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Apresentação

A obra “Temáticas das Teses e Dissertações em Educação Matemática Desenvolvidas na 
Amazônia” apresenta os anais do II Seminário de Pesquisa em Educação Matemática na/
da Amazônia (SPEM–Amazônia), realizado de 19 a 22 de novembro de 2025, na Universi-

dade Federal do Tocantins (UFT) – Câmpus Arraias, em formato híbrido. O evento integrou a área 
de Ensino de Ciências e Matemática e reuniu estudantes, professores, pesquisadores e profissionais 
comprometidos com a investigação e o ensino de Matemática na Amazônia Legal Brasileira (ALB).

Com o tema “Temáticas das teses e dissertações em Educação Matemática desenvolvidas na 
Amazônia”, o II SPEM–Amazônia teve como objetivo socializar e discutir as produções acadêmicas 
stricto sensu desenvolvidas em Programas de Pós-Graduação das áreas de Educação e Ensino, em 
instituições localizadas na ALB. As discussões buscaram subsidiar a formulação de políticas públicas 
voltadas à formação de professores que ensinam Matemática e aos processos de ensino e aprendiza-
gem em diferentes contextos educativos e socioculturais.

O evento foi direcionado a estudantes de graduação em Matemática e Pedagogia envolvidos 
em atividades de pesquisa; pós-graduandos com investigações concluídas ou em andamento; pro-
fessores da Educação Básica; formadores de professores; e pesquisadores interessados em Educação 
Matemática. Essa diversidade de participantes contribuiu para a ampliação do diálogo acadêmico e 
o fortalecimento das redes de pesquisa na região.

A programação contemplou palestras, mesas-redondas, comunicações científicas, grupos de 
trabalho e outras atividades acadêmicas, promovendo um espaço de formação, troca de experiências 
e divulgação científica. Os trabalhos apresentados evidenciaram a diversidade temática e meto-
dológica das pesquisas em Educação Matemática desenvolvidas na Amazônia, com destaque para 
questões relacionadas à formação docente, práticas pedagógicas, contextos socioculturais e inovação 
no ensino.

Os Anais estão organizados em seções que reúnem as principais atividades do evento, in-
cluindo apresentações, palestras, comunicações científicas e conteúdos complementares, como 
informações institucionais e agradecimentos. Esse conjunto reflete a riqueza e a pluralidade das 
investigações apresentadas, consolidando-se como importante referência para pesquisadores e pro-
fissionais da área.

O II SPEM–Amazônia dá continuidade à trajetória iniciada com o I SPEM–Amazônia, 
realizado em 2024, que se consolidou como um espaço estratégico para a formação docente, arti-
culação de redes de pesquisa e fortalecimento da Educação Matemática na região. Ao ampliar esse 
movimento, a segunda edição reafirma o compromisso com a integração de saberes, a valorização 
das especificidades amazônicas e o desenvolvimento de práticas educacionais inovadoras.

Ao reunir diferentes instituições e regiões do Brasil, o evento fortalece a produção científica, 
fomenta colaborações acadêmicas e contribui para o avanço da Educação Matemática na Amazônia 
Legal. Agradecemos a todos os participantes, autores, avaliadores, apoiadores institucionais e orga-
nizadores que tornaram possível a realização do II SPEM–Amazônia e a publicação destes Anais.

Desejamos uma excelente leitura!



 

 

 

 

 

 

 

 

 

EIXO 1
FORMAÇÃO DE PROFESSORES QUE 

ENSINAM MATEMÁTICAS
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A FABRICAÇÃO DAS ESCALAS LINEARES DO QUADRANTE 
GEOMÉTRICO DE FIGUEIREDO (1603)

THE PRODUCTION OF LINEAR SCALES FOR FIGUEIREDO’S GEOMETRIC 
QUADRANT (1603)

LA PRODUCCIÓN DE ESCALAS LINEALES PARA EL CUADRANTE GEOMÉTRICO DE 
FIGUEIREDO (1603)

Antonia Bianca Braga de Oliveira 1

Antonia Naiara de Sousa Batista 2

RESUMO
Esta pesquisa está pautada em um instrumento matemático, denominado Quadrante geométrico contido no tratado 
Chronographia, Reportorio dos Tempos..., publicado em 1603, na cidade de Lisboa. O intuito desse estudo é apre-
sentar o Quadrante geométrico e a fabricação de suas escalas, Umbra Versa e Umbra Recta destinada para medições 
lineares. Sobre a metodologia essa pesquisa se caracteriza como qualitativa, descritiva e documental. Assim, através do 
texto que contém a fabricação do Quadrante geométrico e possível realizar a construção das escalas lineares mobilizan-
do conhecimentos como retas paralelas e perpendiculares, Teorema de Tales, dentre outros. Portanto, esse estudo visa 
contribuir para as pesquisas desenvolvidas para articular história e ensino de matemática.
Palavras-chave: Quadrante geométrico. Escalas lineares. Chronographia, Reportorio dos Tempos.

ABSTRACT
This research is based on a mathematical instrument called the Geometric Quadrant, contained in the treatise “Chro-
nographia, Reportorio dos Tempos...”, published in 1603 in Lisbon. The aim of this study is to present the Geome-
tric Quadrant and the construction of its scales, Umbra Versa and Umbra Recta, designed for linear measurements. 
Regarding the methodology, this research is characterized as qualitative, descriptive, and documentary. Thus, through 
the text that describes the construction of the Geometric Quadrant, it is possible to construct linear scales, mobilizing 
knowledge such as parallel and perpendicular lines, Thales’ Theorem, among others. Therefore, this study aims to con-
tribute to research developing the connection between history and mathematics teaching.
Keywords: Geometric quadrant. Linear scales. Chronographia, Reportorio dos Tempos.

RESUMEN
Esta investigación se basa en un instrumento matemático denominado Cuadrante Geométrico, contenido en el tratado 
“Chronographia, Reportorio dos Tempos...”, publicado en Lisboa en 1603. El objetivo de este estudio es presentar el 
Cuadrante Geométrico y la construcción de sus escalas, Umbra Versa y Umbra Recta, diseñadas para mediciones line-
ales. En cuanto a la metodología, esta investigación se caracteriza por ser cualitativa, descriptiva y documental. Así, a 
través del texto que describe la construcción del Cuadrante Geométrico, es posible construir escalas lineales, movilizan-
do conocimientos como las líneas paralelas y perpendiculares, el Teorema de Tales, entre otros. Por lo tanto, este estudio 
pretende contribuir a la investigación que desarrolla la conexión entre la enseñanza de la historia y las matemáticas.
Palabras clave: Cuadrante geométrico. Escalas lineales. Chronographia, Reportorio dos Tempos.
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1 CONSIDERAÇÕES INICIAIS
A história da matemática é um campo de pesquisa, que possui diferentes recursos e estraté-

gias que podem ser utilizados no ensino. Segundo Saito (2015, p. 27) destaca alguns desses recursos, 
sendo eles “[....] livros e tratados, mas também cartas, manuscritos, minutas e outros documentos 
não só escritos, mas também aqueles da cultura material, tais como instrumentos, monumentos, 
máquinas etc.”

Se tratando de estudos envolvendo esses instrumentos matemáticos, pode-se afirmar que 
pelo menos nos últimos dez anos estudos sobre essa temática tem cada vez mais conquistado seu 
lugar no âmbito da pesquisa acadêmica, como pode ser visto em Pereira e Saito (2018), Pereira 
(2025), Batista (2023), Ribeiro e Pereira (2023), que exploram esses instrumentos matemáticos a 
luz de perspectivas que possam volta-los para a sala de aula visando o ensino de conteúdos mate-
máticos.

Com isso, esse estudo pauta-se em um tratado disseminado no início do século XVII, intitu-
lado Chronographia, Reportorio dos Tempos..., que apresenta instrumentos matemáticos, no qual será 
dado ênfase ao Quadrante geométrico, especificadamente, a fabricação de suas escalas.

Vale ressaltar que “[...] a reconstrução desses instrumentos parece se converter numa in-
teressante estratégia para desenvolver um entendimento mais significativo dos conceitos, de suas 
relações, e do raciocínio matemático no movimento histórico” (Saito 2019, p. 580). Sendo assim, 
viu-se no instrumento matemático Quadrante geométrico um pontencial didático, já que por meio 
da sua fabricação pode-se mobilizar diversos conhecimentos matemáticos.

Entretanto, para fazer uso de um documento histórico e do instrumento matematico é 
preciso saber articular a história da matemática com o ensino. Desse modo, esse estudo é baseado 
na Interface entre Historia e Ensino de Matematica (IHEM) proposta por Saito e Dias (2013), do 
modo a apresentar dois movimentos no processo de ensino, que são: o contexto no qual os con-
ceitos matemáticos foram desenvolvidos; e o movimento do pensamento na formação do conceito 
matemático.

É importante ressaltar que não há ordem para a execução desses movimentos, diante disso 
a pesquisa estará voltada para o primeiro movimento citado, que se refere ao estudo do “conteúdo 
matemático, método e os motivos por trás da escrita do documento, contextualizando na época em 
que foi elaborado” (Pereira; Saito, 2018, p. 113).

A ideia desse estudo partiu do minicurso intitulado, “Desvendando aspectos matemáticos 
sobre a fabricação do Quadrante de Figueiredo (1603)”, que ocorreu na XXIX Semana Universi-
tária da UECE, no qual se mobilizou diferentes conhecimentos de ordem histórica e matemática a 
partir do texto sobre a fabricação do Quadrante.

Após a realização do minicurso foi possível perceber alguns conhecimentos matemáticos 
que podem ser mobilizados através da fabricação do instrumento. Dessa forma, esse estudo tem-se 
como objetivo apresentar o Quadrante geométrico de Figueiredo (1603) e a fabricação de suas es-
calas, Umbra Versa e Umbra Recta destinada para medições lineares. A seguir, será possível conhecer 
melhor esse instrumento e o documento no qual ele está inserido.
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2 METODOLOGIA
Esse estudo se configura como uma pesquisa qualitativa pois “[...] não se preocupa com re-

presentatividade numérica, mas, sim, com o aprofundamento da compreensão de um grupo social, 
de uma organização, etc.” (Gerhardt e Silveira, 2009, p. 31). Ou seja, busca-se aprofundar sobre o 
tratado, Chronographia, Reportorio dos Tempos..., envolvendo o instrumento Quadrante geométrico, 
em torno do século XVII, o qual será possível compreender a fabricação de suas escalas.

Quanto ao seu objetivo, se caracteriza como uma pesquisa descritiva, que visa “a descrição 
das características de determinada população ou fenômeno ou, então, o estabelecimento de relações 
entre variáveis” (Gil, 2002, p. 42). Sendo assim, adiante poderá se observar o detalhamento da fa-
bricação das escalas lineares do quadrante geométrico.

E considerando os procedimentos realizados para alcançar o objetivo da pesquisa, o estudo 
se delineia como documental, pois segundo Marconi e Lakatos (2021), têm-se por base uma fonte 
de coleta de dados escrita, primária, que nunca passou por uma análise mais aprofundada, no caso, 
a Chronographia, Reportorio dos Tempos..., e o instrumento quadrante geométrico.

Além disso, a pesquisa está baseada na construção de uma interface pautada em Saito e Dias 
(2013, p. 92), no qual e definida como “[...] constituição de um conjunto de ações e produções que 
promova a reflexão sobre o processo histórico da construção do conhecimento matemático para 
elaborar atividades didáticas que busquem articular história e ensino de matemática”.

Na IHEM é considerado dois movimentos, sendo: o estudo do contexto no qual os conheci-
mentos matemáticos foram desenvolvidos e o movimento do pensamento na formação do conceito 
matemático. Nesse estudo irá focar apenas no primeiro movimento, para melhor aprofundamento 
desses movimentos, é possível visualizar nas pesquisas de Batista e Pereira (2024), Saito e Dias 
(2013), e Alves e Pereira (2020).

Entretanto, para executar qualquer movimento da IHEM é preciso de algum recurso advin-
do da história da matemática, podendo ser entre eles, um instrumento ou tratado, nesse caso, tem-
-se o documento Chronographia, Reportorio dos Tempos..., publicado em 1603 e escrito por Manoel 
de Figueiredo (1568 – c.1625), que contém um instrumento matemático denominado, Quadrante 
geométrico que será o objeto de estudo nessa articulação.

3 ANÁLISE E RESULTADOS
No documento Chronographia, Reportorio dos Tempos... (Figura 1), de autoria do Cosmo-

gráfo-mor interino Manuel de Figueiredo (1568- c.1625), há presença de diversos conhecimentos 
disseminados naquela época, relacionados a astronomia, navegação, geografia, religião, astrologia, 
entre outros. Além disso, no tratado pode-se perceber alguns instrumentos matemáticos, entre eles; 
o astrolábio e agulha de marear situados na terceira parte, a balhestilha ou radio astronômico, di-
ferentes tipos de relógios, e por fim o quadrante que estão presentes na Sexta Parte ou Livro Sexto. 
Entretanto nesta pesquisa ir-se-á debruçar especificamente no Quadrante geométrico como objeto 
de estudo nessa articulação.
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Figura 1 – Frontispício da Chronographia, Reportorio dos Tempos

Fonte: Figueiredo (1603)

O Quadrante geométrico possui dupla funcionalidade e está ligado ao formato que o com-
põe, tendo por base um quarto de círculo e um quadrado no seu interior, de modo a ser destinado 
para o uso na navegação, e na agrimensura, respectivamente (Figura 2). Dessa forma, atribui-se a 
esse insrumento dois nomes, Quadrante num quarto de circulo quando utilizado em auto-mar e 
Quadrante geométrico para medir alturas de difícil acesso.

Outro detalhe a ser destacado são os elementos que fazem parte da estrutura do instrumento 
como, o limbo do quadrante que tem uma escala angular e pertence ao Quadrante num quarto de 
círculo, duas escalas lineares denominadas, Umbra Versa e Umbra Recta que se inserem nas arestas 
do quadrado, e por fim, duas pínulas e o fio de prumo que são usados em ambos os instrumentos.

Figura 2 – Elementos do Quadrante

Fonte: Adaptado de Figueiredo (1603, fl. 269)
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A Sexta Parte ou Livro Sexto que é dedicado apenas para os instrumentos matemáticos con-
tendo a sua fabricação e uso, contém 12 capítulos num total de 18 folhas (34 páginas), sendo dois 
capítulos destinados a balestilha ou radio astronômico, quatro capítulos atribuído ao Quadrante, e 
por fim, nove capítulos apresentando diversos tipos de Relógios com preposições de ordem mate-
máticas.

Ao observar a Figura 3 é possível visualizar uma ênfase dada ao quadrado inscrito num quar-
to de círculo, o qual contém uma escala que é dividida em doze partes iguais em cada lado, a partir 
dos segmentos de retas que saem do ponto A.

Figura 3 – Quadrante geométrico com ênfase no quadrado inscrito

Fonte: Adaptado de Figueiredo (1603, fl. 269)

Assim, Figueiredo (1603, fl. 269) orienta que “[...] da circunferência para dentro se põe 
outro quadrado, o qual serve para a geometria [...]”, para a construção desse quadrado pode-se 
suceder da seguinte forma (Figura 4), trace um segmento , diagonal do quadrado, que corresponde 
ao ângulo de 45° graus.

Sequencialmente, construa uma mediatriz denominada de reta , observe que e são intersec-
ções nos segmentos e , respectivamente. Agora para finalizar, basta ligar os pontos C e D, E e D, 
para obtermos os segmentos e que são os lados do nosso quadrado que está no interior do quarto 
de círculo (Figura 4).

Figura 4 – Construção do quadrado

Fonte: Elaborado pelas autoras

Em seguida, destaca que quadrando deve ser “[...] partido por dois lados em doze partes 
iguais cada um, acabará em doze na linha média que é a que o atravessa do canto a canto, a qual os 
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geômetras chamam diagonal ” (Figueiredo 1603, fl. 269), dessa maneira será dado início a cons-
trução das escalas lineares, no segmento . Para isso, será traçado uma mediatriz denodada de , a fim 
de marcar o ponto médio do segmento , dividindo em duas partes iguais. Da mesma forma será 
aplicado novamente para conseguimos quatro partes iguais, observe na Figura 5 as mediatrizes e 
com seus respectivos pontos médios e .

Figura 5 – Dividindo um segmento em quatro partes iguais

Fonte: Elaborado pelas autoras

Agora divide-se cada uma dessas quatro partes em três. Com o compasso faça três pontos 
equidistantes um do outro no segmento , ou seja, os pontos e . Esse passo é executado da seguinte 
maneira, coloque a ponta seca do compasso no ponto e direcione a outra ponta para , de modo a 
marcar (ponto qualquer), depois repita esse mesmo processo só que agora com a ponta seca em e 
assim sucessivamente, é importante ressaltar que tenham a mesma abertura do compasso para ga-
rantir que os pontos e sejam equidistantes entre si.

Com uma régua trace uma reta que passe por e , após fazer isso construa retas paralelas a 
que passem pelos pontos e isso é possivel utilizando esquadros de maneira que um fique fixo no 
segmento e o outro deslise. Observe na Figura 6 que as retas e intercepta o segmento que são as 
marcações e . Dessa forma, basta transpor as partições que foram realizadas no segmento , abrindo 
o compasso de modo que tenha o mesmo tamanho de , equidistantes, registrando nos segmentos e .

Figura 6 – Dividindo um segmento em doze partes iguais
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Fonte: Elaborado pelas autoras

Assim, irar-se-a fazer um transporte de segmento, seja que é uma das doze partes divididas 
igualmente como foi visto anteriormente, coloque a ponta seca do compasso em e movimente o 
compasso em direção ao ponto que irá marcar uma intersecção que denotaremos de Repita esse 
processo no ponto ainda indo em direção ao ponto Além disso, deve-se fazer o mesmo no segmento. 
Agora será necessário dispor de mais dois quadrados no centro do quadrado maior (Figura 7). Após 
o processo anterior ser realizado, vai ser necessário fazer os seguintes segmentos , veja a Figura 7.

Figura 7 – Construção dos quadrados

Fonte: Elaborado pelas autoras

Diante disso, com a régua trace segmentos que saiam do ponto e termine nas laterais do 
quadrado, mais especificadamente, nos pontos que marcamos quando dividimos em doze partes 
iguais, as linhas vão alternar de dois em dois. Observe que na Figura 8 os segmentos alternam de 
tracejados e não tracejados (não vão precisar de alteração), note que os segmentos tracejados pos-
suem interseções com o quadrado menor, essas interseções vão ser responsáveis por formar novos 
segmentos.
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Figura 8 – Detalhes da escala linear

Fonte: Elaborado pelas autoras

Por fim, o autor denomina quais os nomes das escalas “[...] o lado do quadrado colocaremos 
a Umbra Recta e o lado colocaremos Umbra Versa [...]” (Figueiredo, 1603, f. 269), diante disso é 
finalizada a fabricação do Quadrante geométrico. Segundo Sampaio (2008), um fato curioso sobre 
essas escalas é que a Umbra Versa na Idade Média estaria atrelada ao conceito de tangente no século 
XXI, da mesma forma que Umbra Recta faria referência a cotangente. Veja na Figura 9, a escala do 
Quadrante geométrico construído no software GeoGebra através dos passos descritos anteriormen-
te.

Figura 9 – Escala Linear construída no GeoGebra

Fonte: Elaborado pelas autoras
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Além disso, Figueiredo (1603) não detalha minuciosamente como fabricar o instrumento, 
entreato é possível a partir de suas orientações, e das matemáticas disposta na Sexta Parte no Tratado 
de Relógios e nos estudiosos que ele citou ao longo do seu manuscrito, como Euclides, Eratóstenes, 
Aristóteles e Ptolomeu realizar uma suposta (re)construção desse processo.

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS
É importante salientar que o tratado Chronographia, Reportorio dos Tempos..., não é uma 

cartilha com instruções e passo a passo para orientar o leitor como tudo deve ser feito, no caso, 
Figueiredo (1603) escreve para aqueles que já tinham conhecimento sobre esses procedimentos e 
dos elementos matemáticos necessários para realizar essas construções. Além disso, a fabricação do 
Quadrante geométrico é possível perceber que dentre os conhecimentos matemáticos que podem 
emergir a principalmente o uso de construções geométricas, com régua e compasso.

Essas escalas denominadas por Umbra Recta e Umbra Versa permitem que durante o uso 
do instrumento a mobilização de proporção e semelhança de triângulo. Além disso é disposto dois 
capítulos com regras para medir alturas, um com foco em terrenos que sejam planos e possibilitem 
chegar até o objeto medido, já o outro é para medição de lugares inacessíveis. Dessa forma, busca-se 
futuramente compreender as regras do capítulo V intitulado, como medir qualquer grandeza pelo 
Quadrante geométrico.

Portanto este estudo buscou mostrar que a partir da construção das escalas do Quadrante 
geométrico, é possível mobilizar diversos conhecimentos matemáticos como: bissetriz, ponto mé-
dio, mediatriz e teorema de Tales, retas paralelas e perpendiculares que estavam sendo disseminados 
no século XVII. Assim, esse estudo faz parte do desenvolvimento de pesquisas dentro da perspectiva 
da interface para articular história e ensino de matemática.
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A MULTIPLICAÇÃO ATRAVÉS DA MATEMÁTICA VÉDICA: 
UMA EXPERIÊNCIA COM LICENCIANDOS EM MATEMÁTICA

MULTIPLICATION THROUGH VEDIC MATHEMATICS: 
AN EXPERIENCE WITH MATHEMATICS GRADUATES

MULTIPLICACIÓN A TRAVÉS DE LAS MATEMÁTICAS VÉDICAS: 
UNA EXPERIENCIA CON GRADUADOS EN MATEMÁTICAS

Francisco Wesley Pereira de Oliveira 1

Antonia Naiara de Sousa Batista 2

RESUMO
Os estudos sobre os recursos da História da Matemática são possíveis graças à existência de documentos que datam 
dos períodos mais antigos, o que permite a análise de temas como a Matemática Védica. Nesse trabalho, utilizou-se 
o livro Vedic Mathematics or Sixteen Simple Mathematical Formulae from the Vedas, escrito em 1965, constituído por 
sutras que fundamentam a realização de cálculos matemáticos, dentre eles, o sutra Urdhva-Tiryak (verticalmente e 
transversalmente). Assim, esse trabalho tem como intuito apresentar a concepção dos discentes da disciplina de História 
da Matemática acerca do uso dos processos de multiplicação do século XXI e envolvendo o uso do sutra citado. Essa 
pesquisa se configura como qualitativa, por meio de estudo de campo, de caráter descritiva. Através da resolução da 
atividade, o método aqui apresentado mostrou-se didático, auxiliando na compreensão dos discentes. As informações 
aqui abordadas serão aprimoradas futuramente a fim de contribuir para a formação de professores.
Palavras-chave: Matemática Védica. Atividade. Multiplicação. História da Matemática.

ABSTRACT
Studies of the history of mathematics are possible thanks to the existence of documents dating back to the earliest pe-
riods, which allows for the analysis of topics such as Vedic mathematics. In this work, the book “Vedic Mathematics or 
Sixteen Simple Mathematical Formulas from the Vedas,” written in 1965, was used. It consists of sutras that underlie 
mathematical calculations, including the Urdhva-Tiryak sutra (vertically and transversally). Thus, this work aims to 
present the understanding of History of Mathematics students regarding the use of multiplication processes in the 21st 
century, involving the aforementioned sutra. This research is qualitative, through field study, and descriptive in nature. 
Through the resolution of the activity, the method presented here is didactic, aiding students’ understanding. The 
information covered here will be improved in the future to contribute to teacher training.
Keywords: Vedic Mathematics. Activity. Multiplication. History of Mathematics.

RESUMEN
Los estudios de la historia de las matemáticas son posibles gracias a la existencia de documentos que datan de los perí-
odos más antiguos, lo que permite el análisis de temas como las matemáticas védicas. En este trabajo, se utilizó el libro 
“Matemáticas Védicas o Dieciséis Fórmulas Matemáticas Simples de los Vedas”, escrito en 1965. Este libro contiene 
sutras que fundamentan los cálculos matemáticos, incluyendo el sutra Urdhva-Tiryak (vertical y transversalmente). 
Por lo tanto, este trabajo busca presentar la comprensión de los estudiantes de Historia de las Matemáticas respecto al 
uso de los procesos de multiplicación en el siglo XXI, relacionados con dicho sutra. Esta investigación es cualitativa, a 
través del estudio de campo, y de naturaleza descriptiva. Mediante la resolución de la actividad, el método presentado 
es didáctico, facilitando la comprensión del alumnado. La información aquí presentada se mejorará en el futuro para 
contribuir a la formación del profesorado.
Palabras clave: Matemáticas Védicas. Actividad. Multiplicación. Historia de las Matemáticas.
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1 CONSIDERAÇÕES INICIAIS
Os documentos históricos, de acordo com Cesana e Saito (2020, p. 90), “[...] trazem muitos 

elementos que podem se afigurar como potencial recurso para a elaboração de propostas didáticas 
que contemplem a formação de conceitos matemáticos”. Segundo Saito (2015), fazem parte desse 
rol de documentos não só livros, tratados, cartas, manuscritos, minutas, mas aqueles de ordem físi-
ca, como monumentos, máquinas, instrumentos, entre outros.

Sobre os tratados ou livros antigos esses podem revelar diferentes instrumentos históricos, 
os quais, segundo Batista (2021, p. 221), “[...] se apresentavam como ferramentas facilitadoras de 
ofícios do homem na sociedade, como, por exemplo [...] a recorrência desse uso na astronomia, 
filosofia, óptica, navegação, entre outros”. Assim, a utilização prática desses instrumentos mostra a 
presença da matemática em diversas culturas.

Tendo por base esse cenário, fez-se uso do documento intitulado, “Vedic Mathematics or 
Sixteen Simple Mathematical Formulae from the Vedas”. Escrito em 1965 por Jagadguru Sankaracarya 
Sri Bharati Krsna Tirtha Maharaja (1884–1960), é um livro que se resume na resolução de cálcu-
los matemáticos com o auxílio de Sutras, versos curtos de fácil memorização que expressam um 
ensinamento. Assim, essa pesquisa tem como pergunta diretriz: Quais as vantagens e desvantagens 
do uso da multiplicação Védica em comparação ao processo de multiplicação do século XXI? Por 
fim, esse estudo tem como intuito apresentar a concepção dos discentes da disciplina de História 
da Matemática acerca do uso dos processos de multiplicação do século XXI e envolvendo o uso do 
sutra Urdhva-Tiryak (verticalmente e transversalmente).

2 UM BREVE CONTEXTO SOBRE A MATEMÁTICA VÉDICA E O DOCUMENTO VEDIC 
MATHEMATICS ...

Tudo o que se sabe sobre a matemática Védica está registrado nos Sulbasultras. Segundo 
Gaspar (2003), a palavra Sulbasutra deriva das palavras sulba-sutra que significam “regras de corda”. 
Os Sulbasutras continham instruções para a construção de altares, utilizando cordas e palitos de 
bambu. Para Romão (2013), é importante pautar que a forma como eram registradas essas informa-
ções ocorria por meio de Sutras (aforismos), que se apresentavam por frases curtas com princípios 
relevantes, proporcionando, assim, o cálculo mental.

Um importante documento sobre essa temática é o livro “Vedic Mathematics or Sixteen Sim-
ple Mathematical Formulae from the Vedas” (Figura 1), do autor Jagadguru Sankaracarya Sri Bharati 
Krsna Tirtha Maharaja (1884–1960), matemático e líder espiritual indiano, reconhecido como o 
sistematizador moderno da Matemática Védica. Formado em lógica, sânscrito e matemática, re-
construiu os 16 Sutras e 13 Sub-Sutras que, segundo ele, estavam implícitos nos textos védicos. Sua 
obra propõe métodos mentais de cálculo baseados em padrões e simetria, com potencial de aplica-
ção didática no ensino da matemática.
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Figura 1 – Vedic Mathematics or Sixteen Simple Mathematical Formulae from the Vedas.

Fonte: Maharaja (1965).

Dentre os 16 Sutras estudados por Maharaja, o Sutra Urdhva-Tiryak (em sânscrito Urdhva 
Tiryagbhyam), traduzido como “verticalmente e transversalmente”, aborda um método de multi-
plicação, o qual será detalhado mais adiante. Assim, o contexto histórico apresentado foi fundamen-
tal para embasar essa pesquisa.

3 METODOLOGIA
A pesquisa desenvolvida apresenta uma abordagem qualitativa, a qual, segundo Prodanov 

e Freitas (2013, p. 56), “[...] esta não requer o uso de métodos e técnicas estatísticas. O ambiente 
natural é a fonte direta para coleta de dados e o pesquisador é o instrumento-chave”, pois esse tra-
balho tem como ambiente a disciplina de História da Matemática e a monitoria como espaço de 
desenvolvimento de atividades que visem promover o ensino de aspectos matemáticos articulados 
com elementos da história da matemática.

A respeito dos procedimentos, configura-se como estudo de campo, uma vez que “consiste 
na observação de fatos e fenômenos tal como ocorrem espontaneamente, na coleta de dados a eles 
referentes e no registro de variáveis que presumimos relevantes” Prodanov e Freitas (2013, p. 59). 
Dessa forma, essa pesquisa ocorreu com base na coleta de dados sobre as relações entre o algoritmo 
tradicional da multiplicação e o método védico apresentado por meio do Sutra Urdhva-Tiryak. Para 
a realização desse levantamento, foram utilizadas listas de atividades.

Quanto ao objetivo, classifica-se como descritiva, uma vez que “visa a descrever as carac-
terísticas de determinada população ou fenômeno ou estabelecimento de relações entre variáveis” 
Prodanov e Freitas (2013, p. 52). Sendo assim, esse estudo descreve o desdobramento de atividades 
sobre multiplicação Védica na disciplina de História da Matemática do semestre 2025.1. Essa pes-
quisa contou com a participação de quatro grupos de três a cinco integrantes.

4 ANÁLISE E RESULTADOS
Com base no livro “Vedic Mathematics or Sixteen Simple Mathematical Formulae from the 

Vedas”, em especial do sutra Urdhva-Tiryak (verticalmente e transversalmente), o qual descreve 
um método de multiplicação que combina operações verticais e transversais entre os dígitos, cujos 
resultados são somados diagonalmente para formar o produto final. Assim, o método védico de 
multiplicação de números com dois algarismos a ele associado pode ser observado a seguir.
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Multiplicamos o dígito mais à esquerda do multiplicando, verticalmente, pelo dígito mais 
à esquerda do multiplicador, obtemos seu produto e o definimos como a parte mais à esquerda da 
resposta. Em seguida, multiplicamos o dígito mais à esquerda do multiplicando pelo dígito mais à 
direita do multiplicador e o dígito mais à direita do multiplicando pelo dígito mais à esquerda do 
multiplicador, transversalmente, somamos os dois, obtendo como soma e o colocamos abaixo como 
a parte do meio da resposta. E, por fim, multiplicamos o dígito mais à direita do multiplicando pelo 
dígito mais à direita do multiplicador, obtendo o produto, o colocamos como a última parte (a mais 
à direita) da resposta. Isso pode ser visto na Figura 2.

Figura 2 – Multiplicação de números com dois algarismos com base no sutra Urdhva-Tiryak.

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

Assim, tendo por base o método apresentado, a atividade intitulada: Desvendando um sutra 
“verticalmente e transversalmente” foi desenvolvida e aplicada na disciplina de História da Matemá-
tica no semestre 2025.1, com a seguinte estrutura:

Quadro 1 – Estrutura geral da atividade.

ETAPAS PROCEDIMENTOS
Comentários Iniciais Contexto histórico sobre a matemática e a cultura Védica.

Etapa 1. Situação fictícia para introduzir o tema.

Etapa 2. Realizar o cálculo da área de um altar quadrado que possui lado medindo 41 u.m. (uni-
dades de medida).

Etapa 3. Realizar o cálculo da área de um altar retangular que possui lados medindo 82 u.m. e 
41 u.m.

Etapa 4. a) Comparar o método de multiplicação tradicional com o apresentado pelo sutra Urdhva-
-Tiryak (verticalmente e transversalmente).

Etapa 4. b) Estimular a realização do cálculo mental.
Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

Assim, no momento da realização dessa atividade, quatro grupos (A, B, C e D), de três a 
cinco integrantes, responderam a cada uma das etapas. A seguir, serão apresentadas as concepções 
de cada grupo sobre as vantagens e desvantagens quanto à utilização do método de multiplicação 
por meio do sutra em comparação ao algoritmo tradicional da multiplicação.
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Quadro 2 – Etapa 4. a.)

Grupo Sutra Urdhva-Tiryak Multiplicação atual

A

Vantagem: Um novo método para enxergar a 
multiplicação.
Desvantagem: Muitos passos que podem 
confundir.

Vantagem: Mais rápida e intuitiva.
Desvantagem: A desvantagem só existe se a pessoa 
não domina a multiplicação.

B
Vantagem: Mais didático e menos compli-
cado.
Desvantagem: Mais lento.

Vantagem: Mais direto e mais rápido.
Desvantagem: Mais complicado.

C

Vantagem: É mais fácil de visualizar o proces-
so de “passar” o número para a próxima casa.
Desvantagem: Quanto maiores os números 
mais numerosas as etapas. 

Vantagem: Independentemente de quão grandes 
sejam os números da multiplicação o algoritmo 
multiplicativo atual não apresenta alteração.
Desvantagem: Quanto maior o número a ser mul-
tiplicado, mais números vão “subindo” para as pró-
ximas casas, causando confusão sobre qual número 
deverá ser somado ao número multiplicado.

D

Vantagem: Mais simples de entender e mais 
fácil de explicar para uma criança.
Desvantagem: Provavememnte seria mais 
difícil realizar com números maiores. 

Vantagem: Podemos multiplicar números grandes, 
além de podermos multiplicar números diferentes.
Desvantagem: Não é tão rápido, apesar de estarmos 
habituados.

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

Desse modo, por meio de uma avaliação das concepções dos discentes da disciplina de His-
tória da Matemática, chega-se à conclusão de que o método de multiplicação por meio do Sutra 
apresenta um grande potencial formativo. Isso pode ser observado na agilidade para realização do 
cálculo, no aprimoramento cognitivo e na capacidade de raciocínio lógico.

Ademais, vale ressaltar algumas vantagens e desvantagens observadas pelos licenciandos. 
Dentre as vantagens, destaca-se o fato de ser um método mais didático, de simples compreensão 
e ensino. Tratando das desvantagens, observa-se uma dificuldade de aplicação quando os números 
apresentam muitos algarismos, necessitando de mais etapas para obtenção do resultado.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Essa atividade buscou agregar aspectos históricos e matemáticos do período Védico com a 

finalidade de proporcionar um ensino mais contextualizado historicamente, de modo a articular os 
conhecimentos matemáticos antigos e do século XXI. Por meio dos resultados obtidos, é possível 
concluir que os discentes realizaram a interpretação e aplicação apropriadas do Sutra, utilizando o 
algoritmo adequadamente na obtenção do produto. Além disso, observa-se a potencialidade do uso 
do Sutra no ensino e aprendizagem sobre multiplicação.

Dentre as limitações, a utilização de números com três ou mais algarismos exigiria a refor-
mulação do algorítmio abordado pelo Sutra; tal fato foi observado pelos licenciandos durante a 
realização da atividade. Esse estudo sobre a Matemática Védica ainda é inicial; futuramente, iremos 
aprofundar conceitos referentes à multiplicação e divisão com a finalidade de utilizá-los em espaços 
para formação inicial de professores.
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A PRESENÇA FEMININA NA MATEMÁTICA: GANHOS, DESAFIOS E 
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RESUMO
Esta pesquisa analisa a presença feminina nas ciências exatas, com foco na Matemática, evidenciando desigualdades 
históricas e exclusões socioculturais. A crença de que a Matemática pertence naturalmente aos homens sustenta estere-
ótipos associados à racionalidade, lógica e objetividade, limitando o ingresso de mulheres em cursos e carreiras na área, 
além de dificultar sua permanência na docência. Estudos de Souza e Fonseca (2009; 2013; 2015) demonstram que o 
ensino e a aprendizagem da Matemática ainda naturalizam a predominância masculina, afetando o acesso, à atuação 
profissional e a identidade docente. Metodologicamente, trata-se de uma revisão narrativa (Cordeiro et al., 2007), reali-
zada na base Capes/Periódicos, contemplando publicações entre 2013 e 2024, resultando em um corpus de oito artigos. 
Os resultados revelam a persistência de desigualdades de gênero, a invisibilização de mulheres e a ausência de políticas 
efetivas, apontando lacunas na literatura e a necessidade de ações que promovam uma educação inclusiva e equitativa.
Palavras-chave: Desigualdade de gênero. Matemática. Revisão narrativa.

