdo e construcdo de saberes. Superar a dualidade corpo-mente implica adotar uma
abordagem que valorize a experiéncia sensorial, emocional e corporal como elementos
fundamentais para uma formacao integral.

Freire (1995) reforca essa perspectiva ao afirmar que o ser humano aprende e se

conscientiza na integracao entre corpo e mente. Por meio do conceito de “corpo consciente”,
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ele argumenta que a percep¢do do mundo e de si mesmo ¢ captada pelo corpo em sua
totalidade, que intencionalmente se conecta com o mundo nas dimensdes emocionais,
sensoriais e sociais. Essa visdo freiriana amplia a compreensdo do processo educativo,
colocando o corpo como um agente ativo na constru¢cdo do conhecimento e na transformacgao
da realidade.
A consciéncia do mundo que implica a consciéncia de mim, com ele e com os
outros, que implica também a nossa capacidade de perceber o
mundo, de compreendé-lo, ndo se reduz a uma experiéncia racionalista. E como uma

totalidade — razdo, sentimentos, emogdes, desejos —, que meu corpo consciente do
mundo e de mim capta o mundo a que se intenciona (Freire, 1995, p. 77).

O corpo consciente ¢ aquele que se relaciona com o mundo de maneira critica,
reconhecendo suas proprias experiéncias e as influéncias culturais e sociais que moldam sua
percepgdo. Assim, a educagdo deve considerar a totalidade do ser humano, reconhecendo a
importancia da experiéncia corporal, do embasamento técnico, e da consciéncia critica no
processo de aprendizagem. “Para estar no mundo, meu corpo consciente, meu ser inacabado e
histérico, precisa tanto de alimento quanto de ética” (Freire, 1995, p. 71).

Esse aspecto amplia o entendimento sobre como a integracdo entre corpo e mente
pode enriquecer a experiéncia de aprendizagem, proporcionando uma compreensdo de
corporeidade que transcende a dimensdo bioldgica, sendo rica em significados culturais e
historicos. Além disso, as relagdes interpessoais, mediadas pela corporeidade, sao
fundamentais para a constru¢dao do conhecimento e do desenvolvimento pessoal.

Fernandez (1991) menciona que o corpo ¢ um instrumento essencial para a
aprendizagem, pois através dele se realizam demonstragdes e se expressam emocdes que
podem canalizar o interesse e a paixao pelo conhecimento. Ela critica a abordagem tradicional
que separa o “aprender” da experiéncia corporal, sugerindo que a area em questdo pode e
deve ser vivenciada através do corpo. O “prazer e o dever” ndo podem ficar separados, como
exemplifica: “em vez de fazer entrar a Matematica pelo corpo, faz-se uma hora de Matematica
aborrecidissima e na outra as criangas movem o corpo” (p. 59).

A descorporizagdo da transmissdo do conhecimento resulta em desinteresse e
esquecimento, pois o prazer e a alegria que vém da experiéncia corporal sdo fundamentais
para a verdadeira aprendizagem. Nas palavras de Alves (1994) “mas podera haver sofrimento
maior para uma crian¢a ou um adolescente do que ser forcado a mover-se numa floresta de
informagdes que ele ndo consegue compreender e que nenhuma relagdo parece ter com sua

vida?” (p. 14).
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Para Alves (1994) a sala de aula ¢ como um espaco de descobertas e encantamento,
onde as vivéncias dos/as alunos/as sdo fundamentais para o processo de aprendizagem. Ele
critica a educacdo tradicional que se foca apenas na transmissdo de contetidos, defendendo
que a verdadeira aprendizagem ocorre quando as experiéncias em sala de aula sdo capazes de
despertar a curiosidade e o interesse dos/as discentes. Alves compara o processo de ensinar ao
ato de semear, no qual o/a professor/a planta sementes que, por meio das experiéncias vividas,
irdo florescer de diferentes maneiras, dependendo do solo (os/as alunos/as) onde caem.

Nesse aspecto, as vivéncias em sala de aula precisam priorizar momentos de troca e
constru¢do conjunta de saberes, onde o/a professor/a também aprende com os/as discentes. O
ambiente de aprendizagem deve promover o encantamento pelo aprendizado, a criacdo de um
espaco afetivo e a valorizagdo da singularidade de cada ser, tornando a educag¢do uma
experiéncia colaborativa e transformadora.

Da mesma forma, ao priorizar atividades colaborativas e praticas que atendam a
diversidade de formas de aprender, a escola reforca seu papel na formag¢do e no
desenvolvimento integral dos/as estudantes. Ao criar condi¢des para a aprendizagem por meio
da interacdo e de vivéncias significativas, considerando as caracteristicas individuais dos/as
alunos/as e o contexto em que vivem, a escola contribui para formar cidaddos/as capazes de
“participar e lidar com seguranga com a complexidade do mundo para intervir criativamente”
(Gigante e Santos, 2012b, p. 14).

Nesse sentido, Freire (1996) discute a formacdo de professores/as e destaca a
importancia de uma abordagem critica e reflexiva na formacdo docente, ndo se limitando a
transmissdo de técnicas e métodos de ensino, mas com uma reflexdo sobre a propria pratica,
os valores e as ideologias que a permeiam. Ele argumenta que os/as educadores/as precisam
ser conscientes de seu papel na sociedade e comprometidos/as com uma pratica educativa que
promova a autonomia dos/as alunos/as, ja que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua construgao” (p. 47).

Alves (1980; 1985; 1994), neste mesmo contexto, ressalta a importancia de uma
educagdo que va além do aspecto intelectual, destacando que para que a aprendizagem seja
significativa, é necessario envolver imaginacao, criatividade, experimentacdo e a¢ao corporal,
J& que aquilo que ¢ experimentado ndo precisa ser memorizado, pois a aprendizagem ocorre
de maneira imediata. Em sua obra “A alegria de ensinar”, Alves (1994), argumenta que o
corpo ndo deve ser separado da mente durante o aprendizado, considerando que as praticas
educativas que integram o corpo ao processo de ensinar-e-aprender podem proporcionar uma

compreensdo mais profunda dos conceitos e oferecer uma abordagem pratica e sensorial. Ao
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defender a ideia de que a educag@o deve ser uma experiéncia pratica e prazerosa, ele justifica
a necessidade de considerar o corpo, as emogdes e a subjetividade dos/as estudantes no
processo educacional.

Por conseguinte, todo/a educador/a ¢ convidado/a a repensar sua pratica educativa,
uma vez que sua atuacdo deve ir além da mera transmissdao de contetidos, buscando estimular
o pensamento critico e a criatividade dos/as alunos/as, tendo como base a instigacdo a
libertagio e emancipagio, conforme proposto por Freire (1996). E essencial que essa pratica
também promova a formag¢do de sujeitos criticos e autdbnomos para se tornarem cidaddos/as

conscientes, capazes de transformar a realidade em que vivem.

4.2 De corpo e alma na Matematica

A corporeidade, entendida como a integracao do corpo as experiéncias de aprendizado,
constitui um elemento essencial no ensino da Matematica. Freire (1996) defende que a
educacdo precisa envolver os sujeitos como seres completos, integrando corpo, mente e
contexto social. Nesse sentido, a corporeidade surge como um meio fundamental de conexao
entre o sujeito que aprende e os saberes matematicos, promovendo um ensino ativo, critico e
participativo. Para Freire, o processo educativo deve considerar as experiéncias concretas dos
sujeitos, permitindo-lhes construir um conhecimento que dialoga com sua realidade. Assim, o
corpo nao € apenas um suporte para o aprendizado, mas um mediador ativo na forma como
os/as alunos/as percebem, interpretam e se apropriam dos conteudos, tornando a Matematica
significativa e contextualizada.

Freire, em entrevista (D’ Ambrosio, Freire e Domite, 1996), expressou a importancia
da Matematica como uma parte fundamental da experiéncia humana e do reconhecimento do
individuo como “corpos conscientes matematicizados”. Ele destacou que a Matematica nao
deve ser vista apenas como uma disciplina académica, mas como uma habilidade essencial
para a vida cotidiana. Freire mencionou que, ao realizar atividades diarias, como olhar o
relogio ou calcular o tempo necessario para chegar a um lugar, as pessoas estdo
constantemente engajadas em processos matematicos:

Para mim, disse ele, eu acho que uma preocupacdo fundamental, ndo apenas dos
matematicos, mas de todos nos, sobretudo dos educadores, aos quais cabem certas
decifragdes do mundo, deveria ser a de propor aos jovens, estudantes, alunos
homens do campo, que antes ¢ a0 mesmo em que descobrem que 4 por 4 sdo 16,
descobrem, também, que ha uma forma matematica de estar no mundo. Paulo Freire

contou que falava para os alunos que, quando a gente desperta, ja caminhando para o
banheiro, a gente ja comeca a fazer calculos matematicos. Disse que quando se olha
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o relogio, por exemplo, ja estabelece a quantidade de minutos que se tem para, se
acordou mais cedo, se acordou mais tarde, para saber exatamente a hora em que vai
chegar a cozinha, que vai tomar o café da manha, a hora que vai chegar o carro que
vai nos transportar. Insistiu em dizer que, ao despertar, os primeiros movimentos, 14
dentro do quarto, sdo movimentos matematicizados. Paulo Freire disse ser essa uma
das preocupagdes, a de mostrar a naturalidade do exercicio matematico
(D’Ambrosio, 2021, p. 14).

Em suas falas, ele também enfatizou que a Matematica ¢ tdo importante quanto a
alfabetizagdo, sugerindo que a capacidade de se situar matematicamente no mundo ¢ um
objetivo essencial da educagdo. Freire argumentou que todos/as, independentemente de sua
profissdo ou formagdo, devem reconhecer e valorizar sua relagdo com essa area, pois isso €
parte de sua presenga e invencao no mundo. Ele apontou que essa relagdo vai além do ambito
escolar, estando profundamente conectada a vida cotidiana, ao trabalho e as interagdes sociais.

Na Educagdo Matematica, a problematizacdo e a contextualizacdo sdo fundamentais
para conectar os contetdos as realidades e experiéncias dos/as estudantes, como demonstrado
por Giongo (2008). A recorrente pergunta ‘“Para que eu vou usar isso na vida?”’ revela mais do
que desinteresse: denuncia uma desconexdo entre o que se ensina na escola e os sentidos
atribuidos pelos/as estudantes a sua formagdo. Tal questionamento, frequentemente
deslegitimado pelos discursos escolares, expressa uma critica ao ensino que ignora 0s
contextos de vida, as corporalidades e os saberes locais dos sujeitos. Em contextos rurais, por
exemplo, a Matematica pode ser ensinada a partir de praticas cotidianas, como a medi¢do de
terrenos ou a estimativa de colheitas, evidenciando que o corpo e suas interagcdes com o
ambiente sdo essenciais na construcdo de significados. Giongo critica a énfase no formalismo
e na abstracdo, propondo a corporeidade como um meio de aproximar tal disciplina as
vivéncias dos/as educandos/as. Ao explorar conceitos matematicos de forma concreta e
situada, o ensino torna-se mais acessivel e inclusivo, rompendo com a barreira segregadora
que historicamente afastou determinados grupos sociais do universo das ciéncias exatas.

Essa perspectiva ¢ complementada pela pesquisa de Costa (2007), que destaca os
conceitos da Etnomatematica como um campo que explora a inseparabilidade entre cultura,
corpo e pratica matematica. Ao reconhecer que os saberes matematicos estdo profundamente
enraizados nos contextos culturais e corporais, a autora refor¢a a importancia de incorporar a
corporeidade como eixo central no processo de ensinar-e-aprender. Essa abordagem amplia a
compreensdo da Matematica, conectando-a as vivéncias concretas dos sujeitos e

reconhecendo a diversidade cultural como uma fonte rica para o aprendizado.
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19 exemplifica

A pesquisa de Costa (2007) sobre a Etnomatematica A’uwe-xavante
como os saberes matematicos podem ser inseparaveis dos contextos culturais e corporais.
Incorporar esse ponto de vista no ensino significa valorizar a diversidade e promover uma
Educagdo Matematica que respeita e dialoga com as diferentes identidades culturais.

Além disso, as experiéncias escolares nos anos iniciais do ensino fundamental
oferecem um exemplo pratico de como a corporeidade pode ser integrada ao ensino da
Matematica. Silva (2008) ressalta que, do primeiro ao quinto ano, atividades ludicas e
concretas, como jogos ¢ manipulacdo de materiais, favorecem uma aprendizagem ativa e
dindmica. Esses elementos conectam o corpo ao aprendizado, tornando os conceitos
matematicos mais acessiveis, envolventes e significativos. A articulacdo entre corporeidade,
cultura e praticas pedagdgicas demonstra como o ensino da Matematica pode ser
transformado em uma experiéncia que envolve o sujeito em sua totalidade, promovendo uma
aprendizagem inclusiva e contextualizada.

No contexto da aprendizagem Matematica voltada para o desenvolvimento da
autonomia, Gigante e Santos (2012a, 2012b) abordam aspectos relevantes para o
desenvolvimento do presente estudo, orientando a combinacdo entre a Matematica e a
corporeidade. Elas enfatizam que as praticas educativas devem valorizar os aspectos
sensoriais e corporais desde o ensino fundamental até o ensino médio, pois a educacao
perpassa pelo corpo, € a construcdo de conceitos através de situagdes relacionadas a
corporeidade contribui efetivamente para o processo de aprendizagem.

A busca por métodos que integrem o corpo € a mente, bem como o prazer ao
aprendizado matematico, visa reconhecer a importancia da experiéncia sensorial € motora no
processo de ensinar-e-aprender. Ao inserir a agdo corporal, por meio de abordagens praticas e
sensoriais, os/as alunos/as podem desenvolver uma compreensao mais significativa e aplicada
dos conceitos matematicos, além de tornar o aprendizado mais dindmico e envolvente,
possibilitando que estes/as visualizem e apliquem a Matematica de maneira mais concreta e
agregada a vida cotidiana, ja que “o corpo ndo suporta carregar o peso de um conhecimento

morto que ele ndo consegue integrar com a vida” (Alves, 1994, p. 19).

19 A Etnomatematica A’uwe-xavante refere-se ao conjunto de praticas Matematicas e conhecimentos que 0s
Xavante, um povo indigena do Brasil, utilizam em seu cotidiano, profundamente entrelagados com sua cultura,
mitos e ritos. Essa abordagem vai além dos conceitos numéricos formais, abrangendo a forma como organizam
suas vidas e interagdes sociais. A Matematica ¢ transmitida entre geragdes, com os mais velhos ensinando os
jovens sobre praticas relevantes para a vida cotidiana, contribuindo para a preservagdo da cultura e dos saberes
tradicionais. Além disso, propde um didlogo entre os saberes indigenas e a Matematica escolar, buscando
valorizar e integrar as praticas culturais dos Xavante no processo educacional, enriquecendo o aprendizado e
promovendo o respeito as suas identidades culturais (Costa, 2007).
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A interconexdo entre experiéncias corporais e cognitivas ¢ vista como fundamental
para um aprendizado mais significativo e integral. Nesse contexto, a abordagem de Gigante e
Santos (2012a, 2012b) destaca-se, enfatizando a valorizacdo dos aspectos sensoriais e
corporais nas praticas educativas e as contribuicdes que a corporeidade oferece para a
construcdo de conceitos matematicos ao longo de todos os niveis de ensino.

Essas autoras propdem modelos de atividades que integram o corpo aos conteudos
matematicos, desenvolvendo estratégias praticas e dindmicas para todo o ensino fundamental.
Suas propostas valorizam a corporeidade como recurso pedagogico, permitindo que os/as
estudantes experimentem e compreendam os conceitos matematicos por meio de movimentos,
interagdes sensoriais e experiéncias concretas.

Considerando esse papel essencial do/a professor/a em buscar estratégias criativas e
dialogicas para contextualizar a Matematica em diferentes estagios do ensino, uma abordagem
participativa que merece destaque ¢ a integra¢do entre a Matematica e a Musica. Conforme
defendido por Duarte e Santos (2014), essa conexdo pode tornar a aprendizagem mais
significativa, ao incorporar elementos sensoriais, praticos € prazerosos nas experiéncias
didaticas. A musica, como linguagem universal, ndo apenas estimula o engajamento dos/as
estudantes, mas também favorece a compreensdo de conceitos matematicos ao associa-los a
ritmos, padrdes e melodias.

Segundo Duarte e Santos (2014) a abordagem matemético-musical visa transmitir os
conceitos matematicos de uma forma ndo convencional e criar uma conexao expressiva entre
o conteudo e algo que os/as alunos/as apreciam, neste caso, a musica. A metodologia citada
por eles envolve elementos concretos e ludicos, incluindo a constru¢do de instrumentos
sonoros com fundamentos matematicos, a aplicagdo da percussdo corporal para promover a
aprendizagem logico-Matematica, e a percepcdo da Matematica como algo mais tangivel e
acessivel. Essas estratégias tornam as aulas mais atrativas e estimulam o interesse dos/as
alunos/as, oferecendo uma dimensao fisica e cinestésica a assimilagao de conceitos.

Caldas (2023) também explora cangdes Matematicas como integragdo do corpo e
mente no ensinar-e-aprender da Matematica. Por meio da musica e do ritmo ele cria uma
abordagem semiotica que conecta os contedos matemadticos as experiéncias sensoriais e
corporais dos/as alunos/as, o que favorece uma relacdo mais viva e dindmica com o
aprendizado. Ele argumenta que a utilizagcdo de cangdes Matematicas ajuda a desmistificar a
Matematica, tornando-a mais acessivel e atraente, o que ¢ fundamental para o
desenvolvimento de uma atitude positiva em relagao a disciplina. A proposta de Caldas, com

integracdo de elementos musicais e corporais unindo Matematica e Educagao Fisica, contribui
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para a formacdo de um conhecimento matematico mais significativo e contextualizado,
alinhando-se as necessidades e interesses do ensino fundamental.

Essa integracdo entre elementos musicais e corporais no ensino da Matematica, como
proposto por Caldas (2023), encontra ressondncia em praticas que buscam relacionar a
aprendizagem aos movimentos e as experiéncias sensoriais dos/as alunos/as. Ao explorar
abordagens que envolvem o corpo de maneira ativa, tais iniciativas reforcam a ideia de que o
aprendizado matematico ndo se limita a abstragdo, mas pode ser enriquecido por vivéncias
praticas e ludicas. Esse enfoque coloca o corpo como mediador essencial no processo
educativo, promovendo um aprendizado mais engajado e conectado a realidade dos
estudantes, com propostas que vao além da sala de aula tradicional, integrando disciplinas e
desenvolvendo novas possibilidades pedagogicas.

Nesse contexto, um projeto denominado “Projeto Educagdo Fisica na Matemadtica” tem
sido aplicado nas escolas publicas militares do estado de Minas Gerais. Esse projeto,
orientado pelo “Guia de Procedimentos Pedagodgicos para o ano de 20247, inclui
semanalmente uma aula conjunta de Educacdo Fisica e Matematica para as turmas de 5° ano
do ensino fundamental. Nessa abordagem, a professora regente e a professora de Educacao
Fisica desenvolvem atividades participativas que integram o movimento corporal com o
conhecimento matematico, tornando as aulas mais envolventes e significativas (DEE, 2024).

O Projeto prevé que por meio das atividades corporais e sensoriais sejam estimulados
0s processos cognitivos, promovendo o raciocinio 16gico e a tomada de decisdes. Além disso,
reconhece que a aprendizagem da Matematica, em conjunto com a Educagdo Fisica, pode
desenvolver o raciocinio matematico, e incentivar a criatividade, autonomia, autoconfianga ¢
senso critico dos/as alunos/as. Por meio de brincadeiras e atividades fisicas as criangas podem
explorar conceitos matematicos de forma ludica e concreta, aprimorando a atencao,
concentragdo e expressdo corporal, contribuindo para um aprendizado mais completo e
dinamico.

Na mesma linha, Lacerda (2021) investiga a integracdo do teatro e da Matematica
como uma estratégia pedagogica capaz de proporcionar experiéncias educativas mais amplas
e significativas. Nessa abordagem, o corpo desempenha um papel duplo: ¢ tanto uma forma
de expressdo quanto um participante ativo no processo de ensinar-e-aprender. Ao valorizar a
afetividade e a expressividade corporal, essa proposta desafia praticas tradicionais e abre
novas possibilidades para o ensino da Matematica. O teatro, com sua capacidade de mobilizar
emocdes, movimentos e narrativas, contribui para uma Matematica mais viva e acessivel, na

qual os/as alunos/as podem explorar conceitos de maneira criativa e engajada, conectando o
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aprendizado ao seu universo simbolico e cultural. Essa integracdo promove uma educagao
mais sensivel, colaborativa e alinhada as multiplas dimensdes humanas.

Esse enfoque interdisciplinar, que conecta a Matematica a elementos expressivos e
corporais, ¢ ampliada pelas propostas de Monzani (2006), que reforca a importancia de
integrar conceitos matematicos as experiéncias fisicas dos/as estudantes. Enquanto Lacerda
(2021) explora o teatro como meio de expressividade e aprendizado matematico, Monzani
utiliza atividades fisicas para promover uma compreensdo pratica e concreta dos conceitos.
Ambas as abordagens convergem ao destacar o papel central do corpo no processo educativo,
evidenciando que a corporeidade ¢ assertiva para tornar a Matemdtica mais acessivel,
significativa e conectada as vivéncias cotidianas dos/as aprendizes.

Monzani (2006), em suas propostas de interven¢io pedagdgica com uma turma de 4*2°
série ensino fundamental, buscou estabelecer uma conex@o significativa entre os conceitos
matematicos e as experiéncias fisicas dos/as discentes. Em seus estudos, detalhou o
desenvolvimento de intervengdes pedagogicas que integravam a Matematica a atividades
praticas envolvendo o corpo e a corporeidade. Entre essas atividades, destacou-se o uso de
movimentos corporais para explorar relagdes Matematicas, como a associa¢ao entre angulos e
os gestos realizados pelos/as participantes. Essas praticas permitiram que os/as alunos/as
observassem e compreendessem como 0s conceitos matematicos se manifestam em suas agdes
cotidianas.

Além das atividades fisicas, Monzani promoveu rodas de conversa reflexivas,
incentivando os/as alunos/as a pensar sobre os movimentos realizados e como eles poderiam
se relacionar com a Matematica. Essa abordagem estimulou a conexdo entre o corpo e os
conceitos matematicos de forma critica e contextualizada. Para reforgar a aplicagdo pratica, a
autora utilizou situagdes do cotidiano, como medir, calcular pesos e trabalhar com fragdes,
integrando esses contetidos a temas como alimentag¢do saudavel e qualidade de vida. Essas
atividades fomentaram a reflexdo sobre os habitos alimentares e seu impacto no corpo,
conectando a Matemadtica a saide e ao bem-estar. Ao final, as intervencdes ajudaram a
desenvolver nos/as discentes uma consciéncia sobre a complexidade e espontaneidade do
corpo, promovendo o autoconhecimento e valorizando o corpo como parte integral do

aprendizado e da identidade.

20 A nomenclatura 4° série” corresponde atualmente ao “5° ano” do ensino fundamental, conforme a organizagido
estabelecida pela Lei n® 11.274/2006, que ampliou a duragdo do ensino fundamental para nove anos (Brasil,
2006).
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Nesse sentido, Char (2020) amplia essa visdo ao propor o “curriculo-dangante” como
uma abordagem pedagogica que une corpo, movimento € pensamento. Para a autora, a danga
no curriculo possibilita a criagdo de novos modos de aprender, ao provocar a interagdo entre
corpo e conhecimento em um ambiente que favorece a diferenca e a expressao individual. A
autora defende que o movimento corporal ndo ¢ apenas um suporte, mas um meio para
articular vivéncias praticas com contetdos curriculares, incluindo a Matematica. Por meio de
praticas como improvisagdes, composi¢des coreograficas e video-danca, os/as estudantes
experimentam o aprendizado de forma mais sensivel e criativa, conectando os conceitos
abstratos da Matematica as suas experiéncias subjetivas e culturais. Essa abordagem destaca
ainda o potencial da danca para transformar o ambiente escolar, tornando-o mais inclusivo e
alinhado as multiplas realidades.

A articulacdo entre danga, curriculo e corpo, como apresentado nas pesquisas de Char,
complementa e aprofunda essas ideias ao enfatizar a importancia de movimentar pensamento
e corpo de maneira integrada no processo educativo. Experiéncias como as do “curriculo-
dancante” revelam que o movimento e a corporeidade podem abrir novas perspectivas para o
ensino da Matematica, conectando-a as vivéncias praticas e a expressdao criativa dos/as
estudantes. Assim como Monzani utilizou a corporeidade para vincular conceitos matematicos
as experiéncias fisicas, Char vai além ao propor a danga como um elemento transformador do
curriculo, integrando movimento, sensibilidade e criatividade ao aprendizado. Ambas as
propostas convergem ao destacar o corpo como mediador essencial no ensino, desafiando
praticas tradicionais e promovendo uma educa¢do mais dindmica, significativa e conectada as
realidades dos/as aprendizes.

Faria (2007) também propde, em seus estudos, que o conhecimento € a compreensao
sdo moldados pelas experiéncias fisicas e contextuais, e ndo apenas por processos mentais
abstratos. Embasado pela Teoria da Cogni¢do Corporificada?!, ele enfatiza que a cogni¢do ndo
¢ apenas um processo mental isolado, mas estd profundamente enraizada nas interacdes do
corpo com o ambiente. Faria aborda como essa teoria se aplica ao ensinar-e-aprender,
especialmente em contextos como a Matematica, em que a manipulacdo fisica de objetos e a
visualizacdo de graficos podem facilitar a compreensdo de conceitos complexos. Em sua

pesquisa sobre graficos cartesianos a utilizagdo de sensores e calculadoras graficas em suas

2l A Teoria da Cognigdo Corporificada, segundo Faria (2007), é uma abordagem que enfatiza a interconexdo
entre corpo, mente ¢ ambiente na formagdo do conhecimento, desafiando a visdo tradicional que separa esses
elementos. Faria argumenta que a cogni¢do envolve tanto processos mentais quanto experiéncias fisicas,
destacando a importancia das experiéncias sensoriais na aprendizagem, onde a manipulagdo de objetos e a
interagdo com o ambiente sdo fundamentais para a constru¢@o do conhecimento.
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aulas exemplifica essa abordagem, permitindo a experimentacdo e interagdo com os conceitos
matematicos de maneira mais concreta e intuitiva.

A Cognicao Corporificada sugere que o corpo ndo ¢ apenas um veiculo para a mente,
mas um componente essencial do processo cognitivo. Segundo Lakoff e Johnson (1999), o
pensamento ¢ moldado pelas experiéncias corporais e pela interacdo com o meio. Essa teoria
se baseia na ideia de que a mente ¢ influenciada por fatores fisicos e sociais, € que a
percepgdo e a agdo sdo fundamentais para a cogni¢cdo. Na pratica educacional, a cogni¢ao
corporificada pode ser aplicada para criar ambientes de aprendizagem que incentivem a
exploragdo ativa. Por exemplo, em aulas de Matematica, o uso de manipulativos e tecnologia,
como sensores e calculadoras graficas, conforme aplicado por Faria (2007), pode
proporcionar visualizar e compreender conceitos complexos de forma mais intuitiva,
conectando o conhecimento tedrico com experiéncias praticas, para uma aprendizagem mais
duradoura.

Dessa forma, ao integrar corpo e mente nas praticas pedagdgicas de forma intencional
e criativa, o ensino da Matematica se transforma em uma experiéncia mais acessivel,
envolvente e significativa para os/as estudantes. As abordagens que valorizam a corporeidade,
seja por meio da dancga, da musica ou de atividades fisicas e sensoriais, rompem com o
formalismo tradicional na constru¢do do conhecimento. Ao envolver os/as alunos/as de
maneira ativa, essas metodologias promovem um aprendizado mais contextualizado, que
dialoga com a realidade vivida e com as diferentes formas de expressdo, respeitando a
diversidade e potencializando o desenvolvimento integral dos sujeitos. Assim, a Matematica
deixa de ser uma disciplina temida e distante para se tornar um mecanismo vivo, conectado ao
cotidiano e as experiéncias concretas, favorecendo a formagao de individuos criticos, criativos

e capazes de atuar de maneira consciente em suas comunidades.

4.3 Vivenciando o ensinar-e-aprender

Nas pesquisas que compdem esta pesquisa bibliografica, sdo apresentados relatos de
experiéncia com a abordagem da Matematica integrada a corporeidade e as vivéncias como
instrumentos para o processo de ensinar-e-aprender. Esses estudos evidenciam como a
experimentacdo do conhecimento por meio do corpo pode contribuir para a construgdo de
saberes matematicos mais significativos, promovendo a interag@o entre teoria e pratica.