ABSTRACT
This research analyzes the female presence in the exact sciences, with a focus on Mathematics, highlighting historical 
inequalities and sociocultural exclusions. The belief that Mathematics naturally belongs to men supports stereotypes 
associated with rationality, logic and objectivity, limiting the entry of women into courses and careers in the area, in 
addition to making it difficult for them to remain in teaching . Studies by Souza and Fonseca (2009; 2013; 2015) 
demonstrate that the teaching and learning of Mathematics still naturalizes male predominance, affecting access, pro-
fessional performance and teaching identity. Methodologically, this is a narrative review (Cordeiro et al., 2007), carried 
out in the Capes/Periódicos database, covering publications between 2013 and 2024, resulting in a corpus of eight 
articles. The results reveal the persistence of gender inequalities, the invisibility of women and the absence of effective 
policies, highlighting gaps in the literature and the need for actions that promote inclusive and equitable education.
Keywords: Gender inequality. Mathematics. Narrative review.

RESUMEN
Esta investigación analiza la presencia femenina en las ciencias exactas, con enfoque en las Matemáticas, destacando 
desigualdades históricas y exclusiones socioculturales. La creencia de que las Matemáticas pertenecen naturalmente a los 
hombres sustenta estereotipos asociados a la racionalidad, la lógica y la objetividad, limitando el ingreso de las mujeres 
a cursos y carreras del área, además de dificultarles la permanencia en la docencia . Estudios de Souza y Foncesca (2009; 
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2013; 2015) demuestran que la enseñanza y el aprendizaje de Matemáticas aún naturalizan el predominio masculino, 
afectando el acceso, el desempeño profesional y la identidad docente. Metodológicamente, se trata de una revisión 
narrativa (Cordeiro et al., 2007), realizada en la base de datos Capes/Periódicos, que abarca publicaciones entre 2013 y 
2024, resultando en un corpus de ocho artículos. Los resultados revelan la persistencia de las desigualdades de género, 
la invisibilidad de las mujeres y la ausencia de políticas efectivas, destacando vacíos en la literatura y la necesidad de 
acciones que promuevan una educación inclusiva y equitativa.
Palabras clave: Desigualdad de género. Matemáticas. Revisión narrativa.

1 COMENTÁRIOS INICIAIS
A presença feminina nas áreas de ciências exatas, em especial na Matemática, tem sido histo-

ricamente marcada por desigualdades e processos de exclusão social e cultural. Ao longo do tempo, 
a Matemática foi sendo associada quase exclusivamente aos homens, consolidando estereótipos que 
reforçam a ideia de que esta área do conhecimento exige características que seriam “naturalmente” 
masculinas, como racionalidade, lógica e objetividade (Louro, 1997). Essa construção simbólica 
restringe as oportunidades de ingresso das mulheres em cursos e carreiras vinculadas à Matemática 
e impõe desafios à sua permanência, especialmente na docência, onde enfrentam preconceitos, des-
valorização profissional e uma sobrecarga de trabalho resultante de expectativas sociais relacionadas 
ao gênero (Souza, 2019).

Pesquisadoras como Souza e Fonseca (2013; 2015) dentre outras, têm se dedicado a inves-
tigar as relações de gênero na Educação Matemática, evidenciando como os processos de ensino e 
aprendizagem são permeados por discursos que, muitas vezes, invisibilizam as mulheres e naturali-
zam a predominância masculina na área. Esses estudos demonstram que as desigualdades de gênero 
não se restringem ao acesso à formação acadêmica, mas se estendem às condições de atuação profis-
sional, afetando diretamente a identidade docente e a qualidade da prática educativa.

Diante desse cenário, pensamos ser fundamental investigar como a desigualdade de gênero 
se manifesta na Matemática e na docência em ciências exatas, considerando os fatores históricos, 
sociais e culturais que moldaram a trajetória das mulheres nesse campo. Este artigo tem como obje-
tivo compreender de que maneira a Matemática passou a ser culturalmente associada aos homens e 
identificar os desafios enfrentados pelas mulheres na docência.

Pelo fato de não pretender alcançar uma cobertura exaustiva da produção científica e por 
renunciar ao rigor protocolar característico das revisões sistemáticas, a revisão realizada neste estudo 
assume um formato de revisão narrativa (Cordeiro et al., 2007). Esse tipo de revisão possibilita uma 
abordagem mais flexível, permitindo articular os achados de diferentes pesquisas de forma descritiva 
e interpretativa, favorecendo o diálogo crítico com as/os autoras/es (Rangel; Caetano; Sousa, 2021). 
A base de dados utilizada foi a Periódicos da Capes, contemplando o período de 2013 a 2024. Desse 
modo, foram selecionados oito artigos para compor o corpus de análise, permitindo uma compre-
ensão mais aprofundada sobre as relações entre desigualdade de gênero e a Matemática no contexto 
educacional.

A investigação foi, a princípio, direcionada ao estado do Tocantins, com foco nos muni-
cípios de Arraias e Combinado, na tentativa de compreender como a desigualdade de gênero se 
manifesta em contextos locais. Entretanto, não foram encontrados estudos específicos sobre essa 
realidade. Assim, buscamos compreender de forma mais ampla como esse fenômeno tem sido abor-
dado na literatura científica, oferecendo subsídios para futuras pesquisas que possam aprofundar a 
discussão em realidades específicas.
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA
Historicamente, a participação feminina nas ciências exatas, particularmente na Matemá-

tica, tem sido influenciada por processos que promovem a exclusão e a falta de visibilidade. A 
construção social que vincula a racionalidade, lógica e objetividade a características inerentemente 
masculinas criou estereótipos que afastam as mulheres dessas disciplinas, restringindo suas pos-
sibilidades de educação e carreira (Louro, 1997; Fonseca, 2005). Essa realidade evidencia que a 
ciência não é imparcial, pois é atravessada por relações de poder que legitimam certos sujeitos como 
produtores de conhecimento, ao mesmo tempo em que desvalorizam grupos historicamente mar-
ginalizados (Foucault, 2006).

Na área educacional, desde cedo, meninos e meninas recebem estímulos distintos nas ciên-
cias, reforçando a ideia de maior habilidade masculina em Matemática, o que afeta a confiança das 
meninas e restringe suas escolhas. Conforme destaca Louro (2019), a escola é um ambiente onde 
se criam e se validam discursos de gênero, sendo crucial investigar de que maneira os currículos, as 
metodologias de ensino e os recursos educacionais reforçam estereótipos e desigualdades.

Além do contexto escolar, é fundamental entender que a Matemática se manifesta em di-
versos aspectos da vida cotidiana, especialmente nas tarefas domésticas, associadas ao trabalho das 
mulheres. Essas atividades envolvem operações matemáticas, medições e planejamento, mas fre-
quentemente não são vistas como conhecimentos válidos. Essa falta de valorização está vinculada ao 
fenômeno de invisibilidade dos saberes gerados em ambientes femininos, o que perpetua desníveis 
simbólicos entre conhecimentos formais e informais (Rangel; Oliveira; Coutinho, 2014). Ao se 
admitir que essas vivências também representam formas de aprendizado matemático, amplia-se a 
perspectiva sobre o que é conhecimento, desafiando a visão limitada e elitista que predomina na 
educação formal.

No âmbito da atuação na docência em Matemática, as mulheres enfrentam diversos en-
traves para obter reconhecimento profissional e alcançar cargos de maior prestígio. As instituições 
educacionais tendem a favorecer trajetórias masculinas, enquanto as mulheres lidam com desafios 
específicos, como a sobrecarga de funções, a conciliação entre carreira acadêmica e responsabilidades 
familiares e a carência de políticas públicas que assegurem condições equitativas, incluindo apoio à 
maternidade. Perrot (2007) destaca que, quanto mais se avança na hierarquia acadêmica, menor é 
a presença feminina, fenômeno que revela a existência do chamado teto de vidro, um conjunto de 
barreiras sutis e invisíveis que dificultam o acesso das mulheres a espaços de poder e liderança.

Nos últimos anos, diferentes políticas públicas, em âmbito nacional e internacional, têm 
buscado ampliar a participação feminina nas áreas Ciência, Tecnologia, Engenharia e Matemática 
(STEM). Oliveira e Roque (2024) evidenciam que, apesar de avanços na democratização do acesso 
à educação superior, a desigualdade de gênero persiste, sobretudo nas áreas de STEM, enfrentando 
barreiras estruturais e culturais profundas, desde a naturalização de papéis sociais até vieses implíci-
tos na avaliação científica, demonstrando que não basta ampliar o acesso, mas também transformar 
a cultura científica e as práticas institucionais para garantir uma inclusão efetiva e sustentável das 
mulheres nessas áreas.

A Agenda 2030 da UNESCO enfatiza a inclusão das mulheres como elemento estratégico 
para impulsionar o desenvolvimento sustentável e fomentar a inovação científica. Entretanto, mui-
tas dessas iniciativas ainda se estruturam a partir de uma lógica neoliberal, centrada na eficiência 
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produtiva e na formação de mão de obra qualificada, sem enfrentar de forma efetiva as bases sim-
bólicas, históricas e culturais que sustentam as desigualdades de gênero (Rangel; Caetano; Sousa, 
2021). Nesse sentido, ampliar o acesso das mulheres aos cursos e às carreiras científicas constitui 
apenas um passo inicial; é fundamental promover transformações mais profundas, que envolvam 
mudanças nos currículos, nas práticas pedagógicas e nas relações de poder presentes nas instituições 
educacionais, a fim de construir uma ciência verdadeiramente inclusiva e equitativa.

Desse modo, de acordo com Sardenberg (2007), a crítica feminista à ciência precisa ir além 
da ampliação numérica da presença feminina em espaços acadêmicos e profissionais. É necessário 
problematizar os fundamentos epistemológicos que determinam quais saberes são reconhecidos 
como legítimos, evidenciando que a produção científica está inserida em relações de poder que 
historicamente marginalizam determinados grupos e experiências. Assim, a ideia é a construção de 
uma ciência orientada pela justiça social, que valorize a diversidade de conhecimentos e considere 
a pluralidade de vivências.

No campo da Educação Matemática, esse movimento demanda práticas pedagógicas que 
integrem saberes formais e cotidianos, criando processos de aprendizagem críticos e significativos. 
Tais práticas devem favorecer a reflexão sobre as desigualdades estruturais e contribuir para a for-
mação de identidades docentes mais autônomas e emancipatórias, capazes de desafiar os modelos 
tradicionais que reproduzem exclusões e hierarquias no ensino. Foucault (2006) contribui para essa 
reflexão ao evidenciar que o conhecimento está intrinsecamente ligado às relações de poder. Assim, 
a Matemática, frequentemente vista como objetiva e universal, deve ser analisada como um campo 
permeado por disputas, no qual determinados discursos são legitimados enquanto outros são silen-
ciados.

Considerando esses aspectos, Reis e Esquincalha (2022) destacam que a investigação so-
bre gênero na Educação Matemática evidencia a urgência de construir práticas pedagógicas que 
enfrentem as desigualdades estruturais e promovam a equidade. Isso implica a formação crítica de 
professoras/es, capazes de problematizar os discursos que naturalizam a exclusão, e a formulação de 
políticas públicas que assegurem condições concretas para a participação plena das mulheres nas 
ciências exatas. Somente por meio da articulação entre teoria, prática e política será possível trans-
formar a Educação Matemática em um espaço de emancipação e resistência, no qual todas as vozes 
possam ser ouvidas e valorizadas.

3. REVISÃO NARRATIVA E PROCESSO DE SELEÇÃO DOS ARTIGOS
Tomando como premissa os pressupostos da revisão narrativa, que não exige o mapeamento 

exaustivo de toda a produção científica nem a adoção rigorosa dos protocolos característicos das 
revisões sistemáticas, este estudo foi construído de forma flexível e interpretativa (Cordeiro et al., 
2007). Esse tipo de revisão possibilita articular e analisar diferentes achados de maneira descritiva e 
reflexiva, permitindo estabelecer um diálogo crítico com os autores, valorizando a contextualização 
e a compreensão profunda dos fenômenos investigados.

A pesquisa foi realizada na base de dados Periódicos da Capes, utilizando os descritores “de-
sigualdade de gênero” e “matemática”, contemplando o período de 2013 a 2024. Inicialmente, foram 
identificados quinze estudos, que passaram por leitura de títulos e resumos, seguida da aplicação 
de critérios de inclusão e exclusão previamente definidos, como pertinência temática, atualidade e 
relevância para os objetivos do estudo. Ao final desse processo, oito artigos foram selecionados para 
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compor o corpus de análise, permitindo uma compreensão mais aprofundada sobre as relações entre 
desigualdade de gênero e Matemática no contexto educacional. Os artigos selecionados foram:

Quadro 1 – Artigos selecionados

Autoras/es (ano) Título
Maria Celeste Reis Fernandes de Souza; Maria da Concei-
ção Ferreira Reis Fonseca (2013)

Territórios da casa, matemática e relações de gênero na 
EJA

Maria Celeste Reis Fernandes de Souza; Maria da Concei-
ção Ferreira Reis Fonseca (2015)

Relações de gênero e matemáticas: entre fios e tramas dis-
cursivas

Gabriela Ferreira; Alicia Aparecida de Souza; Camila Sil-
veira (2019)

A representação feminina nas ciências exatas de uma uni-
versidade federal

Vanessa Franco Neto; Rodrigo Siqueira Batista (2020) Problematizando a Agenda da Educação 2030: relatório 
da UNESCO, relações de gênero, educação STEM e di-
reitos humanos

Dione Alves de Almeida; Shirley Patrícia Nogueira de 
Castro e Almeida; Mônica Maria Teixeira Amorim (2021)

As desigualdades de gênero na docência em Matemática 
no Ensino Superior: uma revisão de literatura a partir de 
estudos recentes no Brasil

Ana Vitória Vaz Santos; Gyzely Suely Lima (2023) Dandara TECH: desvendando desafios de mulheres ne-
gras no STEM

Alessandra Ferreira dos Santos; Ana Lara Casagrande; 
Cristiano Maciél (2023)

Fomento à permanência de mulheres estudantes do En-
sino Médio e criação de oportunidades para carreiras em 
STEM

Luciana Maira de Sales Pereira (2023) I Encontro de Mulheres na Tecnologia do Instituto Fede-
ral do Acre

Fonte: Elaborado pelas/os autoras/es.

Cada artigo foi examinado por meio de uma síntese descritiva, acompanhada de comentá-
rios analíticos que evidenciam aproximações, tensões e lacunas presentes nas produções, compondo 
uma interlocução crítica com as/os autoras/es. Além disso, as análises foram complementadas por 
dados e reflexões acerca da persistência das desigualdades de gênero na Matemática, evidenciando 
que este é um campo teórico ainda em consolidação, marcado por múltiplos vetores de análise que 
indicam a necessidade de aprofundamento e continuidade de pesquisas futuras.

4. DESIGUALDADE DE GÊNERO NA MATEMÁTICA E DESAFIOS PARA A DOCÊNCIA
A reflexão sobre gênero, cotidiano e aprendizagem matemática evidencia que a Matemática 

ultrapassa os limites escolares, estando presente em práticas cotidianas, especialmente nas responsa-
bilidades domésticas historicamente atribuídas às mulheres (Louro, 2019; Rangel; Oliveira; Couti-
nho, 2014). Essas práticas revelam que o conhecimento matemático não é neutro, mas atravessado 
por relações sociais e culturais, o que reforça a importância de considerar o cotidiano como espaço 
legítimo de aprendizagem.

O estudo de Souza e Fonseca (2013) mostra como as atividades domésticas envolvem ra-
ciocínios matemáticos — como medições e cálculos de proporção —, ao mesmo tempo em que 
naturalizam o trabalho feminino. Essa perspectiva converge com Louro (2019) e Rangel, Oliveira 
e Coutinho (2014), ao analisar como relações de gênero permeiam o ensino em diferentes áreas, 
e com Almeida et al. (2021), ao evidenciar estereótipos persistentes no ensino superior em Mate-
mática. Esse estudo aponta tensões, como a invisibilidade institucional dos saberes cotidianos e a 
reprodução de hierarquias de gênero. Assim, repensar o ensino de Matemática sob essa perspectiva 



36

II SPEM–Amazônia – Seminário de Pesquisa em Educação Matemática na/da Amazônia 
Temáticas das Teses e Dissertações em Educação Matemática desenvolvidas na Amazônia

significa promover práticas pedagógicas que conectem saberes formais e informais, valorizando as 
experiências de todas as pessoas e ampliando a equidade no campo educacional.

Com perspectiva semelhante, Souza e Fonseca (2015) propõe uma análise das práticas ma-
temáticas no cotidiano de catadores e catadoras da EJA a partir de uma perspectiva foucaultiana, 
permitindo compreender como relações de poder e saber atravessam as experiências de gênero, 
naturalizando desigualdades, moldando identidades sociais. A abordagem das autoras aproxima-se 
das reflexões de Cavalari (2007), que destaca como a Educação Matemática reproduz normas de 
gênero e como a invisibilidade das mulheres em espaços de aprendizagem formal e informal reforça 
hierarquias simbólicas.

Entre as lacunas identificadas, destacamos a necessidade de explorar mais profundamente 
as estratégias de resistência das mulheres frente às desigualdades de gênero, bem como de articular 
os saberes cotidianos e profissionais dos/as catadores/as com práticas pedagógicas emancipadoras. 
O artigo contribui, portanto, para a construção de um diálogo crítico sobre gênero e Matemática, 
mostrando que as experiências fora da escola são igualmente significativas para a compreensão de 
como as desigualdades se reproduzem e podem ser questionadas.

Na sequência, destacamos Ferreira, Souza e Silveira (2019) que buscam evidenciar a minoria 
feminina em cargos e a naturalização da Ciência como masculina através da análise do perfil profis-
sional e da carreira de docentes mulheres de diferentes áreas do campo de estudo. Com base nesse 
objetivo, as autoras articulam reflexões teóricas sobre a construção social do conhecimento científi-
co, a distribuição desigual de oportunidades e a epistemologia de gênero na Educação Matemática. 
Além disso, analisam gênero e Educação Matemática ressaltando como as relações de poder-saber 
(Foucault, 2006) moldam quem ocupa espaços de trabalho e quais saberes são valorizados. Assim, 
no âmbito das Ciências Exatas, as reflexões das autoras, em diálogo com aportes da epistemologia de 
gênero, evidenciam que o currículo, a avaliação e as oportunidades de desenvolvimento profissional 
contribuem para consolidar a imagem da “ciência neutra”, que, na prática, naturaliza masculinida-
des.

Dando prosseguimento, na seleção, destacamos Franco Neto e Batista (2020) que analisam 
o relatório UNESCO (2018) e evidenciam a articulação entre conhecimento matemático, gênero 
e desenvolvimento sustentável na educação STEM, ressaltando a inserção de meninas e mulheres. 
As/Os autoras/es problematizam a possibilidade de tais políticas reforçarem a governamentalidade 
neoliberal, apontando tensões entre direitos humanos universais e a instrumentalização pedagógica 
voltada ao mercado, além de lacunas na abordagem de desigualdades interseccionais e na natura-
lização de papéis de gênero, mostrando a tensão entre democratização do acesso e reprodução de 
hierarquias.

O texto dialoga com críticas à racionalidade neoliberal que molda subjetividades, mas evi-
dencia a falta de estratégias pedagógicas de resistência para além do viés econômico. Destaca-se 
a importância de políticas STEM voltadas aos direitos humanos, que evitem a instrumentaliza-
ção econômica e incorporem saberes não hegemônicos. Ainda que critique a Agenda da Educação 
2030, reconhece-a como espaço relevante para enfrentar preconceitos e implementar políticas pú-
blicas (Rangel; Caetano; Sousa, 2021).

Com a mesma atenção às questões de gênero e matemática, o estudo de Almeida, Almeida 
e Amorim (2021), sinaliza a persistência de disparidades de acesso, permanência e ascensão acadê-
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mica entre homens e mulheres além de apontar vantagens aparentes para homens em posições de 
liderança e parametricamente menores oportunidades para mulheres em certos ramos da disciplina, 
com ênfase na construção de subjetividades profissionais e na cultura universitária. O artigo coloca 
em diálogo pesquisadoras e estudos nacionais, evidenciando tensões como a meritocracia institucio-
nal, o debate sobre direitos e igualdade de oportunidades, além da necessidade de dados desagrega-
dos por gênero, raça e classe para analisar interseccionalidades.

A crítica recai sobre a normalização de papéis de gênero na formação docente e a reprodu-
ção de hierarquias que limitam a participação plena das mulheres, mesmo em políticas inclusivas 
(Perrot, 2007). Defende-se a adoção de perspectivas interseccionais para compreender sistemas de 
dominação múltiplos, alinhando-se à perspectiva de que categorias isoladas não capturam a comple-
xidade do sistema cisheteronormativo (Sousa, 2022), e a necessidade de políticas que ultrapassem 
cotas, promovendo mudanças institucionais, culturais e metodológicas em favor da equidade.

O próximo artigo que destacamos é Santos e Lima (2023), apresenta resultados preliminares 
de uma pesquisa qualitativa que acompanha a trajetória de uma adolescente negra em formação 
técnica em Programação de Jogos Digitais no IFTM, evidenciando como o sexismo e o racismo im-
pactam sua formação acadêmica e oportunidades profissionais em STEM. A investigação valoriza a 
experiência subjetiva da pesquisadora, revelando dimensões pessoais que dialogam com estruturas 
sociais mais amplas, e destaca também iniciativas de grupos sociais voltados à inclusão de mulheres 
negras na tecnologia, evidenciando a importância das redes de apoio para superar barreiras históri-
cas.

A análise do artigo dialoga com as discussões de Crenshaw (2002) sobre interseccionalida-
de, ao mostrar como gênero e raça se entrelaçam para moldar desigualdades estruturais, e de Sousa 
(2022) e Caetano (2016), ao considerar como experiências individuais se articulam com práticas 
sociais que naturalizam a exclusão. Historicamente excluídas da produção de conhecimento, as 
mulheres negras enfrentam dupla marginalização de gênero e raça (Gonzalez, 1984); a pesquisa 
evidencia esses desafios, mas ainda apresenta lacunas teóricas e empíricas que indicam a necessidade 
de novos estudos sobre inclusão e equidade em ciência e tecnologia.

Já o artigo de Santos, Casagrande e Maciél (2023) investiga a evasão escolar feminina no 
Ensino Médio, evidenciando como fatores internos e externos ao ambiente escolar impactam a 
permanência das jovens nessa etapa da educação básica. O estudo ressalta a necessidade de políticas 
públicas eficazes que considerem as interseccionalidades de gênero, classe social e raça, tendo em 
vista que a saída precoce da escola limita as trajetórias futuras dessas jovens, em especial no acesso a 
carreiras em STEM. A evasão escolar feminina é influenciada por múltiplos fatores, como pobreza, 
maternidade precoce, casamentos forçados, longas distâncias e falta de infraestrutura, afetando o 
acesso futuro das meninas a áreas como STEM. A pesquisa apresenta limitações ao tratar das in-
terseccionalidades e ao articular as causas estruturais da exclusão com seus efeitos de longo prazo.

Na busca, também localizamos o artigo de Pereira (2023) que apresenta a experiência exten-
sionista de um evento que buscou dar visibilidade ao legado de Ada Lovelace e promover reflexões 
sobre a presença feminina na Ciência e Tecnologia, em um contexto amazônico marcado pela desi-
gualdade de gênero. A iniciativa teve como objetivos incentivar o ingresso de mulheres em cursos e 
carreiras de STEM e desconstruir estereótipos historicamente associados ao patriarcado. Apesar de 
relevante, a proposta mantém foco celebrativo e pouco debate as condições estruturais que afetam a 
permanência feminina no STEM. A ausência de análises interseccionais, especialmente envolvendo 
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gênero, raça e território na Amazônia, limita a compreensão do fenômeno, desconsiderando bar-
reiras enfrentadas por mulheres negras e indígenas. Autoras como Carneiro (2023), Collins (2019) 
e Gomes (2017) apontam a necessidade de epistemologias feministas e decoloniais que valorizem 
saberes locais e enfrentam hierarquias excludentes.

O acesso e a permanência de mulheres em áreas como STEM, bem como em espaços aca-
dêmicos mais amplos, continuam atravessados por barreiras históricas que naturalizam hierarquias 
de poder baseadas em gênero e sexualidade. Esses estudos revelam, de modo direto ou indireto, a 
resistência ao determinismo heteronormativo, cujas raízes se estendem até os dias atuais, susten-
tando práticas e discursos que, de forma explícita ou subliminar, reproduzem preconceitos sexistas 
(Carneiro, 2003; Collins, 2019).

A persistência dessa desigualdade gera contradições entre as políticas de inclusão e equidade 
e sua efetiva implementação no cotidiano escolar e acadêmico. Ela interfere diretamente nas rela-
ções interpessoais, no currículo e nas práticas pedagógicas, consolidando mecanismos de exclusão 
que afetam tanto os estudantes em formação quanto os docentes. Como aponta Collins (2019), es-
sas estruturas de opressão estão interligadas, configurando um sistema que reforça simultaneamente 
desigualdades de gênero, raça, classe e sexualidade.

A partir de perspectivas teóricas e em dados empírico que tratam da persistência de proces-
sos sexistas na educação e na docência é possível, como propõe Sardenberg (2014), desvelar como 
os preconceitos, ainda que velados, moldam as experiências escolares e acadêmicas reforçando a 
necessidade de ações que não apenas celebrem figuras históricas ou conquistas pontuais, mas que 
enfrentam, de forma estrutural, as bases patriarcais e heteronormativas que sustentam as desigual-
dades, promovendo mudanças efetivas nas instituições educacionais e científicas.

Reconhecer o processo histórico de formação desses discursos é essencial para compreender 
como eles restringem a participação das mulheres em espaços de saber e autoridade, perpetuando 
a percepção de inferioridade baseada no gênero. Assim, a transformação efetiva das instituições 
educacionais e científicas depende de estratégias que promovam equidade real, questionando hie-
rarquias e valorizando saberes historicamente marginalizados.

5 COMENTÁRIOS (IN) CONCLUSIVOS
A análise dos artigos selecionados sugere que a desigualdade de gênero na Matemática não é 

um fenômeno recente ou isolado; é um processo histórico que se insere em uma estrutura mais am-
pla de relações sociais. Essa disparidade está profundamente ligada a elementos culturais, sociais e 
institucionais que conferem à Matemática características tipicamente masculinas, ligando a matéria 
a atributos como racionalidade, lógica e objetividade. Essa construção social ajuda a perpetuar os 
estereótipos de gênero, que, por sua vez, afetam as escolhas pedagógicas, os percursos acadêmicos e 
as chances de participação (Fonseca; Souza, 2009).

A ligação entre masculinidade e matemática tem suas raízes em tradições culturais e educa-
cionais que, ao longo dos anos, privilegiaram os meninos em ambientes escolares e diminuíram a 
presença de meninas e mulheres em cursos, concursos e áreas da matemática avançada. Narrativas 
que colocam a matemática como disciplina de “tipo masculino” costumam repercutir em atividades 
didáticas, avaliação e escolha de carreiras, perpetuando desigualdades entre os gêneros.
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A persistência dessas representações pode influenciar a autoeficácia matemática, as expec-
tativas de carreira e as oportunidades de acesso à formação especializada, dificultando a entrada e 
a permanência de mulheres em áreas matemáticas, bem como em STEM em sentidos mais am-
plos. Políticas educativas, formação de docentes, currículos inclusivos e práticas de avaliação que 
valorizem múltiplos estilos de aprendizado podem atuar na desconstrução desses estereótipos e na 
promoção de maior participação feminina.
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ANÁLISE EPISTEMOLÓGICA À LUZ DOS PROGRAMAS DE 
INVESTIGAÇÃO CIENTÍFICA DE IMRE LAKATOS

EPISTEMOLOGICAL ANALYSIS IN LIGHT OF IMRE LAKATOS’ SCIENTIFIC 
RESEARCH PROGRAMS

ANÁLISIS EPISTEMOLÓGICO A LA LUZ DE LOS PROGRAMAS 
DE INVESTIGACIÓN CIENTÍFICA DE IMRE LAKATOS

Lorrane da Silva Parente 1

Alisson Sousa Santos da Silva 2

RESUMO
Esta pesquisa analisou os usos e desusos da Metodologia dos Programas de Investigação Científica (MPIC) de Imre 
Lakatos. O foco foi a perspectiva epistemológica em teses e dissertações defendidas entre 2021 e 2022. buscando 
compreender suas contribuições teórico-metodológicas para a Educação Matemática e a formação de professores. A 
metodologia foi qualitativa e bibliográfica. As etapas incluíram: Mapeamento no banco de teses e dissertações da Capes 
(recorte de dois anos); seleção de trabalhos que usaram a MPIC; e análise para verificar confluências ou divergências 
com os princípios de Lakatos. Os resultados indicam que, embora sua aplicação na Educação Matemática ainda seja 
incipiente, a MPIC constitui um referencial teórico relevante para compreender o ensino e a aprendizagem como 
processos investigativos e racionais, nos quais o professor atua como pesquisador de sua própria prática pedagógica, 
promovendo reflexões críticas e significativas.
Palavras-chave: Imre Lakatos. Metodologia dos Programas de Investigação Científica. Epistemologia. Pesquisa cientí-
fica. Análise bibliográfica.

ABSTRACT
This research analyzed the uses and misuses of Imre Lakatos’ Methodology of Scientific Research Programs (MPIC). 
The focus was on the epistemological perspective in theses and dissertations defended between 2021 and 2022, seeking 
to understand their theoretical and methodological contributions to Mathematics Education and teacher training. 
The methodology was qualitative and bibliographic. The steps included: Mapping in the Capes database of theses and 
dissertations (two-year period); selection of works that used MPIC; and analysis to verify convergences or divergences 
with Lakatos’ principles. The results indicate that, although its application in Mathematics Education is still incipient, 
MPIC constitutes a relevant theoretical framework for understanding teaching and learning as investigative and ra-
tional processes, in which the teacher acts as a researcher of their own pedagogical practice, promoting critical and 
meaningful reflections.
Keywords: Imre Lakatos. Methodology of Scientific Research Programs. Epistemology. Scientific research. Bibliogra-
phic analysis.

RESUMEN
Esta investigación analizó los usos y abusos de la Metodología de Programas de Investigación Científica (MPIC) de 
Imre Lakatos. El enfoque se centró en la perspectiva epistemológica de tesis y disertaciones defendidas entre 2021 y 
2022, con el objetivo de comprender sus contribuciones teóricas y metodológicas a la Didáctica de las Matemáticas y 
la formación docente. La metodología empleada fue cualitativa y bibliográfica. Los pasos incluyeron: la búsqueda en la 
base de datos Capes de tesis y disertaciones (periodo de dos años); la selección de trabajos que utilizaron la MPIC; y el 
análisis para verificar convergencias o divergencias con los principios de Lakatos. Los resultados indican que, si bien su 
aplicación en la Didáctica de las Matemáticas aún es incipiente, la MPIC constituye un marco teórico relevante para 
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comprender la enseñanza y el aprendizaje como procesos investigativos y racionales, en los que el docente actúa como 
investigador de su propia práctica pedagógica, promoviendo reflexiones críticas y significativas.
Palabras clave: Imre Lakatos. Metodología de los Programas de Investigación Científica. Epistemología. Investigación 
científica. Análisis bibliográfico.

1 INTRODUÇÃO
Investigar as bases epistemológicas que sustentam o campo acadêmico educacional possi-

bilita analisar e refletir sobre como diversos pesquisadores têm abordado essas perspectivas em suas 
produções científicas, bem como avaliar em que medida tais bases refletem o ambiente de produção 
acadêmica. Além disso, as produções científicas são fundamentais para o avanço e a consolidação 
do conhecimento, especialmente quando articuladas às práticas formativas e pedagógicas no ensino 
de Ciências e Matemática.

Partindo desse princípio, a escolha pela Metodologia dos Programas de Investigação Cien-
tífica (MPIC) de Imre Lakatos se justifica pela capacidade de oferecer um modelo dinâmico de 
construção do conhecimento científico, que também pode ser transposto para a compreensão do 
processo de ensino e aprendizagem da Matemática. A epistemologia lakatosiana, ao propor que o 
conhecimento progride por meio de programas teóricos em constante aperfeiçoamento, aproxima-
-se da forma como o pensamento matemático se desenvolve (com hipóteses, refutações e heurísticas 
que possibilitam reconstruções conceituais). Assim, a MPIC contribui para compreender o trabalho 
docente como um processo investigativo, no qual o professor de Matemática pode ser visto como 
um pesquisador que planeja, aplica e reformula suas estratégias pedagógicas de modo racional e 
progressivo.

Dessa forma, a pesquisa propõe uma reflexão sobre como os autores fundamentam teorica-
mente suas investigações e concepções de Ciência, buscando evidenciar de que modo a Metodologia 
dos Programas de Investigação Científica pode oferecer subsídios para o fortalecimento epistemo-
lógico da Educação Matemática e da formação de professores que ensinam Matemática. Nessa 
perspectiva, o estudo intitulado “Análise epistemológica à luz dos Programas de Investigação Científica 
de Imre Lakatos” mostra-se relevante por permitir compreender como as produções acadêmicas mo-
bilizam os princípios lakatosianos e como esses princípios podem dialogar com o ensino, a prática 
docente e a formação crítica de educadores.

Diante disso, surge a seguinte questão: de que modo a MPIC de Imre Lakatos tem sido 
mobilizada em dissertações e teses, considerando sua abordagem epistemológica e suas possíveis 
contribuições à Educação Matemática?

O objetivo geral desta pesquisa é analisar os usos e desusos da MPIC, com ênfase na pers-
pectiva epistemológica de Lakatos, em teses e dissertações produzidas entre 2021 e 2022. Para 
tanto, propõe-se realizar um mapeamento de trabalhos disponíveis no portal da CAPES, identificar 
os elementos epistemológicos lakatosianos presentes nas produções e verificar em que medida essas 
pesquisas refletem a aplicação e os fundamentos teóricos da proposta de Lakatos, com atenção es-
pecial à formação de professores de Ciências e Matemática.

2 REFERENCIAL TEÓRICO
Imre Lakatos nasceu em Debrecen na Hungria no ano de 1922, destacou-se como um dos 

filósofos da Ciência e da Matemática mais influentes do século XX. Formou-se em Matemática, 
Física e Filosofia e por ser de origem judaica, Lakatos viveu grandes percalços durante a Segunda 
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Guerra Mundial. Visando desenvolver alternativas para superar as limitações do falsificacionismo de 
Popper e do paradigma das revoluções científicas de Thomas Kuhn, Lakatos propôs a Metodologia 
dos Programas de Investigação Científica.

Alves e Tatsch (2017) enfatizam que a Metodologia proposta por Imre Lakatos, deixa de 
lado uma visão de epistemologia universal e adentra-se numa ideia local. Dessa forma, a MPIC 
aproxima-se da ideia de anarquismo epistemológico de Feyerabend. No entanto, ambas as teorias 
acabam se diferenciando, pois, na visão epistemológica de Imre Lakatos, é possível avaliar o sucesso 
ou o fracasso de um programa de pesquisa com base na sua racionalidade ou irracionalidade. Em 
outra perspectiva, Feyerabend valoriza a ideia de que diferentes teorias podem ser incomparáveis, 
sem uma medida única para julgá-las.

A própria ciência como um todo pode ser considerada um imenso programa de pesquisa 
com a suprema regra heurística de Popper: “arquitetar conjecturas que tenham maior 
conteúdo empírico do que as suas predecessoras.” (Lakatos, 1979, p. 162).

Os programas possuem três componentes essenciais, sendo eles: o núcleo duro, o cinturão 
protetor e as heurísticas positivas e negativas. Segundo Oliveira Filho e Coimbra (2024), o núcleo 
duro consiste na base firme e inquestionável que sustenta as investigações científicas. Além do mais, 
o núcleo duro representa os pressupostos fundamentais que não são abandonados frente às refuta-
ções ou anomalias que surgem no cinturão protetor.

Lakatos (1979) afirma que cada programa de investigação científica pode ser caracterizado 
por um núcleo firme. E então, a heurística negativa surge com o objetivo de proibir, frente a qual-
quer refutação ou anomalia, que esse núcleo duro seja considerado falso. Dessa forma, a heurística 
negativa orienta o pesquisador a evitar esse modus tollens (forma lógica de argumentação dedutiva).

A ideia de “heurística negativa” de um programa de investigação científica racionaliza em 
larga medida o convencionalismo clássico. Podemos decidir racionalmente não permitir 
que as refutações trasmitam a falsidade do núcleo firme, desde que o conteúdo empírico 
corroborado da cintura protectora de hipóteses auxiliares aumente (Lakatos, 1978, p. 
57).”

Segundo Martins, Justi e Mendonça (2015) a Metodologia dos Programas de Investigação 
Científica proposta por Lakatos, caracteriza os programas de pesquisa da seguinte forma: com um 
núcleo duro de teorias irrefutáveis, uma heurística negativa que tem a finalidade de evitar o falsea-
mento do núcleo duro; um cinturão protetor que se encontra ao redor do núcleo e é composto por 
hipóteses auxiliares para contrapor as anomalias que surgirem e a heurística positiva que atua no 
cinturão protetor, fornecendo um “conjunto de sugestões” sobre como desenvolver ou modificar as 
variantes refutáveis.

Sendo assim, um programa de pesquisa pode ser considerado progressivo quando é capaz de 
prever essas anomalias por meio das hipóteses auxiliares, e solucioná-las. Além disso, um programa 
de pesquisa progressivo alcança o desenvolvimento teórico antes do empírico, justificando o fato 
de serem capazes de antecipar fatos posteriormente corroborados (Zabotti, Leite e Justina, 2021).

Lakatos (1979) caracteriza o programa da teoria gravitacional de Newton, como um progra-
ma progressivo, tendo em vista que o mesmo “viu-se submerso num oceano de “anomalias” (ou, se 
quiserem, de “contra-exemplos”), e enfrentou a oposição das teorias observacionais que sustentavam 
tais teorias” (Lakatos, 1979, p.163). Esse programa Newtoniano desenvolveu contra-exemplos e 
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hipóteses auxiliares que solucionaram as anomalias e refutações que surgiram no cinturão protetor. 
Partindo desse princípio, Lakatos afirma que esse programa é considerando progressivo.

Quando um programa de pesquisa está em processo regressivo ou degenerativo, Lakatos 
(1979) afirma que o seu desenvolvimento teórico fica atrasado em relação ao seu progresso prático, 
ou seja, ele só consegue explicar depois que os fatos já foram descobertos de forma casual ou an-
tecipados por algum outro método ou programa rival. Lakatos (1979) caracteriza o programa de 
pesquisa Marxista como um programa regressivo, tendo em vista que apresentou fatos novos que 
nunca foram cumpridos. Esses fatos novos emergiram das anomalias no cinturão protetor e nunca 
surgiram contra-exemplos para defender a teoria.

Assim, na epistemologia de Imre Lakatos, os programas de pesquisa são considerados como 
progressivo ou regressivo. Entretanto, vale ressaltar que se um programa for regressivo não significa 
que o mesmo será descartado, o intuito é que os pesquisadores tendem a transformá-los em um 
programa de investigação científica progressivo.

3 METODOLOGIA
A metodologia desta pesquisa foi estruturada para utilizar uma abordagem qualitativa, de 

caráter exploratório, adequada aos seus objetivos e características. Quanto aos procedimentos técni-
cos, a pesquisa é bibliográfica. Segundo Silva e Urbaneski (2009, p. 50-51), a pesquisa bibliográfica 
“utiliza material já publicado, constituído basicamente de livros, artigos de periódicos e, atualmen-
te, de informações disponibilizadas na internet.” Esse tipo de pesquisa é frequentemente empregado 
para analisar as ideias de diferentes autores e examinar a diversidade de posições sobre um tema, 
oferecendo uma visão ampla dos conceitos discutidos (Gil, 2019).

O corpus da pesquisa será composto por dissertações e teses disponíveis no Banco de Teses e 
Dissertações da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES). Os crité-
rios de inclusão delimitam trabalhos defendidos entre janeiro de 2021 e dezembro de 2022, período 
marcado pelos impactos da pandemia de COVID-19. Esse recorte possibilita analisar como as pro-
duções acadêmicas abordaram temáticas epistemológicas nesse contexto, identificando tendências, 
discussões emergentes e a mobilização da Teoria dos Programas de Investigação Científica de Imre 
Lakatos diante dos desafios contemporâneos, com atenção especial à formação de professores que 
ensinam Ciências e Matemática.

O critério de inclusão considera trabalhos relacionados diretamente à Teoria de Lakatos 
e inseridos nos campos da Educação, Ensino de Ciências e Matemática ou Filosofia da Ciência. 
Para coleta de dados, serão utilizados descritores específicos no portal da CAPES, tais como: “Imre 
Lakatos”, “programas de pesquisa”, “epistemologia lakatosiana”, “heurística positiva/negativa”, en-
tre outros, aplicando filtros e o recorte temporal definido.

A análise dos dados segue os pressupostos da MPIC de Imre Lakatos, verificando como os 
autores utilizaram conceitos como núcleo duro, cinturão protetor, heurística positiva e heurística 
negativa. Essa estrutura metodológica orienta também o olhar sobre o campo da Educação Mate-
mática, pois permite compreender como as produções analisadas tratam o avanço do conhecimento 
matemático. Desse modo, a MPIC é mobilizada não apenas como referencial teórico-epistemológi-
co, mas também como instrumento de análise para pensar a formação e a atuação do professor de 
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Matemática enquanto sujeito que investiga, elabora e reformula suas práticas pedagógicas em busca 
do progresso do conhecimento educativo.

4 ANÁLISE E RESULTADOS
O mapeamento realizado abrangeu um recorte temporal de dois anos, selecionando pes-

quisas entre os anos de 2021 a 2022, com aporte teórico na Metodologia dos Programas de Inves-
tigação Científica. A partir de consulta ao Banco de Teses e Dissertações da Capes, com descritores 
delimitados, filtros aplicados e recorte temporal definido, foram identificadas cinco pesquisas. Esses 
trabalhos foram organizados em dissertações e teses, conforme apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 – Pesquisas mapeadas no Banco de Teses e Dissertações da Capes
ANO TÍTULO AUTOR (A) INSTITUIÇÃO TESE / DISSERTA-

ÇÃO

2021

A ANÁLISE DAS BASES DO
MODELO BIOMÉDICO PELA 
PERSPECTIVA DE UM
PROGRAMA DE PESQUISA
LAKATOSIANO 

ANDRÉA
WAINSTOCK
ALVES DOS
SANTOS 

UFRJ DISSERTAÇÃO

2022

A ASTRONOMIA DOS POVOS 
PRIMITIVOS A CONCEPÇÃO 
DE EINSTEIN POR MEIO DE 
UMA SEQUÊNCIA DE ENSI-
NO BASEADA NA EPISTEMO-
LOGIA DE IRME LAKATOS 
EM UMA TURMA DO ENSI-
NO MÉDIO NO MUNICÍPIO 
DE QUIXELÔ, CE PROPRIE-
DADES FIGURAIS: UMA IN-
VESTIGAÇÃO COM
ESTUDANTES DO ENSINO 
MÉDIO 

NILSON BARBO-
SA MACIEL URCA DISSERTAÇÃO

2022

O PROBLEMA DO MÉTODO 
NO CAMPO DA CIÊNCIA E 
RELIGIÃO: UMA AVALIAÇÃO 
CRÍTICA À ABORDAGEM 
METODOLÓGICA DE
NANCEY MURPHY 

JOSÉ FELIPE
CRAVELIN UNIOESTE DISSERTAÇÃO

2022
DEBATES SUSCITADOS PELA 
FILOSOFIA DA CIÊNCIA DE 
IMRE LAKATOS

FELIPE AUGUS-
TO GOMIDE UNESP DISSERTAÇÃO

2022

CIÊNCIA, AGROTÓXICO E 
SAÚDE: UM DIÁLOGO EN-
TRE A
EPISTEMOLOGIA DE IMRE 
LAKATOS E A OBRA PRIMA-
VERA SILENCIOSA DE RA-
CHEL CARSON

LUÃ KRAMER 
DE OLIVEIRA ENSP TESE

Fonte: Elaborado pelos pesquisadores

O mapeamento possibilita traçar um panorama das pesquisas que abordam a Metodologia 
dos Programas de Investigação Científica entre janeiro de 2021 e dezembro de 2022.
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4.1 Análise epistemológica à luz da MPIC
Apoiando-se na teoria lakatosiana e na sua Metodologia dos Programas de Investigação 

Científica, buscamos realizar uma análise, de modo a remeter alguns recortes, fundamentados nos 
conceitos apresentados, que estejam (ou não) presentes nos trabalhos que foram previamente sele-
cionados.

Santos (2021) propõe, em sua pesquisa, apresentar o modelo biomédico sob uma perspecti-
va lakatosiana, desenvolvendo-o a partir dos conceitos do Programa de Investigação Científica. Nes-
se contexto, a autora identifica a Anatomia Patológica como o núcleo duro e caracteriza o cinturão 
protetor como formado por problemas e hipóteses auxiliares relacionados à medicina.

Diante dessa perspectiva, observa-se que Silva (2021) busca compreender a medicina con-
temporânea a partir da epistemologia de Imre Lakatos. O núcleo duro, denominado “Anatomia 
Patológica”, está diretamente relacionado ao adoecimento humano e, a partir dessa concepção, a 
autora recorre à Metodologia dos Programas de Investigação Científica como abordagem promisso-
ra para o entendimento da prática médica.

Ao estudar o cinturão protetor desse Programa de Investigação Científica, a autora propõe 
alguns problemas e seus respectivos graus de dificuldade para resolução. Entre eles, destacam-se: 
“doença microbiana” (baixo grau de resolução), “doença de causação genética” (baixo grau de reso-
lução) e “prática médica” e “ensino da prática médica” (alto grau de dificuldade de resolução). Estes 
últimos, segundo a autora, podem impor limitações ao modelo biomédico.

No decorrer da análise do modelo biomédico proposto por Silva (2021), a autora enfatiza: 
“o resultado levou à conclusão de que o Modelo Biomédico tem limites heurísticos para explicar 
o problema da prática médica” (Silva, 2021, p. 74). Dessa forma, busca alternativas baseadas nos 
princípios defendidos por Imre Lakatos, sendo que uma delas visa à criação de outro Programa de 
Investigação Científica concorrente, que não apresente limites heurísticos.

Em seguida, Maciel (2022) aponta para a utilização das teorias de Lakatos voltadas ao ensi-
no de Física, fundamentando-se na epistemologia lakatosiana para a construção e aplicação de uma 
sequência didática. Ainda que o autor não realize uma aplicação direta da MPIC, bem como de suas 
definições e elementos, ele fundamenta sua proposta em uma estratégia desenvolvida por Silveira 
(1992). Observa-se, portanto, uma tentativa de adequação da teoria lakatosiana aos aspectos didáti-
cos da proposta, com o intuito de fomentar o desenvolvimento de um pensamento científico crítico 
e reflexivo por parte dos alunos.

Na pesquisa de Cravelin (2022), desenvolve-se um estudo com base na autora Nancy Mur-
phy e no método bem-sucedido das ciências naturais aplicado à teologia. No corpus analisado nes-
ta pesquisa, o autor propõe a Metodologia dos Programas de Investigação Científica como uma 
abordagem promissora para o estudo dos diferentes programas desenvolvidos na área da teologia. 
Segundo Cravelin (2022), seu estudo tem como objetivo evidenciar as limitações desses programas 
e identificar elementos indispensáveis à constituição de qualquer programa teológico cristão.

O modernismo católico e a teologia de W. Pannenberg são dois Programas de Investigação 
Científica apresentados por Cravelin (2022). Ao tomar esses programas como base para a análise, 
observa-se que ambos são comparados à luz dos elementos fundamentais da Metodologia dos Pro-
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gramas de Investigação Científica. No primeiro programa, o autor identifica o núcleo duro como o 
catolicismo genuíno, considerado o centro da fé. Já no segundo, o núcleo proposto busca conciliar 
o catolicismo genuíno com o pensamento moderno, o que representa uma abordagem distinta em 
relação ao primeiro.

Ao comparar os dois modelos, Cravelin (2022) enfatiza que, segundo a perspectiva de Mur-
phy, o modernismo católico configura-se como um programa de pesquisa regressivo, uma vez que 
Tyrrell dificultou a identificação dos dados que promoveriam avanços empíricos dentro do progra-
ma. Por outro lado, o programa de Pannenberg apresenta os elementos fundamentais da Metodo-
logia dos Programas de Investigação Científica, tais como:

O núcleo do programa é a concepção de Deus revelado em Jesus Cristo como toda a 
realidade determinada. A heurística positiva (plano para desenvolver o programa) deve 
ser elaborada de tal forma que o seu conteúdo (doutrinas) seja extraído do próprio núcleo 
para constituir relações apropriadas e progressivas diante dos dados disponíveis (Cravelin, 
2022, p. 74).

Dessa forma, o segundo programa apresenta características fundamentais da MPIC, embo-
ra não forneça exemplos conclusivos ou dados empíricos suficientes que garantam a continuidade 
do progresso do programa. Assim, o estudo de Cravelin (2022), com base nas análises de Murphy, 
oferece uma avaliação crítica dos programas de investigação científica, propondo a epistemologia 
lakatosiana como fundamento teórico promissor para os estudos em teologia.

No desenvolvimento da pesquisa de Gomide (2022), o autor apresenta os interlocutores do 
debate sobre demarcação científica, possibilitando uma análise das críticas feitas por Kuhn e Feyera-
bend à epistemologia lakatosiana. O autor enfatiza, ainda, que, embora existam diferenças entre as 
teorias dos epistemólogos mencionados, há também aproximações em diversos aspectos.

Gomide (2022) argumenta que, embora Kuhn procure apontar deficiências na Metodologia 
dos Programas de Investigação Científica, não se pode afirmar que ele discorde de algumas de suas 
consequências. Kuhn reconhece que uma nova concepção de racionalidade deve ser defendida e que 
tal concepção oferece, como também espera Lakatos, uma resposta genuína ao problema da demar-
cação. Assim, percebe-se que os dois epistemólogos possuem pontos de confluência.

Mesmo que o trabalho apresente apenas os debates entre os epistemólogos, é possível perce-
ber como a metodologia proposta por Imre Lakatos é primordial para o avanço da Ciência, tendo 
em vista que o objeto de estudo nessa pesquisa é a demarcação científica e a resolução de problemas, 
como: “o combate ao charlatanismo, ao negacionismo e à censura de ideias epistemologicamente 
consequentes” (Gomide, 2022, p. 88).

Oliveira (2022) desenvolve sua pesquisa com o objetivo de destacar um programa de in-
vestigação científica voltado aos estudos sobre agrotóxicos e saúde, com base na obra Primavera 
Silenciosa, de Rachel Carson. A partir dessa perspectiva, o autor estrutura um programa de pesqui-
sa fundamentado nas contribuições de Carson, propondo um núcleo duro composto por quatro 
blocos teóricos: “i) evolucionismo; ii) ecologia; iii) conservacionismo; iv) disciplinas da biologia 
(microbiologia, biologia celular e genética) e medicina preventiva” (Oliveira, 2022, p. 48).

Em suma, o programa de pesquisa ecológico proposto busca analisar a interação entre os 
seres vivos e o meio ambiente. Nesse sentido, Oliveira (2022) enfatiza que o modelo ecológico 



48

II SPEM–Amazônia – Seminário de Pesquisa em Educação Matemática na/da Amazônia 
Temáticas das Teses e Dissertações em Educação Matemática desenvolvidas na Amazônia

constitui um elemento irrefutável, podendo ser compreendido como o núcleo duro do programa. 
Posteriormente, o autor identifica as heurísticas positivas associadas a esse programa ecológico, 
sendo elas:

i) compreensão ecológica nas transformações ambientais humanas; ii) controle ecológi-
co de espécies indesejadas, iii) ecotoxicologia; iv) causalidade de doenças relacionadas a 
produtos químicos; v) vigilância das substâncias químicas; e vi) acesso à informação e 
educação ambiental e em saúde (Oliveira, 2022, p. 22).

Contudo, essas heurísticas têm como objetivo evidenciar as modificações provocadas pela 
ação humana. Ao analisar o cinturão protetor desse modelo, Oliveira (2022) apresenta hipóteses 
auxiliares, denominadas por ele de “exitosos do controle biológico”, com o intuito de controlar o 
uso de agrotóxicos e, assim, reduzir os diversos impactos ambientais. Dessa forma, o autor eviden-
cia esse programa como progressivo, uma vez que há corroboração entre os fatos observados e as 
previsões teóricas.

4.2 A MPIC e suas contribuições para o ensino e aprendizagem da Matemática
A análise das pesquisas mapeadas evidenciou que, embora a metodologia de Imre Lakatos 

seja amplamente mobilizada em diferentes áreas do conhecimento, sua presença no campo da Edu-
cação Matemática ainda é incipiente. Todavia, a epistemologia lakatosiana apresenta um potencial 
expressivo para contribuir com a compreensão dos processos de ensino e aprendizagem da Matemá-
tica, bem como para a formação docente.

De acordo com Alves e Tatsch (2017), refletir sobre as relações entre epistemologia, história 
e ensino da Matemática é fundamental para compreender a formação de professores e a aprendiza-
gem significativa dos alunos. Os autores argumentam que o ensino da Matemática deve favorecer 
uma postura investigativa, na qual o aluno constrói o conhecimento a partir de situações-problema. 
Essa concepção dialoga diretamente com os princípios da MPIC de Lakatos, que compreende o 
conhecimento como resultado de um processo contínuo de formulação, refutação e reconstrução 
de teorias.

O núcleo duro de um programa no âmbito da Educação Matemática, pode ser entendido 
como o conjunto de concepções fundamentais que orientam o ensino da Matemática, como a 
valorização da resolução de problemas, da argumentação lógica e da formação de um pensamento 
crítico. O cinturão protetor, por sua vez, corresponde às metodologias de ensino, recursos e es-
tratégias didáticas utilizadas para lidar com as dificuldades e anomalias que emergem nas práticas 
pedagógicas.

Já as heurísticas positivas e negativas podem ser interpretadas como orientações metodológi-
cas que guiam o professor na reformulação de sua prática: as heurísticas positivas estimulam a cria-
ção de novas abordagens e reflexões sobre o próprio fazer docente, enquanto as negativas indicam 
o que deve ser evitado ou reformulado. Essa correspondência permite que o docente reflita sobre 
suas ações, avalie o progresso de suas estratégias e mantenha coerência entre teoria e prática, numa 
perspectiva de aprimoramento contínuo.

Sob essa perspectiva, a MPIC oferece à Educação Matemática um referencial teórico-me-
todológico capaz de articular a epistemologia e a prática pedagógica, promovendo uma formação 
crítica e investigativa do professor. Alves e Tatsch (2017) destacam que a aprendizagem significativa 
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emerge quando o ensino é compreendido como um processo reflexivo e histórico, em que o co-
nhecimento é construído a partir de problematizações e reconstruções de conceitos. Nesse sentido, 
a epistemologia lakatosiana aproxima-se dessa visão ao propor que o avanço do conhecimento seja 
ele científico ou didático, ocorre por meio da reelaboração racional das ideias e da superação de 
limitações conceituais e metodológicas, consolidando um ensino de Matemática que valoriza a 
investigação, a criticidade e a autonomia intelectual.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
A pesquisa desenvolvida ao longo deste trabalho teve como objetivo investigar a relevância 

da Metodologia dos Programas de Investigação Científica (MPIC), proposta por Imre Lakatos, com 
ênfase em estudos já realizados.

Os resultados evidenciam que a MPIC constitui um referencial teórico potente para com-
preender o processo de construção e consolidação do conhecimento, tanto no âmbito científico 
quanto educacional. Ao aproximar a epistemologia lakatosiana da Educação Matemática, torna-se 
possível interpretar o ensino e a aprendizagem da Matemática como processos investigativos e pro-
gressivos, nos quais o professor e o aluno assumem papéis ativos na elaboração, refutação e reformu-
lação de ideias em correspondência ao modo como os programas de pesquisa científicos evoluem.

Constatou-se que os elementos constitutivos da MPIC (o núcleo duro, o cinturão protetor e 
as heurísticas positivas e negativas), podem ser reinterpretados para o campo educacional: o núcleo 
duro representa as concepções teóricas e filosóficas que sustentam o ensino da Matemática; o cin-
turão protetor corresponde às metodologias, estratégias e recursos didáticos que o professor utiliza 
para enfrentar os desafios de aprendizagem; e as heurísticas funcionam como guias para o aprimora-
mento e a inovação pedagógica. Essa leitura amplia a compreensão do papel da MPIC, permitindo 
que ela sirva não apenas como ferramenta de análise epistemológica, mas também como inspiração 
para práticas reflexivas na formação docente.

Assim, este trabalho demonstra que a Metodologia dos Programas de Investigação Cientí-
fica de Imre Lakatos contribui de maneira significativa para o fortalecimento da pesquisa em Edu-
cação Matemática, ao promover uma visão reflexiva, crítica e investigativa do ensino e da formação 
docente. A MPIC, portanto, oferece um caminho teórico-metodológico promissor para repensar o 
papel do professor como sujeito que investiga, transforma e progride em sua prática, contribuindo 
para um ensino de Matemática mais consciente e racional.
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RESUMO
O presente artigo apresenta uma recorte da dissertação intitulada Conhecimentos sobre “conhecimentos profissionais” 
e “saberes docentes” mobilizados na formação inicial de professores de Matemática, que objetivou compreender os 
conhecimentos mobilizados pelos professores de Matemática em formação inicial ao estudarem sobre conhecimentos 
profissionais e saberes docentes necessários ao exercício da docência na Educação Básica. A pesquisa, de abordagem 
qualitativa e do tipo pesquisa participante, foi desenvolvida com 12 professores em formação inicial, matriculados na 
disciplina de Seminários em Educação Matemática do curso de Licenciatura em Matemática da Universidade Federal 
do Tocantins, Câmpus de Arraias. O material empírico foi produzido por meio de entrevistas semiestruturadas, questio-
nários e aulas síncronas. Os resultados da pesquisa evidenciaram que os participantes mobilizaram conhecimentos sobre 
conhecimentos profissionais, saberes docentes e formação de professores de Matemática. Dessa forma, entendemos 
que a disciplina de Seminários em Educação Matemática mobilizou conhecimentos fundamentais para o exercício da 
docência na Educação Básica.
Palavras-chave: Formação inicial de professores. Professor de Matemática. Conhecimentos profissionais. Saberes do-
centes.

ABSTRACT
This article presents an excerpt from the dissertation entitled Knowledge about “pe erofessional knowledge” and “teaching 
knowledge” mobilized in the initial training of Mathematics teachers, which aimed to understand the knowledge mobili-
zed by pre-service Mathematics teachers when studying professional knowledge and teaching knowledge necessary for 
teaching in Basic Education. The research, with a qualitative and participant approach, was conducted with 12 pre-ser-
vice teachers enrolled in the course Seminars in Mathematics Education of the Mathematics Teacher Education Program 
at the Federal University of Tocantins, Arraias Campus. The empirical material was produced through semi-structured 
interviews, questionnaires, and synchronous classes. The results showed that participants mobilized knowledge about 
professional knowledge, teaching knowledge, and Mathematics teacher education. Thus, we conclude that the Seminars 
in Mathematics Education course mobilized fundamental knowledge for the practice of teaching in Basic Education.
Keywords: Initial teacher education. Mathematics teacher. Professional knowledge. Teaching knowledge.
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RESUMEN
El presente artículo presenta un recorte de la disertación titulada Conocimientos sobre “conocimientos profesionales” y 
“saberes docentes” movilizados en la formación inicial de profesores de Matemáticas, que tuvo como objetivo comprender 
los conocimientos movilizados por los profesores de Matemáticas en formación inicial al estudiar los conocimientos 
profesionales y saberes docentes necesarios para el ejercicio de la docencia en la Educación Básica. La investigación, 
con un enfoque cualitativo y de tipo investigación participante, fue desarrollada con 12 profesores en formación ini-
cial, matriculados en la asignatura Seminarios en Educación Matemática del curso de Licenciatura en Matemáticas 
de la Universidad Federal de Tocantins, Campus de Arraias. El material empírico fue producido mediante entrevistas 
semiestructuradas, cuestionarios y clases síncronas. Los resultados de la investigación evidenciaron que los participantes 
movilizaron conocimientos sobre conocimientos profesionales, saberes docentes y formación de profesores de Mate-
máticas. De esta forma, entendemos que la asignatura Seminarios en Educación Matemática movilizó conocimientos 
fundamentales para el ejercicio de la docencia en la Educación Básica.
Palabras clave: Formación inicial de profesores. Profesor de Matemáticas. Conocimientos profesionales. Saberes do-
centes.

1 INTRODUÇÃO
A formação inicial é uma etapa fundamental na constituição da profissão docente, na qual 

os futuros professores adquirem conhecimentos e saberes essenciais para o exercício da docência 
na Educação Básica. Nesse sentido, é indispensável que os cursos de Licenciatura mobilizem co-
nhecimentos e saberes necessários à constituição docente, embasados em fundamentações teóricas 
e documentos governamentais e orientadores para a formação inicial do professor de Matemática.

Esta pesquisa tem como tema a formação de professores que ensinam Matemática, com foco 
nos conhecimentos profissionais e saberes docentes necessários à formação inicial do professor de 
Matemática. No que tange os conhecimentos profissionais fundamentamos nos estudos de Shul-
man (1986, 1987), que caracteriza os Conhecimentos profissionais necessários à profissão docente; nos 
estudos de Ball, Thames e Phelps (2008) que propõem o Conhecimento Matemático para o Ensino 
(MKT); e nos estudos de Carrillo et al (2013) que aborda o Conhecimento Especializado do Professor 
de Matemática (MTSK). Já sobre os saberes docentes, embasamos nos estudos de Tardif (2014) e no 
reservatório de saberes de Gauthier et al (1998).

Com base nos estudos e reflexões sobre a temática conhecimentos profissionais e saberes 
docentes, elaboramos a seguinte questão de pesquisa: Que conhecimentos são mobilizados quando 
professores de Matemática, em contexto de formação inicial, estudam sobre os conhecimentos pro-
fissionais e saberes docentes necessários ao exercício da docência na Educação Básica?

Dessa forma, objetivamos compreender os conhecimentos mobilizados pelos professores de 
Matemática, em contexto de formação inicial, quando eles estudam sobre conhecimentos profissio-
nais e saberes docentes necessários ao exercício da docência na Educação Básica.

2 REFERÊNCIAL TEÓRICO
Para iniciarmos as reflexões sobre os conhecimentos profissionais e saberes docentes necessá-

rios a serem mobilizados na formação inicial, é importante compreender o conceito conhecimentos 
e saberes. Para Fiorentini, Souza Júnior e Melo (1998, p. 312), o conhecimento “aproximar-se-ia 
mais com a produção científica sistematizada e acumulada historicamente com regras mais rigorosas 
de validação tradicionalmente aceitas pela academia”.

No que se refere aos conhecimentos necessários à formação de professores, nos ancoramos 
em Shulman (1986) que apresenta três categorias de conhecimentos que um professor necessita 
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para propiciar as aprendizagens aos estudantes, a saber: conhecimento específico do conteúdo (SMK), 
conhecimento pedagógico do conteúdo (PCK) e conhecimento curricular (CK). A primeira categoria, 
“o conhecimento específico do conteúdo (SMK)”, refere-se ao conhecimento que o professor precisa 
adquirir sobre os conteúdos específicos da matéria para ensinar os estudantes. A segunda categoria, 
“o conhecimento pedagógico do conteúdo (PCK)”, refere-se a um conhecimento que vai além dos 
assuntos da matéria, abordando a maneira como o professor compreende e coloca em prática para 
melhor ensinar os estudantes. E a terceira categoria, “o conhecimento curricular (CK)”, refere-se ao 
conhecimento acerca de materiais, programas e documentos oficiais que orientam o ensino.

Shulman (1987), amplia as categorias de conhecimentos em mais quatro, passando para 
sete categorias, a saber: conhecimento pedagógico geral; conhecimento dos alunos e as suas características; 
conhecimento do contexto educativo; conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores educativos, 
e seus fundamentos históricos e filosóficos. O “conhecimento pedagógico geral” refere-se ao conhecimento 
de princípios e estratégias para o professor reger e organizar a sua sala de aula. O “conhecimento dos 
alunos e suas características” refere-se ao conhecimento do contexto dos alunos, o professor precisa 
compreender e considerar a realidade e características dos seus alunos para desenvolver o seu traba-
lho em sala de aula. O “conhecimento do contexto educativo” refere-se ao conhecimento que o docen-
te deve adquirir desde o funcionamento do grupo ou da sala de aula, da gestão e do financiamento 
das instituições escolares. O “conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores educativos, seus 
fundamentos históricos e filosóficos” referem-se ao conhecimento que o professor precisa adquirir so-
bre aspectos e situações que perpassam o contexto educativo e que embasam a ação docente.

O modelo proposto por Shulman (1986; 1987) apresenta, de modo geral, o conhecimento 
necessário para ensinar, porém, sem focalizar na área de Matemática. Diante disso, Ball, Thames e 
Phelps (2008) refinaram as categorias de Shulman e propuseram a teoria “Mathematical Knowledge 
for Teaching” – Conhecimento matemático para o ensino (MKT). Essa reconfiguração tem como base 
duas categorias de Shulman: o conhecimento específico do conteúdo (SMK) e o conhecimento peda-
gógico do conteúdo (PCK). A primeira foi subdivida em conhecimento comum do conteúdo (CCK), 
conhecimento especializado do conteúdo (SCK), e o conhecimento no horizonte matemático (HCK). A 
segunda, foi subdivida em conhecimento de conteúdos e estudantes (KCS), conhecimento de conteúdos 
e ensino (KCT), e conhecimento do currículo (KC).

A categoria Conhecimento específico do conteúdo (SMK) é composta por: o conhecimento co-
mum do conteúdo (CCK) refere-se ao conteúdo matemático básico e comum da matemática, ao qual 
todos deveriam ter acesso. O conhecimento especializado do conteúdo (SCK) refere-se ao conteúdo 
específico de Matemática, que vai além do conhecimento esperado por um adulto, permitindo ao 
professor envolver-se com as tarefas de ensino específicas. E o conhecimento no horizonte matemático 
(HCK) refere-se ao conhecimento das relações entre os temas matemáticos ao longo do currículo 
(Hill; Ball; Schilling, 2008; Ball; Thames; Phelps, 2008).

A categoria Conhecimento pedagógico do conteúdo (PCK) é composta por: conhecimento de 
conteúdos e estudantes (KCS) refere-se a compreensão de como os alunos aprendem, pensam e de-
senvolvem o conteúdo matemático. O conhecimento de conteúdo e ensino (KCT) refere-se a junção 
entre saber o conteúdo matemático e saber ensinar de forma que os estudantes aprendam. O co-
nhecimento do currículo (KC) refere-se ao conhecimento do currículo de matemática a ser ensinado. 
(Ball; Thames; Phelps, 2008).
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Contudo, José Carrillo e seu grupo Seminário de Investigação em Didática da Matemática 
(SIDM) identificaram algumas limitações no MKT e propuseram o Conhecimento Especializado do 
Professor de Matemática (MTSK), enfatizando que todo o conhecimento deve ser especializado e 
que o professor de Matemática possui conhecimento que é próprio para a docência em Matemática. 
Dessa forma, o MTSK é constituído por dois domínios, a saber: Conhecimento matemático (MK) 
é dividido em três subdomínios, são eles: conhecimento de tópicos matemáticos (KoT), conhecimento 
da estrutura da matemática (KSM) e conhecimento da prática matemática (KPM); e o Conhecimento 
pedagógico do conteúdo (PCK) também está dividido em três subdomínios, são eles: conhecimento 
de características da aprendizagem de matemática (KFLM), conhecimento do ensino de matemática 
(KMT) e conhecimento dos parâmetros da aprendizagem de matemática (KMLS). No centro do hexá-
gono estão alocadas as crenças dos professores, por um lado, sobre a Matemática e, por outro lado, 
sobre o ensino e aprendizagem de Matemática.

O domínio conhecimento matemático (MK) é composto por: o conhecimento dos tópicos ma-
temáticos (KoT) refere-se ao conhecimento dos temas da Matemática, como o conhecimento fe-
nomenológicos, definições, conceitos e procedimentos matemáticos. O conhecimento da estrutura 
da matemática (KSM) refere-se às principais ideias e estruturas matemáticas, envolvendo o conhe-
cimento de propriedades e noções ligadas a itens específicos. E o conhecimento da prática da mate-
mática (KPM) refere-se aos procedimentos e funcionamento da produção em matemática (Carrillo 
et.al., 2013).

O domínio do conhecimento pedagógico do conteúdo (PCK), um tipo de conhecimento pró-
prio para a docência em Matemática. O conhecimento do ensino de matemática (KMT) refere-se ao 
conhecimento de como o ensino de matemática deve ser realizado. O conhecimento das caracterís-
ticas de aprendizagem de matemática (KFLM) refere-se à necessidade de o professor compreender 
como os estudantes pensam, quando interagem e envolvem com tarefas e desafios matemáticos. O 
conhecimento dos parâmetros de aprendizagem de matemática (KMLS) refere-se ao conhecimento de 
diretrizes, documentos governamentais e currículos para a educação (Carrillo et al., 2013).

Já, os saberes docentes para Tardif (2014, p. 60), o saber “é um sentido amplo que engloba 
os conhecimentos, as competências, as habilidades (ou aptidões) e as atitudes dos docentes, ou seja, 
aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer, de saber-ser”. Dessa forma, o saber do-
cente é um conceito amplo que perpassa por todos os saberes adquiridos nas vivências e experiências 
de vida, sendo acrescentado aos conhecimentos adquiridos na formação profissional.

Tardif (2014) classifica os saberes em: saberes da formação profissional (das ciências da edu-
cação e da ideologia pedagógica), saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais. Os 
saberes da formação profissional são o conjunto de saberes transmitidos pelos cursos de formação de 
professores, sendo o professor e o ensino objetos de saber para as ciências humanas e da educação. 
Os saberes disciplinares são os saberes sociais definidos e selecionados pela instituição universitária. 
Os saberes curriculares são os saberes que vêm do currículo e dos documentos oficiais para a educa-
ção. Os saberes experienciais são os saberes provenientes da experiência, adquiridos no contexto da 
história de vida, na formação inicial, no trabalho cotidiano e nas vivências do seu contexto.

Para Gauthier et al. (1998), existe um reservatório de saberes, são eles: saberes disciplinares, 
saberes curriculares, saberes das ciências da educação, saberes da tradição pedagógica, saberes da experiên-
cia e saberes da ação pedagógica. Os saberes disciplinares são os saberes produzidos pelos pesquisadores 
e cientistas das diversas áreas de conhecimento. Os saberes curriculares as instituições selecionam e 
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organizam determinados saberes produzidos pelas ciências e os transforma em uma estrutura que 
será ensinada nos programas das instituições. Os saberes das ciências da educação são os saberes ad-
quiridos pelos professores na sua formação, que norteiam sobre a educação em âmbito geral. Os 
saberes da tradição pedagógica são os saberes de ministrar aulas, e são construídos antes, e aprimora-
dos na formação inicial dos professores. Os saberes da experiência são os saberes adquiridos pela ex-
periência pessoal e privada. Os saberes da ação pedagógica são os saberes experienciais dos professores 
quando os tornam públicos.