Algumas dessas experiéncias serdo apresentadas a seguir, destacando metodologias

que exploram o movimento, a percep¢do espacial e a interacdo sensorial como formas de
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favorecer a compreensdo dos conceitos matematicos. Essas praticas demonstram como a
corporeidade pode potencializar o desenvolvimento cognitivo, € contribui para a autonomia e
criatividade, fortalecendo uma abordagem pedagogica mais inclusiva e dialogica, alinhada aos

principios da educagao problematizadora.

4.3.1 Medidas de comprimento na pratica

Leonardo (2022), ao realizar suas pesquisas de campo em uma escola municipal de
Campo Grande, Mato Grosso do Sul, com uma turma de 6° ano do ensino fundamental, relata
uma experiéncia no ensino de medidas de comprimento, desenvolvida por meio de uma
abordagem que integrou a corporeidade a constru¢do do conhecimento matematico.

Durante uma aula sobre medidas de comprimento, o professor regente iniciou a
atividade convidando os/as alunos a manipularem uma trena, uma ferramenta que eles iriam
explorar de forma pratica para compreender a unidade padrdo de medida: o metro. Antes de
comecarem a medir, o professor realizou uma demonstracdo na lousa, marcando um metro
com a propria trena, e explicando os conceitos de multiplos do metro e seus submultiplos,
relacionando-os as unidades de medida familiarmente conhecidas, como o quilometro e o
centimetro. Os/as alunos/as foram incentivados/as a tocar na trena, observando sua
materialidade e a numeragao, participando ativamente do reconhecimento da régua como um

padrdo de medida.

Figura 10 - Manipulando a trena

Fonte: Leonardo (2022, p. 99).
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Apoés essa introdugdo, os/as alunos/as receberam diferentes objetos da sala, como
carteiras, livros e cadernos, com a tarefa de medi-los usando suas réguas de papel, que haviam
construido anteriormente, baseando-se nos conceitos do metro. Eles/elas usaram seus dedos e
maos para conferir as medidas, gesticulando enquanto realizavam as medi¢des, o que
promoveu uma explora¢do sensorial. Durante a atividade, houve momentos de troca de
opinides entre os/as colegas, comparando as medidas obtidas com diferentes instrumentos
utilizados, como borrachas e canetas. O professor circulava pela sala, auxiliando nas davidas,

reforcando a importancia da precisdo na medi¢do e destacando os submultiplos do metro.

Figura 11 - Atividade sobre medidas de comprimento

Fonte: Leonardo (2022, p. 97).

Ao longo do processo, os/as alunos também refletiram sobre a relacdo entre distancia e
velocidade, fazendo simulac¢des de quanto tempo levava para percorrer uma distancia de 1 km
a diferentes velocidades, usando gestos e movimentos corporais para representar os trajetos.
Essa interagao corporal também reforcou o entendimento do conceito de velocidade média de
forma concreta e divertida.

Ao final da atividade, os/as alunos/as apresentaram suas medi¢des e discutiram as
diferengas encontradas ao usar diferentes instrumentos de medida. Cada um/a mostrou suas
réguas de papel e compartilhou as dificuldades e descobertas feitas durante o processo,
percebendo que as medidas podem variar dependendo do instrumento utilizado, o que impacta
na vida pratica, como na comercializacdo de objetos. Para concluir, o professor solicitou que
os/as estudantes anotassem no caderno as medidas de seus objetos, € passou uma atividade

sobre o conteudo estudado, refor¢ando a compreensdo do conceito de unidade de medida
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padrdo e suas aplicagdes na rotina didria, além de promover uma compreensao mais concreta

e sensorial do tema.

Figura 12 - Realizagdo da atividade proposta

-

Fonte: Leonardo (2022, p. 101).

4.3.2 Caminhada da Func¢io Afim

Faria (2007) apresenta um relato de experiéncia que articula o ensino da Matematica,
especificamente o estudo da Fungdo Afim, em uma turma do primeiro ano do ensino médio,
com praticas pedagdgicas que valorizam a corporeidade. A atividade, intitulada “Caminhada
da Fun¢do Afim”, foi desenvolvida com o objetivo de possibilitar que os/as estudantes
compreendessem, de maneira visual e corporal, os conceitos envolvidos na fun¢do do
tipo “f(x) = mx + b”, explorando a relacdo entre duas grandezas variaveis por meio do
movimento.

A realizagdo da atividade ocorreu na propria sala de aula, utilizando a movimentagao
do personagem Jodozinho como recurso didatico para facilitar a compreensao dos conceitos
relacionados a representacdo grafica de dados. Ao movimentar Jodozinho, os/as estudantes
puderam visualizar de forma pratica e interativa como diferentes tipos de graficos
representam informagdes, promovendo uma compreensdo mais concreta e envolvente. Essa
abordagem dinamizou a aprendizagem, engajando os/as alunos/as na constru¢do do
conhecimento por meio de uma atividade ludica e participativa, o que contribuiu para o

desenvolvimento de suas habilidades de interpretacdo e analise de dados graficos.
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Figura 13 - Atividade sobre a Func¢do Afim

.-‘»-

Fonte: Faria (2007, p. 45).

A atividade foi finalizada com uma discussdo, na qual os/as estudantes
compartilharam suas percepgdes sobre a experiéncia. Relataram que a caminhada com
Jodozinho possibilitou uma compreensdo mais concreta do conteudo, contribuindo para
internalizar os conceitos de maneira pratica. Muitos/as destacaram que conseguiram visualizar
e “sentir” a fun¢do, superando as dificuldades habituais relacionadas a abstragdo matematica.

Faria (2007) também destaca a importancia do uso de tecnologias, como a calculadora
grafica, como instrumentos que potencializam a compreensao dos conceitos. O dispositivo foi
utilizado ao final da experiéncia permitindo a visualiza¢do instantdnea do grafico da fun¢ado
desejada, o que facilitou a exploragdo das variagdes de inclinagdo e interceptacdo com o €ixo
y, € contribuiu para uma compreensao mais intuitiva das relacdes matematicas envolvidas no
estudo das fungdes lineares.

A experiéncia descrita por Faria (2007) evidencia como a corporeidade pode se tornar
um instrumento no ensino da Matematica, ao integrar movimento, espago € raciocinio logico.
Trata-se de uma pratica que pode facilitar a aprendizagem e ressignificar o modo como os/as
estudantes se relacionam com os contedos matematicos, promovendo engajamento,

participag@o e construcao coletiva do conhecimento.
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4.3.3 “Cancoes Matematicas”

Na dissertacdao de Caldas (2023), sdo apresentadas diversas experiéncias que integram
elementos musicais ao processo de ensinar-e-aprender. Uma dessas propostas tem como foco
a figura geométrica do cubo, buscando proporcionar aos/as estudantes de 10 a 11 anos de
idade uma compreensdo dinamica, sensivel e ludica desse so6lido, por meio da escuta, da
interacdo corporal e da manipulacdo de materiais concretos.

A atividade foi planejada com base na selecdo de cangdes infantis que tratavam das
formas geométricas, em especial do cubo. Entre as musicas escolhidas, destacam-se “Cubo”?2,
do canal do YouTube “Eu Canto Matematica com Sidcley Caldas”, e “A musica das formas
geométricas™®, do canal “Casa TeeHee”. Ambas apresentam letras acessiveis e ricas em
conteildo matematico, ressaltando as caracteristicas do cubo - como faces, arestas e vértices -
de forma apropriada para criangas.

A atividade teve inicio com uma breve introducdo ao conceito de cubo, utilizando
imagens e modelos tridimensionais para ilustrar suas propriedades geométricas. Em seguida, a
cangdo “Cubo” foi apresentada a turma. O momento musical foi conduzido de maneira
interativa, com incentivo a participacdo dos/as alunos/as, que acompanharam o ritmo
batucando nas carteiras e cantando. A letra da musica, a0 mesmo tempo em que informava,
também despertava o interesse e o envolvimento emocional com o tema, criando um ambiente
de entusiasmo e curiosidade.

Logo apos a escuta da cangdo, foi promovido um didlogo coletivo, no qual os/as
estudantes refletiram sobre as informagdes trazidas pela musica. Durante esse momento,
emergiram questionamentos como: um aluno perguntou se apenas a cang¢ao era suficiente para
aprender sobre o cubo, ao que outro colega respondeu destacando a importancia de buscar
outras fontes e formas de representagdo. Essa troca revelou uma postura critica e apontou para
a necessidade de multiplas abordagens no processo de aprendizagem.

Na sequéncia, foi proposta uma atividade pratica com cubos de acrilico. Os/as
alunos/as foram convidados/as a manipular os solidos, observando e tocando suas diferentes
faces. Enquanto isso, trechos da cangdo foram retomados, refor¢ando a associagcdo entre a

linguagem musical e a experiéncia concreta. Durante a exploracdo, os/as estudantes

22 CALDAS, Sidcley. Solidos Geométricos - cubo. Youtube. Disponivel em: https://youtu.be/2Bqm261ATho.
Acesso em: 02 abr. 2025.
2 TEEHEE, Casa. A musica das formas geométricas. Youtube. Disponivel em: https://youtu.be/HcPMoOultSw.
Acesso em: 02 abr. 2025.
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compartilharam suas observagdes: uma crianga comentou que o cubo tinha “quadrados nos
lados”, enquanto outra fez referéncia a um “quadrado furado”, o que gerou uma discussao rica
sobre a defini¢do e os elementos estruturais do cubo.

A atividade culminou em uma conversa coletiva sobre a presenca do cubo no
cotidiano, com exemplos como caixas, blocos e embalagens, ampliando a compreensdo do
conteudo para além da sala de aula. Os registros dessa pratica revelaram que a combinagao
entre musica e manipulacdo de materiais concretos favoreceu o aprendizado. Os/as estudantes
demonstraram envolvimento, questionaram, interagiram e construiram sentido a partir de
diferentes linguagens, reconhecendo a Matematica como algo presente na vida e ndo restrito
ao livro didatico.

A experiéncia descrita por Caldas (2023) evidencia o potencial da musica como
instrumento pedagogico no ensino da geometria. Ao integrar o ludico, o sensorial e o
conceitual, a atividade mostrou como praticas interativas podem promover uma aprendizagem

mais viva, criativa e inclusiva, respeitando os ritmos € modos diversos de aprender.

4.3.4 Escrileitura em Matematica

Sanchotene (2021) apresenta em sua pesquisa uma experiéncia que propde integrar a
Matematica e a Literatura por meio da pratica denominada “escrileitura”, que articula escrita e
leitura em matematica de modo criativo e critico. A proposta visa ampliar as possibilidades de
expressdo e subjetivacdo de estudantes e professores/as, utilizando a Matemdtica como
matéria e procedimento de escrita, em um movimento que tensiona o discurso tradicional da
disciplina, permitindo outras formas de construir sentidos e relagdes com o conhecimento.

A pesquisa enfatiza que trabalhar com a Matemadtica como hipotexto - fonte para
cria¢do textual - propicia a desconstrucao da visdo da disciplina como conhecimento imutavel,
hierarquizado e impessoal. Ao invés disso, abre espago para um ensino criador, tradutorio e
antropofagico, que envolve experimentagdes, rupturas e inovagdes no modo de pensar e
ensinar matematica.

No desenvolvimento das aulas, foram explorados os vocabulos, formulas e estruturas
matematicas como meios para exercicios compositivos e literarios, estimulando os/as

estudantes a dialogar com a Matematica em suas produgdes textuais. Esses procedimentos
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remetem, por exemplo, ds experimentagdes do grupo OuLiPo®*, que utiliza a Matematica
como suporte para a escrita literaria, aplicando restri¢cdes estruturais como cria¢@o e invengao.

A escrita criativa a partir da Matematica ndo visa apenas apreender contetidos, mas
provocar uma subjetivagdo formidavel, fazendo esse componente funcionar como um
territorio para a criacdo € o posicionamento critico dos sujeitos em processo, rompendo com
praticas rigidas e prescritas. A relacdo matematica-literatura também se configura como um
campo de articulacdo entre saberes diversos, contribuindo para a formagao docente e a pratica
pedagogica, tanto para professores/as quanto para alunos./as.

Por fim, o exercicio de escrileitura ¢ apresentado como um trabalho laborioso e
consciente, no qual o pensamento se faz por combinagdo, reorganizagdo e tensionamento de
conceitos, afastando-se da ideia romantica de inspiracdo espontanea, para construir um fazer

reflexivo, politico e criativo. Alguns exemplos:

Figura 14 - Escrileitura em Matematica

EQY FLOVL0S ME EACY vou TEEHI!I';:II][:INS;II:-:ESVSEE!MMFILTIA VIDA
EM FRACOES ME REFAGO

EM RETANGULOS DE MARFIM

MATEMATICA E MINHA PAIXAOD BRANCOS COMO GELOD.
MAS COMO MATEMATICO
INVENTO PROBLEMAS ESCREVENDO A0S POUCOS EM DIVISOES
o g
(A.F.) (A.L)
INCOGNITA MATEMATICA

SOU UMA INCOGNITA A DRAMATICA DA MATEMATICA

QUANDD REALWENTE VA0 Descoppin . QUE TEM SEUS AVOS. SUA GRAMATICA
E UMA AREA PROBLEMATICA

0 MEU VALOR?
QUANDO VAO RECONHECER MINHAS
RAIZES?
SERIA ESSE 0 MEU PROBLEMA?

VIRGULA E PROS FRACOS
QUERIA UM PONTO FINAL
NAO SEI NADA DE MATEMATICA, AFINAL

MEU DILEMA CRIOU UM POEMA

EXPRESSOES DE TRISTEZA A ESTATICA DA MATEMATICA
EQUACOES DE INCERTEZA ~ QUEANTIPATICA
QUAL A MINHA FUNGAO NESTE NAO SEI NADA DE MATEMATICA
SISTEMA? QUE ANTIDEMOCRATICA
(F.A) (K.M.)

Fonte: Sanchotene (2021, p. 99-102).