Dessa forma, é necessário que a formação inicial dos professores de Matemática promova 
momentos de aprendizagem e de mobilização de conhecimentos profissionais e saberes docentes, 
necessários para o desempenho da docência na Educação Básica. Essa abordagem visa promover a 
autoformação, o autoconhecimento e o autodesenvolvimento, capacitando os futuros profissionais 
a tornarem-se conhecedores, reflexivos e conscientes da complexidade da docência.

3 METODOLOGIA
A presente pesquisa possui abordagem qualitativa, na qual visa a compreensão dos proces-

sos e dos percursos do campo de pesquisa. Em conformidade com as considerações de Oliveira 
(2016, p. 37), a abordagem qualitativa “é um processo de reflexão e análise da realidade através da 
utilização de métodos e técnicas para compreensão detalhada do objeto de estudo em seu contexto 
histórico e/ou segundo sua estruturação”.

Nessa direção, a pesquisa participante está interligada à abordagem qualitativa na observação 
e compreensão do meio e dos fenômenos a serem estudados. Para as nossas incursões teóricas sobre a 
pesquisa participante apoiamos nas considerações de Brandão (2007, p. 54), destaca que a pesquisa 
participante permite “partir da realidade concreta da vida cotidiana dos próprios participantes [...] 
em suas diferentes dimensões e interações – a vida real, as experiências reais, as interpretações dadas 
a essas vidas e experiências tais como são vividas e pensadas”.

Esta pesquisa foi desenvolvida na Universidade Federal do Tocantins (UFT), Câmpus de 
Arraias, no curso de Licenciatura em Matemática, com 12 estudantes devidamente matriculados 
na disciplina de Seminários em Educação Matemática. Para o desenvolvimento da pesquisa, foram 
acompanhadas as aulas síncronas e assíncronas, com as reflexões e diálogos dos estudantes e do 
professor formador sobre textos e vídeos. A disciplina foi ministrada por meio de aulas síncronas 
via Google Meet e assíncronas via Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), nas quais foram re-
fletidos e dialogados sobre 20 (vinte) textos e 10 (dez) vídeos. As aulas ocorreram no 2º semestre 
letivo de 2021.

O material empírico foi produzido por meio dos instrumentos: transcrição das aulas sín-
cronas, entrevista semiestruturada e questionários. A sua análise foi realizada por meio da Análise de 
Conteúdo. Para Bardin (2016, p. 48) a Análise de Conteúdo é:

Um conjunto de técnicas de análise das comunicações visando obter por procedimentos 
sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das mensagens indicadores (quanti-
tativos ou não) que permitam a inferência de conhecimentos relativos às condições de 
produção/recepção (variáveis inferidas) dessas mensagens (BARDIN, 2016, p.48).

Segundo Bardin (2016), para realizar a Análise de Conteúdo são necessárias diferentes fases 
da análise, organizada em torno de três polos cronológicos, a saber: 1ª fase: Pré-análise; 2ª fase: Ex-
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ploração do material; e 3ª fase: Tratamento dos resultados quanto à inferência e à interpretação. A 
pré-análise envolve cinco etapas, a saber: (1) leitura “flutuante”; (2) a escolha dos documentos; (3) 
a formulação das hipóteses e dos objetivos; (4) a referenciação dos índices e a elaboração de indica-
dores; e 5) a preparação do material.

A segunda fase da Análise de Conteúdo refere-se à exploração do material, em que acontece 
a sistematização das decisões estabelecidas na pré-análise. Nesta fase acontece a codificação que é o 
tratamento atribuído ao material, uma transformação dos dados do texto com regras precisas. Para 
Bardin (2016), a codificação compreende três escolhas: (1) o recorte: escolha das unidades; (2) a 
enumeração: escolha das regras de contagem; e (3) a classificação e a agregação: escolha das categorias. 
Foram utilizadas unidades de registros (UR) e unidades de contexto (UC), sendo estas últimas os 
segmentos maiores que englobam os excertos codificados (UR). O corpus de análise foi organizado 
em 34 UC, sendo as transcrições das aulas (UC1 a UC10), as entrevistas (UC11 a UC22) e os 
questionários (UC23 a UC34).

O código de identificação considerou as 34 UC, os participantes da pesquisa, no qual de-
nominamos os estudantes/professores de matemática em formação inicial de Pn (P1, P2, P3, P4, 
P5, P6, P7, P8, P9, P10, P11 e P12). E, por último as unidades de registro (UR), que são os ex-
certos codificados em cada corpus de análise. Consideremos o exemplo: UC3P4UR7, que significa 
a unidade de contexto UC3 (aula), estudante/professor de matemática em formação inicial P4, e a 
unidade de registro UR7, a sétimo excerto dentro dessa unidade de contexto.

Posteriormente, foi realizada a categorização. Segundo Bardin (2016, p. 147), a categoriza-
ção “é uma operação de classificação de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciação 
e, em seguida, por reagrupamento segundo critérios previamente definidos”. Na presente pesquisa, 
algumas categorias foram obtidas a priori, como: Conhecimentos sobre conhecimentos profissionais e 
Conhecimentos sobre os saberes docentes; e outra categoria de análise foi emergente, a partir da leitura 
flutuante: Conhecimentos sobre formação de professores de Matemática.

A terceira fase é o tratamento dos resultados obtidos e a interpretação. Ademais, para Bardin 
(2016), “os resultados brutos são tratados de maneira a serem significativos (“falantes”) e válidos”, 
por meio de quadros de resultados, diagramas e figuras e de forma a condensar e evidenciar as in-
formações obtidas com a análise.

Assim, como instrumento de apoio em análise de dados qualitativos, utiliza-
mos o software webQDA, que é uma ferramenta on-line que permite o pesquisador traba-
lhar de qualquer máquina de computador com acesso à internet e analisar os dados de forma 
colaborativa e em tempo real com outros pesquisadores.

Dessa forma, por meios destes encaminhamentos metodológicos buscamos compreender os 
conhecimentos e saberes mobilizados na formação inicial de professores de Matemática na discipli-
na de Seminários em Educação Matemática.

4 ANÁLISE E RESULTADOS
As unidades de contexto desta pesquisa foram constituídas pela entrevista semiestrutura, 

questionário e aulas síncronas. As 10 aulas síncronas (UC1 a UC10) tiveram duração total de 
24h59min11s e, quando transcritas, resultaram inicialmente em uma matéria-bruta de 285 pági-



57

II SPEM–Amazônia – Seminário de Pesquisa em Educação Matemática na/da Amazônia 
Temáticas das Teses e Dissertações em Educação Matemática desenvolvidas na Amazônia

nas. Após leituras flutuantes, realizou-se um refinamento de acordo com a questão e objetivos da 
pesquisa, reduzindo o material para 65 páginas. Em seguida, as 10 UC foram codificadas em um 
total de 420 UR para categorização.

As entrevistas (UC11 a UC22) foram realizadas com 12 professores de Matemática em for-
mação inicial, totalizando duração de 13h29min42s e uma matéria-prima inicial de 142 páginas. 
Em seguida, foram realizadas leituras flutuantes reduzindo a um corpus de análise de 87 páginas, 
nas quais foram codificadas 470 UR para serem categorizadas.

Os questionários (UC 23 a UC34) respondidos pelos professores de formação inicial totali-
zaram inicialmente 36 páginas. Após a leitura flutuante reduziram para 16 páginas, codificadas em 
78 UR para categorização.

Dessa forma, o corpus de análise desta pesquisa foi constituído de 34 Unidades de Contextos 
e 968 Unidades de Registros a serem categorizados em três categorias de análise Conhecimentos sobre 
conhecimentos profissionais, Conhecimentos sobre os saberes docentes, Conhecimentos sobre formação de 
professores de Matemática e nas suas subcategorias, conforme apresentado no quadro 1 a seguir:

Quadro 1 – Quantidade de REFERÊNCIAS e fontes por categoria e subcategoria
Categorias  Subcategorias UR Fontes

Conhecimentos sobre 
conhecimentos profis-

sionais

Conhecimento sobre conhecimento específico do 
conteúdo

44 18

Conhecimento sobre conhecimento pedagógico do 
conteúdo

137 32

Conhecimento sobre conhecimento geral 81 24

Conhecimentos sobre 
saberes docentes

Conhecimento sobre saberes da experiência 228 18
Conhecimento sobre saberes disciplinares 1 1
Conhecimento sobre saberes curriculares 0 0
Conhecimento sobre saberes profissionais 14 13

Conhecimentos sobre 
formação de professores 

de Matemática

Conhecimento sobre ser professor e consciência da 
docência

74 18

Conhecimento sobre Educação Matemática 25 8
Conhecimento sobre Licenciatura em Matemática 133 18
Conhecimento sobre professor crítico, reflexivo e inves-
tigador da sua própria prática

66 13

Conhecimento sobre formação (inicial) de professores 
de Matemática como campo de pesquisa

109 26

TOTAL 912 34

Fonte: Gerado pelo WebQDA.

O Quadro 1 apresenta as categorias, subcategorias, a quantidade de UR e as fontes de cada 
subcategoria. Após a conclusão da categorização das Unidades de Registros, obtivemos um total 
de 912 UR. Como resultado, tivemos 56 unidades de registros que não foram categorizadas, por 
entendermos que o conteúdo não cabia dentro das categorias de análise, ou as ideias apresentadas 
pelos membros participantes estavam confusas ou excessivamente subjetivas.
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Em seguida, utilizamos o questionamento do software WebQDA, elaboramos a seguinte 
pergunta: Qual é a percentagem de ocorrência das Unidades de Registro (UR) em cada subcategoria 
de análise? Com o auxílio do software WebQDA, geramos o Mapa de Densidade, apresentado na 
Figura 1, a seguir, que evidencia as percentagens das UR organizadas nas subcategorias e categorias 
de análise.

Figura 1 – Mapa de Densidade

Fonte: Gerado pelo WebQDA.

Com base no Mapa de Densidade, percebemos que a categoria Conhecimentos sobre formação 
de professores de Matemática é a que mais possui unidades de registros com 407 UR, representando 
44,63% do total de registros. A segunda categoria com mais unidades de registros é Conhecimentos 
sobre conhecimentos profissionais, com 262 UR, representando 28,72% do total dos registros. E, a 
última categoria com mais unidades de registros foi a categoria Conhecimentos sobre saberes docentes, 
com 243 UR, representando 26,65% dos registros.

Realizamos dois questionamentos utilizando o software WebQDA e considerando as 912 
UR categorizadas: Quais são as 100 palavras mais frequentes nas UR codificadas? Quais são as repe-
tições destas 100 palavras mais frequentes? Apresentamos os dados gerados pelo software WebQDA, 
por meio da nuvem de palavras, lista das 100 palavras mais frequentes e a quantidade que elas apa-
recem nas UR categorizadas, conforme apresentado no Quadro 2.
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Quadro 2 – Nuvem de palavras sobre as três categorias e palavras mais frequentes (mínimo de 5 
letras)

Palavra Qt. Palavra Qt.

matemática 726 disciplina 230
professor 622 professores 225
conhecimento 434 saberes 207
conteúdo 298 ensino 182

ensinar 284 saber 179
alunos 284 aluno 178
educação 257 experiência 176
formação 253 prática 126
curso 245 conhecimentos 230
disciplinas 242

Fonte: Gerado pelo WebQDA.

Com base nas 10 palavras mais frequentes, percebemos que a disciplina de Seminários em 
Educação Matemática refletiu principalmente sobre a matemática com foco no professor, seus co-
nhecimentos sobre o conteúdo e as maneiras de ensinar os conteúdos aos alunos. Paralelamente, 
percebermos uma reflexão sobre a educação, com foco na formação dos professores, o curso de 
Licenciatura em Matemática e as disciplinas necessárias na formação de professores de Matemática 
para o exercício na Educação Básica.

Evidenciamos, nos excertos produzidos pelos membros participantes, que a disciplina de 
Seminários em Educação Matemática refletiu sobre a matemática, os professores e conhecimentos 
necessários para ensinar os alunos na Educação Básica, e proporcionou aos membros participantes 
um olhar crítico e abrangente sobre a educação, com um enfoque específico na formação inicial dos 
professores de Matemática e nas disciplinas que mobilizam conhecimentos e saberes para o exercício 
na Educação Básica. Dessa forma, é evidente que a disciplina de Seminários em Educação Matemá-
tica mobilizou conhecimentos para o professor de Matemática em formação inicial.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Com base nos diálogos e reflexões desenvolvidos na disciplina de Seminários em Educação 

Matemática, foi possível identificar a mobilização de 39 conhecimentos pelos professores em for-
mação inicial e professores formadores. Essa diversidade evidencia a relevância e a amplitude das 
discussões promovidas pela disciplina, que favoreceu a articulação entre diferentes dimensões do 
saber docente e do conhecimento profissional.

Os conhecimentos mobilizados contemplam tanto aspectos teóricos e epistemológicos da 
Matemática, como o conhecimento específico, comum, especializado, horizonte matemático, tópi-
cos matemáticos, estrutura da matemática e da prática da matemática, quanto elementos pedagógi-
cos e curriculares, relacionados ao ensino, à aprendizagem e à prática da Matemática em contextos 
formativos. Incluem-se ainda saberes vinculados à experiência e à trajetória docente, como os saberes 
pessoais, escolares, profissionais e da ação pedagógica, bem como reflexões sobre educação matemá-
tica, identidade profissional, o ser professor, professor que ensina matemática, professor formador, 
desenvolvimento profissional e o papel do professor reflexivo e pesquisador de sua própria prática.
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Tais resultados indicam que a disciplina contribuiu significativamente para o desenvolvi-
mento profissional docente, possibilitando que os participantes compreendessem e ressignificassem 
os saberes docentes e conhecimentos profissionais que sustentam a formação de professores que 
ensinam Matemática. Dessa forma, o estudo reafirma a importância de espaços formativos que 
promovam o diálogo, a reflexão crítica e a integração entre teoria e prática no âmbito da Educação 
Matemática.
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CRIATIVIDADE EM MATEMÁTICA NO CAMPO DA GEOMETRIA: 
UMA TESE NO FORMATO MULTIPAPER

CREATIVITY IN MATHEMATICS IN THE FIELD OF GEOMETRY: 
A THESIS IN MULTIPAPER FORMAT

CREATIVIDAD EN MATEMÁTICAS EN EL CAMPO DE LA GEOMETRÍA: 
UNA TESIS EN FORMATO MULTIPAPER

Márcia Rodrigues Leal 1

Cleyton Hércules Gontijo 2

RESUMO
Este artigo analisa o formato Multipaper de organização de resultados de uma pesquisa de doutorado em Educação 
junto à Universidade de Brasília (UnB). Objetiva-se avaliar a viabilidade dessa forma de divulgação científica e a ne-
cessária interligação entre os artigos (papers) que compõem a tese. A pesquisa envolveu estudantes da licenciatura em 
Matemática de uma universidade pública do Distrito Federal (DF). Estruturou-se a tese em seis papers: Mapeamento de 
pesquisas; Criatividade em Matemática e a formação docente; O campo da Geometria nas percepções dos estudantes; 
Oficinas de Pensamento Crítico e Criativo em Matemática (Gontijo, 2023); Elaboração de situações-problema a partir 
da Matriz de Continuidade (Schiever; Maker, 2003); Situações-problema presentes em livros didáticos de Matemática 
do Ensino Médio. Os resultados apontam contribuições para a formação inicial e continuada de professores de Mate-
mática, voltadas para a inclusão de tópicos em Criatividade em Matemática no campo da Geometria por favorecerem 
à aprendizagem dos estudantes.
Palavras-chave: Criatividade em Matemática. Geometria. Pensamento Crítico e Criativo. Formação de professores. 
Formato Multipaper.

ABSTRACT
This article analyzes the Multipaper format for organizing the results of a doctoral research project in Education at the 
University of Brasília (UnB). The objective is to evaluate the viability of this form of scientific dissemination and the 
necessary interconnection between the articles (papers) that comprise the thesis. The research involved undergraduate 
Mathematics students at a public university in the Federal District (DF). The thesis was structured into six papers: Re-
search Mapping; Creativity in Mathematics and Teacher Training; The Field of Geometry in Student Perceptions; Cri-
tical and Creative Thinking Workshops in Mathematics (Gontijo, 2023); Development of Problem Situations Based on 
the Continuity Matrix (Schiever; Maker, 2003); Problem Situations Present in High School Mathematics Textbooks. 
The results indicate contributions to the initial and continuing education of Mathematics teachers, aimed at including 
topics on Creativity in Mathematics in the field of Geometry, as they promote student learning.
Keywords: Creativity in Mathematics. Geometry. Critical and Creative Thinking. Teacher Training. Multipaper For-
mat.

RESUMEN
Este artículo analiza el formato Multipaper para organizar los resultados de un proyecto de investigación doctoral 
en Educación en la Universidad de Brasilia (UnB). El objetivo es evaluar la viabilidad de esta forma de divulgación 
científica y la necesaria interconexión entre los artículos (papers) que componen la tesis. La investigación involucró a 
estudiantes de matemáticas de una universidad pública del Distrito Federal (DF). La tesis se estructuró en seis artículos: 
Mapeo de la investigación; Creatividad en matemáticas y formación docente; El campo de la geometría en las percep-
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ciones de los estudiantes; Talleres de pensamiento crítico y creativo en matemáticas (Gontijo, 2023); Desarrollo de 
situaciones problema basadas en la matriz de continuidad (Schiever; Maker, 2003); Situaciones problema presentes en 
libros de texto de matemáticas de secundaria. Los resultados indican contribuciones a la formación inicial y continua 
de profesores de matemáticas, orientadas a incluir temas sobre creatividad en matemáticas en el campo de la geometría, 
ya que promueven el aprendizaje de los estudiantes.
Palabras clave: Creatividad en matemáticas. Geometría. Pensamiento crítico y creativo. Formación del profesorado. 
Formato Multipaper.

1 INTRODUÇÃO
Para todos que desejam indagar mais sobre Criatividade, para aqueles que têm coragem de 
sair da caixinha, para aqueles que sempre buscam novas ideias, para aqueles que estimu-
lam os outros, para aqueles que dividem felicidades que multiplicam o sucesso do outro e 
acreditam na vitalidade da CRIATIVIDADE humana! (Leal, 2023, p. 06).

Com essa reflexão, a autora busca de maneira leve e descontraída, fazer com que os leito-
res refletirem sobre a Criatividade nos variados contextos, pois, ao longo do estudo o conceito de 
Criatividade em Geometria foi surgindo de Leal (2023). A referida pesquisa de doutoramento em 
Educação, abrangendo licenciandos do Curso de Licenciatura em Matemática de uma universidade 
pública do Distrito Federal (DF), que foram envolvidos numa experiência formativa almejando 
desenvolver habilidades que instigassem à Criatividade nas suas futuras atuações docentes na área 
da Matemática (Leal, 2023). Assim, a apresentou-se as percepções desses 14 licenciandos a respeito 
da Criatividade em Matemática no campo da Geometria.

Neste sentido, este artigo surge com o objetivo de analisar como o formato Multipaper de 
organização de resultados de uma pesquisa de doutorado em Educação junto à Universidade de Bra-
sília (UnB), avaliando a viabilidade desse formato de divulgação científica e trazendo reflexões sobre 
a necessária interligação entre os artigos (papers) que compõem a tese.

Uma vez que a referida tese, em seu desenvolvimento de pesquisa teve como objetivo geral 
buscou analisar as percepções de futuros professores de Matemática a respeito da Criatividade em 
Matemática no campo da Geometria em seu processo de formação. Para alcançar este objetivo, 
analisou-se atividades desenvolvidas em uma disciplina pedagógica do curso em Matemática veri-
ficando seu potencial para o desenvolvimento em Criatividade no campo da Geometria tanto no 
aspecto pessoal quanto na atuação docente (Leal, 2023). Buscou-se resposta à questão de pesquisa, 
identificando “quais as percepções de licenciandos em Matemática sobre Criatividade em Matemá-
tica relacionadas à Geometria e a relevância da inclusão desse conteúdo em seu processo de forma-
ção?” (Leal, 2023, p. 60).

No entanto, o desdobramento metodológico ocorreu a partir da abordagem qualitativa de 
pesquisa, de base epistemológica no método fenomenológico, apresentando neste contexto um 
estudo de caso, utilizando da análise de conteúdo, como estratégia para tratar minuciosamente das 
informações produzidas ao longo da pesquisa. As informações coletadas foram produzidas por meio 
de acompanhamento/observação de aulas desenvolvidas em uma disciplina que trata do ensino de 
Geometria, em uma turma de licenciatura em Matemática de uma universidade pública do DF, 
com aulas direcionadas e orientadas pelo professor regente da disciplina.

Aplicou-se questionários, observaram-se aulas e analisou-se o desenvolvimento de atividades 
propostas por meio do Modelo de Oficinas de Estímulos ao Pensamento Crítico e Criativo em Ma-
temática (Gontijo, 2023) realizadas pelo professor regente. Os estudantes também desenvolveram 
oficinas, seguindo a mesma metodologia aplicada pelo professor regente. Foram analisadas as pro-
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duções desses estudantes (nas oficinas e nas elaborações de problemas, utilizando-se como aparato 
metodológico o livro didático de Matemática do Ensino Médio); e, por último, realizou-se entre-
vistas com seis estudantes, sendo que do total de 14 estudantes, oito responderam os questionários 
(inicial e final).

A pesquisa envolveu esses 14 estudantes da licenciatura em Matemática de uma universida-
de pública do Distrito Federal (DF), sendo estruturada em seis papers publicáveis:

1º) O primeiro paper, traz o mapeamento de pesquisas em Criatividade em Matemática e 
Criatividade em Matemática no campo da Geometria.

2º) O segundo paper, discorre sobre a Criatividade em Matemática e a formação docente: 
o curso de licenciatura em Matemática e o ensino sobre, para e com Criatividade

3º) O terceiro paper, evidencia a Criatividade em Matemática no campo da Geometria: 
percepções de estudantes da licenciatura em Matemática.

4º) O quarto paper por sua vez, traz o desdobramento das oficinas de Pensamento Crítico 
e Criativo em Matemática: verificando o potencial para a Criatividade no campo da Geometria.

5º) O quinto paper, discorre sobre a elaboração de situações-problemas a partir da Matriz 
de Continuidade de problemas no campo da Geometria: produções de estudantes da licenciatura 
em Matemática.

6º) E o sexto paper, por fim, discorre sobre os problemas presentes em livros didáticos de 
Matemática do Ensino Médio: uma análise a partir da percepção de estudantes da licenciatura em 
Matemática a respeito da Criatividade em Matemática no campo da Geometria.

Nesse entendimento, além desses seis papers (artigos), na tese, Leal (2023) traz na Apre-
sentação, sua trajetória acadêmica e profissional, evidenciando suas memórias e o encontro com o 
objeto de pesquisa. Na Introdução, discorre sobre toda a pesquisa e seu desenvolvimento, elencando 
os objetivos específicos da pesquisa, a definição da Tese da pesquisa, o Método utilizado, o deline-
amento da pesquisa, o percurso Metodológico e a sua organização no formato Multipaper (Leal, 
2023). Como melhor explica-se na fundamentação a seguir.

2 REFERENCIAL TEÓRICO
O formato Multipaper na divulgação de pesquisas tem ganhado destaque como uma alter-

nativa inovadora e eficaz ao modelo tradicional, especialmente no contexto da Pós-Graduação. Em 
vez de apresentar o trabalho de pesquisa como um único documento linear, o formato Multipaper 
organiza a tese ou a dissertação como uma coletânea de artigos científicos publicados, geralmente 
já submetidos e/ou aceitos para publicação ou mesmo pronto para serem publicados em periódicos 
acadêmicos Qualis.

Uma das principais vantagens desse modelo está na sua capacidade de ampliar significativa-
mente a visibilidade e o impacto da produção científica. Enquanto teses e dissertações no formato 
tradicional muitas vezes ficam restritas aos repositórios institucionais, os artigos produzidos no 
formato Multipaper circulam em periódicos especializados, alcançando um público mais amplo, 
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diversificado e internacional. Isso contribui para uma maior disseminação do conhecimento e pro-
move o diálogo entre pesquisadores de diferentes instituições e países.

2.1 A Organização da Tese no Formato Multipaper
Tradicionalmente, os trabalhos de conclusão dos cursos de mestrado e doutorado dos Pro-

gramas de Pós-Graduação no Brasil adotam o formato monográfico — especialmente na área da 
Educação. Esse modelo costuma apresentar um objeto de pesquisa estruturado de forma linear, 
iniciando pela introdução, passando pelo desenvolvimento metodológico e análise de dados, e fi-
nalizando com a conclusão. Os capítulos seguem uma sequência padrão, incluindo introdução, 
revisão de literatura, referencial teórico, metodologia, apresentação dos resultados e considerações 
finais (Duke; Beck, 1999).

No entanto, esse formato tem sido alvo de críticas por parte de estudiosos de outros paí-
ses, como os Estados Unidos. Segundo apontam Duke e Beck (1999) e Barbosa (2015), o modelo 
monográfico pode apresentar algumas limitações, como a dificuldade de acesso ao conteúdo da 
pesquisa, que geralmente permanece restrito aos bancos de teses e dissertações das instituições. Essa 
estrutura tradicional, além de limitar a disseminação do conhecimento produzido, tende a funcio-
nar apenas como um exercício acadêmico inicial, cujos registros dificilmente serão reutilizados ou 
compartilhados em outros espaços acadêmicos ou científicos.

Os autores propõem estruturas alternativas para a elaboração de dissertações e teses em 
cursos de Pós-Graduação, com o objetivo de incentivar a produção e posterior publicação de arti-
gos científicos — os chamados papers — organizados dentro do modelo Multipaper (Duke; Beck, 
1999). Segundo Barbosa (2015), especialmente no campo da Educação Matemática, as pesquisas 
desenvolvidas nesse formato são vistas como produções “insubordinadas”, por desafiarem e rom-
perem com o modelo tradicional monográfico. Esse formato apresenta o relatório de pesquisa por 
meio de uma compilação de artigos, que podem ser publicados tanto antes quanto depois da defesa 
do trabalho acadêmico.

Mesmo que esses artigos sejam delimitações de um projeto mais amplo, cada um deles 
deve ter todas as características necessárias para viabilizar suas publicações. Além disto, 
o autor pode agregar capítulos introdutórios, em que circunstância a dissertação ou tese, 
e capítulos finais, para retomar a globalizar os resultados relatados nos artigos (Barbosa, 
2015, p. 351).

Com o objetivo de atender às características defendidas para a produção de pesquisas no 
formato Multipaper, definiu-se a estrutura dos artigos que compõem esta tese, considerando a pos-
sibilidade de sua posterior submissão a periódicos da área de Educação Matemática. A adoção desse 
formato visa ampliar a acessibilidade ao conteúdo da pesquisa e facilitar a disseminação de seus re-
sultados por meio da publicação de partes do trabalho em espaços especializados. Assim, a discussão 
sobre o momento mais adequado para a publicação dos artigos — se antes ou depois da defesa da 
dissertação ou tese — tem sido abordada por diversos autores. Em algumas áreas do conhecimento, 
a publicação pré-defesa é aceita e até incentivada.

No entanto, nesta pesquisa, optou-se por seguir a perspectiva que defende a publicação dos 
artigos após a defesa. Acredita-se que essa escolha permite o aprimoramento dos textos a partir das 
observações, críticas e sugestões oferecidas pela banca examinadora. A submissão prévia dos artigos 
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eliminaria essa etapa essencial de interlocução qualificada, o que poderia comprometer a qualidade 
final das publicações.

O formato Multipaper representa uma proposta inovadora que, conforme destacam Duke 
e Beck (1999) e Barbosa (2015), oferece vantagens significativas em termos de organização e estru-
tura da pesquisa. Nesta tese em discussão, por exemplo, os artigos foram desenvolvidos a partir do 
objetivo geral do estudo, o qual foi desdobrado em quatro objetivos específicos que nortearam a 
construção de cada capítulo.

Cada artigo apresenta sua própria questão de pesquisa, objetivos claros, instrumentos de 
coleta de dados, bem como as técnicas e procedimentos metodológicos adotados. Todos esses ele-
mentos estão fundamentados teoricamente e articulados à problemática central que constitui o 
objeto de investigação da tese.

A intenção da autora, após a conclusão do trabalho e sua avaliação foi publicar os artigos 
em periódicos acadêmicos (Leal, 2023). Para isso, desde o início, buscou-se estruturá-los de acordo 
com as normas exigidas, como as diretrizes editoriais da Associação Brasileira de Normas Técnicas 
(ABNT) e/ou da American Psychological Association (APA). Pois, considera-se que o formato Multi-
paper favorece a socialização de resultados relevantes, conforme destaca Barbosa (2015), ao enfatizar 
que a dissertação ou tese:

[...] como coletânea de artigos também é mais propícia à socialização dos resultados. Pela 
publicação de seus artigos (particularmente em periódicos, os quais cada vez mais aderem 
às plataformas virtuais), espera-se que a viabilidade e a disponibilidade para outros pes-
quisadores sejam ampliadas (Barbosa, 2015, p. 353-354).

Como aponta o autor, no formato tradicional, teses e dissertações acabam restritas às bi-
bliotecas das universidades (Barbosa, 2015). Outro fator que pode dificultar a análise e a leitura 
dessas produções é o seu extenso número de páginas. Nesse sentido, entende-se que os artigos, por 
serem mais concisos, facilitam a publicação em volumes reduzidos, o que contribui para uma maior 
circulação na área específica de conhecimento, proporcionando maior visibilidade, acessibilidade e 
alcance a diferentes públicos.

Optou-se por afastar-se do estilo monográfico, pois acredita-se que o formato Multipaper 
possibilita a compreensão e leitura de textos independentes, cada um com sua própria estrutura, 
mas que, ao mesmo tempo, se conectam e articulam a totalidade da pesquisa, incluindo os proce-
dimentos e estratégias investigativas. Segundo Barbosa (2015), esse formato ainda pode apresentar 
algumas variações, como o próprio autor ressalta:

De minha própria experiência, como orientador de dissertações e teses neste formato, 
tenho sugerido aos alunos de pós-graduação a inclusão de um ou dois artigos que apre-
sentem estudos bibliográficos. Essa ideia baseia-se no interesse em aprofundar o domínio 
da literatura e da teoria, ao mesmo passo que produzem novos entendimentos em certa 
área de estudos. Por estudos bibliográficos, refiro-me àqueles desenvolvidos com bases em 
materiais já elaborados e analisados por diversos autores, por meio de fontes bibliográficas 
produzidas no próprio campo científico (Barbosa, 2015, p. 354).

É relevante destacar ainda que uma tese por si só, já é uma importante publicação e, sendo 
apresentada nesse formato Multipaper, será “composta de várias obras publicáveis, pois possui certo 
número de artigos para publicação, cada qual com seu fio condutor e com início, desenvolvimento e 
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fim” (Barbosa, 2015, p. 356). Para o autor, além disso, a tese não deixa de ser uma valiosa obra, “[...] 
em outras palavras, se a dissertação ou tese contém n artigos publicáveis, o trabalho todo envolve n 
+ 1 obras publicáveis” (Barbosa, 2015, p. 356). Pois, compreende-se que esse formato de pesquisa 
não é fragmentado. Ele propicia a socialização do saber-fazer do pesquisador em seu processo de 
formação, propiciando maior circulação dos resultados de sua pesquisa em papers (Barbosa, 2015).

3 METODOLOGIA
O percurso metodológico desta pesquisa foi delineado com base em uma abordagem qua-

litativa, sustentada epistemologicamente pelo método fenomenológico, por meio de um estudo 
de caso. A pesquisa qualitativa, conforme Bauer e Gaskell (2015, p. 23), “evita números, lida com 
interpretações das realidades sociais, e é considerada pesquisa soft”. Para os autores, a “pesquisa 
qualitativa é, muitas vezes, vista como uma maneira de dar poder ou dar voz às pessoas, em vez de 
tratá-las como objetivos, cujo comportamento deve ser quantificado e estatisticamente modelado” 
(Bauer; Gaskell, 2015, p. 30).

Nesse contexto, a pesquisa qualitativa se configura como uma via para investigar os fatos 
e dados a serem interpretados. De acordo com Creswell (2010, p. 209), na pesquisa qualitativa “o 
pesquisador faz uma interpretação do que enxerga, ouve e entende”. O processo envolve questões 
e procedimentos que se destacam por “os dados coletados no ambiente do participante, a análise 
indutivamente construída a partir das particularidades, as interpretações feitas pelo pesquisador 
acerca do significado dos dados” (Creswell, 2010, p. 26). Além disso, para Creswell (2010, p. 38), 
a utilização do estudo de caso torna-se relevante nesse tipo de investigação, uma vez que “os casos 
são relacionados pelo tempo e pela atividade, e os pesquisadores coletam informações detalhadas 
usando vários procedimentos de coleta de dados durante um período de tempo prolongado”.

O método utilizado evidencia um aparato metodológico robusto que permitiu compreen-
der o fenômeno investigado. Como ilustra a Figura 1 a seguir:

Figura 1 – O Método utilizado na pesquisa no formato Multipaper.

Fonte: Leal (2023, p. 62).

Neste registro da Figura 1, nota-se de maneira sucinta a caracterização da pesquisa, quanto 
à sua abordagem, aos seus objetivos, aos procedimentos, à análise das informações e à amostra que 
envolveu 14 estudantes do curso de licenciatura em Matemática de uma universidade pública do 
Distrito Federal. Quanto aos objetivos, segundo Marconi e Lakatos (2017, p. 219), o objetivo geral 
“está ligado a uma visão global e abrangente do tema”. E os objetivos específicos “apresentam caráter 
mais concreto. [...] permitindo, de um lado, atingir o objetivo geral e, de outro, aplicá-lo a situações 
particulares” (Marconi; Lakatos, 2017, p. 219).

Nessa premissa os objetivos específicos são na realidade o desmembramento do objetivo ge-
ral, facilitando assim, o formato Multipaper da construção de capítulos no percurso da pesquisa. O 
Quadro 1 dispõe esse desmembramento, discorrendo sobre as questões norteadoras para cada paper, 
bem como evidenciando quais foram os instrumentos e técnicas utilizadas.
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Quadro 1 – Mapa Metodológico da pesquisa no formato Multipaper.
Objetivo Geral da Pesquisa

Analisar as atividades desenvolvidas em uma disciplina do curso de licenciatura em Matemática quanto ao seu poten-
cial para o desenvolvimento em Criatividade de futuros professores no campo da Geometria tanto no aspecto pessoal 
quanto para a atuação docente.

Questão Central

Quais as percepções de licenciandos em Matemática sobre Criatividade em Matemática relacionadas ao campo da 
Geometria e a relevância da inclusão desse conteúdo em seu processo de formação?

Tese da Pesquisa

A conclusão deste estudo permite enunciar a seguinte tese: a introdução de tópicos de Criatividade na formação ini-
cial de professores de Matemática, com o desenvolvimento de metodologias diferenciadas, como visto no modelo que 
oficinas, que buscaram estimular a Criatividade em Matemática dos licenciando no campo da geometria, constitui-se 
como elemento de ressignificação de modelos pedagógicos e abertura para inovações nos processos de ensino com 
vistas à preparação de crianças e jovens para experiências matemáticas significativas.

Objetivos Específicos Questões norteadoras Instrumentos Técnicas

1) Analisar as percepções de 
estudantes de um curso de 
licenciatura em Matemá-
tica sobre Criatividade em 
Matemática no campo da 

Geometria.

Quais as percepções dos estudantes 
de um curso de licenciatura em 

Matemática sobre Criatividade em 
Matemática no campo da Geome-

tria?

Questionários 
abertos.

Entrevistas.

Aplicação de questio-
nários (pré e pós reali-
zação da disciplina).

Entrevistas (com uma 
amostra desses estu-

dantes).

2) Analisar as oficinas de 
estímulos ao PCCM desen-
volvidas na disciplina, para 

verificar o seu potencial para 
Criatividade em Matemática 

no campo da Geometria.

Como os estudantes percebem as 
atividades desenvolvidas nas oficinas 
de estímulos ao PCCM em uma dis-
ciplina do curso de licenciatura em 
Matemática quanto à Criatividade 
no campo da Geometria na forma-
ção de professores de Matemática?

Registro das 
atividades práticas 

(Oficinas de-
senvolvidas pelo 
prof. regente da 
disciplina e pelos 

estudantes).

Observações e registros 
(Desenvolvimento das 
atividades por meio das 

oficinas).

3) Analisar as produções dos 
estudantes quanto a elabora-
ção de situações-problema de 
Geometria a partir da Matriz 
de Continuidade de Proble-

mas.

Que elementos estão presentes nas 
produções dos estudantes quanto 
à elaboração de problemas que 

revelam indícios de Criatividade em 
Geometria?

Registro do 
desenvolvimento 
das produções dos 

estudantes.

Observações e regis-
tros: Examinar as pro-
duções dos estudantes 
relativas à Elaboração 

de “Problemas (do 
Tipo I ao Tipo VI)”.

4) Analisar as produções dos 
estudantes em relação às situ-
ações-problema de Geometria 
de livro didático de Matemáti-

ca do Ensino Médio.

Quais as percepções dos estudantes a 
respeito da Criatividade em Mate-

mática no campo da Geometria após 
terem analisados problemas do livro 
didático de matemática do Ensino 

Médio e o desenvolvimento das 
atividades na disciplina pedagógica 

da licenciatura em Matemática?

Registro do 
desenvolvimento 
das produções dos 

estudantes.

- Observações e regis-
tros: Examinar as pro-
duções dos estudantes 
relativas à análise dos 
“Problemas do Livro 

Didático de Matemáti-
ca do Ensino Médio”.

Fonte: Leal (2023, p. 69-70), com adaptações.

Quanto aos instrumentos, ilustrado no Quadro 1, a turma era composta por 14 estudantes, 
participaram da entrevista uma amostra de 6 estudantes, selecionados de maneira aleatória e apenas 
8 responderam os questionários (inicial e final), isto é, pré e pós realização da disciplina.
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4 ANÁLISE E RESULTADOS
Os resultados foram organizados no formato Multipaper, como discorre-se a seguir a orga-

nização da tese, contendo sua culminância para melhor esclarecer o que essa introdução enfatizou 
de modo geral. A pesquisa estruturada nesse formato Multipaper, trouxe nas partes introdutórias, a 
“Apresentação” e a “Introdução”, como observa-se no Quadro 2 a seguir.

Quadro 2 – Descrição da organização da estrutura da pesquisa no formato Multipaper.
Partes Descrição/Breve apresentação

Apresentação
Apresentação: evidencia de modo breve sobre a pesquisa e a estruturação da tese. Esta parte inicial 
é composta também da seção da trajetória acadêmica e profissional da pesquisadora, contendo 
todo o relato sobre o seu encontro com o objeto de pesquisa (Leal, 2023, p. 23).

Introdução

Introdução: traz apontamentos iniciais da tese, na qual também se expõe itens essenciais que com-
põem o desenvolvimento da pesquisa, discorrendo a justificativa, os objetivos (geral e específicos), 
a problematização, o objeto investigado, bem como a tese de pesquisa. Na introdução aborda-se, 
ainda, o delineamento da pesquisa, incluindo o método, a abordagem da pesquisa, suas etapas de 
execução e a organização da tese no formato Multipaper (com a exposição dos capítulos na estru-
tura de Papers) (Leal, 2023, p. 23).

Capítulo 1 
(Paper 1)

Primeiro capítulo: apresenta o mapeamento de pesquisas, contendo estudos desenvolvidos nas 
últimas décadas (2001-2022) sobre Criatividade em Matemática e Criatividade em Matemática 
no campo da Geometria, envolvendo produções que evidenciam ou não a existência de pesquisas 
relacionadas à temática deste estudo (Leal, 2023, p. 23).

Capítulo 2 
(Paper 2)

Segundo capítulo: traz o referencial teórico, abordando a Criatividade em Matemática, com al-
gumas aproximações, um breve histórico sobre Criatividade e a Criatividade em Matemática. Dis-
corre-se também sobre o ensino de Geometria no campo do currículo, na Base Nacional Comum 
Curricular (BNCC), na BNC-Formação, apresentando discussões sobre o curso de licenciatura em 
Matemática, trazendo reflexões sobre a docência na perspectiva do Pensamento Crítico e Criativo, 
abordando também o desfecho do ensinar sobre, para e com criatividade, baseados nos estudos de 
Beghetto (2017) (Leal, 2023, p. 23).

Capítulo 3 
(Paper 3)

Terceiro capítulo: traz as relações da Criatividade em Matemática no campo da Geometria, enfa-
tizando as percepções de estudantes da licenciatura em Matemática (Leal, 2023, p. 23).

Capítulo 4 
(Paper 4)

Quarto capítulo: aborda sobre as Oficinas de estímulos ao Pensamento Crítico e Criativo, verifi-
cando o potencial para a Criatividade no campo da Geometria (Leal, 2023, p. 23).

Capítulo 5 
(Paper 5)

Quinto capítulo: traz o desenvolvimento da elaboração de situações-problemas a partir da Matriz 
de Continuidade de Resolução de Problemas no campo da Geometria, discorrendo sobre as pro-
duções de estudantes da licenciatura em Matemática (Leal, 2023, p. 23).

Capítulo 6 
(Paper 6)

Sexto capítulo: apresenta problemas presentes em livros didáticos de Matemática do Ensino Mé-
dio, a partir de uma análise da percepção dos estudantes a respeito da Criatividade em Matemática 
no campo da Geometria (Leal, 2023, p. 23).

Fonte: Leal (2023).

De acordo com o Quadro 2, os seis capítulos (artigos) abarcam os objetivos (geral e específi-
cos) da pesquisa, cada um deles em uma etapa do estudo que compõem a pesquisa como um todo. 
Vale salientar que de acordo com a autora “os quatro artigos (papers), que se referem aos quatro 
objetivos específicos (capítulos 3, 4, 5 e 6), já se apresentam no formato para serem publicados pos-
teriormente” (Leal, 2023, p. 24). Na tese, a autora traz as considerações finais, enfatizando o alcance 
dos objetivos, identificando que a problemática foi alcançada, discorrendo-se todas as respostas às 
questões que nortearam o estudo.

Neste sentido, a culminância destes capítulos revela um percurso coerente que articula teo-
ria, prática e reflexão sobre a Criatividade em Matemática (Gontijo, 2007), com foco na Geometria 
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(Leal, 2023). Pois, o estudo parte de um mapeamento de pesquisas (2001-2022), identificando 
lacunas sobre o tema, e avança para a construção de um referencial teórico que fundamenta a im-
portância da Criatividade na formação docente, em diálogo com a BNCC, a BNC-Formação e 
autores como Beghetto (2017). Em seguida, analisa as percepções de licenciandos em Matemática, 
transpondo a discussão teórica para o campo formativo, e desenvolve oficinas que estimulam o Pen-
samento Crítico e Criativo em Matemática (Gontijo, 2023), evidenciando o potencial da prática 
para a construção do conhecimento geométrico. A elaboração de situações-problema, baseada na 
Matriz de Continuidade de Resolução de Problemas (Schiever; Maker, 2003), e a análise de livros 
didáticos do Ensino Médio ampliam o olhar para o contexto educacional, mostrando como a Cria-
tividade pode ser fomentada ou limitada nos materiais e práticas de ensino.

Assim, os capítulos se envolvem em um movimento contínuo que vai da teoria à prática, 
culminando na compreensão da Criatividade em Matemática como elemento essencial e transfor-
mador no ensino, no processo de ensino e aprendizagem da Geometria, e na formação de profes-
sores de Matemática. Ademais, percebeu-se que as experiências vivenciadas com os estudantes da 
licenciatura em Matemática, possibilitaram visualizar na prática a expressão da Criatividade, da 
motivação, do despertar da curiosidade e o surgimento de novas ideias. Pois, segundo Silva e Souza 
(2025, p. 14) é essencial “fomentar pesquisas que explorem novas metodologias e abordagens para 
o ensino de Geometria”, visando propiciar aprendizagens instigantes e significativas, estimulando o 
Pensamento Crítico e Criativo em Matemática, afim de aproximar os conceitos abstratos da Mate-
mática com a realidade do cotidiano escolar.

Além disso, no decorrer da pesquisa, notou-se que quando os estudantes analisaram situ-
ações-problema retiradas de livros didáticos de Matemática do Ensino Médio, perceberam que a 
maioria dessas questões era composta por problemas fechados, com apenas uma forma de resolução. 
Esse diagnóstico evidenciou a importância de desenvolver competências docentes capazes de trans-
formar tais problemas em situações abertas e mais desafiadoras. Observou-se, ainda, que a disciplina 
analisada teve papel relevante no processo formativo dos participantes.

Por fim, com base na literatura e na análise dos dados obtidos ao longo da investigação, de-
fende-se a tese de que a inserção de tópicos relacionados à Criatividade na formação de professores 
de Matemática contribui de forma significativa para a ressignificação do ensino de Geometria. As 
atividades desenvolvidas durante a disciplina, especialmente as oficinas, estimularam o Pensamen-
to Crítico e Criativo dos licenciandos, despertando neles o desejo de adotar esse novo formato de 
aula em sua futura prática docente. No entanto, destaca Rosas Pinho e Thadeu Moretti (2018, p. 
65) que “o entendimento atual é o de que a criatividade pode e deve ser estimulada e ensinada aos 
estudantes”, reforçando a importância de práticas pedagógicas que sejam inovadoras, favorecendo a 
autonomia e da capacidade crítica dos estudantes nesse processo de formação inicial.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Este artigo buscou refletir sobre a importância do formato Multipaper em pesquisas desen-

volvidas em Pós-Graduações, exemplificando que esse modelo está principalmente relacionado à 
visibilidade, acessibilidade e impacto acadêmico dos resultados científicos. Percebeu-se que ao invés 
de apresentar uma tese como uma única monografia extensa, o formato Multipaper organiza a pes-
quisa em forma de papers, que são artigos científicos independentes, cada qual abordando aspectos 
específicos do estudo, mas todos articulados ao objetivo geral da investigação.
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Existem alguns pontos que podem ser considerados na importância desse tipo de publica-
ção, pois o formato Multipaper possibilita: a) Maior Disseminação do Conhecimento–Os artigos 
podem ser submetidos a revistas científicas da área, ampliando o alcance da pesquisa para além 
dos repositórios institucionais. Isso facilita que o conhecimento produzido seja lido, discutido e 
utilizado por outros pesquisadores e profissionais. b) Aprimoramento da Escrita Científica–O for-
mato Multipaper incentiva o pesquisador a desenvolver habilidades específicas de escrita acadêmica, 
respeitando normas editoriais, respondendo a pareceristas e estruturando textos mais objetivos e di-
retos–competências essenciais na carreira científica. c) Flexibilidade e Organização Temática–Cada 
artigo pode tratar de uma dimensão particular da pesquisa, o que permite aprofundar análises sem 
a limitação de um único texto contínuo. Isso torna a tese ou dissertação mais dinâmica e modular. 
d) Contribuição Contínua para a Ciência–Como os artigos podem ser publicados antes ou depois 
da defesa, a pesquisa se transforma em uma contribuição científica contínua, não limitada ao mo-
mento da entrega da tese. e) Maior Visibilidade Acadêmica para o Autor–Publicar em periódicos 
aumenta o reconhecimento do trabalho do pesquisador e pode gerar oportunidades acadêmicas, 
como convites para colaborações, participação em eventos, ou entrada em redes de pesquisa.

Em suma, esse formato torna a produção científica mais relevante, atual e integrada à lógi-
ca de circulação do conhecimento acadêmico contemporâneo. Pois, no contexto desta pesquisa, a 
autora evidenciou que, durante o desenvolvimento das oficinas de Pensamento Crítico e Criativo 
em Matemática, os estudantes reconheceram seu potencial criativo, especialmente no campo da 
Geometria (Leal, 2023). Isso se deve ao fato de que foram exploradas abordagens diferentes da-
quelas comumente utilizadas no cotidiano escolar. Tanto os estudantes quanto o professor regente 
adotaram propostas inovadoras em cada oficina, demonstrando amplo envolvimento nas atividades 
voltadas ao ensino de Geometria.
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DEVELOPMENT OF MATHEMATICS EDUCATION IN BRAZIL AND 
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DESARROLLO DE LA ENSEÑANZA DE LAS MATEMÁTICAS EN BRASIL E 
INTERRELACIONES EN LA AMAZONIA JURÍDICA BRASILEÑA

Mirian Xavier da Conceição1
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RESUMO
Este estudo teve como objetivo mapear marcos relevantes do desenvolvimento da Educação Matemática (EM) no 
Brasil, com destaque para produções e iniciativas na Amazônia Legal Brasileira (ALB). Fundamentado em Fiorentini e 
Lorenzato (2012), Miguel et al. (2004) e outros(as) autores(as), adotou abordagem qualitativa, de cunho bibliográfico, 
utilizando artigos, teses, dissertações, livros e dados da Sociedade Brasileira de Educação Matemática (SBEM), Plata-
forma Sucupira e Even3. A análise evidenciou quatro fases históricas da EM, desde os primeiros esforços na formação 
docente até a consolidação da área como campo científico. No recorte da Amazônia Legal Brasileira (ALB), destacam-se 
o I Encontro Paraense em Educação Matemática (EPAEM), em 1999, e o Programa de Pós-Graduação em Educação 
Matemática (PPGEM) da Universidade Federal de Rondônia (UNIR) em 2019. Conclui-se que a Educação Matemáti-
ca no Brasil resultou de influências múltiplas e não lineares, consolidando-se como campo plural e interdisciplinar, com 
crescente relevância regional e nacional.
Palavras-chave: Amazônia Legal Brasileira. Desenvolvimento da Educação Matemática. Produção Científica da Edu-
cação Matemática.

ABSTRACT
This study aimed to map relevant milestones in the development of Mathematics Education (ME) in Brazil, highli-
ghting productions and initiatives in the Brazilian Legal Amazon (ALB). Based on Fiorentini and Lorenzato (2012), 
Miguel et al. (2004), and other authors, it adopted a qualitative, bibliographic approach, using articles, theses, disserta-
tions, books, and data from the Brazilian Society of Mathematics Education (SBEM), Sucupira Platform, and Even3. 
The analysis highlighted four historical phases of ME, from the first efforts in teacher training to the consolidation of 
the area as a scientific field. In the Brazilian Legal Amazon (ALB) context, the I Pará Meeting on Mathematics Educa-
tion (EPAEM), in 1999, and the Postgraduate Program in Mathematics Education (PPGEM) of the Federal University 
of Rondônia (UNIR) in 2019 stand out. It is concluded that Mathematics Education in Brazil resulted from multiple 
and non-linear influences, consolidating itself as a plural and interdisciplinary field, with growing regional and national 
relevance.
Keywords: Brazilian Legal Amazon. Development of Mathematics Education. Scientific Production of Mathematics 
Education.

RESUMEN
Este estudio tuvo como objetivo mapear hitos relevantes en el desarrollo de la Educación Matemática (EM) en Bra-
sil, destacando producciones e iniciativas en la Amazonia Legal Brasileña (ALB). Con base en Fiorentini y Lorenzato 
(2012), Miguel et al. (2004), y otros autores, adoptó un enfoque cualitativo y bibliográfico, utilizando artículos, tesis, 
disertaciones, libros y datos de la Sociedad Brasileña de Educación Matemática (SBEM), Plataforma Sucupira y Even3. 
El análisis destacó cuatro fases históricas de la EM, desde los primeros esfuerzos en la formación docente hasta la 
consolidación del área como campo científico. En el contexto de la Amazonia Legal Brasileña (ALB), se destacan la I 

1	 Mestranda em Educação Matemática (PPGEM/UNIR). Bolsista CAPES, PDPG Política Afirmativas na Universidade Federal de Rondônia 
(UNIR), Ji-Paraná, Rondônia, Brasil. E-mail: miriann_xavier@hotmail.com.

2	 Doutora em Educação pela Universidade Estadual de Maringá (UEM). Docente na Universidade Federal de Rondônia (UNIR), Ji-Paraná, Ron-
dônia, Brasil. E-mail: carmamartini@unir.br.
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Reunión de Pará sobre Educación Matemática (EPAEM), en 1999, y el Programa de Posgrado en Educación Matemá-
tica (PPGEM) de la Universidad Federal de Rondônia (UNIR) en 2019. Se concluye que la Educación Matemática en 
Brasil fue resultado de influencias múltiples y no lineales, consolidándose como un campo plural e interdisciplinario, 
con creciente relevancia regional y nacional.
Palabras clave: Amazonía Legal Brasileña. Desarrollo de la Educación Matemática. Producción Científica en Educa-
ción Matemática.

1 INTRODUÇÃO
Distante da ideia de ser apenas uma aplicação didática de conteúdos matemáticos ou a 

simples soma entre matemática e educação, a Educação Matemática (EM) constitui-se como um 
campo acadêmico e profissional, que investiga e problematiza as formas de ensinar, aprender, pes-
quisar e produzir conhecimentos matemáticos em diferentes contextos sociais, políticos, culturais, 
históricos, entre outros. Conforme destacam Fiorentini e Lorenzato (2012), trata-se de uma práxis: 
um movimento que integra o conhecimento matemático e os processos pedagógicos, articulando 
teoria e prática para responder a demandas humanas e sociais específicas. Assim, compreender a EM 
requer situá-la como um espaço de reflexão crítica, de intervenção consciente e de compromisso 
com uma educação transformadora.

Este estudo se justifica, portanto, pela necessidade de reunir, organizar e apresentar de forma 
integrada alguns dos principais marcos do desenvolvimento da EM no Brasil, articulando-os com 
problemáticas de pesquisa, periódicos, eventos, e Programas de Pós-Graduação (PPGs) específicos 
da região da Amazônia Legal Brasileira (ALB). Ao estruturar essas informações em uma linha tem-
poral, busca-se facilitar a visualização do processo de institucionalização e consolidação da área, ofe-
recendo a professores(as), pesquisadores(as), estudantes e demais interessados(as) uma ferramenta 
que permita compreender como esse campo foi se constituindo em meio a diferentes influências e 
contextos. Ainda que esse processo não tenha ocorrido de maneira linear, a organização cronológica 
contribui para evidenciar sua historicidade e a pluralidade de caminhos percorridos.

Diante disso, a questão de pesquisa que orienta este trabalho é: quais caminhos, problemáti-
cas e marcos podem ser destacados para compreender a constituição e o desenvolvimento da EM no Brasil, 
especialmente considerando a produção científica e os espaços de divulgação da área na região da ALB?

Para respondê-la, definiu-se como objetivo geral mapear alguns marcos relevantes da traje-
tória da EM no Brasil, com destaque para produções e iniciativas localizadas na ALB. Para alcan-
çar esse objetivo, inicialmente apresentam-se algumas possibilidades de compreensão da EM, com 
destaque para problemáticas de pesquisa relacionadas à região amazônica. Na sequência, destaca-se 
os marcos que influenciaram a constituição da área no Brasil. Posteriormente, são expostos e discu-
tidos os resultados por meio de uma linha cronológica construída a partir dos dados levantados. Por 
fim, apresentam-se as considerações finais do estudo.

2 CAMINHOS PARA COMPREENDER O QUE É EDUCAÇÃO MATEMÁTICA
Antes de abordar alguns marcos que influenciaram direta ou até indiretamente a trajetória 

da EM no Brasil, é necessário desbravar e refletir o que ela é, não no sentido de estabelecer uma 
definição pronta, mas sim de construir caminhos possíveis de entendimento que se formam a partir 
de ideias, conceitos, teorias, práticas, experiências e dos(as) múltiplos(as) sujeitos(as) que constroem 
e transformam esse campo ao longo do tempo.
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Para isso, o primeiro passo é se desvencilhar da ideia de que EM é a soma de matemática 
com educação, na verdade, refere-se a uma nova abordagem integradora que insere no currículo de 
formação diferentes dimensões, epistemológica, filosófica, histórica, psicológica, política, metodo-
lógica e cultura com o objetivo de aprofundar a compreensão dos processos de ensino e aprendiza-
gem da Matemática, além de refletir sobre seu papel social e político (SBEM, 2002).

Neste sentido, é possível perceber que a EM associa-se a múltiplas dimensões, ela não se 
restringe à matemática em si, nem aos objetos matemáticos, mas envolve aspectos e/ou caracterís-
ticas próprias e específicas. Por isso, não deve haver confusão conceitual: a EM não é matemática, 
nem educação, tampouco a junção de ambas. Enquanto a matemática relaciona-se com teorias e 
estruturas matemáticas, a EM busca promover teorias e práticas relacionadas aos métodos/processos 
para ensinar, pesquisar, estudar e aprender matemática.

Logo, a produção de pesquisas e estudos nessas duas áreas são diferentes, ou seja, suas espe-
cificidades são distintas tanto para os(as) matemáticos(as) quanto para os(as) educadores(as) mate-
máticos(as). Por exemplo, enquanto na Matemática se pesquisa como equações do 2º grau podem 
ser aplicadas na modelagem de problemas relacionados à otimização de áreas e à análise de lucros e 
custos, na EM investiga-se por que a história da álgebra raramente é abordada nas escolas. Ao passo 
que a Matemática busca estudar como calcular a taxa de juros compostos em diferentes contextos 
financeiros e como esses cálculos podem ser aplicados na tomada de decisões econômicas, a EM 
questiona como o ensino e a aprendizagem desses conceitos podem ser abordados na escola de for-
ma a desenvolver o pensamento crítico dos(as) estudantes, promovendo a reflexão sobre decisões 
econômicas, desigualdades sociais e impactos financeiros na vida cotidiana.

Tais exemplos, fortalecem e corroboram a definição apresentada por Fiorentini e Lorenzato 
(2012), que apresentam a EM como uma práxis que articula tanto o conhecimento matemático 
quanto os processos pedagógicos envolvidos na construção e apropriação do saber matemático es-
colar. Além disso, como prática educativa, ela está inserida em um contexto social mais amplo, 
respondendo a objetivos humanos e demandas sociais específicas.

Dizer que a EM é uma práxis significa que ela não envolve apenas o domínio da matemática 
como conhecimento específico, mas também pensar e/ou refletir criticamente sobre o processo de 
ensino, sobre quem aprende, o que se aprende, por que se aprende e em que contexto social isso 
ocorre, envolvendo intervenção consciente, transformadora e comprometida com uma educação 
crítica (Skovsmose, 2001). Por exemplo, um professor ou uma professora de Matemática pode usar 
elementos da arte africana, indígena, nordestina, quilombola para explorar conceitos geométricos, 
ou propor que os(as) estudantes pesquisem dados reais sobre a diferença salarial entre homens e 
mulheres na mesma profissão, bem como discutam estatísticas relacionadas à violência contra a 
população LGBTQIAPN+3 no Brasil.

Dando continuidade à tentativa de entender o que é EM, Carvalho (1991), determina que 
é necessário delimitar, circunscrever o corpo de estudo e de ação da EM, porque se for algo tão 
geral, pode parecer que tudo seja EM, portanto nada seria. Para isso, o autor apresenta dois fios 
condutores que devem ser utilizados para identificar/definir o que é EM. O primeiro fio diz respeito 
a preocupação com o ensinar e aprender matemática, por exemplo, nem todos os estudos e/ou in-

3	 A sigla LGBTQIAPN+ representa a população e/ou comunidade de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Transexuais, Queer, Intersexo, Assexuais, Pansexu-
ais, Pessoas Não Binárias, sendo que o sinal + inclui todas as demais identidades e orientações não explicitadas na sigla.
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vestigações nas áreas de psicologia, antropologia, sociologia, etc. dialogam com a EM, apesar dessas 
áreas contribuir/interligar as pesquisas em EM.

O segundo fio condutor é atribuído ao reconhecimento da individualidade, do valor e das 
especificidades da matemática. Esse fio condutor não traz a ideia de que a matemática seja algo 
nobre ou inalcançável, mas sim como uma das criações notáveis do espírito humano, merecedora 
de atenção e estudo. Neste sentido, é importante que a EM reconheça e valorize as especificidades 
da matemática, ou seja, o fato de a matemática não estar presa a uma única situação real (por ser 
abstrata) faz com que ela possa ser aplicada a muitas situações diferentes.

Complementando essas ideias, destaca-se a definição proposta por Pais (2016), para quem a 
EM constitui um campo de pesquisa e de práticas desenvolvidas em diversos espaços, como escolas, 
universidades, centros de pesquisa, entre outros, com o objetivo de abordar os valores educacionais 
presentes na construção histórica e social do conhecimento matemático.

Por ora, é possível entender que a EM é um campo complexo e multifacetado, isso se deve 
ao fato que ela se interliga/articula com outras áreas do conhecimento, tais como educação, mate-
mática, psicologia, filosofia, antropologia, sociologia, história, linguística, computação, neurociên-
cia, entre outras, cada qual com suas especificidades, algumas mais teóricas outras mais práticas, al-
gumas mais acadêmicas outras mais profissionais. Entretanto, todas com sua relevância no processo 
de estudo, pesquisa, ensino e aprendizagem da matemática.

A fim de contribuir nos caminhos para compreender o que é a EM, apresentam-se a seguir 
alguns exemplos práticos (problemáticas de pesquisa), que evidenciam diferentes dimensões e con-
tribuições do campo. Tais exemplos revelam a pluralidade presente na EM, ao articularem aspectos 
pedagógicos, epistemológicos, históricos, sociais e culturais, reafirmando seu caráter interdisciplinar 
e sua presença em múltiplos espaços formativos e investigativos.

Quadro 1 – Educação Matemática e suas Relações Interdisciplinares.
Área Contribuição para a EM Exemplo Prático

Educação Formação docente, currículo, políticas pú-
blicas, compreensão de métodos e práticas 
pedagógicas, teorias da aprendizagem, etc. 

Como as concepções pedagógicas dos(as) professo-
res(as) influenciam suas práticas no ensino de frações 
no 6º ano do ensino fundamental?

Matemática Fundamentação conceitual e lógica dos 
conteúdos que são ensinados, discutindo 
formas de representação e resolução.

Quais dificuldades os(as) estudantes apresentam na 
aprendizagem de funções afins no 9º ano do ensino 
fundamental?

Psicologia Contribui com teorias sobre o processo 
cognitivo, afetivo e emocional dos(as) alu-
nos(as).

A aversão à matemática afeta o desempenho dos(as) 
estudantes do 1º ano do ensino médio em uma escola 
pública no município de Jí-Paraná/RO?

Filosofia Favorece discussões sobre como a matemá-
tica contribui para a construção do pensa-
mento crítico e para os processos de huma-
nização na educação.

De que forma a matemática contribui para a formação 
crítica e ética dos(as) alunos(as) do 8º ano do ensino 
fundamental em uma escola particular do município 
de Rolim de Moura/RO?

Sociologia Investiga as relações sociais, desigualdades e 
contextos culturais que impactam o ensino 
da matemática.

Os fatores socioeconômicos influenciam o desempe-
nho dos(as) alunos(as) em matemática no ENEM?

Antropologia Ajuda a compreender práticas matemáticas 
em diferentes culturas e cenários não esco-
lares.

Quais conhecimentos matemáticos estão presentes 
nos saberes de uma comunidade ribeirinha nas mar-
gens rio Madeira em Porto Velho/RO?
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História Permite relacionar a matemática como 
construção humana, ampliando o entendi-
mento de seus conceitos.

Como a proporcionalidade tem sido tratada nos livros 
didáticos de matemática do 7º ano ao longo das 5 úl-
timas edições do PNLD?

Linguística Contribui para o entendimento de como o 
vocabulário atua na interpretação de enun-
ciados matemáticos, na expressão de racio-
cínios e argumentos, e na articulação entre 
diferentes formas de representação: oral, 
escrita e simbólica

De que forma a linguagem matemática é construída 
e apropriada por estudantes surdos no 9º do ensino 
fundamental?

Computação Explora a utilização de tecnologias digitais 
como ferramentas pedagógicas para expe-
rimentação, visualização e simulação mate-
mática.

Como a aplicação de aplicativos/softwares de geome-
tria influencia o aprendizado de figuras planas no 7º 
ano do ensino fundamental em uma escola no muni-
cípio de Cacoal/RO?

Neurociência Possibilita investigar como o cérebro pro-
cessa a matemática, incluindo dificuldades 
específicas como discalculia.

Que evidências neurocientíficas podem subsidiar in-
tervenções pedagógicas para alunos(as) com dificulda-
des de aprendizagem matemática?

Fonte: Produção das autoras (2025).

Com base nas informações apresentadas, é possível compreender que a EM não se limi-
ta à mera aplicação de conteúdos matemáticos, mas ela se estabelece como um campo do saber 
acadêmico e profissional que questiona, transforma e reivindica os processos/métodos de ensino, 
aprendizagem, estudos e pesquisas em matemática, sendo atravessada por múltiplas dimensões e 
influências interdisciplinares. Ainda que, inúmeros outros problemas de investigação pudessem ser 
mencionados anteriormente, o objetivo desta seção foi apenas apresentar alguns dos diversos cami-
nhos investigativos na atuação da EM. A partir dessa compreensão ampliada, identificou-se alguns 
dos principais marcos que contribuíram para sua institucionalização e organização da EM no cená-
rio nacional como área autônoma de pesquisa, formação e atuação profissional.

3 ALGUNS MARCOS DO DESENVOLVIMENTO DA EDUCAÇÃO MATEMÁTICA NO 
BRASIL

A Educação Matemática (EM) é um tema repleto de possibilidades de estudo e investi-
gação, devido à sua natureza epistemológica, histórica, cultural, entre outras, como foi possível 
compreender no tópico anterior. Por este motivo, ao abordar sua institucionalização e organização, 
é necessário considerar um leque diverso de abordagens, que refletem a complexidade e a multipli-
cidade de caminhos percorridos para sua consolidação como área autônoma de pesquisa e atuação 
profissional.

Assim, a autora Andrade-Molina (2021) propõe compreender a trajetória da EM como um 
“rizoma”, isto é, uma rede complexa de eventos interligados, cujas raízes podem variar conforme o 
ponto de vista adotado. Isso se deve, em parte, ao fato de que a EM pode ser desdobrada em dois 
campos de aplicação: o acadêmico e o profissional.

No campo profissional, há um consenso entre os autores Kilpatrick (1994), Andrade-Mo-
lina (2021) e Miguel et al. (2004) ao afirmarem que a EM é tão antiga quanto o próprio ensino de 
matemática, como se observa, por exemplo, na República de Platão. No entanto, a preocupação 
sistemática com o ensino da matemática ganha destaque a partir de três grandes revoluções históri-
cas: a Revolução Industrial (1767), a Revolução Americana (1776) e a Revolução Francesa (1789).



77

II SPEM–Amazônia – Seminário de Pesquisa em Educação Matemática na/da Amazônia 
Temáticas das Teses e Dissertações em Educação Matemática desenvolvidas na Amazônia

Sob este viés, Leite (2010) destaca que, a partir da segunda metade do século XIX, iniciou-se 
uma preocupação cada vez maior com a comunicação de ideias matemáticas em larga escala, im-
pulsionado pela intensificação das pesquisas matemáticas e pelo aumento do número de periódicos 
especializados, além da criação de sociedades matemáticas em diversos países. Esse cenário se rela-
ciona diretamente com as transformações sociais provocadas pela Revolução Industrial, que exigiam 
novos modos de ensinar e divulgar os conteúdos matemáticos. Como consequência, surgiram os 
primeiros livros didáticos produzidos em grande escala e, junto a eles, uma atenção crescente à lin-
guagem utilizada para apresentar os conceitos, de modo a torná-los mais acessíveis e compreensíveis.

Portanto, ao se tentar traçar um panorama internacional sobre as principais causas que 
levaram ao surgimento da EM como campo profissional, destacam-se, a preocupação com a comu-
nicação em matemática em larga escala, especialmente diante do desafio de ensinar uma matemática 
cheia de regras e fórmula para as crianças e jovens, a necessidade de formação adequada para os(as) 
professores(as) que ensinavam matemática, bem como o esforço em ampliar o acesso à educação 
escolar.

No campo acadêmico, Andrade-Molina (2021) evidencia que um dos primeiros usos regis-
trados do termo Educacíon Matemática, em espanhol, datado de 1857, nos Anales de la Universidad 
de Chile, aparece em uma carta enviada ao decano da Faculdade de Matemática sobre o Instituto 
Nacional, localizado por meio da ferramenta Ngram Viewer do Google Books. Todavia, é importan-
te mencionar que a institucionalização da EM como um campo acadêmico possui uma trajetória 
mais recente e apresenta variações entre diferentes países (Kilpatrick, 1994).

Entre os principais marcos de sua constituição no olhar internacional, destaca-se “[...] du-
rante o Congresso Internacional de Matemáticos, realizado em Roma, em 1908, da Comissão In-
ternacional de Instrução Matemática, conhecida pelas siglas IMUK/ ICMI, sob liderança de Felix 
Klein” (Miguel et. al. 2004, p. 72). Contudo, muitos outros aspectos poderiam ser citados para 
aprofundar o cenário internacional. Entretanto, o foco deste trabalho é discutir o desenvolvimento 
da EM no Brasil, cuja trajetória pode ser compreendida a partir de alguns marcos, apresentados a 
seguir.

Para tanto, Fiorentini e Lorenzato (2012), sistematizam e descrevem a trajetória das in-
vestigações brasileiras em EM, tanto como campo profissional quanto científico, destacando os 
principais investigadores, centros de investigação, aspectos privilegiados nos estudos e as tendências 
teórico-metodológicas. Diante das informações analisadas, identificou quatro fases de desenvolvi-
mento da EM no Brasil como área de investigação (pesquisa) e campo profissional.

A primeira fase é atribuída à gestação da EM como um campo profissional que ocorreu no 
início do século XX até final dos anos 1960, que embora não estivesse consolidada neste período é 
possível identificar diversos esforços e movimentos que contribuíram para sua introdução e desen-
volvimento. Entre eles, Fiorentini e Lorenzato (2012) destacam: as reformas “escolanovistas”, na 
década de 1920; nascimento das licenciaturas em matemática, na década de 1930, ginásios de apli-
cação em 1940, a produção dos primeiros manuais de orientação didático-pedagógica de matemáti-
ca; a atuação de professores(as) interessados(as) nas questões do ensino da disciplina, especialmente 
entre as décadas de 1940 e 1950.

Além disso, os autores supracitados ressaltam um impulso significativo nas discussões sobre 
o ensino de matemática entre os anos de 1955 e 1966, motivado tanto pela realização dos Congres-
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sos Brasileiros de Educação Matemática (CBEM) — realizados em 1955, em Salvador (BA); 1957, 
em Porto Alegre (RS); 1959, no Rio de Janeiro (RJ); 1962, em Belém (PA); e 1966, em São José 
dos Campos (SP) — quanto pela criação, em 1956, dos Centros Regionais de Pesquisas Educacio-
nais (CRPE). A década de 1960 também marca o início da obrigatoriedade da disciplina de estágio 
supervisionado, assim como de prática de ensino nos cursos de licenciatura.

A segunda fase diz respeito ao nascimento da EM como um campo profissional no Brasil, 
ocorrendo do início da década de 1970 aos primeiros anos da década de 1980, representada pela 
formação de especialistas em didática e metodologia do ensino da matemática. O início da década 
de 1970 coincide com a expansão do ensino superior brasileiro, com a criação de várias Licencia-
turas em Ciências e Matemática, bem como de Programas de Pós-Graduação em Educação, Mate-
mática e Psicologia. Como consequência, observou-se um crescimento nas produções acadêmicas 
vinculadas a esses cursos, entre os anos 1971 e 1978 (Fiorentini; Lorenzato, 2012).