24 0 OuLiPo (Ouvroir de Littérature Potentielle, ou Oficina de Literatura Potencial) é um grupo literario francés
fundado em 1960 por Raymond Queneau (escritor e matematico) e Frangois Le Lionnais (matematico e
engenheiro). Seu objetivo era explorar novas possibilidades de criagdo literaria a partir do uso de restrigoes

formais, muitas vezes inspiradas na matematica, logica, combinatdria e estruturas algoritmicas (Sanchotene,
2021).
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Dessa forma, Sanchotene (2021) destaca que a Matematica, entendida e utilizada
como linguagem e processo criativo, favorece uma educacdo significativa, plural e em
constante invencdo, promovendo modos outros de subjetivagdo e relagdo com o saber

matematico.

4.3.5 A tabuada na pratica

Santos (2010) descreve uma atividade realizada com uma turma do 3° ano do ensino
fundamental, que articula a aprendizagem da tabuada com elementos de musicalidade e
movimento corporal. A proposta, inspirada na pedagogia Waldorf, foi desenvolvida com o
objetivo de proporcionar um aprendizado integrando o corpo, o ritmo e a criatividade ao
ensino da Matematica.

A aula teve inicio com uma recep¢ao acolhedora, que envolveu versos € uma cangao
de boas-vindas. Em seguida, a professora conduziu os/as alunos/as a um espago amplo, no
qual foi realizada uma vivéncia da tabuada. As tabuadas do 4, 5 e 6 foram recitadas em
conjunto, de forma ritmica, acompanhadas por gestos com as mdos e o uso de diferentes
partes do corpo, promovendo uma experiéncia sensorial e ludica do conteudo matematico. Ao
entoar os numeros em tom musical, os/as estudantes ativavam simultancamente memoria,
coordenacdo e expressdo, o que favoreceu a fixagdo dos conceitos de maneira prazerosa e
significativa.

Ap0s essa vivéncia corporal, a turma retornou a sala de aula para dar continuidade a
atividade, agora com foco nos célculos mentais. A professora narrou uma histéria que
envolvia situacdes matematicas, criando um enredo por meio do qual fazia perguntas que
exigiam a realizacdo de contas simples. Os/as alunos/as foram estimulados/as a utilizar os
dedos e outros recursos proprios para resolver os problemas, valorizando os diferentes
caminhos de pensamento e promovendo a autonomia na resolugao.

No quadro, havia exercicios previamente preparados, e alguns/algumas estudantes
foram convidados a resolver as operagdes na lousa, compartilhando suas estratégias com os/as
colegas. Um dos exemplos trabalhados foi a multiplicagdo 375 x 2, que foi resolvida de
diversas formas, incentivando o raciocinio flexivel, a colaboragdo e a troca de saberes entre
os/as alunos/as.

Com o uso de cores para diferenciar as ordens das centenas, dezenas e unidades, um

estudante realizou o calculo da seguinte maneira:
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Figura 15 - Multiplicagdo Wardorf

0
10+
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70

Fonte: Santos (2010, p. 74).

Na sequéncia, a professora propés um momento de siléncio e concentragdo. Utilizando
o “sino do siléncio”, ela sinalizou o inicio de um tempo dedicado a resolugdo individual das
contas, estipulando quinze minutos para a realizacdo das atividades de forma auténoma.
Durante esse tempo, circulou pela sala com aten¢do e disponibilidade, oferecendo apoio
individualizado aqueles/as que solicitavam ajuda, respeitando os diferentes ritmos de
aprendizagem.

A diversidade de abordagens utilizadas nessa aula - que incluiu musica, movimento,
narrativa, atividades colaborativas e momentos de concentragdo - reflete os principios da
pedagogia Waldorf, que compreende o processo de ensinar-e-aprender como uma experiéncia
que envolve o pensar, o sentir ¢ o agir. Como evidencia o relato de Santos (2010), praticas
que integram corpo € mente contribuem para tornar o ensino da Matematica mais vivo,

sensivel e conectado as multiplas dimensdes do desenvolvimento humano.

4.3.6 Praticas teatrais e a Matematica

Em 2018, Lacerda (2021) participou do Clube Juvenil de Teatro em uma escola da
Rede Estadual Paulista, com o objetivo de criar uma ponte entre as praticas teatrais e a
aprendizagem matematica. O clube fazia parte das vivéncias dos/as alunos/as, que ja o
frequentavam como espaco de expressdo, convivéncia e criagdo coletiva. A proposta buscava
permitir que os/as estudantes explorassem e expressassem ideias e sentimentos por meio do
corpo, ampliando as possibilidades de compreensdo dos contetidos matematicos a partir da

experiéncia sensivel e artistica.
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Figura 16 - Clube Juvenil de Teatro

Fonte: Lacerda (2021, p.81).

O trabalho teve inicio com a observagao atenta dos/as participantes do clube. Durante
0s primeiros encontros, a autora optou por ndo intervir diretamente, mas acompanhar como
os/as estudantes se organizavam, interagiam e expressavam seus pensamentos € emogoes.
Essa escuta inicial foi fundamental para compreender a dindmica do grupo e identificar pontos
de aproximag¢do com o campo da Educacdo Matematica.

Ao longo das reunides do clube, foram realizadas diversas dinamicas corporais
voltadas a sensibilizagdo, expressdo e criacdo coletiva. Entre elas, destacam-se os exercicios
de dramatizagdo que exploravam conceitos geométricos. A representa¢ao corporal das formas
incentivava a colaboragdo entre as participantes e contribuia para a constru¢do de nogdes
espaciais e geométricas. Nesse sentido, a experiéncia dialoga com toda a pesquisa de Lacerda
(2021), que destaca o teatro como uma pratica potente para o ensino da Matematica, ao
integrar movimento, expressao e pensamento logico de forma criativa e acessivel.

A autora menciona que, durante as atividades de improvisa¢do, houve momentos em
que, embora o foco ndo fosse ensinar a Matematica de forma tradicional, as experiéncias
teatrais abriram espaco para pensar sobre matematicas de maneiras outras, potencializando a
sensibilidade e a criatividade dos/as alunas/os em relagao aos conceitos matematicos, além de
desafiar a légica e a linguagem convencional.

Assim, o uso da Matematica no clube de teatro ocorria de forma indireta, promovendo
uma producdo de saberes matematicos que se infiltra na experiéncia teatral, mesmo sem um

objetivo didatico explicito. Essa vivéncia revela fissuras e poténcias nas multiplas formas de
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apropriacdo e manifestagdo do conhecimento matematico no contexto artistico. Destaca-se,
nesse processo, a importancia da participagdo ativa dos/as estudantes, pois ¢ na agdo, na
experimentacdo e na presenga corporal que emergem novas formas de aprender. Como afirma
Lacerda, para vivenciar o teatro ¢ preciso estar no palco e ndo na plateia - ou seja, ¢ no
envolvimento direto que se constroem significados mais potentes, inclusive para a
Matematica.

Ap6s as atividades, a autora promovia momentos de reflexdo coletiva, nos quais os/as
participantes podiam compartilhar como se sentiram ao representar as figuras, os desafios
enfrentados e as conexdes que conseguiram estabelecer com os contetidos matematicos. Nesse
processo, aprendiam Matematica ao experimentar, contar, dramatizar, criar e se expressar
corporalmente, o que favorecia uma compreensdo mais sensorial dos conceitos, rompendo

com a logica tradicional de ensino baseada na defini¢do e no rigor.

4.3.7 A contagem do povo A’uwe-Xavante

No estudo da cultura A’uwe-Xavante, Costa (2007) compartilha uma experiéncia
marcante que evidencia a forma singular com que esse povo compreende e utiliza 0os nimeros.
Sua observacdo revela que, para os A’uwe-Xavante, a contagem ¢ mais que uma operacao
matematica, assumindo um carater simbolico e profundamente enraizado nas relacdes sociais
e tradi¢des culturais.

Durante suas pesquisas junto a aldeia, a autora relata ter questionado um dos membros
da comunidade sobre quantas pessoas residiam em sua casa. Em vez de fornecer uma resposta
numérica direta, o homem comegou a nomear cada integrante da familia. Inicialmente
surpreendida por essa forma de resposta, Costa (2007) compreende, posteriormente, que esse
gesto expressa a valorizagdo da individualidade e a importancia dos lagos de parentesco —
elementos fundamentais para a compreensao da nog¢do de familia entre os A’uwe-Xavante.

Ao repetir a pergunta a outro membro da comunidade e obter resposta semelhante, a
autora percebe que, nesse contexto cultural, a contagem ndo ¢ orientada pela logica
quantitativa e abstrata, mas por uma logica afetiva e relacional. A enumera¢do nominal dos
membros da familia evidencia que contar, entre os A’uwe-Xavante, ¢ reconhecer e afirmar a
presenca de cada pessoa como parte integrante e insubstituivel de um todo coletivo.

Costa (2007) reflete, ainda, sobre como essa pratica de contagem esta vinculada as
narrativas, rituais e mitos da cultura A’uwe, funcionando como uma expressdo de

pertencimento € memoria. A contagem torna-se, assim, um ato de reveréncia, que celebra os
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vinculos familiares e comunitdrios, além de expressar a temporalidade e a cosmovisiao
proprias desse povo.

Sua narrativa convida a valorizacao dos saberes tradicionais e a ampliacdo da nocao de
Matematica para além de suas convencdes formais e escolares, reconhecendo a pluralidade
dos modos de pensar, viver e significar o mundo. Priticas como a criagdo de cestos, por
exemplo, envolvem conhecimentos geométricos aplicados de forma intuitiva e ancestral,
revelando como a Matematica estd presente nas expressdes culturais e nos fazeres cotidianos

da comunidade.

Figura 17 - Confec¢do de cestos

Fonte: Costa (2007, p. 159).

Costa (2007) evidencia a presenca da Matematica nas praticas de plantio, colheita e
nas diversas confec¢des manuais realizadas pelos/as A’uwe-Xavante. Embora esse povo nao
tenha desenvolvido um sistema numérico considerado avangado, realiza contagens e medi¢des
no contexto da agricultura, refletindo um conhecimento intuitivo e sensivel sobre a terra e os
ciclos naturais. Segundo a autora, essa relagdo com a agricultura expressa um entendimento
que vai além dos niimeros, incorporando dimensdes como o tempo e o espago, fundamentais
para suas atividades, além do uso de conceitos geométricos, especialmente na confec¢ao de
cestos.

Os A’uwe-Xavante, ao realizarem suas praticas de plantio, empregam uma contagem

que se conecta a sua cosmologia e aos rituais associados ao cultivo. Por exemplo, a colheita
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de abdboras e outros alimentos ndo se d4 apenas em termos de quantidade, mas também esta
ligada a ciclos rituais e a celebragdes que marcam a passagem do tempo e a conexao espiritual
com a terra. Essa abordagem destaca a nocdo de que a Matematica e a contagem estdo
profundamente integradas nas dimensdes sociais e culturais da vida Xavante, tornando cada
ato de contagem uma forma de interagdo com a natureza e com a coletividade.

Além disso, Costa (2007) menciona que, em suas interacdes com projetos
comunitarios, os A’uwe-Xavante utilizam uma forma de contagem que, embora nao
formalizada, ¢ eficaz para orientar suas praticas quotidianas. Por exemplo, ao contar os dias
necessarios para certas atividades rituais, os membros da comunidade demonstram uma
consciéncia temporal que ndo se limita apenas ao calendario, mas estd entrelacada as suas
experiéncias de vida e a narrativa coletiva.

Ao refletir sobre as praticas de contagem e sua relagdo com as tradi¢des culturais dos
A’uwe-Xavante, percebe-se que a Matemadtica, em suas diversas formas, ¢ uma expressao do
ser e do pertencimento, constituindo uma ponte entre o individuo e a coletividade, entre o
passado e o presente. Tal percep¢do reafirma a importancia de um diadlogo intercultural nas
ciéncias e nas humanidades.

Compreender a Matemadtica como linguagem viva e transformadora implica, além de
contextualizar os contetidos e aproxima-los das experiéncias cotidianas dos/as estudantes,
repensar as formas como esse conhecimento ¢ construido em sala de aula. Como discutido
neste capitulo, praticas pedagogicas que dialogam com o corpo, com a ludicidade e com a
cultura contribuem para romper com a ideia de disciplina abstrata, dificil ou inutil.

Contudo, para que essa ressignificagdo ocorra de forma efetiva, é necessario também
transformar as relagdes pedagogicas, superando o siléncio, a rigidez e a verticalidade que
ainda marcam muitas experiéncias escolares. A recorrente pergunta ‘“Para que eu vou usar
isso na vida?”, longe de ser descartada como desinteresse, deve ser acolhida como um potente
indicativo da distdncia entre os curriculos e as vivéncias. Ela convida educadores/as a
refletirem criticamente sobre os sentidos do que se ensina e sobre a necessidade de uma
Matematica que dialogue com o mundo que habitam, os corpos que vivem e as historias que
carregam.

Nesse movimento de aproximacdo e escuta, o proximo capitulo, orientado pelo tema
gerador “Boca fechada ndo significa mente aberta!”, propde uma reflexdo sobre o papel da
escuta, do didlogo e da colaboragdo como fundamentos de uma Educagdo Matematica mais
sensivel, democratica e humanizadora. Ao destacar a importancia de dar voz aos sujeitos do

processo educativo, especialmente aos/as estudantes, essa discussdo busca desconstruir
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praticas autoritarias e silenciadoras ainda presentes no ensino da Matematica. Valorizar a
escuta ativa, o respeito as diferentes formas de expressdo e o reconhecimento dos saberes
construidos coletivamente permite que a aprendizagem se torne um espago de trocas, onde o
conhecimento emerge do encontro entre diferentes vivéncias, linguagens e culturas. Nesse
sentido, escutar também ¢ um ato politico e pedagdgico, que reposiciona o papel do/a

professor/a como mediador/a atento/a as poténcias que habitam cada estudante.
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CAPITULO 5 — PRATICAS PARTICIPATIVAS COMO ESTRATEGIA
PEDAGOGICA: “BOCA FECHADA NAO SIGNIFICA MENTE ABERTA!”

Nao ¢ no siléncio que os homens se fazem, mas na
palavra, no trabalho, na agao-reflexao.

Paulo Freire

Figura 18 — “Boca fechada ndo significa mente aberta!”?

Fonte: Desenho elaborado pela autora.