A terceira fase refere-se à emergência de uma comunidade de educadores(as) matemáti-
cos(as) no Brasil, consolidada ao longo da década de 1980 e marcada pela ampliação das tendências 
em EM, bem como pelo fortalecimento das discussões e ideias entre pesquisadores(as), professo-
res(as) e matemáticos(as). Entre os principais marcos dessa fase, destacam-se: a criação, em 1984, do 
primeiro Programa de Pós-Graduação em Educação Matemática (PPGEM), em nível de mestrado, 
pela Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de Rio Claro (SP); a realização do I Encon-
tro Nacional de Educação Matemática (ENEM), em 1987; e a fundação da Sociedade Brasileira de 
Educação Matemática (SBEM), em 1988 (Fiorentini; Lorenzato, 2012). Essa fase é fundamental 
para consolidar e divulgar as ideias, pesquisas e discussões acerca da EM como um campo próprio 
de pesquisa, possibilitando novos estudos e formas de investigação.

A quarta e última fase apresentada por Fiorentini e Lorenzato (2012) refere-se à emergên-
cia de uma comunidade científica em EM no Brasil, a partir da década de 1990. Nesse período, 
observa-se a diversificação das linhas de investigação, tais como: Educação Estatística; Didática e 
Epistemologia em Matemática; Psicanálise e Educação Matemática, entre outras, além da criação 
de programas de mestrado e doutorado em EM. Um dos marcos mais relevantes desse período foi 
o reconhecimento da Educação Matemática pela Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa 
em Educação (ANPEd), que, em 1997, instituiu um Grupo de Trabalho (GT) específico à área.

Neste sentido, entre os principais fatores que influenciaram o desenvolvimento da EM como 
um campo acadêmico no aspecto nacional, destaca-se a preocupação de matemáticos(as) e profes-
sores(as) de matemática com a divulgação de ideias matemáticas. Este fator foi determinante para a 
socialização de novas ideias matemáticas, especialmente nas discussões apresentadas por Miguel et. 
al. (2004); Fiorentini e Lorenzato (2012). Assim, este estudo considerou os caminhos construídos 
ao longo do tempo para o desenvolvimento da EM no Brasil, a fim de possibilitar a sistematização 
das principais iniciativas relacionadas a esse objetivo.

4 METODOLOGIA
O percurso metodológico está ancorado na abordagem qualitativa, de cunho bibliográfico. 

Esse tipo de abordagem possibilita obter dados descritivos a partir do contato direto do(a) pesqui-
sador(a) com a situação estudada, dando realce ao processo em vez do produto e procurando consi-
derar a perspectiva dos(as) participantes (Ludke; André, 1986).
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Nesse sentido, essa pesquisa também está respalda metodologicamente nas considerações 
feitas por Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 70) ao esclarecerem que:

A pesquisa (histórico-)bibliográfica ou revisão é a modalidade de estudo que se propõe a 
realizar análises históricas e/ou revisão de estudos ou processos tendo como material de 
análise documentos escritos e/ou produções culturais garimpados a partir de arquivos e 
acervos.

Para tanto, a investigação foi conduzida a partir de artigos científicos, dissertações, teses, 
livros e outros materiais pertinentes. A seleção ocorreu de forma intencional, priorizando produ-
ções com reconhecimento acadêmico que registram acontecimentos, debates e avanços vinculados 
à institucionalização da EM como campo de pesquisa e de atuação profissional. De forma com-
plementar, foram consultadas informações disponibilizadas pela Sociedade Brasileira de Educação 
Matemática4 (SBEM), especialmente sobre eventos, anais e periódicos vinculados à ALB. Também 
foram realizadas buscas na Plataforma Even35, para mapear os eventos da área e na Plataforma Su-
cupira6, para subsidiar a identificação de PPGs na área.

5 ANÁLISE E RESULTADOS
O mapeamento realizado permitiu identificar alguns marcos relevantes na institucionali-

zação e organização da Educação Matemática (EM) no Brasil (conforme Figura 1), considerando 
tanto a perspectiva histórica quanto a inserção de produções e iniciativas localizadas na Amazônia 
Legal Brasileira (ALB).

A linha do tempo construída está organizada conforme o ano de criação dos marcos e, no 
caso dos eventos, destaca-se que estes possuem edições realizadas anualmente, o que evidencia a 
continuidade das discussões e a possibilidade de participação de novos(as) interessados(as). Para 
facilitar a visualização, foram utilizadas cores distintas para diferenciar as fases do desenvolvimento 
da área, conforme a categorização proposta por Fiorentini e Lorenzato (2012): 1ª fase (azul); 2ª fase 
(lilás); 3ª fase (verde); 4ª fase (amarelo). Além disso, acrescentou-se a cor marrom para representar 
o momento atual, posterior à categorização elaborada por esses autores.

Entre os marcos, destaca-se a expansão da socialização e publicação de ideias matemáticas, 
principalmente por meio da criação do Primeiro Programa de Pós-Graduação em Educação Mate-
mática7 no Brasil, em 1984, ofertado pela Universidade Estadual Paulista ‘Júlio de Mesquita Filho” 
(UNESP), Campus Rio Claro/SP.

Outro aspecto relevante identificado é que o I Encontro Nacional de Educação Matemática 
(ENEM), realizado em 1987, antecedeu a criação da Sociedade Brasileira de Educação Matemáti-
ca8 (SBEM), instituída apenas em 1988. Esse dado revela que, inicialmente, a organização da EM 
no Brasil partiu de professores(as), pesquisadores(as) e demais interessados(as) que reconheceram a 
importância de discutir, divulgar e trocar experiências sobre a área. Tal mobilização ganhou força e 
culminou na necessidade de criação de uma sociedade própria, capaz de institucionalizar, fortalecer 
e coordenar as ações em âmbito nacional.

4	 Disponível em: <https://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/>.
5	 Disponível em: <https://www.even3.com.br/>.
6	 Disponível em: <https://sucupira.capes.gov.br/>.
7	 Informação extraída em: <https://igce.rc.unesp.br/#!/pos-graduacao/programas-de-pos/educacao-matematica/sobre-ppgem/missao-e-visao/>.
8	 Informação extraída em: <https://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/a-sociedade>.
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No que se refere ao recorte da ALB, observou-se um movimento crescente de criação de 
periódicos científicos e eventos, sobretudo a partir do I Encontro Paraense de Educação Matemáti-
ca9 (EPAEM) em 1999. Além disso, a institucionalização do primeiro Programa de Pós-Graduação 
em Educação Matemática (PPGEM) na região norte, ofertado pela Universidade Federal de Ron-
dônia10 (UNIR), em 2019, que passou a formar pesquisadores(as) e ampliar a produção científica 
local.

Dessa forma, ao considerar os diferentes marcos históricos apresentados, percebe-se que a 
EM no Brasil vem se consolidando gradualmente como um campo de investigação e prática pe-
dagógica, com avanços significativos tanto no âmbito nacional quanto regional, como é o caso da 
ALB. A criação de eventos, periódicos e Programas de Pós-Graduação evidencia o fortalecimento 
da área e a ampliação do diálogo entre pesquisadores(as), contribuindo para a produção de conhe-
cimentos comprometidos com a diversidade de contextos e com as demandas educacionais do país.

Figura 1 – Linha cronológica de alguns marcos do desenvolvimento da EM no Brasil

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS
O presente estudo evidenciou que a Educação Matemática (EM) no Brasil se constituiu a 

partir de múltiplas influências históricas, políticas, sociais e acadêmicas, consolidando-se como um 
campo de pesquisa e atuação profissional com identidade própria. A sistematização e a organização 
dos marcos históricos demonstraram que sua institucionalização ocorreu de forma não linear, mas 
impulsionada por movimentos, iniciativas e mobilizações que ampliaram a compreensão sobre o 
ensino e a aprendizagem da Matemática. A análise das quatro fases propostas por Fiorentini e Lo-

9	  Informação extraída em: <https://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/78-a-sociedade/433-diretoria-regional-do-para>.
10	  Informação extraída em: <https://ppgem.unir.br/pagina/exibir/9365>.
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renzato (2012) permitiu identificar a evolução desde os primeiros esforços na formação docente até 
a consolidação da produção científica na área.

Ao incluir o recorte da Amazônia Legal Brasileira (ALB), o estudo ressaltou a relevância das 
produções regionais e suas inter-relações, que fortalecem o caráter plural e interdisciplinar da EM, 
oferecendo subsídios a professores(as), pesquisadores(as) e estudantes interessados(as) em compre-
ender sua trajetória no país. Assim, compreender o desenvolvimento da EM no Brasil implica tam-
bém reconhecer as transformações no ensino da Matemática e nas concepções de educação como 
prática social. Esse entendimento reforça a necessidade de ampliar espaços de discussão, pesquisa e 
formação, garantindo que a área permaneça dinâmica, crítica e em constante renovação.
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COMO HERRAMIENTA PARA LA FORMACIÓN CONTINUA EN GEOMETRÍA
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RESUMO
Este trabalho apresenta um Produto Educacional, um guia didático para professores e professoras dos Anos Iniciais do 
Ensino Fundamental, concebido como a contribuição prática de uma dissertação de mestrado. O guia foi desenvolvido 
como parte de uma pesquisa que diagnosticou a necessidade de ferramentas que articulem a teoria de desenvolvimento 
do pensamento geométrico com a prática de sala de aula e as exigências curriculares e avaliativas. A metodologia de 
criação do produto foi a pesquisa qualitativa e exploratória em Educação Matemática (Fiorentini e Lorenzato, 2006; 
Minayo (org.), 2016; D’Ambrósio, 2023; Borba e Araújo, 2023), que buscou unir a Teoria dos Níveis de Van Hiele e 
a análise dos descritores de Geometria do SAEB para criar uma ferramenta de apoio à formação continuada e ao pla-
nejamento docente. O guia oferece uma análise comparativa da BNCC e do SAEB à luz de Van Hiele e, em seguida, 
propõe um conjunto de atividades práticas e contextualizadas, organizadas por Ano escolar, para que o/a professor(a) 
possa diagnosticar o nível de pensamento geométrico dos seus alunos e planejar intervenções intencionais. Concluímos 
que a proposta, ao traduzir conceitos teóricos em um material prático e estruturado, se configura como uma promissora 
ferramenta para a ressignificação da prática docente, capacitando o/a professor(a) a atuar de forma mais autônoma e 
reflexiva no ensino de Geometria.
Palavras-chave: Produto Educacional; Formação Continuada; Geometria; Teoria de Van Hiele.

ABSTRACT
This work presents an Educational Product, a didactic guide for teachers in the early years of Elementary School, 
conceived as the practical contribution of a master’s dissertation. The guide was developed as part of a research study 
that identified the need for tools that connect the theory of geometric thinking development with classroom practice 
and curricular and evaluative demands. The methodology adopted was qualitative and exploratory research in Mathe-
matics Education (Fiorentini & Lorenzato, 2006; Minayo (ed.), 2016; D’Ambrósio, 2023; Borba & Araújo, 2023), 
which sought to integrate Van Hiele’s Theory of Levels with the analysis of Geometry descriptors from SAEB, in order 
to create a tool that supports continuous teacher education and lesson planning. The guide provides a comparative 
analysis of the BNCC and SAEB in light of Van Hiele’s theory and then proposes a set of practical and contextualized 
activities, organized by school year, enabling teachers to diagnose their students’ levels of geometric thinking and to 
plan intentional interventions. We conclude that this proposal, by translating theoretical concepts into practical and 
structured material, stands as a promising tool for the re-signification of teaching practice, empowering teachers to act 
more autonomously and reflectively in the teaching of Geometry.
Keywords: Educational Product; Continuous Professional Development; Geometry; Van Hiele Theory.
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RESUMEN
Este trabajo presenta un Producto Educativo, una guía didáctica para profesores y profesoras de los Años Iniciales de la 
Educación Primaria, concebida como la contribución práctica de una tesis de maestría. La guía fue desarrollada como 
parte de una investigación que identificó la necesidad de herramientas que articulen la teoría del desarrollo del pensa-
miento geométrico con la práctica en el aula y las demandas curriculares y evaluativas. La metodología adoptada fue la 
investigación cualitativa y exploratoria en Educación Matemática (Fiorentini y Lorenzato, 2006; Minayo (org.), 2016; 
D’Ambrósio, 2023; Borba y Araújo, 2023), que buscó integrar la Teoría de los Niveles de Van Hiele con el análisis de 
los descriptores de Geometría del SAEB, con el fin de crear una herramienta de apoyo a la formación continua y a la 
planificación docente. La guía ofrece un análisis comparativo de la BNCC y el SAEB a la luz de la teoría de Van Hiele 
y, a continuación, propone un conjunto de actividades prácticas y contextualizadas, organizadas por año escolar, para 
que el/la docente pueda diagnosticar el nivel de pensamiento geométrico de sus alumnos y planificar intervenciones 
intencionales. Concluimos que la propuesta, al traducir conceptos teóricos en un material práctico y estructurado, se 
configura como una prometedora herramienta para la resignificación de la práctica docente, capacitando al/a la docente 
a actuar de manera más autónoma y reflexiva en la enseñanza de la Geometría.
Palabras clave: Producto Educativo; Formación Continua; Geometría; Teoría de Van Hiele.

1 CONSIDERAÇÕES INICIAIS
A jornada pelo aprendizado da Geometria é, em sua essência, a jornada pela compreensão 

do mundo (Lorenzato, 1995). Diferente de uma disciplina que se inicia no abstrato, a Geometria 
parte da exploração do espaço e das relações que a criança estabelece com o seu próprio corpo e o 
ambiente ao seu redor. Essa estruturação espacial, que Piaget (2017) já apontava como egocêntrica 
no início da infância, é o alicerce sobre o qual se constrói todo o pensamento geométrico. No en-
tanto, essa evolução natural e intuitiva encontra um ponto de tensão na escola, que historicamente 
tem negligenciado a Geometria (Pavanello, 1993) ou a reduzido a um ensino mecanicista (Galvão 
e Cevallos, 2019). Diante desse quadro, torna-se crucial resgatar o papel da Geometria como uma 
linguagem fundamental para o desenvolvimento do raciocínio e da capacidade de descrever o mun-
do de forma organizada (Lorenzato, 1995).

Estudos sobre a construção do espaço pela criança destacam que a estruturação espacial 
se inicia, desde muito cedo, pela constituição de um sistema de coordenadas relativo ao 
seu próprio corpo. É a fase chamada egocêntrica, no sentido de que, para se orientar, a 
criança é incapaz de considerar qualquer outro elemento, que não o seu próprio corpo, 
como ponto de referência. Aos poucos, ela toma consciência de que os diferentes aspectos 
sob os quais os objetos se apresentam para ela são perfis de uma mesma coisa, ou seja, ela 
gradualmente toma consciência dos movimentos de seu próprio corpo, de seu desloca-
mento (Brasil, 1997 p. 81).

A Geometria tem tido pouco destaque nas aulas de Matemática e, muitas vezes, con-
funde-se seu ensino com o das medidas. Em que pese seu abandono, ela desempenha 
um papel fundamental no currículo, na medida em que possibilita ao aluno desenvolver 
um tipo de pensamento particular para compreender, descrever e representar, de forma 
organizada, o mundo em que vive. Também é fato que as questões geométricas costumam 
despertar o interesse dos adolescentes e jovens de modo natural e espontâneo. Além disso, 
é um campo fértil de situações-problema que favorece o desenvolvimento da capacidade 
para argumentar e construir demonstrações (Brasil, 1998 p. 122).

A Geometria é considerada importante por pesquisadores e curriculistas porque, por meio 
dela, a criança desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite compreender, 
descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive, além de ser um cam-
po fértil para se trabalhar com situações-problema. No entanto, ainda não dispomos de 
estudos mais sistematizados sobre as representações do professor a respeito da Geometria 
e consequentemente, de como ele avalia a importância do ensino dessa área (Pires, Curi 
e Campos, 2000 p.14).
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A nossa experiência como professoras e como formadoras de professores tem nos apon-
tado que esse movimento de recuperação do ensino da Geometria não atingiu ainda a 
maioria das escolas brasileiras, principalmente as públicas e as séries iniciais do Ensino 
Fundamental, fato esse constatado na história da escolarização das professoras participan-
tes de nossos estudos (Nacarato e Passos, 2003 p. 32).

As citações de (Brasil, 1997; 1998) reforçam a importância de uma Geometria que se inicie 
pela vivência e evolua para a sistematização, destacando seu potencial para o desenvolvimento de 
um “pensamento particular” que vai além de fórmulas. Elas também confirmam o abandono histó-
rico da disciplina, um ponto corroborado pela experiência de Nacarato e Passos (2003) na formação 
e prática de professores. Essa carência prático-formativa, por sua vez, impacta a forma como os do-
centes percebem a importância da Geometria, como alertam Pires, Curi e Campos (2000). A partir 
dessa perspectiva, percebemos que a problemática do ensino de Geometria não reside na falta de 
talento dos alunos, mas sim na ausência de uma prática pedagógica que se conecte com o processo 
de desenvolvimento do pensamento das crianças. As citações, portanto, não apenas justificam a 
relevância da Geometria, mas também nos convocam a uma reflexão sobre a necessidade de o pro-
fessor se aprofundar na teoria e na prática para atuar como mediador dessa jornada de aprendizado.

A formação e o desenvolvimento profissional de professores são temas centrais na pesquisa 
em Educação Matemática (Curi, 2005), especialmente no que se refere ao ensino da Geometria nos 
Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Pirola, 2000; Nacarato, 2000; Passos, 2000; Pires, Curi e 
Campos, 2000; Nacarato e Passos, 2003). Nossas análises, em diálogo com a literatura acadêmica, 
evidenciaram um cenário de persistentes desafios. Pesquisas como as de Galvão e Cevallos (2019), 
Cavalcante, Silva e Mendes (2020) e Pachêco, Silva, Araújo e Silva (2020), bem como outras já 
citadas neste texto, revelam a existência de fragilidades formativas e lacunas no domínio conceitual 
de Geometria por parte de futuros e atuais professores. Uma vez que, “grande parte dos professores 
que hoje estão em atividade receberam uma formação muito precária em Geometria devido, entre 
outras coisas, à própria influência que o Movimento da Matemática Moderna desempenhou em 
nossos currículos nas décadas de 60/70” (Pires, Curi e Campos, 2000 p.14).

A pressão por resultados em avaliações externas como o SAEB, e a predominância de meto-
dologias que não promovem o raciocínio espacial de forma significativa, criam um contexto com-
plexo para a prática docente. Diante dessa problemática, emerge a necessidade urgente de ferra-
mentas que possam preencher a lacuna entre a teoria acadêmica e o cotidiano da sala de aula. Visto 
que, “[...] são bastante insuficientes entre nós, dados de pesquisa e projetos inovadores no tocante 
ao ensino e à aprendizagem da Geometria” (Pires, Curi e Campos, 2000 p.14).

Este artigo se propõe a apresentar o Produto Educacional concebido para dar norte à nossa 
dissertação de mestrado: um guia didático focado no ensino de Geometria para os Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental – AIEF. O objetivo é demonstrar a concepção e a estrutura do guia, mos-
trando seu potencial como um instrumento de apoio à formação continuada de professores. Acre-
ditamos que, ao oferecer um material que articula a Teoria dos Níveis de Van Hiele (Hoffer, 1981; 
Crowley, 1994; Villiers, 2011; Nasser e Sant’anna, 2017), as habilidades da BNCC e as questões 
do SAEB, podemos capacitar o professor a transformar sua prática de forma intencional e reflexiva.
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2 REFERÊNCIAL TEÓRICO
2.1 A Formação Contínua como Princípio de Desenvolvimento

A formação docente, como defendem autores como Giroux (1997), Schön (2000) e Tardif 
(2014), não se encerra na graduação, mas é um processo contínuo e dinâmico. O desenvolvimento 
profissional ocorre na prática e sobre a prática, na reflexão e na troca de experiências. Pesquisas 
como as de Passos (2000), Nacarato (2000), Pirola (2000) e Curi (2005), que analisaram as contri-
buições de cursos de Magistério e de Graduação em geometria ou outras unidades temáticas para 
a formação de professores, reforçam que as lacunas da formação inicial podem ser superadas por 
meio de ações formativas que integrem teoria e prática de forma significativa. Nosso produto busca 
atuar nesse espaço, servindo como um ponto de partida para discussões e para o aprimoramento da 
prática pedagógica em Geometria.

2.2 Os Alicerces Teóricos do Produto
A concepção do nosso guia está solidamente ancorada em três pilares interconectados:

A Teoria dos Níveis de Van Hiele: Utilizada como a principal lente para interpretar o desen-
volvimento do pensamento geométrico do aluno. A teoria oferece um “mapa” para que o professor 
compreenda as etapas pelas quais a criança passa, do reconhecimento visual à análise de proprieda-
des e à dedução informal (Níveis 1, 2 e 3 respectivamente). A análise de Galvão e Cevallos (2019), 
com a teoria de Van Hiele, revela que a compreensão do processo de desenvolvimento do pensa-
mento é fundamental para que o professor possa planejar atividades que promovam o avanço do 
aluno de forma eficaz.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC): Considerada o roteiro oficial que estabelece a 
progressão de habilidades de Geometria para cada ano escolar em âmbito nacional.

O Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica (SAEB): Analisado como o instrumento 
que atua como um marco de consolidação das aprendizagens, permitindo uma análise diagnóstica 
das competências e habilidades esperadas de cada estudante. Conforme a análise de Freitas (2007, 
2010) e Bauer, Alavarse e Oliveira (2015) as avaliações externas exercem uma forte influência nas 
práticas docentes e curriculares, e nosso trabalho propõe uma forma de utilizar essa influência de 
maneira pedagógica e não meramente classificatória.

A articulação desses três pilares constitui o diferencial metodológico do nosso produto, que 
busca integrar o currículo, o desenvolvimento cognitivo e a avaliação em uma única proposta.

3 METODOLOGIA
A elaboração do guia didático foi, também, guiada pela metodologia de pesquisa explora-

tória qualitativa, que tem como objetivo criar, testar e aprimorar um produto ou intervenção edu-
cacional em resposta a um problema prático (Minayo (org.) 2016; Borba e Araújo, 2023). O nosso 
processo seguiu a seguinte lógica:

Diagnóstico da Problemática: A partir do mapeamento da produção acadêmica, identifica-
mos a necessidade de ferramentas que articulassem a Teoria de Van Hiele e o SAEB para o ensino 
de Geometria, um desafio que se mantém, conforme a análise de diversos resumos e introduções de 
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teses e dissertações levantadas (221 trabalhos no total), em 2024, cobrindo o interstício de 2000 a 
2023.

Fundamentação Teórica: Realizamos um aprofundamento nos três pilares, interpretando as 
habilidades da BNCC à luz dos níveis de Van Hiele e analisando as demandas cognitivas dos des-
critores do SAEB, igualmente, lançando mão dos níveis de Van Hiele.

Desenvolvimento do Produto: Com base na análise, o guia foi estruturado em capítulos que 
traduzem a teoria em prática. A progressão das habilidades por Ano escolar foi organizada em qua-
dros-síntese, e para cada descritor do SAEB, foram propostos exemplos de análise e sugestões de 
atividades didáticas. Esta abordagem se alinha a trabalhos como o de Galvão e Cevallos (2019), que 
defende a importância de partir da “geometria sensível” para a construção de conceitos mais formais 
com participação direta dos estudantes.

4 ANÁLISE E RESULTADOS
Nosso Produto Educacional é um manual didático dividido em capítulos, cada um com 

uma função específica para o professor:

Análise do SAEB e Teoria de Van Hiele: Este capítulo apresenta exemplos de questões do 
SAEB para cada descritor de Geometria, com uma análise detalhada do nível de Van Hiele exigido. 
Esta seção é a base para o diagnóstico do professor, permitindo-lhe compreender o que está sendo 
avaliado por determinado item.

Sugestões de Atividades Didáticas: Este capítulo oferece uma coletânea de atividades para 
cada ano, do 1º ao 5º, alinhadas aos níveis de Van Hiele e pensadas para responder às demandas 
do SAEB. As atividades valorizam o uso de materiais manipuláveis, jogos e tecnologias digitais para 
promover a transição entre os níveis de pensamento. A relevância desses recursos é corroborada por 
pesquisas que exploram, por exemplo, o uso de “jogos geométricos” como Cavalcante, Silva e Men-
des (2020), que apesar de não falar diretamente de jogos, nos mostra que foi um “ponto de partida 
para as crianças refletir sobre as noções de transformações geométricas” (p. 25, negrito nosso) para 
a construção de pensamento e conceitos geométricos.

Quadros-Síntese: As tabelas comparativas da BNCC com Van Hiele e do SAEB com Van 
Hiele são, a nosso ver, o coração do guia. Elas fornecem ao professor um “mapa” visual e claro da 
progressão do pensamento geométrico e das expectativas curriculares e avaliativas.

O guia funciona em um ciclo de ação e reflexão (Giroux, 1997; Schön, 2000; Tardif, 2014): 
o professor diagnostica o nível do aluno com as questões do SAEB, utiliza os quadros comparativos 
para planejar uma intervenção adequada e aplica as atividades sugeridas para promover o avanço do 
pensamento geométrico de forma intencional.

Para ilustrar a coerência entre as habilidades da BNCC e a progressão do pensamento geo-
métrico, a seguir, apresentamos um quadro que sintetiza nossa análise. Nele, detalhamos a primeira 
habilidade de Geometria de cada ano escolar (1º ao 5º ano) e a relacionamos ao respectivo nível 
da Teoria de Van Hiele. Este exercício de categorização, que é a base da nossa pesquisa, permite ao 
professor compreender a progressão esperada do raciocínio dos alunos e identificar, em sua prática, 
o nível de pensamento que cada atividade demanda.
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Quadro 1 - Sugestões de Atividades para alunos do 1º ao 5º Ano dos AIEF – BNCC
Objeto de 

Conhecimento
Habilidade 

(BNCC) Atividade Objetivo Materiais

Localização de 
objetos e pessoas 
no espaço

1º Ano
EF01MA11

O Jogo do Robô: O/A professor(a) se posi-
ciona como um robô e pede aos alunos que 
deem comandos para que ele/ela se mova. 
Por exemplo: “Um passo para frente”, 
“Dois passos para trás”, “Vire à direita”. 
Em seguida, os alunos podem trocar de 
papel e dar comandos para que um colega, 
também sendo um “robô”, se desloque na 
sala.

Desenvolver a 
noção de posição 
em relação ao 
próprio corpo e 
ao espaço, utili-
zando vocabulá-
rio adequado.

Espaço 
da sala de 
aula ou da 
escola.

Objeto de 
Conhecimento

Habilidade 
(BNCC) Atividade Objetivo Materiais

Localização e 
movimentação de 
pessoas e objetos 
no espaço

2º Ano
EF02MA12

Circuito de Movimentos ou O Jogo do 
GPS Humano: Criar um circuito na sala 
ou pátio (ex.: ir até a porta, virar à direita, 
andar três passos, sentar-se). Os colegas 
registram em palavras ou desenhos o deslo-
camento.

Identificar 
e descrever 
deslocamentos 
considerando 
pontos de refe-
rência, direção e 
sentido.

Fita adesiva 
para marcar 
no chão, 
cartões de 
comando.

Objeto de 
Conhecimento

Habilidade 
(BNCC) Atividade Objetivo Materiais

Figuras geomé-
tricas espaciais: 
reconhecimento, 
características e 
planificações

3º Ano
EF03MA14

O Enigma da Planificação: Em sala de 
aula, apresente as planificações de alguns 
sólidos, como as de um cubo ou de uma 
pirâmide. Desafie os alunos a adivinha-
rem qual figura eles podem montar. Em 
seguida, forneça as planificações para que 
eles recortem, dobrem e colem. Enquanto 
montam, incentive-os a descrever as faces 
de cada sólido.

Descrever 
características de 
figuras espaciais, 
relacionando-as 
com suas planifi-
cações.

Sólidos e 
caixas de 
papel.

Objeto de 
Conhecimento

Habilidade 
(BNCC) Atividade Objetivo Materiais

Figuras geométri-
cas espaciais: pris-
mas e pirâmides 
(reconhecimento, 
representações, 
planificações e 
características)

4º Ano
EF04MA17

Construção e Planificação de Sólidos: 
em grupos, os alunos constroem prismas 
e pirâmides com cartolina. Em seguida, 
recortam e analisam a planificação.

Reconhecer 
prismas e pirâ-
mides, relacio-
nando a forma 
espacial às suas 
planificações e 
desenvolvendo a 
percepção entre 
representações 
planas e espa-
ciais.

Figuras 
planificadas 
disponí-
veis em 
materiais 
curriculares 
ou internet 
para recor-
tar.

Objeto de 
Conhecimento

Habilidade 
(BNCC) Atividade Objetivo Materiais
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Plano cartesia-
no: coordenadas 
cartesianas (1º 
quadrante) e re-
presentação de 
deslocamentos

5º Ano
EF05MA14 
EF05MA15

Jogo da “Batalha Naval no Plano Carte-
siano”: (usando malha quadriculada) - alu-
nos localizam navios usando coordenadas 
(x, y) e descrevem deslocamentos.

Desenvolver as 
primeiras noções 
de coordenadas 
cartesianas, loca-
lização e deslo-
camento no pla-
no. Estimular a 
descrição verbal 
e simbólica das 
posições.

Folha qua-
driculada e 
milimetrada 
ou produzi-
da no pró-
prio Word 
e impressa 
para a ativi-
dade. 

Fonte: os autores (2025)

A análise do quadro revela uma progressão notável do pensamento geométrico na BNCC, 
que se move intencionalmente de um raciocínio baseado na intuição e na percepção visual (Nível 
1) para um raciocínio analítico (Nível 2) e, por fim, para um raciocínio dedutivo informal (Nível 
3). Essa coerência na organização curricular oferece um alicerce sólido para o planejamento docen-
te. Ao compreender essa progressão, o professor pode atuar como um mediador mais consciente 
(Giroux, 1997), propondo atividades que de fato desafiem o aluno a avançar para o próximo nível 
de compreensão. Nesse sentido, os resultados deste estudo ressaltam o valor da Teoria de Van Hiele 
como uma ferramenta de análise e diagnóstico da prática pedagógica, essencial para a formação con-
tinuada de professores que buscam promover um ensino de Geometria mais significativo e alinhado 
ao desenvolvimento real de seus estudantes.

Para complementar a análise apresentada no quadro anterior, julgamos pertinente incluir 
exemplos de exercícios do Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica (SAEB), contemplan-
do cada descritor de Geometria. Esses exercícios, além de evidenciarem as demandas avaliativas ex-
ternas, permitem observar como as habilidades prescritas pela BNCC são efetivamente mobilizadas 
em situações de avaliação. A articulação entre BNCC, Teoria de Van Hiele e SAEB contribui para 
que o professor ou a professora possa compreender não apenas a progressão do pensamento geomé-
trico, mas também as expectativas que orientam a avaliação em larga escala, transformando-as em 
subsídios para o planejamento pedagógico. Vamos a eles

ENUNCIADO PARA O DESCRITOR D1: A imagem representa uma estante com filmes 
da coleção de Roberta: Roberta está em frente da estante e escolhe o terceiro filme, da esquerda para 
a direita, na segunda prateleira. Qual foi o filme escolhido?

Características do Exercício: Localização em uma matriz (linha/coluna) com o uso de 
direções relativas (“da esquerda para a direita”) e numeração ordinal (“terceiro filme”, “segunda 
prateleira”). Análise à Luz da Teoria de Van Hiele: Este exercício está no Nível 2 (Análise). O 
aluno precisa analisar a estrutura da estante como uma matriz e seguir um conjunto de instruções 
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para encontrar um ponto específico. Ele deve ser capaz de diferenciar linhas (prateleiras) de colunas 
e interpretar as direções em relação ao seu ponto de vista (“esquerda para a direita”). A criança no 
Nível 1 (Visualização) teria dificuldade em seguir a ordem e a estrutura hierárquica das instruções.

ENUNCIADO PARA O DESCRITOR D2: Que figuras, abaixo, têm a forma de um cír-
culo?

Características do Exercício: A questão exige a identificação de figuras planas (círculo) por 
sua forma. Análise à Luz da Teoria de Van Hiele: Este exercício se alinha ao Nível 1 (Visualização) 
do Modelo de Van Hiele. O aluno neste nível reconhece o círculo pela sua aparência, pela sua forma 
global, e o associa a objetos conhecidos ou a figuras semelhantes. Ele não precisa analisar as proprie-
dades formais do círculo (como ter todos os pontos equidistantes de um centro) para responder. A 
tarefa é de identificação visual, que é a base do pensamento geométrico.

ENUNCIADO PARA O DESCRITOR D3: Nas figuras a seguir estão representados qua-
tro polígonos diferentes. Qual dos polígonos possui dois lados paralelos e dois lados não paralelos?

Características do Exercício: A questão exige a classificação de quadriláteros com base nas 
propriedades de paralelismo de seus lados. Análise à Luz da Teoria de Van Hiele: Esta questão se 
alinha com o Nível 2 (Análise). Para respondê-la, o aluno precisa ir além de simplesmente reco-
nhecer a figura pela sua forma global (Nível 1). Ele deve analisar as propriedades de cada polígono, 
identificando se os pares de lados são paralelos ou não. O raciocínio correto exige a compreensão do 
conceito de paralelismo e a sua aplicação na figura para classificá-la como um trapézio.

ENUNCIADO PARA O DESCRITOR D4: Abaixo, estão representados quatro polígo-
nos. Qual dos polígonos mostrados possui exatamente 2 lados paralelos e 2 lados não paralelos?

Características do Exercício: A questão exige a identificação de um quadrilátero pela pro-
priedade de paralelismo de seus lados. Análise à Luz da Teoria de Van Hiele: Este exercício está 
no Nível 2 (Análise), pois o aluno deve classificar a figura a partir da análise de suas propriedades 
(paralelismo dos lados). Diferentemente do Nível 1, onde a resposta seria baseada na aparência, o 
aluno no Nível 1 precisa de um raciocínio mais formal para identificar a figura que atende à descri-
ção, ou seja, o trapézio.
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ENUNCIADO PARA O DESCRITOR D5: A figura abaixo representa uma cruz. As me-
didas de todos os lados foram reduzidas pela metade. Qual figura representa a nova cruz?

Características do Exercício: A questão exige a identificação de uma redução correta, que 
foi realizada com uma escala específica (“pela metade”). Análise à Luz da Teoria de Van Hiele: 
Este exercício se enquadra no Nível 2 (Análise). O aluno precisa analisar a figura original e aplicar 
mentalmente a regra da redução, verificando que os lados foram divididos por dois e os ângulos 
foram conservados. Ele precisa usar a propriedade dos lados para identificar a figura reduzida cor-
retamente. A criança no Nível 1, que se prende à forma global, poderia escolher uma opção que 
distorce a forma original.

A apresentação desses exercícios do SAEB, em diálogo com a BNCC e à luz da Teoria de 
Van Hiele, reforça a coerência entre currículo, desenvolvimento cognitivo e avaliação. Mais do 
que instrumentos classificatórios, as questões avaliativas podem ser compreendidas como recursos 
diagnósticos que auxiliam o professor(a) a identificar os níveis de pensamento de seus alunos e a 
planejar intervenções intencionais. Dessa forma, reafirma-se a importância de uma prática docente 
que se apoie em múltiplas REFERÊNCIAS – teóricas, curriculares e avaliativas – para promover um 
ensino de Geometria mais significativo, crítico e transformador.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
O percurso de nossa pesquisa e a elaboração do produto educacional evidenciam contribui-

ções significativas e articuladas para o campo da Educação Matemática. Acreditamos que a proposta 
apresentada se consolida como uma resposta teórica e prática a desafios recorrentes, que a literatura 
(Curi, 2005) aponta na formação de professores e no ensino de Geometria.