25 Sob o titulo “Boca fechada ndo significa mente aberta”, a figura sugere uma dualidade silenciosa. Uma
imagem de olhos fechados e méaos pousadas sobre os labios indica quietude, mas acima dela paira o simbolo do
conjunto vazio (@), emblema da auséncia absoluta. O conjunto vazio, em Matematica, representa a auséncia de
elementos, ou seja, algo que estd completamente vazio; na vida, pode ser a metafora de uma mente que, embora
silenciosa, ndo acolhe o novo. A composi¢do convida a uma reflexdo, questionando se o siléncio ¢ sempre sinal
de sabedoria ou, as vezes, apenas eco de uma mente fechada. No contexto educacional, ensinar-e-aprender nao ¢é
um ato de passividade, mas de interagdo, troca e construgdo. E por meio da fala, do movimento e do uso da
corporeidade que o aprendizado se torna integral e significativo. A corporeidade, vista como a integragdo entre
corpo, mente ¢ emocgdes, potencializa o ato de ensinar-e-aprender, promovendo a construcdo de sentidos e o
engajamento dos/as estudantes. Assim, mais do que palavras ditas ou silenciadas, ¢ a expressdo vivida em sua
plenitude que abre as portas para uma verdadeira mente aberta.
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Este capitulo foi elaborado com base nas contribui¢cdes das teses e dissertacdes de
Luciane Paiva Alves de Oliveira (2006), Giongo (2008), Farah (2011), Brito (2016),
Sanchotene (2021), Almeida (2018), Ferraz (2021) e Monzani (2006), e das obras dos/as
autores/as: Freire (2006), Brandao (1993; 2021), Michel Foucault (1987), Candau (2016),
Esteban (2007), Leonidas Taschetto e Claudia Duarte (2014), Hergos Couto (2009) e
Fernandez (1991).

Com o tema gerador “Boca fechada ndo significa mente aberta!”, é explorada a
importancia da expressdo e do questionamento no processo de ensinar-e-aprender,
especialmente no contexto da Educacdo Matematica. A frase sugere que, muitas vezes, o
siléncio em sala de aula ndo representa compreensdo ou concordancia, mas pode indicar
inseguranga, falta de entendimento ou até mesmo uma desconexdo com o conteudo. Também
fica evidente a cultura do siléncio e a aversdo ao “barulho” que dominam o ambiente de
aprendizagem, refletindo uma visao tradicional de disciplina que associa siléncio a ordem e ao
controle. Nesse contexto, ganha centralidade o desejo de participagdo, de expressdo e de
escuta - elementos essenciais para a constru¢do do conhecimento em uma perspectiva critica e
emancipadora. Ao abordar esse tema, a pesquisa busca valorizar a escuta ativa, o dialogo e a
corporeidade como dimensdes fundamentais do processo educativo, especialmente no ensino
da Matematica, propondo uma pratica pedagogica que reconhecga o/a estudante como sujeito
de saberes, experiéncias e afetos.

Freire (2006) argumenta que o siléncio imposto e o controle absoluto do ambiente
escolar refletem uma visdo “bancéria” de educa¢do, em que o/a professor/a “deposita”
contetidos nos/as alunos/as, que, de forma passiva e silenciosa, sdo reduzidos/as a meros
receptores/as do conhecimento. Para ele, essa pratica impede que o/a estudante se torne
sujeito ativo de sua propria aprendizagem, bloqueando o potencial de um ensino critico e
participativo. Freire destaca ainda que, para haver uma verdadeira compreensdo, o/a estudante
deve ser incentivado/a a expressar suas duvidas, a questionar e a engajar-se em um processo
de aprendizado ativo e compartilhado.

Quando as escolas impdem o siléncio, acabam sufocando a curiosidade e a
criatividade, transformando o “barulho” do didlogo em uma ameaca, quando, na verdade, ele
representa a expressao viva de uma educagdo libertadora, na qual cada voz contribui para a
constru¢do coletiva do saber. Essa pratica, embora bem-intencionada, pode inibir o
desenvolvimento pleno, especialmente em disciplinas como a Matematica, que se beneficiam

do didlogo, do questionamento e da experimentagdo coletiva.
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5.1 Siléncio na sala de aula nio é sinonimo de aprendizado acontecendo

A esséncia da composigdo escolar tradicionalmente enfatizava apenas a
disciplina, com alunos/as rigidamente dispostos/as em carteiras enfileiradas, silenciados/as e
subordinados/as ao/a professor/a, visto/a como a unica fonte legitima de
conhecimento, negligenciando as sensagdes corporais relevantes para o desenvolvimento
cognitivo. Todavia, a sociedade mudou, e para atender as suas demandas ¢ fundamental que
as experiéncias em sala de aula transcendam o modelo tradicional e promovam um ambiente
de aprendizado dindmico, inclusivo e engajador, que valorize a diversidade e a criatividade
dos/as estudantes.

O siléncio imposto e o controle absoluto frequentemente encontrados nas salas de aula
refletem uma concepgdo tradicional de ensino que prioriza a disciplina em detrimento da
liberdade de expressdo e da interacdo dos/as alunos/as. De acordo com Giongo (2008), os
processos de disciplinamento, especialmente no ensino da Matematica, acabam silenciando os
corpos e restringindo as praticas educativas a um formato rigidamente controlado. Nessa
logica, a educacdo ¢ reduzida a transferéncia de conteudos, restringindo o desenvolvimento
critico e criativo dos/as estudantes. Entretanto, Giongo sugere que esses corpos silenciados
podem se transformar em espagos de resisténcia e criatividade quando inseridos em praticas
pedagogicas que valorizam a corporeidade. Ao reconhecer os/as alunos/as como sujeitos de
saberes, € ndo apenas como receptores passivos, cria-se um ambiente educacional que prioriza
a interagdo, a participacdo ativa e a construgdo coletiva do conhecimento.

As pesquisas de Giongo (2008) abordam a corporeidade no contexto dos processos de
disciplinamento e resisténcia, que se manifestam tanto nos corpos dos alunos/as quanto nas
praticas pedagogicas. Ela analisa como os corpos sdo moldados, controlados e disciplinados
pelo sistema educacional, refletindo as dindmicas de poder que permeiam as relagdes
escolares. Suas investigacdes exploram como as praticas disciplinares - como a vigilancia, a
sangdo e o exame - influenciam o comportamento dos/as alunos/as e a forma como eles/as se
relacionam com o conhecimento e o curriculo, especialmente na Educacdo Matematica. Essa
andlise evidencia como o processo de socializacdo escolar conforma os/as discentes as normas
e expectativas, afetando suas identidades e modos de ser, a0 mesmo tempo em que identifica
possibilidades de resisténcia a essas imposigdes.

A corporeidade emerge como um elemento essencial na reflexdo sobre a construcao
dos saberes e o processo de formag¢do dos individuos como sujeitos disciplinares.

Simultaneamente, ela permite a identificacdo de espagos de resisténcia e transformagdo que
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questionam e desafiam as relagdes hierdrquicas presentes no ambiente educacional. Nesse
contexto, reconhecer a corporeidade como parte integrante do processo educativo abre
caminhos para praticas mais inclusivas, emancipatorias e alinhadas a valorizagdo da
diversidade.

Nesse sentido, ¢ fundamental compreender que a educagdo ndo se limita ao aspecto
cognitivo, mas abrange também as dimensdes corporal e social dos individuos. A maneira
como os corpos sao tratados no ambiente escolar reflete e refor¢a normas sociais que podem
tanto restringir quanto potencializar o desenvolvimento pleno dos/as estudantes. Reconhecer a
corporeidade como parte integrante da aprendizagem implica questionar praticas pedagogicas
tradicionais e buscar estratégias que promovam a autonomia, a expressdo e o respeito as
diferencas, criando espacos que desafiem hierarquias e valorizem a diversidade.

Para Almeida (2018) as normas sociais e culturais moldam comportamentos e
identidades, e ¢ no ambiente escolar que os corpos sdo disciplinados e orientados a se
conformar a certos padrdoes de comportamento e experiéncias corporais. Esse processo de
disciplinamento regula as agdes dos/as estudantes e influencia profundamente a maneira como
eles/as se relacionam com o conhecimento, com as outras pessoas e consigo mesmos/as. Ela
reforca seus argumentos ao destacar que a escola deve ser um ambiente onde o movimento e a
expressdo ndo sejam apenas permitidos, mas intencionalmente incentivados, apontando a
necessidade de desconstruir normas que perpetuam desigualdades de género, reconhecendo
que os corpos sdo moldados por praticas sociais que refletem e reproduzem essas
desigualdades.

A abordagem de Almeida dialoga com as reflexdes de Foucault (1987), que analisa
como o poder atua diretamente sobre os corpos nas institui¢des, incluindo a escola. As
dindmicas de poder nas institui¢des educacionais moldam os corpos € os comportamentos
dos/as estudantes por meio de praticas disciplinares que regulam e normatizam a vida escolar.
Conforme Foucault, o poder ¢ exercido ndo apenas de maneira repressiva, mas também
produtiva, operando diretamente sobre os corpos para organiza-los, torna-los uteis e
obedientes. No contexto escolar, mecanismos como a vigilancia constante, os horarios rigidos
e a organizacdo espacial das salas de aula sdo exemplos de técnicas disciplinares que
disciplinam os individuos e os ajustam as expectativas sociais. Assim, a disciplina escolar
controla os movimentos e atua na constitui¢ao das subjetividades, criando corpos doceis que
se submetem as normas estabelecidas. Essa perspectiva evidencia como o poder estd
intrinsecamente ligado ao processo educativo e refor¢a a necessidade de repensar essas

praticas para que a escola se torne um espago de emancipagao e transformagao social.
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Ao repensar as praticas pedagogicas a luz dessas reflexdes, ¢ possivel vislumbrar uma
escola que rompa com as estruturas de controle e abra espaco para a valorizacdo das
subjetividades e expressdes corporais. Nesse contexto, emerge a necessidade de questionar as
praticas escolares que silenciam ou padronizam as expressdes corporais € subjetividades, ao
invés de acolhé-las como parte essencial do processo educativo. A escola, como espaco de
formacao, deve transcender o simples ajustamento as normas e atuar como um ambiente que
valorize a agéncia dos/as estudantes, permitindo-lhes experimentar e expressar sua
corporeidade de forma plena. Ao repensar essas praticas, ¢ possivel transformar a relacao
entre poder e disciplina em uma dindmica mais equitativa, que promova a participagdo ativa e
o respeito as individualidades, preparando os/as estudantes para interagir criticamente com as
estruturas sociais.

Essa transformacdo requer ambientes de aprendizagem que respeitem e celebrem a
diversidade e a pluralidade, como destaca Candau (2016). Valorizar a diversidade e a
pluralidade exige a criacdo de ambientes de aprendizagem verdadeiramente inclusivos e
transformadores. Esses espacos devem respeitar e celebrar as diferengas, assegurando que
todas as pessoas, independentemente de género, identidade ou outras caracteristicas, se sintam
acolhidas e reconhecidas em suas expressdes e vivéncias corporais. Ao promover essa
abordagem, a escola se torna um lugar de pertencimento e potencializagdo das
individualidades, contribuindo para a constru¢ao de uma sociedade mais justa e equitativa.

Avancando nesse debate, Ferraz (2021) propde uma pedagogia somatica e criadora,
rompendo com praticas tradicionais que tratam o ensino como um processo mecanico e linear.
Sua abordagem destaca a importadncia do corpo como agente criador de significados e
elemento ativo no ensino e na aprendizagem. Ele defende que a educagdo deve integrar
movimento, sensibilidade e interagdo, conectando os contextos emocionais e corporais dos/as
aprendizes as praticas pedagogicas.

Essa visdo transforma o ensino da Matemdtica em um espago de constante
experimentacdo e composi¢do, no qual o professor atua como facilitador de encontros
significativos entre o corpo, o conhecimento ¢ o ambiente educacional. Ao incorporar a
corporeidade de maneira intencional, o ensino torna-se uma experiéncia mais humanizada,
que promove a criatividade, a exploragdo e a emancipacdo, oferecendo aos/as estudantes a
oportunidade de se expressarem livremente e de vivenciarem o aprendizado de forma ativa e

conectada as suas realidades.
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Essa visdo ¢ enriquecida pelas contribuigdes de Sanchotene (2021), que propde uma
abordagem inovadora ao tratar a Matematica como um hipotexto?®, entendido como uma
heranca acumulada ao longo dos séculos, composta por conceitos, teorias e praticas que
interagem com novas produgdes de conhecimento. Essas interagdes sdo marcadas por ecos,
transformagoes e didlogos que ddo origem a novos sentidos, conectando o passado ao presente
de forma dinamica e criativa. Para a autora, a Matemadtica ndo se limita a um conjunto de
conceitos abstratos e desconectados da realidade; ela permeia o cotidiano e a subjetividade
dos/as aprendizes, revelando-se nos detalhes das interagdes humanas e nos afetos que
atravessam os encontros educativos. Nessa visdo, o corpo ganha centralidade, sendo
entendido como um espago de aprendizado onde emocgdes, movimentos e experiéncias
sensoriais desempenham papéis essenciais.

Ao destacar o papel dos afetos e do corpo, Sanchotene (2021) expande a concepgao
tradicional de ensino, defendendo praticas pedagogicas que reconhecam o potencial
transformador das relagdes entre corpo e conhecimento. O aprendizado deixa de ser uma
simples transferéncia de informagdes e passa a ser uma experiéncia viva, autoral e inventiva,
onde o corpo participa ativamente na construcdo de significados. O hipotexto matematico
serve como ponto de partida para exploragdes que integram experiéncias subjetivas, culturais
e corporais dos aprendizes. Dessa forma, a sala de aula torna-se um espago de producdo
hipertextual, onde o conhecimento matematico ¢ constantemente ressignificado a partir dos
encontros e interagcdes que ocorrem no cotidiano escolar.

Além disso, ao tratar a Matematica como um hipotexto, Sanchotene abre caminho para
praticas pedagogicas que considerem a interdisciplinaridade e a contextualizagdo. A
Matematica torna-se um campo fértil para a exploragado criativa, onde elementos do cotidiano,
das artes e das relagdes humanas podem ser incorporados as praticas educativas. Dessa forma,
o aprendizado matematico ¢ integrado a vida, promovendo uma educacdo mais inclusiva,
dinamica e sensivel as diferencas individuais.

Ao integrar as perspectivas de Giongo, Ferraz e Sanchotene, vislumbra-se um apelo
urgente para que o ensino da Matematica se liberte das amarras do controle autoritario e da
rigidez, abrindo-se para uma pratica pedagdgica verdadeiramente humanizadora. Em vez de
silenciar os/as estudantes, ¢ necessario construir um espago em que Suas VOzes, COrpos €

subjetividades sejam reconhecidos como centrais no processo educativo. Essas abordagens

%6 Trata-se de um texto de referéncia que serve como base ou matriz para novos textos que o atualizam,
reescrevem ou reconstroem (Sanchotene, 2021).
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reivindicam uma Matematica viva, que dialoga com a realidade dos sujeitos, promovendo
encontros carregados de significado e respeitando o potencial criador de cada aprendiz.
Assim, a sala de aula se transforma em um espago de reinvencdo, onde o ensinar-e-aprender
sdo atos profundamente humanos e libertadores. A seguir, serdo apresentados alguns relatos
de préaticas participativas e dialdgicas descritas nos textos que compdem a base teorica desta
dissertacdo, as quais evidenciam possibilidades concretas de ressignificacdo da experiéncia

matematica em contextos educativos diversos.

5.1.1 Rodas de conversa

Monzani (2006), em suas pesquisas com estudantes da 4* série’’” do ensino
fundamental, com idades entre 9 e 10 anos, adotou a pratica de rodas de conversa com o
objetivo de explorar as relagdes entre os movimentos corporais realizados no cotidiano e os
conceitos matematicos ja trabalhados em sala de aula, mas ainda ndo reconhecidos pelos/as
alunos/as em suas vivéncias concretas.

As rodas de conversa eram organizadas para promover um ambiente inclusivo e
acolhedor, comegando com a disposicao das cadeiras em circulo, facilitando a interagdo visual
entre os/as alunos/as. A professora introduzia um tema relacionado aos contetdos
matematicos de forma provocativa, estimulando a curiosidade. Durante as discussdes, ela
usava técnicas como a “cadeira da fala” para garantir que todos/as tivessem a oportunidade de
falar e de escutar atentamente. Perguntas abertas eram feitas para encorajar os/as participantes
a elaborarem suas respostas, e exemplos concretos de suas experiéncias cotidianas eram
discutidos para conectar a Matematica ao dia a dia. Apds as conversas, atividades praticas
eram realizadas para que houvesse a aplicagdo dos conceitos discutidos, ¢ ao final, um
momento de reflexdo era reservado para que compartilhassem suas aprendizagens,
consolidando assim um ambiente de respeito e didlogo que valorizava a contribui¢do de cada
um e tornava a Matematica um conhecimento significativo e contextualizado.

Em uma das sessoes, a professora iniciou a atividade com uma pergunta provocadora
sobre quais movimentos eles/elas faziam todos os dias e que estavam relacionados com a
Matematica. A indagagdo despertou a curiosidade dos/as estudantes e gerou uma rica troca de
experiéncias. Foram mencionadas atividades do cotidiano, como jogar bola, dangar, correr e

se locomover pela escola. A partir dessas contribui¢des, a professora conduziu a discussao

27 Atualmente “5° ano” do ensino fundamental, conforme descrito na pagina 109.
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para o campo conceitual, evidenciando possiveis relacdes entre esses movimentos € nogdes
como angulos e medicdes.

Com o intuito de aprofundar a reflexdo e ampliar a compreensdao do grupo, foi
proposta uma atividade pratica. Com a participagcdo ativa dos/as alunos/as, a professora
organizou um jogo em que cada estudante deveria demonstrar um movimento corporal
especifico como girar, saltar ou estender os bragos, enquanto os/as colegas observavam e
identificavam os angulos formados durante a execucdo dos movimentos, utilizando o proprio
corpo como referéncia. Termos técnicos como “angulo reto”, “dngulo agudo” e “angulo
obtuso” foram introduzidos de forma contextualizada, possibilitando aos/as estudantes
experimentar diferentes posigdes e perceber, de maneira sensivel, as variacdes angulares
presentes em suas agdes corporais.

Durante a atividade, foi evidente o entusiasmo e o envolvimento dos/as estudantes,
que passaram a compreender, de forma intuitiva e significativa, que a Matematica extrapola
os limites dos livros didaticos e estd presente em seu cotidiano. A professora ampliou esse
processo reflexivo ao permitir a exploracdo dos diferentes ambientes da escola, como a
quadra, os corredores, o patio e as salas de aula. Com isso, eles/elas passaram a perceber
muitos dos conceitos estudados, como angulos, retas e formas geométricas. A abordagem
dialogica rompeu com a logica transmissiva tradicional e instaurou um ambiente em que os/as
estudantes se reconheceram como sujeitos ativos na constru¢ao do conhecimento.

Além da articulagdo entre movimento e conceitos matematicos, a atividade também
favoreceu a introdug¢do de reflexdes sobre satide e bem-estar. A professora aproveitou o
momento para dialogar com a turma sobre habitos saudaveis, relacionando nogdes
matematicas a alimentacdo e a nutri¢do. Os/as estudantes foram convidados/as a considerar
como a compreensdo de quantidades, propor¢des e medidas pode influenciar suas escolhas
alimentares, promovendo uma reflexdo critica sobre seus habitos e contribuindo para uma
vida mais equilibrada.

Essa pratica pedagogica, pautada na interagdo, na escuta e na valorizagdo da
experiéncia corporal, ampliou o entendimento conceitual dos/as estudantes em relacdo a
Matematica e fortaleceu sua capacidade de articular saberes tedricos com experiéncias
concretas e pessoais. Trata-se de um exemplo de como a Educag¢do, quando vivenciada como
um processo dialoégico e participativo, pode contribuir para a formagdo de sujeitos mais

criticos, conscientes e protagonistas de sua propria aprendizagem e transformagao social.
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5.1.2 Lousa Participativa

Em suas pesquisas com turmas do 5° ano do ensino fundamental, Almeida (2018)
descreve uma experiéncia com a participacdo dos/as estudantes durante uma aula de
Matematica. A docente propds que os/as alunos/as fossem até a lousa apresentar suas
resolucdes de problemas, criando um ambiente de abertura a expressdo e ao protagonismo
estudantil. A proposta gerou uma resposta imediata, especialmente entre os meninos, que
demonstraram entusiasmo e interesse em participar. As meninas, por sua vez, também se
manifestaram, embora de forma mais reservada, levantando a mao em siléncio.

A pratica proposta teve como foco a valorizacdo das vozes dos/as estudantes no
processo de constru¢do do conhecimento. Ao observar diferentes formas de manifestacao
entre os/as alunos/as, a professora interveio com sensibilidade, orientando que cada um se
expressasse em sua vez, assegurando que todos/as tivessem a oportunidade de participar. Tal
atitude evidenciou um cuidado intencional em criar um espaco democratico de aprendizagem,
na qual a escuta, o respeito mutuo e a interacdo fossem favorecidos.

Além disso, ao permitir que os/as proprios/as estudantes explicassem suas estratégias e
raciocinios no quadro, a professora potencializou a aprendizagem coletiva, pois a explicagao
do/a colega, muitas vezes, favorece a compreensdo de quem escuta. A linguagem proxima da
realidade do grupo e a partilha de formas diversas de pensar e resolver problemas tornam-se
elementos importantes para a ampliacdo do entendimento matematico.

Essa experiéncia revela como praticas simples, como o convite a exposi¢do das ideias
no quadro e o estimulo ao didlogo, podem fortalecer o envolvimento dos/as estudantes e
fomentar a construgdo coletiva do saber. Para além dos conteudos matematicos, a aula tornou-
se um exercicio de convivéncia e de formacdo para a participagdo, contribuindo para o
reconhecimento de cada sujeito como parte ativa do processo educativo.

Assim, o relato de Almeida (2018) exemplifica uma pratica pedagogica que se alinha a
uma perspectiva participativa e dialdgica do ensino, na qual o espaco da sala de aula ¢
compreendido como um ambiente vivo, em que se aprende ndo apenas conteudos, mas
também formas de estar, conviver e construir juntos/as o conhecimento.

De maneira semelhante a experiéncia descrita por Almeida (2018), Santos (2010)
relata uma pratica pedagogica em que os/as estudantes também eram convidados/as a ir a
lousa para resolver atividades matematicas, exercitando sua autonomia e protagonismo no
processo de aprendizagem. No entanto, o que se destaca nesse relato ¢ a

dimensdo colaborativa da participacdo: em vez de apenas realizarem individualmente as
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tarefas no quadro, os/as alunos/as iam complementando o que os/as colegas haviam iniciado,
construindo juntos/as a resolucdo dos exercicios.

Durante a atividade, a professora propos que duplas de estudantes fossem ao quadro,
associando a resolugdo correta dos exercicios a uma pontuagdo coletiva para as fileiras onde
estavam sentados/as. Em um dos momentos, uma estudante iniciou a resolugdo, mas ao
encontrar dificuldades, expressou ndo saber como continuar. Imediatamente, outra colega foi
convidada a dar sequéncia ao que ja havia sido feito, retomando a atividade a partir do ponto
interrompido. A resolugdo foi conduzida de forma correta, apesar de um pequeno erro de
sinal, evidenciando o potencial da constru¢dao conjunta.

Em outra situagdo, ao perceber que uma estudante ndo conseguiu concluir a tarefa, a
professora convidou outro/a colega para dar continuidade a resolugao. Apesar da dificuldade,
a estudante demonstrou encantamento com a atividade e expressou, com entusiasmo, o quanto
estava gostando de participar.

Essa pratica evidencia o valor da construgdo coletiva do conhecimento, em que os/as
estudantes ndo apenas participam, mas colaboram entre si, aprendendo uns com os outros e
umas com as outras. Ao permitir que um/a colega continue a resolu¢do do ponto em que o
outro parou, a professora promove um ambiente de apoio mutuo, confianga e valorizagdo das
diferentes formas de aprender. A lousa, nesse contexto, deixa de ser um espaco de exposi¢ao
individual para se tornar um lugar de partilha e continuidade, refor¢ando a ideia de que o erro
¢ parte do processo e que o conhecimento se constréi em movimento, com a contribui¢do de

todos/as.

5.2 Fortalecer vinculos por meio da participa¢do ativa no ensinar-e-aprender

A colaboragdo e a participacdo coletiva em praticas escolares sdo pilares para a
construcdo de um ambiente educacional mais inclusivo e dindmico, possibilitando a
constru¢do conjunta de conhecimento ao envolver ativamente alunos/as, professores/as e a
comunidade escolar no processo educativo. Essas praticas, ao favorecerem a valorizagdo das
experiéncias individuais e coletivas, permitem que diferentes pontos de vista enriquecam a
pratica pedagogica e o aprendizado. Ao romper com as relagdes hierarquicas tradicionais,
educadores/as e educandos/as fortalecem os vinculos no processo educativo, adotando
praticas de didlogo que reconhegam todos os envolvidos como sujeitos do saber.

Inspirando-se nas reflexdes de Esteban (2007), evidencia-se a importancia do trabalho

coletivo no contexto educativo como uma possibilidade de didlogo e constru¢do mutua do
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conhecimento. Conforme apresentado abaixo, ela destaca a necessidade de romper com o
historico silenciamento de vozes e perspectivas diversas que marcaram as praticas educativas
tradicionais.
[...] os sujeitos em interagdo trazem para a relacdo suas singularidades e, no coletivo,
encontram meios para ampliar constantemente seus saberes. [...] A aprendizagem
depende do encontro com o outro, portanto, a manuten¢do da cultura do siléncio
impede uma efetiva incorporacdo de todos nas praticas escolares cotidianas. A
expressdo no coletivo dos diferentes discursos que constituem as interagdes

escolares da poténcia as possibilidades de construgdo de uma escola vinculada ao
projeto de educagdo popular (Esteban, 2007, p. 16).

A solidariedade, nesse contexto, ¢ apresentada como um elemento essencial que
fortalece os vinculos entre os/as participantes e possibilita a construcdo coletiva do
conhecimento. Esses significados ndo emergem de uma padronizacdo imposta, mas da
interagdo e do didlogo entre diferentes perspectivas, vivéncias e ideias. Segundo Freire (1978,
p. 93), o/a educador/a deve estar sempre comprometido/a com uma “educacdo do ‘eu me
maravilho’ e ndo apenas do ‘eu fabrico’” , promovendo assim um aprendizado que valoriza a
curiosidade, a reflexdo ¢ a transformagao.

E nessa interagdo solidaria e dialégica que a Educagdo Popular, conforme descrita por
Esteban (2007), encontra sua base pedagodgica e ¢Etica. A autora aborda a Educacdo
Popular como um projeto pedagogico profundamente enraizado na luta pela emancipagdo das
classes populares, propondo uma transformagdo estrutural na forma como a escola publica
opera. Para ela, a Educacdo Popular ndo deve se limitar a ser uma iniciativa para as classes
populares, mas deve ser construida com elas, valorizando suas experiéncias, historias e
saberes. Esse enfoque desafia a logica tradicional da escola publica, frequentemente marcada
pela reproducdo de desigualdades, e exige uma nova abordagem que reconheca os sujeitos
populares como protagonistas ativos no processo educativo.

Ao defender essa perspectiva, Esteban critica as praticas escolares que tratam os
educandos como receptores passivos de um conhecimento legitimado apenas por padrdes
dominantes. Em contrapartida, ela propde uma pratica pedagogica que incorpore os saberes e
vivéncias historicamente desvalorizados, reconhecendo a heterogeneidade dos sujeitos como
uma poténcia criativa e transformadora para a educagao.

Essa visdo se alinha a necessidade de praticas pedagogicas solidarias e coletivas, que
considerem as tensdes e diferengas ndo como obstaculos, mas como elementos essenciais para
o processo educativo. Esteban destaca que a Educa¢do Popular ndo busca a homogeneidade

ou o consenso que silencia os conflitos, mas, ao contrario, defende a constru¢do de um
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ambiente educativo que promova o didlogo genuino e permita que as diferencas sejam
reconhecidas, valorizadas e transformadas em forca criativa.

Assim, assumir a escola publica como espaco de Educacdo Popular significa ndo
apenas garantir o acesso € a permanéncia das classes populares, mas também transformar o
cotidiano escolar em um processo coletivo e dialdgico. E nesse contexto que a Educagdo
Popular se consolida como uma pratica profundamente democratica, comprometida com a
inclusdo, a emancipagdo social e a constru¢do de uma sociedade mais justa, onde os sujeitos
das classes populares se tornam protagonistas de sua propria educacdo e agentes de
transformagao social.