Nossa principal contribuição teórica reside na proposição e materialização de uma articu-
lação, a nosso ver, inédita: a análise das questões do SAEB sob a lente da Teoria dos Níveis de Van 
Hiele. Essa abordagem oferece uma nova perspectiva para a interpretação de avaliações externas, 
indo além da simples mensuração de resultados para captar a complexidade do desenvolvimento do 
pensamento geométrico.

No âmbito metodológico, o trabalho valida a pesquisa exploratória, qualitativa, como uma 
abordagem eficaz para a criação de materiais de formação continuada. Ao unir o rigor da pesquisa 
acadêmica com a necessidade de soluções práticas, demonstramos como é possível criar ferramentas 
que, de fato, capacitem os professores a refletirem sobre sua prática e a aprimorarem suas estratégias 
de ensino.

Por fim, a contribuição prática se materializa no guia didático, que oferece aos professores 
dos Anos Iniciais uma ferramenta concreta para o diagnóstico e o planejamento. Ao interpretar o 
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SAEB por meio da Teoria de Van Hiele, o docente é capacitado a atuar de forma mais autônoma e 
reflexiva, transformando o desafio das avaliações em um processo de ensino intencional.

Concluímos, assim, que a Teoria de Van Hiele é uma aliada fundamental na prática peda-
gógica, e que o SAEB, quando utilizado como recurso por essa lente teórica, pode se tornar um 
ponto de partida para a reflexão. Em última instância, a proposta deste guia busca transformar a 
Geometria de um desafio em uma experiência de aprendizado significativa e eficaz, contribuindo 
para o aprimoramento da formação de professores e para a melhoria do ensino de Matemática em 
nossa rede de ensino e, possivelmente, em todo o Brasil.
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EDUCAÇÃO MATEMÁTICA E SEUS PROGRAMAS DE PÓS-
GRADUAÇÃO NO BRASIL

MATHEMATICAL EDUCATION AND ITS GRADUATE PROGRAMS IN BRAZIL

EDUCACIÓN MATEMÁTICA Y SUS PROGRAMAS DE POSGRADO EN BRASIL
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Simone Fagundes de Lima 2

RESUMO
Este trabalho apresenta um panorama dos Programas de Pós-Graduação (PPGs) em Educação Matemática (EM) no 
Brasil, buscando compreender sua trajetória, expansão e contribuição para a consolidação do campo. A investigação, de 
natureza qualitativa, exploratória e bibliográfica, baseou-se em levantamento de dados junto à Plataforma Sucupira e 
em consultas aos sites institucionais dos programas. Foram identificados vinte e um PPGs em diferentes regiões do país, 
entre mestrados e doutorados, que se destacam por articular ensino, pesquisa e formação de professores(as) e pesquisa-
dores(as). A análise revela que esses programas desempenham papel central na difusão de conhecimentos, no fortaleci-
mento da identidade acadêmica-científica da EM e na promoção de práticas críticas e transformadoras. Os resultados 
apontam a expansão contínua do campoa, ao mesmo tempo em que evidenciam desafios relacionados à regionalização, 
consolidação e ampliação de linhas de pesquisa.
Palavras-chave: Educação Matemática. Programa de Pós-Graduação. Pesquisa em Educação Matemática.

ABSTRACT
This paper presents an overview of Graduate Programs (PPGs) in Mathematics Education (ME) in Brazil, seeking to 
understand their trajectory, expansion, and contribution to the consolidation of the field. The qualitative, explora-
tory, and bibliographical research was based on data collection from the Sucupira Platform and consultations on the 
programs’ institutional websites. Twenty-one Graduate Programs (PPGs) were identified in different regions of the 
country, including master’s and doctoral programs, which stand out for their articulation of teaching, research, and 
teacher and researcher training. The analysis reveals that these programs play a central role in disseminating knowledge, 
strengthening the academic-scientific identity of ME, and promoting critical and transformative practices. The results 
indicate the field’s continued expansion, while also highlighting challenges related to regionalization, consolidation, 
and expansion of research lines.
Keywords: Mathematics Education. Graduate Program. Research in Mathematics Education.

RESUMEN
Este artículo presenta un panorama de los Programas de Posgrado (PPG) en Educación Matemática (EM) en Brasil, 
buscando comprender su trayectoria, expansión y contribución a la consolidación del campo. La investigación cualita-
tiva, exploratoria y bibliográfica se basó en la recopilación de datos de la Plataforma Sucupira y consultas en los sitios 
web institucionales de los programas. Se identificaron veintiún Programas de Posgrado (PPG) en diferentes regiones del 
país, incluyendo programas de maestría y doctorado, que se destacan por su articulación de la docencia, la investigación 
y la formación de docentes e investigadores. El análisis revela que estos programas desempeñan un papel central en la 
difusión del conocimiento, el fortalecimiento de la identidad académico-científica de la EM y la promoción de prácticas 
críticas y transformadoras. Los resultados indican la continua expansión del campo, a la vez que destacan los desafíos 
relacionados con la regionalización, la consolidación y la expansión de las líneas de investigación.
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1 INTRODUÇÃO
De acordo com Kilpatrick (1996), a Educação Matemática (EM) configura-se como um 

campo científico e acadêmico, que vem se constituindo por meio de múltiplos olhares voltados 
ao ensino e à aprendizagem de Matemática. Tal pluralidade reafirma sua natureza interdisciplinar, 
bem como o constante movimento de ampliação de perspectivas investigativas, o que evidencia sua 
relevância para compreender e transformar os processos educativos em diferentes níveis e contextos.

Nesse cenário, os Programas de Pós-Graduação (PPGs) em EM assumem papel fundamen-
tal na organização e no fortalecimento do campo, na medida em que viabilizam a formação de 
pesquisadores(as), fomentam a produção científica e contribuem para a difusão de conhecimentos 
que impactam tanto a prática docente quanto a formulação de políticas educacionais. Segundo Mi-
guel et. al. (2004), a expansão dos PPGs no Brasil, sobretudo a partir da segunda metade do século 
XX, foi decisiva para a consolidação da EM como campo autônomo de pesquisa, articulando redes 
acadêmicas, grupos de estudos e linhas de investigação.

Diante disso, emergem alguns questionamentos: Quais são e como se configuram os PPGs 
que tratam sobre EM no Brasil? Quantos programas foram criados desde o primeiro? Qual é o 
estado com mais Programas? De que maneira essa expansão revela tendências e desafios para a con-
solidação da EM como campo de pesquisa e formação?

Considerando essas indagações, torna-se pertinente apresentar uma sistematização dos PPGs 
que tratam sobre EM no Brasil, a fim de identificar como estão distribuídos, quais áreas e temáticas 
têm contemplado e de que maneira se relacionam com a construção do campo. Tal sistematização 
permite compreender o crescimento e a consolidação da área, bem como suas particularidades 
regionais, apontando tendências e desafios que ainda se colocam para a pesquisa em EM no país.

Diante do exposto, este trabalho tem por objetivo apresentar um panorama dos Programas 
de Pós-Graduação (PPGS) que tratam sobre Educação Matemática (EM) no Brasil, com vistas a 
evidenciar a importância dessas instituições para o desenvolvimento do campo e para a formação 
de pesquisadores(as) comprometidos(as) com a produção de conhecimentos voltados ao ensino, 
estudo, pesquisa e à aprendizagem da Matemática.

A partir dessa proposta, o presente trabalho encontra-se estruturado da seguinte forma: 
inicialmente, apresenta-se o referencial teórico; em seguida, são descritos os procedimentos me-
todológicos utilizados para a coleta e sistematização dos dados; posteriormente, apresentam-se os 
resultados e análises; e, por fim, são tecidas as considerações finais, destacando as contribuições e 
perspectivas futuras para o campo da EM.

2 EDUCAÇÃO MATEMÁTICA E SEUS PROGRAMAS DE PÓS-GRADUAÇÃO NO BRASIL
De acordo com Kilpatrick (1996), a Educação Matemática (EM) constitui-se como um 

campo científico e profissional que busca compreender, problematizar e transformar o estudo, ensi-
no, pesquisa e a aprendizagem da Matemática em seus múltiplos contextos. Para tanto, trata-se de 
um campo que articula dimensões acadêmicas e formativas, voltada tanto à produção de conheci-
mento quanto ao desenvolvimento de pesquisadores(as) e/ou professores(as) que ensinam Matemá-
ticas. Nesse sentido, a EM não se reduz a um método, mas constitui uma práxis investigativa com-
plexa e multifacetada, atravessada por dimensões epistemológicas, culturais, sociais e históricas, etc.
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Conforme descrevem Fiorentini e Lorenzato (2012), o movimento de institucionalização e 
organização da EM no Brasil como um campo de pesquisa remonta às décadas finais do século XX, 
quando pesquisadores(as), professores(as) e demais interessados(as) começaram a organizar debates, 
grupos e eventos em torno de problemáticas específicas do ensino-aprendizagem da Matemática.

Nesse sentido, Miguel et. al. (2004), apresentam que entre os principais marcos da EM 
encontra-se a realização do I Encontro Nacional de Educação Matemática (ENEM), em 1987, 
que abriu espaço para socialização e discussões de pesquisas e experiências do campo. Pouco tempo 
depois, em 1988, a criação da Sociedade Brasileira de Educação Matemática (SBEM) fortaleceu a 
identidade coletiva do campo, fomentando a criação de Grupos de Trabalho (GTs) e de periódicos 
especializados, elementos essenciais para a difusão e consolidação da pesquisa em EM (Miguel et. 
al., 2004).

Esses marcos culminaram, no primeiro Programa de Pós-graduação em Educação Matemá-
tica (PPGEM) no Brasil, criado em 1984, pela Universidade Estadual Paulista (UNESP), Campus 
de Rio Claro, em nível de mestrado (Fiorentini e Lorenzato, 2012). Posteriormente, outros Pro-
gramas, eventos, periódicos e encontros foram surgindo em diferentes regiões, como resposta às 
demandas de formação de professores(as) que ensinam Matemática e de produção acadêmica-cien-
tífica no campo.

Fiorentini e Lorenzato (2012), ressaltam que os(as) educadores(as) matemáticos(as), devem 
buscar promover a construção de conhecimentos e práticas pedagógicas voltadas a uma formação 
crítica e humanizadora, tanto de professores(as) quanto de estudantes. Nesse sentido, os PPGs na 
área de EM, devem ser comprometidos e engajados na produção e na socialização de conhecimento 
acadêmico-científico em EM, que contribuam para melhoria do processo/método de ensino, estu-
do, pesquisa e aprendizagem da Matemática.

Portanto, ao buscar um panorama dos PPGs em EM no Brasil, não se trata apenas de mape-
ar institucional, mas de compreender como eles expressam os caminhos de consolidação do campo. 
Mais do que espaços de formação, os PPGs são espaços de resistência e produção de conhecimento, 
fundamentais para fortalecer a identidade científica da EM e ampliar sua contribuição para o cená-
rio educacional brasileiro.

3 METODOLOGIA
Este trabalho fundamenta-se em uma abordagem qualitativa, de cunho exploratório e bi-

bliográfico. Nesta perspectiva, o embasamento deste estudo contempla as considerações de Gil 
(2002) ao definir que o estudo qualitativo envolve uma sequência de atividades, incluindo a redu-
ção e categorização dos dados, sua interpretação e a elaboração do relatório, permitindo, assim, uma 
compreensão abrangente e sistematizada do objeto investigado.

No que diz respeito, a modalidade dessa investigação está respaldada no carácter explora-
tório (diagnóstica) que possibilita ao(a) pesquisador(a) realizar um levantamento de informações 
consistentes e esclarecedoras sobre a problemática ou temática em questão (Fiorentini e Lorenzato, 
2012). Além disso, Fiorentini e Lorenzato (2012), estabelecem que o caráter bibliográfico possibi-
lita o levantamento, a análise e a interpretação de informações disponíveis em fontes oficiais e aca-
dêmicas, favorecendo a construção de um panorama organizado e crítico sobre o campo estudado.
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Neste sentido, a presente investigação tem como foco o panorama dos PPGs que tratam 
sobre EM no Brasil. Para tanto, com auxílio da Plataforma Sucupira e utilizando a palavra-chave: 
“Educação Matemática”, foram identificados cinquenta e três PPGs, inseridos nas grandes áreas de 
Ciências Humanas e Multidisciplinar, com avalição nas áreas de Ensino e Educação, todos avalia-
dos e reconhecidos pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES). 
Desse Programas, foram selecionados apenas vinte e um, considerando os seguintes critérios: apenas 
programas com área de concentração e linha(s) de pesquisa em EM.

Em um segundo momento, procedeu-se à consulta direta aos sites institucionais de cada 
programa, com o objetivo de complementar e validar as informações obtidas, especialmente no que 
se refere às linhas de pesquisa, áreas de concentração e histórico de criação de cada PPGs.

Para esta investigação, foram considerados apenas os PPGs com atuação direta em EM. 
Programas que, embora relacionados à área de Ensino de Matemática ou outras áreas afins, não 
foram incorporados à análise. Essa seleção buscou garantir que o levantamento contemplasse exclu-
sivamente iniciativas e produções voltadas ao desenvolvimento e consolidação da EM como campo 
específico de estudo e formação.

4 ANÁLISE E RESULTADOS
A partir do levantamento efetuado, foi possível localizar trinta e seis Programas de Pós-Gra-

duação (PPGs), entre mestrados e doutorados voltados especificamente à Educação Matemática 
(EM), consolidados no Brasil em diferentes períodos históricos. Esses programas foram organiza-
dos de acordo com informações como ano de criação, nome do Programa (disposto com o link de 
acesso), instituição de ensino, modalidade e o curso que auxiliam a compreender a trajetória de 
crescimento do campo, conforme disposto no Quadro 1.

Quadro 1 – Programa de Pós-graduação em EM
# Ano Nome do Programa SIGLA IES Modalidade Curso

1 1984 Educação Matemática UNESP-RC Acadêmico Mestrado e 
Doutorado

2 1994 Educação Matemática PUCSP Acadêmico Mestrado e 
Doutorado

3 2001 Educação Matemática PUC/SP Profissional Mestrado

4 2002 Ensino de Ciências e Educação Matemática UEL Acadêmico Mestrado e 
Doutorado

5 2007 Educação Matemática UFMS Acadêmico Mestrado e 
Doutorado

6

2008

Educação Matemática UFOP Acadêmico Mestrado e 
Doutorado

7 Educação Matemática e Tecnológica UFPE Acadêmico Mestrado e 
Doutorado

8 Educação Matemática UNIAN-SP Acadêmico Mestrado e 
Doutorado

9 Educação Matemática USS Profissional Mestrado

10 2009 Educação Matemática UFJF Profissional Mestrado e 
Doutorado

11 2012 Educação Matemática UESC Acadêmico Mestrado
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12 2013 Educação Matemática e Ensino de Física UFSM Acadêmico Mestrado

13 2016 Educação Matemática UFPEL Acadêmico Mestrado e 
Doutorado

14
2017

Ensino de Ciências e Educação Matemática UEPG Acadêmico Mestrado

15 Educação em Ciências e Educação Matemática UNIOESTE Acadêmico Mestrado e 
Doutorado

16
2019

Ensino de Ciências e Educação Matemática UFLA Profissional Mestrado
17 Educação Matemática UNESPAR Acadêmico Mestrado
18 Educação Matemática UNIR Acadêmico Mestrado
19 2020 Educação em Ciências e Matemática UFV Profissional Mestrado

20 2021 Educação em Ciências, Educação Matemática e 
Tecnologias Educativas UFPR Acadêmico Mestrado

21 2024 Educação Matemática UFT Acadêmico Mestrado

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

O panorama apresentado evidencia a importância dos PPGs em EM no Brasil para a conso-
lidação da área como campo científico e acadêmico. Desde a criação do primeiro Programa de Pós-
-Graduação em Educação Matemática3 (PPGEM) pela Universidade Estadual Paulista (UNESP), 
Campus “Júlio de Mesquita Filho” em 1984, observa-se uma expansão, que acompanha as deman-
das sociais, educacionais e de pesquisa em Matemática.

Além disso, identificou-se que o ano de 2008 foi o que mais concentrou a criação de PPGs 
em EM no Brasil, representando um marco expressivo no processo de expansão do campo. Con-
tudo, ao analisar a distribuição temporal, nota-se que entre 1984 e 1994 havia apenas dois Pro-
gramas, ambos em instituições paulistas. Já entre 2001 e 2024, são criados 19 novos programas, 
representando uma ampliação considerável do campo em diferentes regiões do país. Essa expansão 
demonstra o interesse crescente das universidades em consolidar espaços de formação, socialização, 
divulgação e pesquisa voltados à EM.

No que se refere à distribuição geográfica como mostrado na Figura 1, o levantamento reve-
la uma concentração na Região Sul, especialmente no estado do Paraná, que se destaca com cinco 
programas vinculados a diferentes instituições públicas. Em seguida, o estado de São Paulo aparece 
com quatro Programas, reafirmando seu papel pioneiro. O estado de Minas Gerais ocupa a terceira 
posição, com três Programas. Nos demais estados, os programas aparecem de forma equilibrada 
com apenas um Programa em cada, abrangendo diferente regiões.

Figura 1 – Delimitação geográfica dos PPGs em EM no Brasil

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

3	 Informação extraída em: <https://igce.rc.unesp.br/#!/pos-graduacao/programas-de-pos/educacao-matematica/>. Acesso em: 10 out. 2025.
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Destaca-se, ainda, a criação do Programa de Pós-Graduação em Educação Matemática4 
(PPGEM) da Universidade Federal de Rondônia (UNIR), que representa um marco, por ser o 
primeiro programa da área instituído na região Norte. Sua criação simboliza não apenas a expansão 
geográfica da EM, mas também um importante passo em direção à promoção e formação de pes-
quisadores(as) e docentes em um contexto historicamente periférico em relação aos grandes centros 
de produção acadêmica-científica do país.

Esses Programas têm contribuído não apenas para a formação de pesquisadores(as) e pro-
fessores(as) que ensinam Matemáticas, mas também para a produção e difusão de conhecimentos 
que impactam diretamente o ensino, a aprendizagem e as políticas públicas educacionais. Assim, 
compreender sua trajetória e distribuição permite identificar avanços, desafios e perspectivas, rea-
firmando a relevância dos PPGs como espaços de resistência, inovação e fortalecimento da EM no 
cenário nacional.

No que diz respeito à modalidade dos cursos, prevalecem os Programas acadêmicos, que 
oferecem tanto mestrado quanto doutorado, e se dedicam à produção de conhecimento acadêmi-
co-científico. Os programas profissionais, por sua vez, embora em menor número, têm se expan-
dido nos últimos anos, com foco em práticas pedagógicas inovadoras e na formação continuada de 
professores(as) em serviço. Essa coexistência entre modalidades revela uma diversificação formativa 
importante para o avanço do campo, pois favorece o diálogo entre a pesquisa teórica e a prática 
educativa.

De modo geral, a análise dos dados evidencia que a trajetória de crescimento dos PPGs em 
Educação Matemática reflete tanto o amadurecimento acadêmico-científico do campo quanto os 
desafios de sua consolidação nacional, especialmente no que se refere à distribuição regional e à 
ampliação de Programas voltados à formação docente. Assim, a expansão dos Programas não apenas 
amplia o alcance da pesquisa em EM, mas também contribui para a valorização da docência e para 
o fortalecimento das políticas de formação de professores(as) que ensinam Matemáticas no Brasil.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
O presente estudo atingiu seu objetivo de apresentar um panorama dos PPGs em Educação 

Matemática (EM) no Brasil, destacando sua relevância para a consolidação da área como campo 
científico-acadêmico. A investigação evidenciou que tais Programas não apenas ampliam opor-
tunidades de formação para professores(as) que ensinam Matemática, pesquisadores(as) e demais 
interessados(as) pelo campo, mas também fortalecem a produção acadêmica que orienta práticas de 
ensino e políticas educacionais.

Assim, o panorama realizado contribui para a compreensão da trajetória de expansão da 
EM no país e de sua inserção nas grandes áreas de conhecimento. Conclui-se que, embora avanços 
tenham sido alcançados, permanecem desafios quanto à ampliação, interiorização e consolidação 
desses Programas, indicando a necessidade de continuidade de estudos e debates que fortaleçam 
ainda mais o campo.

4	 Disponível em: < https://ppgem.unir.br/homepage>.
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ENSAIO TEÓRICO DA AVALIAÇÃO EM EDUCAÇÃO MATEMÁTICA 
E SEUS ENFOQUES INVESTIGATIVOS

THEORETICAL ESSAY ON EVALUATION IN MATHEMATICS EDUCATION 
AND ITS INVESTIGATIVE APPROACHES

ENSAYO TEÓRICO SOBRE LA EVALUACIÓN EN LA EDUCACIÓN MATEMÁTICA 
Y SUS ENFOQUES INVESTIGATIVOS

Simone Fagundes de Lima 1
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RESUMO
O presente ensaio teórico teve como objetivo apresentar um panorama dos enfoques investigativos do Grupo de Tra-
balho 8 – Avaliação em Educação Matemática da Sociedade Brasileira de Educação Matemática (SBEM), analisando 
suas contribuições para o avanço da pesquisa no campo com foco em trabalhos do Encontro Nacional de Educação 
Matemática (ENEM) entre 1988 e 2004. Fundamentado em autores(as) como Santos, Justo e Gontijo (2023), Luckesi 
(2002) e Bicudo (2012), o estudo, de natureza qualitativa e bibliográfica, abordou a trajetória histórica do GT 8 e 
suas principais temáticas: avaliação da aprendizagem, instrumentos avaliativos, avaliações em larga escala e formação 
de professores(as). Os resultados evidenciam a consolidação do GT 8 como espaço de produção científica, embora 
ainda existam desigualdades regionais na representação de pesquisadores(as), especialmente no contexto da Amazônia. 
Conclui-se que o GT 8 tem desempenhado papel essencial na construção de uma Avaliação crítica e transformadora, 
reafirmando sua relevância para a Educação Matemática.
Palavras-chave: Avaliação em Educação Matemática. Concepções de Avaliação. Educação Matemática.

ABSTRACT
The objective of this theoretical essay was to present an overview of the investigative approaches of Working Group 
8 – Assessment in Mathematics Education of the Brazilian Society of Mathematics Education (SBEM), analyzing its 
contributions to the advancement of research in the field. Based on authors such as Santos, Justo, and Gontijo (2023), 
Luckesi (2002), and Bicudo (2012), this qualitative and bibliographic study addressed the historical trajectory of WG 
8 and its main themes: learning assessment, assessment instruments, large-scale assessments, and teacher training. The 
results show the consolidation of WG 8 as a space for scientific production, although there are still regional inequalities 
in the representation of researchers, especially in the context of the Amazon. It is concluded that WG 8 has played an 
essential role in the construction of a critical and transformative assessment, reaffirming its relevance to mathematics 
education.
Keywords: Assessment in Mathematics Education. Conceptions of Assessment. Mathematics Education.

RESUMEN
Este ensayo teórico tuvo como objetivo presentar una visión general de los enfoques investigativos del Grupo de Trabajo 
8 – Evaluación en Educación Matemática de la Sociedad Brasileña de Educación Matemática (SBEM), analizando sus 
contribuciones al avance de la investigación en el campo. Con base en autores como Santos, Justo y Gontijo (2023), 
Luckesi (2002) y Bicudo (2012), el estudio cualitativo y bibliográfico abordó la trayectoria histórica del Grupo de 
Trabajo 8 y sus principales temas: evaluación del aprendizaje, instrumentos de evaluación, evaluaciones a gran escala y 
formación docente. Los resultados demuestran la consolidación del Grupo de Trabajo 8 como un espacio para la pro-
ducción científica, aunque persisten desigualdades regionales en la representación de investigadores, especialmente en 
el contexto amazónico. Concluimos que el Grupo de Trabajo 8 ha desempeñado un papel esencial en el desarrollo de la 
evaluación crítica y transformadora, reafirmando su relevancia para la Educación Matemática.
Palabras clave: Evaluación en Educación Matemática. Concepciones de la Evaluación. Educación Matemática.
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1 INTRODUÇÃO
A Avaliação em Educação Matemática (EM) situa-se como uma linha investigativa (tendên-

cia) no campo da EM, atravessada por aspectos que envolvem o ato de avaliar no/do processo de 
ensino, estudo, pesquisa e aprendizagem da Matemática. De acordo com Santos, Justo e Gontijo 
(2023) a avaliação analisa não apenas instrumentos e práticas avaliativas, mas também suas impli-
cações econômicas, pedagógicas, cognitivas, políticas, sociais, etc.

Assim, o Grupo de Trabalho (GT) 8–Avaliação em EM da Sociedade Brasileira de Educação 
Matemática3 (SBEM) tem se consolidado como um importante espaço de produção e socialização 
de pesquisas voltadas a essa temática, reunindo estudos que abordam a Avaliação na/da Aprendiza-
gem em Matemática, os Instrumentos Avaliativos, as Avaliações em Larga Escala em Matemática, 
bem como a relação entre Avaliação e Formação de Professores(as) que ensinam Matemática, entre 
outros desdobramentos.

Este ensaio justifica-se pela necessidade de reunir e sistematizar os objetos de estudo/inves-
tigação que emergem nessa tendência, contribuindo para a compreensão de seus avanços e desafios. 
Dessa forma, pretende-se oferecer uma visão integrada das pesquisas vinculadas ao GT 8, desta-
cando as abordagens predominantes e as lacunas que ainda se apresentam como possibilidades para 
futuras investigações.

Diante disso, a pergunta norteadora deste trabalho é: De que maneira os enfoques investiga-
tivos do GT 8 – Avaliação em Educação Matemática da Sociedade Brasileira de Educação Matemática 
(SBEM) têm contribuído para o avanço, produção e a consolidação dos conhecimentos científicos no 
campo da EM?

Considerando essa questão, este estudo propõe-se a apresentar um breve panorama dos 
enfoques investigativos que têm orientado o GT 8 ao longo de sua trajetória, descrevendo os prin-
cipais pesquisadores(as) e os aspectos metodológicos de pesquisa , possibilitando compreender de 
que maneira a Avaliação em EM vem sendo concebida e problematizada.

Para tanto, se faz necessário apresentar uma breve contextualização histórica, especialmente 
entre o período que compreende entre 1988 a 2004, o qual se refere à institucionalização do GT 
8 por meio dos Anais do Encontro Nacional de Educação Matemática (ENEM). Em seguida, são 
apresentados os enfoques investigativos discutidos e pesquisados pelo GT 8. Posteriormente, a me-
todologia utilizada, bem como os resultados e discussões evidenciados e por último as considerações 
finais.

2 BREVE CONTEXTUALIZAÇÃO HISTÓRICA
Ressaltamos, a priori, que este tópico está fundamentado teoricamente nos Anais do Encon-

tro Nacional de Educação Matemática (ENEM), realizados pela Sociedade Brasileira em Educação 
Matemática (SBEM), com o intuito de evidenciar o surgimento do Grupo de Trabalho (GT) 8–
Avaliação em Educação Matemática.

Este movimento de situar historicamente, nos coloca no I Encontro Nacional de Educação 
Matemática (1987), realizado no Centro de Ciências Matemáticas, Físicas e Tecnologias da Pon-
tifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP). No qual, D’Ambrósio na apresentação dos 
3	 Informação Extraída em: <https://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/grupo-de-trabalho/gt/gt-08> Acesso em: 20 out. 2025.
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anais, salientou que o evento foi um passo essencial para deflagrar a criação da SBEM. Neste pri-
meiro momento, não localizamos nenhum trabalho com enfoque na Avaliação em EM, entretanto 
nota-se à preocupação e interesse dos(as) pesquisadores(as) participantes do evento em criar encon-
tros para investigar e discutir problemáticas específicas, visando o aprofundamento e sistematização 
das pesquisas em EM para dar continuidade ao ENEM.

Já no II Encontro Nacional de Educação Matemática (1988), realizado na cidade de Ma-
ringá/PR, ocorreu a aprovação do Estatuto da SBEM e a eleição de sua primeira diretoria, paralelo 
a isso considerando o objetivo deste ensaio localizamos nos anais um único trabalho com enfoque 
investigativo na avaliação, intitulado “A Avaliação de Matemática e suas Etapas”, de autoria de Be-
nigno Filho Barreto; Cláudio Xavier da Silva; Turibio Costa Alencar.

Em seguida, no III Encontro Nacional de Educação Matemática (1990), realizado na cida-
de de Natal/RN, concretiza a SBEM como sociedade científica pedagógica e realiza a organização 
de nove grupos de trabalho por tema, dentre os quais ressaltamos Avaliação Educacional em Edu-
cação Matemática. Nesta edição, são apresentados três trabalhos, a saber: “Avaliação Educacional na 
Educação Matemática”, de autoria de Maria Tereza C. Soares; “Avaliação Educacional”, sob autoria 
de Angela Maria Guerra Fonseca; e “Avaliação do Processo de Aprendizagem da Matemática: Um 
Confronto e Um Desafio”, de autoria de Anna Franchi.

Na IV edição do Encontro Nacional de Educação Matemática (1992), realizado em Blume-
nau/SC, identificamos três trabalhos: “O Professor de Matemática e a Seleção Chamada Avaliação”, 
de autoria Circe Navarro Vital Brasil; “Consequências de Uma Prática de Avaliações Burocráticas, Sob 
a Ótica Construtivista”, de autoria de Gildenor Carneiro dos Santos; e “Avaliação com Função de To-
mada de decisão para Modificação do Processo de Ensino”, de autoria de Edvirges Rodrigues Liberado 
Ruiz.

O V Encontro Nacional de Educação Matemática (1995), realizado na cidade de Aracaju/
SE, destaca-se como marco pela criação de 13 GTs, sendo que fica estabelecido o GT 4 com o en-
foque investigativo da Avaliação, sob coordenação da Dra. Vânia Maria Pereira dos Santos. Nesta 
edição, não localizamos nenhum trabalho publicado nos Anais do evento com esse enfoque.

Já a VI edição do Encontro Nacional de Educação Matemática (1998), realizado em São Le-
opoldo/RJ, ficou marcado pela decisão de estabelecer o encontro a cada 3 anos, sendo que também 
se organiza os Anais por eixos temáticos. Incluso nestes está o eixo específico da Avaliação em EM, 
referente às pesquisas do GT4 definido na edição anterior. Nesta edição, encontramos 8 trabalhos, 
que demonstram um avanço nas produções acadêmicos-científicos da temática Avaliação em EM 
em relação às outras edições.

Na sequência, na VII edição do Encontro Nacional de Educação Matemática (2001), rea-
lizada no Rio de Janeiro/RJ, localizamos somente um trabalho intitulado “Análise dos Instrumentos 
de Matemática em uma Avaliação das Escolas Estaduais de Minas Gerais” de autoria de Maria Cristina 
Costa Ferreira e Maria Laura Magalhães Gomes. Nesta edição constam 16 GTs, dentro os quais 
encontra-se o GT Avaliação em EM.

Na VIII edição do Encontro Nacional de Educação Matemática (2004), realizado na cidade 
de Recife/PE, encontram-se 12 GTs, sendo definido o GT 8 como Avaliação em EM. Este movi-
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mento, de institucionalização do GT 8, desde a primeira até a oitava Edição, evidencia e reforça o 
fortalecimento e pertencimento do campo de EM e Avaliação em EM.

3 OS ENFOQUES INVESTIGATIVOS DO GT 8–AVALIAÇÃO EM EDUCAÇÃO 
MATEMÁTICA

O Grupo de Trabalho (GT) 8–Avaliação em Educação Matemática (EM) da Sociedade Bra-
sileira em Educação Matemática4 (SBEM), têm investigado e discutido problemáticas no âmbito da 
EM, temáticas que se referem à avaliação na/da aprendizagem em matemática nos diferentes níveis 
de ensino, aos instrumentos avaliativos, às avaliações em larga escala, à avaliação em matemática e 
formação de professores, bem como outros desdobramentos (conforme Figura 1). Atualmente, é 
coordenado pelo Prof. Dr. Gabriel dos Santos e Silva, da Universidade Federal do Paraná (UFPR), 
e vice-coordenadora Profa. Dra. Pamela Emanueli Alves Ferreira, da Universidade Estadual de Lon-
drina (UEL).

Figura 1 – Enfoques investigativos do GT 8–Avaliação em Educação Matemática

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025).

Desse modo, o GT 8 constitui-se como um espaço de produção, divulgação e socialização 
de saberes e/ou ideias que problematizam a Avaliação em EM sob múltiplas perspectivas, abrangen-
do desde as práticas avaliativas em sala de aula até as políticas públicas de avaliação em larga escala, 
configurando uma tendência investigativa que articula dimensões pedagógicas, epistemológicas e 
sociais voltadas para o ensino, estudo, pesquisa e a aprendizagem da Matemática.

Um dos principais enfoques investigativos do GT 8 refere-se à Avaliação na/da aprendizagem 
em Matemática nos diferentes níveis de ensino, que buscam compreender como os processos avaliati-
vos podem favorecer ou dificultar a construção do conhecimento matemático em contextos que vão 
da Educação Básica ao Ensino Superior. Esse enfoque permite problematizar o papel da avaliação 
como parte integrante do processo de ensino-aprendizagem, e não apenas como um momento de 
mensuração de resultados.

Segundo Junior e Silva (2017, p. 02), “a avaliação da aprendizagem do[a] aluno[a] deve ser 
tomada como um processo para que sirva ao ensino de forma integral e não seja vista e utilizada 
somente como indicação de finalização de etapa em determinado período”. Nessa perspectiva, mais 
do que atribuir notas ou classificar alunos (as), avaliar deve representar a possibilidade de acom-

4	 Informação extraída em: <https://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/grupo-de-trabalho/gt/gt-08> Acesso em: 20 out. 2025.
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panhar o percurso dos(as) estudantes, identificando suas dificuldades, potencialidades e formas de 
pensar matematicamente.

Outra temática recorrente nas produções do GT 8 diz respeito aos instrumentos/recursos 
avaliativos utilizados na/da Matemática, que buscam compreender as potencialidades e limitações 
de instrumentos como provas, portfólios, diários de bordo, autoavaliações, rubricas e atividades 
diagnósticas, entre outras. A ênfase não recai apenas sobre o instrumento em si, mas sobre sua 
intencionalidade pedagógica, coerência com os objetivos de aprendizagem e capacidade de revelar 
processos de pensamento matemático. Dessa forma, o GT8 contribui para deslocar a discussão da 
mera técnica para a reflexão crítica sobre o que e como se avalia em Matemática.

Essa concepção se distancia de práticas meramente classificatórias e aproxima-se de uma 
avaliação mediadora, em que o (a) professor(a) utiliza as informações obtidas para (re)planejar suas 
ações pedagógicas e promover novas oportunidades de aprendizagem (Luckesi, 2002). Assim, a 
avaliação passa a constituir-se como um instrumento/recurso de reflexão tanto para o(a) docente 
quanto para o(a) discente, contribuindo para a construção de uma relação mais dialógica, crítica e 
reflexiva com o conhecimento matemático.

Um terceiro eixo de destaque envolve as avaliações em larga escala em Matemática, tais como 
Prova Brasil, Sistema de Avaliação da educação Básica (SAEB), Programa Internacional de Avaliação 
de Estudantes (PISA), Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), etc. Essas avaliações têm sido 
objeto de análise por seu impacto nas políticas educacionais e nas práticas escolares. As investiga-
ções discutem tanto a elaboração de itens, escalas de proficiência e matrizes de referência, quanto 
seus desdobramentos sociopolíticos, como a padronização do ensino, o ranqueamento de escolas 
e a responsabilização docente. O GT 8 tem contribuído para questionar a lógica meritocrática e a 
visão reducionista de qualidade que muitas vezes acompanha esses sistemas de avaliação, propondo 
alternativas que considerem a complexidade da aprendizagem matemática. Neste viés, uma das 
pesquisadoras que têm se debruçado sobre a temática de Avaliações em larga escala é a Maria Isabel 
Ramalho Ortigão.