Com base nos ensinamentos de Freire (2006), compreende-se que a educagdo ¢ sempre
um ato politico e nunca neutro. Nesse contexto, o processo de ensinar-e-aprender ganha
significado quando se estabelece uma relagdo dialodgica, em que educadores/as reconhecem
os/as educandos/as como protagonistas do conhecimento, capazes de contribuir com suas
experiéncias e percepcdes para a construcao coletiva do saber. E Esteban (2007) reforca essa
ideia ao apontar que praticas pedagdgicas baseadas na homogeneidade perpetuam exclusdes e
fragilizam as potencialidades emancipatorias da educag@o. Por outro lado, ao adotar praticas
que acolham a pluralidade de saberes e promovam a participacdo ativa, a escola publica se
aproxima de um projeto em que a aprendizagem ¢ entendida como um ato de liberdade e
transformagao social.

Brandado (1993) destaca a educacdo como uma pratica social que deve ser entendida
dentro do contexto das relagdes sociais e do trabalho coletivo. Segundo o autor, a educacao
ndo deve ser vista apenas como um processo individual, mas sim como uma atividade que
envolve a interacdo e a colaboracdo entre os membros de uma comunidade, refletindo a
importancia do aprendizado e do saber compartilhado.

Ele destaca que, em sociedades mais desenvolvidas, a educacdo muitas vezes se
desvincula da ideia de que o saber deve servir a todos/as. Como contraponto, menciona que,
entre povos indigenas e comunidades camponesas, ha uma consciéncia de que o
conhecimento transmitido deve ter um propdsito coletivo, beneficiando a comunidade como
um todo. Isso contrasta com a ideia de uma educacdo voltada apenas para interesses
individuais, caracteristica de formagdes sociais onde uma elite dominante se sobressai as
custas do trabalho de muitos/as.

Além disso, o autor sugere que a educagdo ¢ uma pratica social que deve ser

compreendida no contexto das relagdes sociais e do trabalho coletivo, destacando que o saber
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deve ser um bem comum, capaz de fortalecer os lagos sociais e contribuir para o
desenvolvimento coletivo.

A busca por metodologias que promovam uma educacido mais engajada e significativa
tem sido uma constante ao longo da historia da pedagogia. Desde os primoérdios da educacao
formal, educadores/as e tedricos/as tém destacado a importancia de transformar o papel do/a
aluno/a de mero receptor/a de informagdes em protagonista ativo no processo de ensinar-e-
aprender. Nesse contexto, as praticas colaborativas emergem como uma abordagem essencial,
pois promovem a interagdo e a cooperagdo entre os/as estudantes, incentivando o
compartilhamento de ideias, a resolucdo conjunta de problemas e o aprendizado mutuo. Essa
transformagdo potencializa o aprendizado e fortalece a convivéncia social e emocional,
preparando os/as estudantes para enfrentar os desafios de um mundo contemporaneo cada vez
mais dindmico.

Em relagdo as metodologias adotadas em sala de aula, desde o inicio do século XIX ja
se vem analisando as possibilidades de inovagao, sendo mais intensamente revisadas a partir
da década de 1920, com o objetivo de tornar o/a educando/a mais ativo/a, participativo/a e
autonomo/a. Taschetto e Duarte (2014) apontam que, a partir do movimento da Escola Nova,
novas praticas pedagogicas para o ensino da Matematica passaram a ser experimentadas e
discutidas, com o emprego de técnicas dindmicas e participativas.

Historicamente, a convocagdo do corpo na aprendizagem da Matematica escolar
passou por diferentes deslocamentos a fim de adequar-se aos discursos pedagogicos
em diferentes periodos historicos. Na pedagogia tradicional, o corpo da crianca
precisava ser silenciado, contido, passivo, na pedagogia proposta pela Escola Nova

passa a ser investido desde outra logica de disciplinamento, ou seja, desde um novo
modus operandi: um corpo que “baila” (Taschetto e Duarte, 2014, p. 148).

Essas mudangas metodologicas, impulsionadas pelo movimento da Escola Nova,
buscaram romper com o ensino tradicional centrado na memorizagao e repeti¢do, trazendo a
perspectiva de um aprendizado mais conectado a realidade dos/as estudantes. Taschetto e
Duarte (2014) destacam que essas praticas comecaram a valorizar a resolucao de problemas, o
trabalho em grupo e o uso de materiais concretos, permitindo aos/as alunos/as uma interagao
mais ativa com os conteudos matematicos. Nesse contexto, o papel do/a professor/a também
foi ressignificado, passando de transmissor/a de conhecimento para mediador/a no processo
de ensinar-e-aprender.

A abordagem dinadmica introduzida pela Escola Nova inovou no campo metodolégico,
mas também trouxe a tona a importancia de considerar as vivéncias e experiéncias dos/as

estudantes como ponto de partida para o ensino. Essa visdo, que ainda ressoa na educacao
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contemporanea, enfatiza que o aprendizado matematico deve ser significativo,
proporcionando aos/as alunos/as ndo apenas habilidades técnicas, mas também recursos para
compreender e transformar sua realidade. Essa evolugdo metodoldgica abriu caminhos para
praticas pedagdgicas mais inclusivas e interativas, que reconhecem o/a educando/a como
sujeito ativo e criador no processo educativo.

Por outro lado, a indisciplina em sala de aula ¢ um dos desafios mais recorrentes
enfrentados pelos/as educadores/as, especialmente em um contexto de praticas pedagdgicas
que buscam maior intera¢do e dinamismo. Essa questdo estd frequentemente relacionada a
falta de engajamento dos/as alunos/as com os contetidos, a desmotivacdo diante das
metodologias adotadas e a desconexdo entre o ensino e a realidade vivida pelos/as estudantes.
Além disso, fatores como conflitos sociais, emocionais € culturais também influenciam o
comportamento em sala, evidenciando a necessidade de abordagens pedagogicas que
considerem a totalidade do sujeito e promovam um ambiente de respeito mutuo e
colaboragao.

Oliveira (2006) destaca que a disciplina corporal, quando integrada a praticas
colaborativas, pode exercer um papel positivo tanto no desempenho académico quanto na
formacao critica dos/as estudantes. Essas praticas colaborativas auxiliam os/as alunos/as a
refletirem sobre suas realidades sociais e culturais, conectando o aprendizado as suas
vivéncias e promovendo a conscientizagdo sobre seu papel na sociedade. Assim, o ambiente
escolar se transforma em um espago de troca e construgdo conjunta de saberes, em que
todos/as os/as participantes t€ém a oportunidade de expressar opinides, compartilhar
experiéncias e contribuir para o enriquecimento do aprendizado coletivo.

Além disso, as abordagens colaborativas apresentam um potencial significativo para
superar as contradicdes e os desafios enfrentados no contexto escolar. Ao promover a
corresponsabilidade pela educacdo, essas praticas criam um ambiente em que o processo
educativo ¢ compartilhado entre todos/as os/as envolvidos/as, em vez de ser exclusivamente
atribuido aos/as educadores/as ou a institui¢do. Dessa forma, o trabalho colaborativo fortalece
vinculos, incentiva a participagdo ativa e fomenta um espaco educacional mais democratico,
inclusivo e orientado para a formacao integral dos sujeitos.

Segundo Brito (2016), as praticas escolares que acontecem de forma coletiva sdo
essenciais para romper com a dinamica do “curriculo da conformidade”, que prioriza regras e
disciplina rigidas, e avangar para um “curriculo da expressividade”. Esse modelo alternativo

valoriza a criatividade, a autonomia e o envolvimento ativo dos sujeitos no processo
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educativo. Para o autor, a interagdo coletiva permite que os/as estudantes exercam maior
protagonismo, expressando suas singularidades e cocriando conhecimentos significativos.

Em seus estudos realizados em escolas de tempo integral, Brito destaca que atividades
que promovem a colaboragdo, como projetos interdisciplinares e praticas corporais coletivas
(danga, esportes, artes), sdo apontadas como formas de conectar o aprendizado as vivéncias
dos/as alunos/as. Essas praticas fortalecem a integracdo entre atividades curriculares e
complementares e criam um ambiente em que o corpo ¢ reconhecido como mediador do
conhecimento e da expressao.

Essa valoriza¢do do corpo nas praticas educativas também se alinha a necessidade de
repensar 0 modelo tradicional de ensino, frequentemente centrado na passividade e na
abstragdo. Ao integrar o corpo como parte ativa no processo de aprendizado, Brito aponta que
os/as alunos/as ndo apenas assimilam conteidos, mas também desenvolvem habilidades
sociais, emocionais e culturais por meio da interagdo e da colaboragdo. Essa abordagem
transforma a sala de aula em um espago mais dindmico e significativo, em que o aprendizado
vai além da memorizagdo de conceitos, envolvendo os sujeitos de forma integral. Dessa
forma, a presenga do corpo nas praticas pedagdgicas reforca o vinculo entre teoria e pratica,
promovendo uma educa¢do que respeita as individualidades e fortalece as relagdes
interpessoais.

Farah (2011) investiga a relagdo entre corpo, identidade e praticas pedagdgicas,
destacando o papel central do corpo nos processos de formagdo docente e na interacao
professor-aluno. A autora argumenta que o corpo ¢ mais do que um suporte fisico para o
aprendizado; ele ¢ um espaco de subjetivacdo, onde identidades sdo construidas. Nesse
contexto, o corpo ¢ compreendido como um agente ativo na educagdo, capaz de refletir e
influenciar as praticas pedagogicas, promovendo uma abordagem mais sensivel e inclusiva na
formagdo de professores.

Farah propde em suas pesquisas uma “triade metodologica” composta por leituras,
praticas e vivéncias como eixo estruturante para abordar o corpo na formagdo docente. A
autora pretende com essa metodologia que futuros/as docentes reflitam sobre suas proprias
corporeidades e as dos/as estudantes, desnaturalizando os olhares e reconhecendo a
diversidade dos sujeitos-corpos presentes nas salas de aula. Essa abordagem anseia facilitar a
construcao de identidades conscientes e promover a empatia € a conexao docente-e-discente,
fortalecendo o ambiente educativo como um espago de interagdo e transformagao.

Outro ponto central na andlise de Farah ¢ a necessidade de discutir politicas

educacionais que reorganizem os tempos e espacos escolares para incluir o corpo como tema
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e pratica pedagogica essencial. Ela defende que as instituicdes formadoras de professores/as
devem criar condi¢des que articulem a reflexdo tedrica e as vivéncias praticas do corpo,
considerando as implica¢des sociais, culturais e emocionais dessa relacdo. Ao reconhecer o
corpo como um elemento integral da identidade e das praticas pedagogicas, a autora contribui
para uma educacao que valoriza a subjetividade e a complexidade dos sujeitos, transformando
a escola em um espago de expressdo, acolhimento e emancipagao.

Nessa perspectiva, Brandao (2021) destaca a centralidade do corpo e da interacdo
humana nas experiéncias de aprendizagem, ressaltando que a educagdo, enquanto uma “esfera
da vida”, foi profundamente transformada pelos impactos da pandemia da COVID-19.
Segundo o autor, a crise sanitaria alterou drasticamente a dindmica das interagdes sociais e
dos processos educativos, evidenciando a relevancia da educa¢do ndo apenas como um meio
de transmissdo de conhecimento, mas como um espago essencial para a socializacdo, a troca
de experiéncias e o desenvolvimento humano integral. Branddo enfatiza que, em tempos de
isolamento, emergiu a necessidade de repensar praticas pedagdgicas que considerem o corpo e
as relacdes humanas como componentes indispensaveis para um aprendizado significativo e
contextualizado.

A falta de interacdo presencial entre alunos/as e educadores/as, decorrente do
distanciamento social imposto pela pandemia, gerou desafios significativos para a
aprendizagem. Entre eles, destacam-se a dificuldade em manter o engajamento dos/as
estudantes e a redugdo das oportunidades de didlogo e troca de experiéncias, elementos
fundamentais para o aprendizado significativo. Brandao (2021) ressalta que a educacdo deve
ser compreendida como um processo essencialmente coletivo e relacional. Ele alerta que a
auséncia dessas interacdes compromete a qualidade do ensino e o desenvolvimento integral
dos/as discentes, ao limitar as possibilidades de construcdo conjunta de saberes e de
fortalecimento das relagcdes humanas no espago educativo.

Diante disso, a auséncia de interacdo presencial também evidenciou a centralidade do
corpo no processo de ensino e aprendizagem. A experiéncia educacional vai além da troca de
informagdes; ela envolve gestos, olhares, movimentacdes e a presenca fisica que facilita a
criacdo de vinculos e o compartilhamento de saberes. Durante a pandemia, a media¢ao
tecnoldgica, embora essencial, ndo foi capaz de substituir plenamente essas dimensdes
corporais, limitando a vivéncia integral da aprendizagem. Isso refor¢a a necessidade de
compreender o corpo como um agente ativo na educagdo, capaz de mediar as relagdes

humanas e potencializar o aprendizado por meio de experiéncias sensoriais € sociais.
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A corporeidade envolve toda a experiéncia humana, incluindo aspectos fisicos,
emocodes, percepgoes e interagdes sociais. Segundo Couto (2009), ¢ por meio do corpo que as
criangas se expressam, pensam € se movimentam, e essas agdes estdo profundamente
influenciadas pelo contexto social e cultural em que estdo inseridas, vivenciando e atribuindo
significados as experiéncias coletivas. Reconhecer sua importancia ¢ fundamental para a
formagdo da identidade e a constru¢do de significados, influenciando o aprendizado e a
expressao na sociedade.

O ambiente escolar ¢ um dos primeiros espagos de interacdes sociais, ¢ o lugar em que
se aprende a trabalhar em grupo e entender a importancia da convivéncia e respeito mutuo. E
nesse ambiente que os/as estudantes tém a oportunidade de descobrir seus interesses, talentos
e valores, formando a base para seu desenvolvimento pessoal e profissional futuro. Fernandez
(1991) discute a dinamica da escola e como ela pode aprisionar a crianca em um modelo de
aprendizagem que ndo respeita sua individualidade e expressividade “[...] a escola apela
somente ao cérebro, criangas com os bracos cruzados, atados a si mesmos. [...] Ainda hoje
encontramos criangas que estdo atadas aos bancos, a quem ndo se permite expandir-se,
provar-se, incluir todos os aspectos corporais nas novas aprendizagens” (p. 63).

Essa critica de Fernandez (1991) aponta para a necessidade de transformar o ambiente
escolar em um espago que valorize a totalidade do ser, onde corpo e mente atuem de forma
integrada. A aprendizagem ndo pode ser reduzida a um exercicio puramente intelectual; ela
deve engajar as emogdes, a criatividade, os vinculos e a corporeidade dos/as estudantes. Nesse
sentido, praticas pedagdgicas que permitem o movimento, a experimentacdo € a interacao
com o ambiente e com o proéximo tornam-se indispensdveis para a constru¢do de um
aprendizado que fortaleca os vinculos de afetividade.

Nesse cendrio, a colaboragdo coletiva e a integracdo do corpo na pratica educativa
reforcam o potencial transformador da escola enquanto espago de formagdo integral. Ao
priorizar a criatividade, a subjetividade e a interacdo, essas abordagens promovem uma
educagdo que transcende os limites do ensino tradicional, preparando os sujeitos para
participarem ativamente de uma sociedade mais inclusiva e equitativa, por meio do
desenvolvimento de competéncias sociais, culturais e emocionais.

Dessa forma, os processos de ensinar-e-aprender deixam de ser meras transmissodes de
conhecimento e passam a se configurar como experiéncias significativas, nas quais 0s
diferentes saberes e vivéncias sdo integrados e ressignificados. Essa articulagdo possibilita

uma formag¢do mais humanizada, pautada no respeito muatuo e na valorizagdo da diversidade,
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permitindo que educadores/as e educandos/as construam juntos um aprendizado que dialogue
com suas realidades e promova transformagdes sociais.

Esse conjunto de reflexdes refor¢a a importancia do didlogo e da colaboragdo como
dimensdes estruturantes de uma pratica educativa verdadeiramente emancipadora,
especialmente no ensino da Matematica. Encerrar este ciclo a partir do tema gerador “Boca
fechada nao significa mente aberta!” evidencia que promover uma Educa¢do Matematica mais
inclusiva, dialoégica e sensivel as realidades dos/as estudantes exige mais do que a
reformulacdo de conteidos — requer a transformacdo das relagdes pedagogicas. O
reconhecimento da escuta, da participacdo e da corporeidade no processo educativo aponta
para a urgéncia de praticas que rompam com a logica vertical e silenciosa ainda presente em
muitas salas de aula. Com a conclusdo da andlise dos quatro temas geradores identificados
nesta pesquisa, destacam-se aspectos que, articulados, revelam desafios persistentes no ensino
de Matematica, bem como caminhos possiveis para sua ressignifica¢do, reafirmando suas

contribui¢des para o campo da Educagdo Matematica critica e emancipadora.
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CONSIDERACOES PARA SEGUIR “TOCANDO EM FRENTE”

Ao longo desta pesquisa, emergiram diversos desafios que atravessam o processo de
ensinar-e-aprender, como verdadeiras pedras no caminho que exigem ser reconhecidas com
sensibilidade e coragem. Entre eles, destacam-se as dificuldades com conceitos matematicos e
as lacunas apresentadas ao longo do percurso escolar, evidenciadas pelo declinio continuo no
desempenho dos/as alunos/as a medida que os anos escolares avangam. Essa realidade vai
além de numeros e estatisticas - ela revela as fragilidades estruturais de um ensino que, por
vezes, se distancia das necessidades, dos contextos e dos sonhos daqueles/as que habitam as
salas de aula.

A Matematica, frequentemente apresentada de forma abstrata e desconectada da vida
cotidiana, transforma-se em um muro que desmotiva, silencia vozes e apaga o brilho do
aprender. Nesse cendrio, instalam-se a resisténcia e a desmotivacdo, bloqueando o
desenvolvimento pleno de cada estudante e restringindo o acesso ao conhecimento e a
possibilidade de ser, agir e transformar o mundo por meio da educagao.

Além disso, persistem estigmas profundamente enraizados que sustentam a falsa ideia
de que o saber matematico ¢ reservado a poucos/as privilegiados/as, excluindo, assim, as
vozes ¢ os sonhos de muitos/as aprendizes. A auséncia de metodologias que acolham os
sentidos e a participagdo ativa contribui para a manutencao dessas barreiras, ao negligenciar o
sujeito em sua integralidade. Soma-se a isso a rigidez de um curriculo padronizado, que
desconsidera as multiplas culturas, trajetorias e historias presentes nas salas de aula, afastando
ainda mais o ensino da realidade vivida por cada estudante.

Nesse contexto, a Matematica deixa de ser compreendida como uma linguagem viva,
como instrumento de transformacdo e emancipacdo, e passa a ser percebida como um
obstaculo - um limite que restringe o desenvolvimento humano e social que poderia, ao
contrario, inspirar e potencializar. Frequentemente restringindo o processo de aprendizagem a
exercicios abstratos e desvinculados da realidade vivida pelos/as estudantes.

Em contraponto a isso, esta dissertacdo buscou investigar, a partir da literatura
académica, praticas participativas que integrem a corporeidade ao ensinar-e-aprender. Nesse
percurso, a organizagdo da pesquisa em torno de quatro temas geradores - “Nao sou de
Exatas, sou de Humanas!”, “A Matematica ndo entra em minha cabeca!”, “Para que eu vou
usar isso na vida?” e “Boca fechada nao significa mente aberta!” - permitiu mapear discursos

recorrentes sobre o ensino da Matematica e propor estratégias que rompam com logicas
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excludentes. Esses temas, inspirados na pedagogia freiriana, favoreceram uma escuta sensivel
aos sentidos atribuidos pelos sujeitos a Matematica, possibilitando a constru¢do de caminhos
que valorizem o corpo, a cultura, o didlogo e a participagao.

Com base nas reflexdes construidas nos capitulos, tornou-se evidente o corpo como
elemento fundamental na constru¢do do conhecimento. As praticas analisadas: movimentos
corporais, manipulacdo de materiais concretos, experiéncias sensoriais, bem como a utiliza¢ao
dos conceitos da Etnomatematica, demonstraram que ¢ possivel transformar a sala de aula em
um espago vivo, pulsante e criativo, onde a Matematica ¢ ressignificada por meio das
interagdes com o cotidiano e das dimensdes afetivas. Nessas propostas, o sujeito ¢ convocado
a participar ativamente da constru¢do do saber, assumindo o protagonismo em uma relagao
dialogica entre o ensinar e o aprender.

Outro aspecto relevante identificado neste estudo ¢ o impacto emocional que a
Matematica pode causar na trajetéria dos/as estudantes. Expressdes como “ndo sou de exatas,
sou de humanas” revelaram uma divisdo historicamente construida entre campos do
conhecimento, frequentemente marcada por exclusdes e crencas limitantes. No entanto, essas
barreiras podem ser superadas por meio de propostas pedagdgicas mais integradoras, que
considerem a dimensdo emocional, corporal e experiencial dos sujeitos. Nesse contexto,
sentimentos como medo, ansiedade e inseguranga tendem a ser substituidos por vivéncias de
acolhimento e pertencimento, nas quais o conhecimento matematico se torna mais acessivel e
humanizado.

A partir do caminho trilhado, tornou-se evidente a urgéncia de construir ambientes
educativos que acolham e valorizem a singularidade de cada sujeito. Reconhecer as historias e
as vivéncias dos/as aprendizes ¢ um ato de resisténcia frente a rigidez dos saberes que se
apresentam como distantes e imutdveis. Promover praticas que respeitem e celebrem essas
individualidades abre caminhos onde os nimeros deixam de ser um labirinto fechado para se
tornar uma estrada aberta, feita de encontros, trocas e descobertas compartilhadas.

Metodologias que convocam o corpo a falar, a criar e a experimentar podem
transformar o espaco escolar em um lugar onde o medo da Matematica se dissipa, dando lugar
a curiosidade e ao prazer de desvendar sentidos. Um curriculo que reconhece e valoriza as
emocdes ¢ um curriculo que se faz vida, que fortalece a confianca e estimula o engajamento.
Nessa danca entre corpo, mente € emo¢do, o corpo emerge como mediador vivo do
conhecimento, tecendo lagos que aproximam a comunidade escolar, e construindo um

aprendizado que pulsa, que respira, que se faz coletivo e transformador.
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Ao retomar a questdo de pesquisa “como a corporeidade, mediada por praticas
participativas, pode contribuir para a construgdo coletiva do saber matematico?”, foi possivel
observar que a corporeidade oferece uma abordagem que transcende o ensino tradicional ao
integrar aspectos praticos, sensoriais e contextuais. Essa abordagem permite que os/as
estudantes experimentem conceitos matematicos de maneira concreta, conectando-os as suas
vivéncias e realidades, o que favorece uma compreensdo mais significativa e engajadora do
contetdo.

Por meio da bibliografia selecionada, foi possivel alcangar o objetivo de “investigar as
contribui¢cdes de metodologias participativas para a constru¢do de uma pratica mais dialdgica
e contextualizada, integrando a corporeidade e os saberes matemadticos a partir da literatura
académica”. As teses e dissertacdes analisadas destacaram diversos exemplos praticos, como
atividades teatrais e musicais, jogos interativos, danca e a integra¢do com outras disciplinas,
como Educacdo Fisica, Linguagens e Artes. Essas praticas estimulam o raciocinio logico-
matematico e promovem o desenvolvimento de habilidades socioemocionais e cognitivas,
incluindo a cooperagdo, a resolucdo criativa de problemas e o pensamento critico. Ao
envolver o corpo e as vivéncias dos/as estudantes no processo de aprendizagem, essas
metodologias tornam a Matematica mais acessivel e conectada as realidades e necessidades
dos sujeitos. Dessa forma, promovem uma construgdo coletiva do saber que dialoga com os
desafios contemporaneos da educagdo, reafirmando o potencial transformador da Matematica
em um contexto inclusivo e participativo.

Entre os temas explorados nesses materiais académicos, destacaram-se atividades
com énfase sensorial, que ressaltam a importancia da interagdo pratica com elementos
matematicos, proporcionando experiéncias que ampliam a compreensdo de conceitos
abstratos; estudos que evidenciam a correlagdo entre o conhecimento matematico e o contexto
social, analisados sob a ¢tica da Etnomatematica; e abordagens que valorizam os saberes
culturais e as praticas locais, contribuindo para uma visao mais democratica e contextualizada
do ensino.

Um dos aspectos que mais se destacou foi o papel da corporeidade no processo de
ensinar-e-aprender. As publicagdes enfatizam como o corpo pode ser um mediador ativo na
construcao do conhecimento matematico, promovendo uma aprendizagem mais significativa.
Nesse contexto, ganham forga as praticas participativas, que valorizam a escuta, a interacdo e
o envolvimento ativo dos/as estudantes no processo educativo. Essa perspectiva permite

repensar o ensino dessa disciplina de forma mais dindmica, colaborativa e conectada aos
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desafios e potencialidades do cotidiano escolar. Assim, o estudo emerge como uma pratica
interdisciplinar que dialoga com realidades sociais, culturais e emocionais.

Ao integrar a Matematica as realidades culturais e sociais dos/as estudantes,
respeitando suas diferengas e valorizando tanto as identidades individuais quanto as coletivas,
estabelece-se uma conexao direta com a proposta de Freire (2006), que defende uma educagao
libertadora e dialdgica. Essa abordagem conecta o conhecimento académico as vivéncias
concretas dos sujeitos, permitindo que os/as estudantes reconhecam a Matematica como um
meio transformador em suas vidas. Dessa forma, a disciplina deixa de ser vista como um
conteudo abstrato e distante, assumindo um papel ativo na compreensdo e na transformagao
do mundo.

Entretanto, as obras analisadas evidenciaram uma lacuna de estudos especificos sobre
a corporeidade aplicada a Educagdo Matematica. Apesar de algumas publicagdes
mencionarem o tema em contextos como o uso de materiais manipulativos ou atividades
interdisciplinares, esses elementos frequentemente sdo tratados como instrumentos auxiliares,
e ndo como componentes centrais do processo educativo. Esse cenario reflete um campo
ainda pouco explorado, no qual o corpo como mediador no ensino carece de maior
aprofundamento. Pesquisas futuras podem investigar mais profundamente as interagdes entre
corporeidade e desempenho escolar, especialmente em contextos diversos e desafiadores.

Parte das pesquisas analisadas identificou essas metodologias, recursos ou praticas
ludicas como aulas mais “interessantes” ou “atrativas”. Embora essas iniciativas tenham seu
valor, o foco deste estudo foi mais profundo, evidenciando a Matematica como instrumento
de emancipagdo, capaz de ajudar os/as estudantes a compreenderem o mundo e a atuarem
criticamente sobre ele. Isso implica valorizar a Matematica para a cidadania e a transformagao
social, indo além da simples aquisi¢ao de conteudos.

Por fim, a andlise das obras revelou que a corporeidade ndo ¢ apenas estratégia
pedagbgica, mas a alma pulsante do aprendizado humano. Esta pesquisa demonstrou que, ao
colocar o corpo no centro do processo educativo, abre-se um caminho para uma Matematica
viva, que pulsa, que se faz sentido nas histdrias e nos corpos dos/as estudantes. Sao esses 0s
ecos da caminhada - as experiéncias, os desafios e as conquistas - que transformam numeros e
calculos em pratica concreta, emancipada, enraizada na vida. Uma educacdo que abraca o ser
humano em sua totalidade, onde o corpo deixa de ser instrumento passivo para assumir voz
ativa na constru¢cdo do saber, afirmando sua presenca no florescer do desenvolvimento

integral.



151

E com esse horizonte que esta dissertacio se propde a contribuir, langando luz sobre a
corporeidade como fio condutor para superar os desafios antigos e presentes da Educacao
Matematica, integrando corpo, mente e emog¢ao no ato de ensinar-e-aprender, para deixar de
ser um conhecimento distante e se tornar um caminho de vida, uma ponte para a liberdade, a
critica e a transformagao profunda de cada ser.

Este momento ndo encerra um percurso, mas celebra a ressonancia dos passos dados
até entdo. Assim como na musica que vibra além da Ultima nota, essas reverberagdes
carregam as experiéncias vividas, as descobertas realizadas e as inquietagdes que
impulsionam a continuidade da trajetéria. Esses sons, movidos pela danga do corpo que
aprende e pela esperanga tecida em cada gesto, continuam a ecoar - vivos nas praticas, nos
corpos, nas vozes e nos coracdes de quem ensina-e-aprende. Que essa caminhada siga aberta e
plural, com o compromisso de tornar a Educagdo Matemadtica um espaco de transformacao,

didlogo e vida.
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