Ortigão (2023) defende que a avaliação tem ocupado um lugar central nas discussões em 
Educação, no Brasil e em outros países, em especial, a partir da intensificação de políticas de ava-
liação pelo mundo. De modo geral, a literatura específica tem evidenciado o quanto essas políticas 
alteram as dinâmicas escolares e afetam o trabalho pedagógico, em particular, pela ativação de me-
canismos de responsabilização, que tendem a reforçar lógicas meritocráticas e excludentes e a favo-
recer um processo de esvaziamento da necessária reflexão sobre a avaliação como parte do processo 
pedagógico.

Outro enfoque diz respeito à avaliação em Matemática e a formação de professores(as), espe-
cialmente os(as) que ensinam Matemática. As investigações nessa temática buscam compreender 
como os futuros e atuais professores (as) que ensinam Matemática se apropriam de concepções e 
práticas avaliativas, bem como de que forma a formação inicial e/ou continuada pode favorecer uma 
postura crítica e reflexiva diante da avaliação.

De acordo com Santos, Justo e Gontijo (2023), avaliar é um ato político que precisa ser 
construído a partir de um projeto pedagógico da escola em consonância com os(as) professores(as), 
otimizando a construção de diversos instrumentos avaliativos para avaliar a aprendizagem de es-
tudantes de diferentes históricos e contextos sociais, atravessados por questões éticas, econômicas, 
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culturais e políticas com a emergente necessidade de aprender. Desse modo, o(a) docente se depara 
com tais demandas, no qual o desafio é educar pela Matemática.

Por fim, o GT 8 também tem se voltado para outros desdobramentos que envolvem a Avaliação 
em EM, o que podem incluir outras temáticas emergentes como a autoavaliação discente, o uso de 
tecnologias digitais em processos avaliativos, as relações entre avaliação e inclusão, e a análise de 
políticas curriculares. Esses desdobramentos revelam a vitalidade e a diversidade do grupo, que re-
conhece a avaliação como um fenômeno multifacetado, atravessado por dimensões éticas, políticas, 
cognitivas e culturais, etc.

5 METODOLOGIA
Para realização desta pesquisa adotamos os encaminhamentos metodológicos alinhados à 

modalidade de pesquisa “Ensaio Teórico”, de natureza bibliográfica com abordagem qualitativa. Na 
visão de Bicudo (2012), a abordagem qualitativa é uma forma de pesquisar que possibilita ressaltar 
o processo de modo contextualizado social e culturalmente concebendo-o em sua historicidade.

Quanto a modalidade, contempla os objetivos desta investigação que consiste em apresentar 
um breve panorama dos enfoques investigativos que têm orientado o GT 8 ao longo de sua trajetó-
ria, descrevendo os principais autores(as) e os aspectos metodológicos de pesquisa. Ressaltando que 
esta modalidade consiste na construção de reflexões e conceitos com coerência rigor e lógica com 
intuito de validar um ponto de vista. Assim:

Dizemos que uma pesquisa pode ser caracterizada como um estudo ou ensaio teórico 
quando tem por objetivo a (re) construção e/ou desenvolvimento de “teorias, conceitos, 
ideias, ideologias, polêmicas, tendo em vista, em termos imediatos, aprimorar fundamen-
tos teóricos ou desenvolver quadros de referência (Demo, 2000, p. 20).

De forma que a natureza bibliográfica fundamenta este estudo, considerando a perspectiva 
de Severino (2013) quando afirma que a pesquisa bibliográfica é aquela que se realiza a partir de 
registros disponíveis, oriundos de pesquisas anteriores, utilizando os textos e dados devidamente 
registrados como fonte. Fiorentini e Lorenzato (2012) defendem que o estudo bibliográfico permite 
o levantamento e interpretação de informações pertinentes à temática assim como a categorização 
e análise dos dados coletados.

Neste sentido, foram realizadas consultadas nos anais da Sociedade Brasileira em Educação 
Matemática5 (SBEM), a fim de subsidiar as discussões acerca da institucionalização do GT 8.

6 ANÁLISE E RESULTADOS
Tomando como base, as informações disponíveis na Sociedade Brasileira em Educação Ma-

temática6 (SBEM), foram identificados 27 membros (as)/pesquisadores(as) vinculados(as) ao Gru-
po de Trabalho (GT) 8–Avaliação em Educação Matemática (conforme Figura 2).

5	 Disponível em: <https://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/anais> Acesso em: 19 out. 2025.
6	 Disponível em: <https://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/grupo-de-trabalho/gt/gt-08>. Acesso em: 18 set. 2025.
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Figura 2 – Delimitação do GT 8–Avaliação em EM por estado brasileiro.

Fonte: Elaborado pela autoras (2025).

O levantamento evidencia que há estados, especialmente na região que compreende a Ama-
zônia Legal Brasileira (ALB), com exceção dos Estados do Pará e Maranhão, não possuem nenhum 
membro (a)/pesquisador(a) formalmente filiado ao GT 8, embora seja sabido que em diversas lo-
calidades existam pesquisadores(as) autônomos (as) que desenvolvem estudos sobre Avaliação em 
EM, ainda que sem vinculação direta ao grupo. Essa ausência institucional de representação em 
determinadas regiões, sobretudo na ALB, pode indicar desafios relacionados à consolidação e à 
expansão da SBEM enquanto entidade de alcance nacional, bem como à própria difusão das dis-
cussões sobre avaliação no campo da EM.

Por outro lado, constata-se uma concentração expressiva de membros (as)/pesquisadores(as) 
no estado do Paraná, essa concentração remete ao Programa de Pós-graduação em Ensino de Ci-
ências e Educação Matemática (PECEM) da Universidade Estadual de Londrina (UEL), que têm 
contribuído para a formação de novos(as) pesquisadores(as) e para a ampliação dos debates sobre 
Avaliação em EM.

Esse cenário evidencia não apenas a desigualdade regional na distribuição dos (as) pesqui-
sadores (as), mas também a necessidade de ampliar a representatividade, discussões e investigações 
sobre a Avaliação em EM. Entretanto, é relevante considerar que a ausência de filiados (as) em 
alguns estados não implica inexistência de pesquisas sobre avaliação em EM nesses territórios, mas 
que os dados aqui apresentados permitem compreender a atual configuração do GT 8, reforçando 
tanto seus avanços quanto os desafios que persistem em sua consolidação como GT.

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Considerando os objetivos propostos neste ensaio, foi possível compreender que os enfo-

ques investigativos desenvolvidos pelo GT 8 – Avaliação em Educação Matemática (EM) revelam 
a natureza interdisciplinar e multifacetada do campo, ao articular aspectos pedagógicos, sociais, 
epistemológicos e práticos que atravessam o ensino, o estudo, a pesquisa e a aprendizagem da Ma-
temática.
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Constata-se que o GT 8 tem desempenhado papel fundamental nesse movimento de pro-
dução de conhecimentos científicos-acadêmicos no campo da EM, especialmente nas discussões e 
investigações sobre a Avaliação, bem como no desenvolvimento e/ou formação de professores(as) 
comprometidos(as) e engajados(as) com uma avaliação mais justa, ética, crítica e transformadora.

Dessa forma, entende-se que os objetivos deste trabalho foram alcançados, ao oferecer um 
panorama dos enfoques e contribuições do GT 8 e, simultaneamente, suscitar reflexões sobre os ca-
minhos futuros da pesquisa em Avaliação em EM. Que este ensaio possa, portanto, contribuir para 
o reconhecimento da avaliação como uma tendência temática em constante movimento e inspirar 
novas investigações que fortaleçam o diálogo entre teoria, prática e formação docente, sobretudo em 
contextos ainda pouco representados, como o da Amazônia Legal Brasileira.
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EDUCAÇÃO MATEMÁTICA E EDUCAÇÃO INTEGRAL EM TEMPO 
INTEGRAL: SUPERANDO A FRAGMENTAÇÃO DO CONHECIMENTO 

NA ESCOLA PÚBLICA

MATHEMATICS EDUCATION AND FULL TIME COMPREHENSIVE ECUCATION: 
OVERCOMING THE FRAGMENTATION OF KROWLEDGE IN PÚBLIC SCHOOLS

EDUCACIÓN MATEMÁTICA Y EDUCACIÓN INTEGRAL A TIEMPO COMPLETO: 
SUPERANDO LA FRAGMENTACIÓN DEL CONOCIMIENTO EM LAS ESCUELAS PÚBLICAS

Cintia Adélia da Silva 1

Walber Christiano Lima da Costa 2

RESUMO
A pesquisa visa compreender de que maneira a Educação Matemática pode articular-se aos pressupostos da educação 
integral, concebida como formação plena dos sujeitos e suas múltiplas dimensões. A fundamentação metodológica está 
ancorada no Método Histórico-Crítico de Produção Acadêmica de Maciel e Braga (2007) e Maciel (2023). O estudo 
visa mapear os fundamentos teóricos da política de educação integral, identificando as práticas pedagógicas no ensino 
de Matemática e verificar sua articulação com os pressupostos da educação integral. Pretende ainda, oferecer contribui-
ções teórico-práticas que fortalecem a formação docente a integração curricular. Os resultados esperados são: a) contri-
buição teórico-metodológica para a formação docente, especialmente no ensino da Matemática no contexto do tempo 
integral; b) Produção de conhecimento científico que subsidie a compreensão da relação da Educação Matemática e 
Educação Integral; c) O fortalecimento da integração curricular.
Palavras-chave: Educação Matemática. Educação Integral. Tempo Integral. Formação docente.

ABSTRACT
This research aims to understand how mathematics education can be linked to the premises of comprehensive educa-
tion, conceived as the complete development of individuals and their multiple dimensions. The methodological fra-
mework is anchored in the Historical-Critical Method of Academic Production by Maciel and Braga (2007) and Maciel 
(2023). The study aims to map the theoretical foundations of comprehensive education policy, identifying pedagogical 
practices in mathematics teaching and verifying their connection with the premises of comprehensive education. It 
also aims to offer theoretical and practical contributions that strengthen teacher training and curricular integration. 
The expected results are: a) theoretical and methodological contributions to teacher training, especially in mathematics 
teaching in the full-time context; b) production of scientific knowledge that supports the understanding of the rela-
tionship between mathematics education and comprehensive education; c) strengthening curricular integration.
Keywords: Mathematics Education. Comprehensive Education. Full-time. Teacher training.

RESUMEN
Esta investigación tiene como objetivo comprender cómo la educación matemática puede vincularse con las premisas 
de la educación integral, concebida como el desarrollo completo de los individuos y sus múltiples dimensiones. El 
marco metodológico se ancla en el Método Histórico-Crítico de Producción Académica de Maciel y Braga (2007) y 
Maciel (2023). El estudio tiene como objetivo mapear los fundamentos teóricos de la política de educación integral, 
identificando prácticas pedagógicas en la enseñanza de las matemáticas y verificando su conexión con las premisas de la 
educación integral. También tiene como objetivo ofrecer contribuciones teóricas y prácticas que fortalezcan la forma-
ción docente y la integración curricular. Los resultados esperados son: a) contribuciones teóricas y metodológicas a la 
formación docente, especialmente en la enseñanza de las matemáticas en el contexto de tiempo completo; b) producci-
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ón de conocimiento científico que sustente la comprensión de la relación entre la educación matemática y la educación 
integral; c) fortalecimiento de la integración curricular.
Palabras clave: Educación Matemática. Formación Integral. Tiempo Completo. Formación del profesorado.

1 INTRODUÇÃO
A pesquisa em andamento visa compreender de que maneira a Educação Matemática pode 

articular-se aos pressupostos da educação integral, concebida como formação plena dos sujeitos e 
suas múltiplas dimensões. Considerando que a Matemática, quando entendida em sua perspectiva 
cultural, histórica e social, ultrapassa a mera transmissão de conteúdos formais, torna-se possível 
integrá-la ao projeto de educação que valoriza a totalidade da experiência humana. Assim investigar 
essa relação significa problematizar, como os processos de ensino e aprendizagem da Matemática 
podem contribuir para uma formação crítica, emancipadora e integral?

A pesquisa, ancora-se metodologicamente na Pedagogia Histórico-crítica (Saviani, 2007) e 
no Método Histórico-Crítico de Produção Acadêmica (Maciel e Braga 2007; Maciel, 2023), que 
compreendem a produção do conhecimento como práxis vinculada e transformação da sociedade.

Diante do que foi apresentado até aqui, pretende-se fazer as primeiras aproximações da Edu-
cação Matemática com a educação integral, tomando como referência básica os estudos de Ubiratan 
D’Ambrosio, em primeiro momento, e de Moll, Maciel e Silva para o segundo momento. Por fim, 
far-se-á uma análise entre a Educação Matemática e a Educação Integral como necessária, pois am-
bas compartilham o compromisso de superar a fragmentação do conhecimento, promovendo prá-
ticas educativas que integrem conhecimentos, valores e experiências concretas do cotidiano escolar.

2 A EDUCAÇÃO MATEMÁTICA E EDUCAÇÃO INTEGRAL: PRIMEIRAS 
APROXIMAÇÕES

A educação Matemática enquanto campo de investigação e prática pedagógica, adquire em 
Ubiratan D’Ambrosio uma concepção que transcende o ensino de conteúdos formais da Matemá-
tica. Para o autor, não se trata apenas de ensinar técnicas de cálculo ou procedimentos algorítmicos, 
mas de compreender a Matemática como uma construção cultural, histórica e social, constituída 
ao longo dos tempos como estratégia humana de sobrevivência e transcendência. Nesse sentido, 
D’Ambrosio (2011) propõe a superação da visão reducionista que confina a Matemática ao espaço 
escolar e a apresenta como disciplina universal, deslocando-a para um horizonte em que se reconhe-
ce a diversidade de saberes matemáticos produzidos por diferentes povos e classes.

De acordo com Costa e Vizolli (2024, p. 3) “ A Educação Matemática, por sua vez, se apre-
senta como área do conhecimento que objetiva o estudo o processo de aprendizagem e do ensino 
da Matemática”. A partir dessa perspectiva, associando a definição aos estudos de D’Ambrosio, a 
Matemática é entendida como prática vinculada às condições concretas da vida, às necessidades 
de explicar e intervir no mundo. A Educação matemática, então, deve ter como tarefa pedagógica 
colocar o estudante em contato com as práticas, promovendo a valorização das diferentes formas de 
saber e integrando-as ao processo de ensino e aprendizagem.

A Etinomatemática é parte desse processo, constituindo assim uma das mais importantes 
contribuições de D’Ambrosio. Tal programa parte do princípio de que existem várias matemáticas, 
distintas, mas igualmente legítimas, que emergem da vida cotidiana de comunidades específicas, 
sejam elas ribeirinhas, quilombolas, urbanas, rurais e classes profissionais.
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Nesse contexto, a Educação Matemática não é neutra: carrega em dimensão ética e polí-
tica, pois ao reconhecer a matemática como prática cultural, abre espaço para dar visibilidade às 
comunidades historicamente marginalizadas e às suas formas de produzir conhecimento. D’Am-
brosio (2011) enfatiza que ensinar matemática é também ensinar cidadania, o que implica situar o 
estudante em sua realidade, estimulando-o a desenvolver uma leitura crítica do mundo. Tal leitura 
se realiza não apenas na apropriação dos conteúdos formais da matemática escolar, mas no diálogo 
entre esses conteúdos e os modos de vida, saberes de sua comunidade.

Assim ao compreender a educação Matemática como prática cultural, histórica e política, 
amplia-se sua visão formativa para além de mera transmissão de conteúdo, tornando-a um campo 
de possibilidades para a constituição de sujeitos críticos e atuantes em sua realidade.

Essa visão dialoga diretamente com a proposta de Educação Integral em Tempo integral, 
na medida que ambas defendem a formação plena do estudante em suas múltiplas dimensões. A 
articulação entre esses dois campos permite pensar a escola como espaço de humanização e eman-
cipação, em que a matemática deixa de ser apenas disciplina escolar e se integra ao projeto de for-
mação integral do ser social. É nesse horizonte que se insere a próxima seção, dedicada a discutir os 
fundamentos e sentidos da educação integral em tempo integral.

2.1 Educação integral em Tempo integral
A concepção de educação integral em tempo integral insere-se no debate sobre a necessidade 

de pensar e ressignificar a escola pública, ampliando o seu papel formativo para além das instruções 
cognitivas. Trata-se de uma perspectiva que reconhece o aluno(a) em sua totalidade, contemplado 
as dimensões intelectuais, sociais, culturais e éticas. Moll (2012, p. 13), enfatiza que a educação 
integral “pressupõe a formação do ser humano em sua plenitude, articulando saberes, tempos e 
espaços educativos, de forma que a escola dialogue com a vida e com as múltiplas experiências que 
constituem o sujeito social.

Ao refletir sobre a educação integral nas políticas educacionais brasileiras, Maciel, Jacomeli e 
Brasileiro (2017, p. 476) afirma que a escola em tempo integral não pode se reduzir a uma amplia-
ção do tempo, mas precisa constituir-se como um projeto que articule as “dimensões da cognoscibi-
lidade, sensibilidade, habilidade e sociabilidade, fundantes para a formação humana”. Tal perspecti-
va aproxima-se da concepção politécnica, em que a escola é chamada a romper com a fragmentação 
dos saberes e a organizar o conhecimento tendo como ponto de partida as práticas sociais.

Nesse movimento, Silva (2023) enfatiza que pensar a educação integral é reconhecer a di-
versidade territorial e cultural, valorizando as experiências locais como elementos constitutivos do 
currículo. A autora evidencia que a escola em tempo integral precisa estar atenta as realidades espe-
cíficas, construindo pontes entre os saberes escolares e os modos de vida das comunidades, de modo 
a garantir a relevância social, cultural do processo formativo.

Dessa forma, a educação integral configura-se para como uma perspectiva de educação que 
vai além do tempo de permanência do aluno na escola. Mais do que reorganizar a jornada, trata-se 
de pensar o tempo, espaço e o currículo. Ao integrar os diferentes, tempos, espaços e conhecimento 
científicos, a escola torna-se lugar privilegiado de humanização capaz de dialogar com os desafios 
históricos da sociedade.
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3 METODOLOGIA
A pesquisa está sendo desenvolvida com base no Método Histórico-Crítico de Produção 

Acadêmica, conforme sistematizado por Maciel (2023), que organiza a produção do conhecimen-
to em cinco etapas: Levantamento, seleção, Leitura multidisciplinar, fichamento e esquema. Este 
método parte do pressuposto de que a produção acadêmica deve ser compreendida como práxis, 
vinculando teoria e prática, e comprometida com a transformação da realidade educacional.

O levantamento e seleção estão sendo realizados a partir de uma revisão bibliográfica e do-
cumental sobre Educação Integral em Tempo Integral e Educação Matemática, a partir de autores 
como Maciel (2007 e 2019), Maciel e Silva (2017, 2019, 2023), D’Ambrosio (1993, 2005, 2011) 
entre outras. Essa etapa busca situar teoricamente o objeto de estudo e compreender as bases legais 
e pedagógicas.

Os dados bibliográficos estão sendo tratados à luz da Pedagogia Histórico-Crítica, buscando 
identificar as contradições, mediações e possibilidades presentes na práxis pedagógica. O foco busca 
compreender como a Educação Matemática, entendida de forma ampla como prática cultural e 
social (D’Ambrosio), é integrada ou fragmentada no processo de construção da Educação Integral. 
A partir da análise crítica, visamos elaborar uma síntese teórico-prática que destaque os limites e as 
potencialidades da articulação entre Educação Matemática e Educação Integral.

4 ANÁLISE E RESULTADOS ESPERADOS
A análise da pesquisa se baseia nos fundamentos Histórico-crítico de Saviani (2007) e no 

Método Histórico-Critica de Produção Acadêmica, buscando compreender como a Educação Ma-
temática pode se articular com os princípios da Educação Integral em tempo integral. Ao realizar o 
levantamento teórico e documental, pretende-se evidenciar as tensões e as possibilidades que emer-
gem da prática pedagógica, especialmente nos anos iniciais do ensino fundamental. A articulação 
entre a Matemática, compreendida como prática cultural e social, e a Educação Integral, concebida 
como formação plena do sujeito, poderá revelar tanto os limites estruturais das políticas educacio-
nais, quanto as potencialidades de integração curricular.

Entre os resultados esperados destacam-se a contribuição teórico-metodológica para a for-
mação docente, ao oferecer subsídios que ampliem a compreensão da Matemática para além da 
dimensão técnica, incorporando seus aspectos culturais, históricos e sociais. A produção do conhe-
cimento científico visa o entendimento da compreensão da relação entre a Educação Matemática 
e Educação Integral, destacando práticas que contribuam para a superação da fragmentação curri-
cular.

Os subsídios para a prática pedagógica nas escolas públicas de tempo integral, pode possibi-
litar que os professores tenham referenciais para planejar atividades que valorizem tanto os conteú-
dos formais da matemática, quanto os saberes oriundos da realidade dos estudantes, assim fortale-
cendo a integração curricular, com vistas a consolidar uma práxis formativa que esteja em sintonia 
com os desafios da educação pública.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
A pesquisa mostra a relevância de entender a relação entre Educação Matemática e Edu-

cação Integral em tempo integral como um campo importante de investigação, marcado pela ne-
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cessidade de superar dicotomias históricas no processo formativo. Ao tratar a Matemática como 
prática social e cultural, torna-se possível vinculá-la ao projeto de Educação Integral, que defende a 
formação plena e emancipadora dos sujeitos sociais.

Nessa perspectiva, a pesquisa pretende contribuir para o fortalecimento da escola pública de 
tempo integral, mostrando os caminhos para que a Matemática não se limite à conteúdos fragmen-
tados, mas se torne espaço de produção crítica de conhecimento.

Logo, ao apontar para a compreensão entre Educação Matemática e Educação Integral, 
o estudo reforça a importância de práticas educativas que humanizem, democratizem o acesso ao 
saber e reconheçam a diversidade cultural e social.
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MATHEMATICS EDUCATION IN THE LEGAL AMAZON: 
EXPANDED OVERVIEW OF RESEARCH FROM PPGECM/UNEMAT

EDUCACIÓN MATEMÁTICA EN LA AMAZONÍA LEGAL: 
PANORAMA AMPLIADO DE LAS INVESTIGACIONES DEL PPGECM/UNEMAT
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RESUMO
Este trabalho dá continuidade ao mapeamento inicial das produções acadêmicas do Programa de Pós-Graduação em 
Ensino de Ciências e Matemática (PPGECM) da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), anteriormente 
apresentado no 1º SPEM. O estudo inicial identificou 52 dissertações (2017–2022) distribuídas entre as linhas de En-
sino, Aprendizagem e Formação de Professores e Tecnologias Digitais no Ensino de Ciências e Matemática. Entretanto, 
a atualização do levantamento, contemplando o período até 2023, ampliou para 73 dissertações, mostrando uma diver-
sidade temática maior, incluindo formação docente, tecnologias digitais, educação inclusiva, etnomatemática, educação 
financeira, ensino remoto, pensamento computacional e produção de recursos pedagógicos. Esta ampliação permite 
analisar com mais profundidade a evolução das pesquisas e suas contribuições para a formação docente, a inovação 
pedagógica e a educação inclusiva.
Palavras-chave: Educação Matemática. PPGECM. Formação de Professores. Tecnologias Digitais. Amazônia Legal.

ABSTRACT
This study continues the mapping of academic research produced by the Graduate Program in Science and Mathemati-
cs Teaching (PPGECM) at the State University of Mato Grosso (UNEMAT), initially presented at the 1st SPEM. The 
first mapping identified 52 dissertations defended between 2017 and 2022, focusing on teacher education, digital te-
chnologies, and inclusive education in the context of the Brazilian Legal Amazon. The updated mapping, now covering 
73 dissertations up to 2023, reveals broader thematic diversity, including indigenous education, ethnomathematics, 
financial education, computational thinking, and digital pedagogical resources. Data analysis highlights the growing 
interest in digital technologies and inclusive practices, reflecting the program’s commitment to regional demands and 
innovation in education. Future research should explore the practical impact of these studies on teaching practices and 
public policy development.
Keywords: Mathematics Education. PPGECM. Teacher Education. Digital Technologies. Legal Amazon.

RESUMEN
Este estudio da continuidad al mapeo de las investigaciones académicas producidas por el Programa de Posgrado en En-
señanza de Ciencias y Matemáticas (PPGECM) de la Universidad del Estado de Mato Grosso (UNEMAT), presentado 
inicialmente en el 1º SPEM. El primer mapeo identificó 52 disertaciones defendidas entre 2017 y 2022, centradas en 
la formación docente, las tecnologías digitales y la educación inclusiva en el contexto de la Amazonía Legal Brasileña. 
La actualización del mapeo, que ahora abarca 73 disertaciones hasta 2023, revela una mayor diversidad temática, in-
cluyendo educación indígena, etnomatemática, educación financiera, pensamiento computacional y recursos pedagó-
gicos digitales. El análisis de los datos muestra el creciente interés por las tecnologías digitales y las prácticas inclusivas, 
reflejando el compromiso del programa con las demandas regionales y la innovación educativa. Las investigaciones 
futuras deben analizar el impacto práctico de estos estudios en la enseñanza y en la formulación de políticas públicas.
Palabras clave: Educación Matemática. PPGECM. Formación Docente. Tecnologías Digitales. Amazonía Legal.
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1 INTRODUÇÃO
Este estudo integra a pesquisa intitulada “Educação Matemática na Amazônia Legal Bra-

sileira: um mapeamento das pesquisas produzidas no período de 1992 a 2022 como subsídio para 
políticas públicas”, financiada pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnoló-
gico (CNPq) e coordenada pelo Dr. Idemar Vizolli.

O referido projeto tem como objetivo identificar as contribuições das pesquisas stricto sensu 
em Educação Matemática desenvolvidas no período de 1992 a 2022, em instituições situadas na 
Amazônia Legal Brasileira (ALB), com vistas a subsidiar a elaboração de políticas públicas voltadas 
à formação docente e aos processos de ensino e aprendizagem.

No âmbito desse macroprojeto, este trabalho volta-se especificamente para as pesquisas 
produzidas pelo Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Matemática (PPGECM) 
da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT). O PPGECM, em nível de mestrado 
acadêmico, vincula-se ao Campus Universitário de Barra dos Bugres e organiza-se em duas linhas 
de pesquisa: (1) Ensino, Aprendizagem e Formação de Professores em Ciências e Matemática e (2) 
Tecnologias Digitais no Ensino de Ciências e Matemática, e em 2025 após dez anos, iniciou-se o 
curso de doutorado, contando também com mais uma linha de pesquisa, a Diversidade cultural e a 
práxis pedagógica no contexto do Ensino de Ciências e Matemática.

O programa tem como propósito a qualificação de profissionais com perfil de pesquisador, 
aptos para a carreira acadêmica, e a formação de professores capazes de atuar como “formadores de 
formadores”, inclusive na educação básica, com ênfase no uso pedagógico de tecnologias digitais 
contemporâneas.

A etapa inicial do mapeamento das dissertações do PPGECM/UNEMAT, apresentada no 
1º Simpósio de Pesquisa em Educação Matemática (I SPEM), contemplou 52 produções acadêmi-
cas defendidas entre 2017 e 2022, destacando o papel do programa na formação docente, no uso de 
tecnologias digitais e na atenção a demandas educacionais específicas da Amazônia Legal (Queiroz; 
Meira, 2025).

Entretanto, a catalogação mais recente ampliou esse número para 73 dissertações até 2023, 
permitindo uma análise mais abrangente dos temas investigados, das metodologias adotadas e das 
demandas educacionais contempladas. Essa ampliação evidencia a consolidação do PPGECM como 
espaço de produção científica comprometido com a inovação educacional, a inclusão e a formula-
ção de políticas públicas voltadas à formação de professores e ao ensino de Matemática na região.

2 METODOLOGIA
O estudo em desenvolvimento consiste em uma pesquisa bibliográfica que realizou um 

mapeamento das produções acadêmicas voltadas aos processos de ensino e aprendizagem e à forma-
ção de professores, desenvolvidas entre 1992 e 2022 em instituições da região da Amazônia Legal 
Brasileira (ALB). O marco inicial em 1992 foi definido em função da criação da linha de pesquisa 
em Educação em Ciências e Matemática no Programa de Mestrado em Educação da Universidade 
Federal de Mato Grosso (UFMT).

Segundo Gil (2002), a pesquisa bibliográfica, baseada em material publicizado, proporciona 
ao pesquisador amplo acesso aos trabalhos produzidos sobre um determinado tema, permitindo o 
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surgimento de novas questões e possibilitando o desenvolvimento de futuros estudos relacionados 
ao fenômeno analisado, aqui com vistas à formulação de políticas públicas na área educacional.

Como recorte deste macroprojeto, o presente estudo concentra-se nas pesquisas desenvolvi-
das no Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Matemática (PPGECM) da Universi-
dade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT). A implementação do programa em nível de mestrado 
acadêmico foi aprovada pela Resolução nº 004/2015 do CONEPE, com a produção das primeiras 
dissertações a partir de 2017, delimitando, assim, o período de análise a partir dessa data.

O mapeamento de pesquisas, conforme Fiorentini et al. (2016, p. 18), caracteriza-se como 
“um processo sistemático de levantamento e descrição de informações acerca das pesquisas produ-
zidas sobre um campo específico de estudo, abrangendo um determinado espaço (lugar) e período 
de tempo”. Neste estudo, o mapeamento foi realizado a partir das dissertações disponíveis na página 
oficial do PPGECM/UNEMAT1, analisando-se títulos, palavras-chave e resumos das produções 
defendidas entre 2017 e 2023. As dissertações foram organizadas em linhas temáticas, permitindo 
identificar tendências, lacunas e contribuições ao longo do período investigado.

A atualização do levantamento possibilitou uma análise longitudinal, comparando os dados 
do primeiro mapeamento com os registros mais recentes e permitindo identificar novos eixos temá-
ticos, avanços metodológicos e inovações pedagógicas presentes nas produções.

4 ANÁLISE E RESULTADOS
O número de dissertações aumentou de 52 para 73, abrangendo não apenas as linhas de 

formação docente e tecnologias digitais, mas também temas emergentes como: Educação indígena 
e etnomatemática; Ensino remoto emergencial e produção de materiais digitais; Pensamento com-
putacional e programação em blocos; Educação financeira e BNCC; Inclusão de estudantes com 
autismo e surdez; Modelagem matemática e ensino interdisciplinar.

A figura 1 mostra o crescimento do número de trabalhos por linha temática ao longo dos 
anos, evidenciando o crescimento das pesquisas sobre tecnologias digitais e educação inclusiva, 
principalmente após 2020.

Figura 1: Evolução das Dissertações do PPGECM/UNEMAT por linha temática ao longo dos 
anos

Fonte: Criado pelo autor (2025).

1	  Link da página do PPGCEM da Unemat – https://barradobugres.unemat.br/faculdades/facet/stricto/ppgecm. 
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Ao analisar os títulos e palavras-chave das 73 dissertações catalogadas e classificá-las con-
forme as linhas de pesquisa do PPGECM (Linha 1 e Linha 2), o novo panorama quantitativo se 
configura da seguinte forma:

Quadro 1: Quantidade de pesquisas catalogadas

Linha de Pesquisa Dissertação no  
1º mapeamento

Dissertação no  
2º mapeamento

Linha 1–Ensino, Aprendizagem e Formação 
de Professores 29 36

Linha 2–Tecnologias Digitais no Ensino de 
Ciências e Matemática 23 37

Total 52 73
Fonte: Elaborado pelo autor

A nova distribuição, com 36 trabalhos na Linha 1 e 37 trabalhos na Linha 2, reforça a 
conclusão central do estudo anterior de que existe um certo equilíbrio entre as áreas. No entanto, 
o aumento de 14 dissertações na Linha 2 (Tecnologias Digitais) em comparação com as 7 novas 
dissertações na Linha 1 (Formação e Ensino) indica uma intensificação do foco em inovação e fer-
ramentas digitais nos anos mais recentes (2022 e 2023), mantendo a preocupação do programa com 
as tecnologias digitais na educação.

Para compreender de forma mais detalhada a distribuição das pesquisas produzidas no âm-
bito do PPGECM/UNEMAT, organizou-se a seguir um quadro com a quantidade de dissertações 
defendidas por ano, por orientador e por temática, para melhor sistematização das temáticas e a 
consolidação de determinados eixos de investigação ao longo do tempo.

Quadro 1: Dissertações por ano de publicação

Ano de Publicação Quantidade de Trabalhos

2017 10
2018 9
2019 3
2020 6
2021 17
2022 17
2023 11

Fonte: Criado pelo autor (2025)

Quadro 2: Quantidade de Dissertações por Orientador

Nome do Orientador Quantidade de Trabalhos

Daise Lago Pereira Souto 12
Cláudia Landin Negreiros 11

Adailton Alves da Silva 9
Márcio Urel Rodrigues 9

Minéia Cappellari Fagundes 6
Kilwangy Kya Kapitango-a-Samba 5

Fernando Selleri Silva 5
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William Vieira Gonçalves 4
Maria Elizabete Rambo Kochhann 4

Diego Piasson 3
Edinéia Aparecida dos Santos Galvanin 2

João Severino Filho 2
Isabela Augusta Andrade Souza 1

Fonte: Criado pelo autor (2025)

Quadro 3: Quantitativo de dissertações por eixo temático

Eixo Temático Quantidade de Trabalhos

Tecnologias Digitais (TD)
(GeoGebra, Scratch, Vídeos, Mídias, EaD, Pensamento Computacional) 34

Formação Continuada
(PNAIC, GESTAR II, Necessidades Formativas) 22

Etnomatemática e Cultura
(Saberes Tradicionais, Povos Indígenas/Rikbaktsa, Território Quilombola) 6

Formação Inicial e Identidade Docente 6
Políticas Curriculares
(BNCC, Livro Didático, Avaliações de Larga Escala) 5

Fonte: Criado pelo autor (2025)

Nota-se a expansão de temáticas relacionadas às tecnologias digitais, educação inclusiva e 
formação docente, indicando uma tendência de fortalecimento dessas áreas no âmbito do progra-
ma. Essa distribuição reforça a relevância do PPGECM na produção científica voltada às demandas 
educacionais da Amazônia Legal.

4.1 Tecnologias digitais e inovação pedagógica
O uso de ferramentas como GeoGebra, encontrado nos estudos de Oliveira (2020), Car-

valho (2021), Azevedo (2022), Matos (2022), Bragagnollo (2022) e Santos (2023); Scratch, com 
foco no Pensamento Computacional, em Costa (2021), Dias (2023); MIT App Inventor em 
Brito (2023); Cartoons Digitais em Costa (2017), Silva (2019), Bini (2022), Santos (2022), Bini 
(2023) tornou-se recorrente, especialmente em trabalhos pós-pandemia, evidenciando a busca por 
metodologias ativas e recursos interativos que promovam a aprendizagem significativa.

4.2 Inclusão, Diversidade e Etnomatemática
Estudos envolvendo autismo, educação indígena, quilombola e estudantes surdos demons-

tram a preocupação do programa com uma educação democrática e inclusiva, atendendo às especi-
ficidades culturais, linguísticas e cognitivas presentes na Amazônia Legal.

Essa linha de pesquisa evidencia o compromisso do programa com a valorização do co-
nhecimento matemático presente de diferentes culturas, alinhando-se à característica de sociedade 
multicultural da ALB.

O programa demonstra um foco consistente em comunidades indígenas locais, transfor-
mando o conhecimento tradicional em objeto de estudo e formação, que está evidenciado no es-
tudo de Taffarel (2018), onde analisa o sistema de contagem e os marcadores de tempo do Povo 
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Rikbaktsa. Essa temática foi reforçada posteriormente pelo trabalho de Lobato (2020), que explora 
a Etnomatemática como um elo entre a Pedagogia Rikbaktsa e o espaço escolar.

A pesquisa de Fonseca (2022) se debruçou sobre o Numeramento Apyãwa, investigando sua 
concepção e método no processo de alfabetização, e mais recentemente, o estudo de Brito (2023), 
integrou a Linha 2 (Tecnologias Digitais) com a Educação Indígena, ao investigar o uso do software 
MIT App Inventor para o ensino de Matemática em contexto escolar indígena. Esta dissertação é 
um exemplo de como o PPGECM busca a inovação educacional aliada às demandas regionais.

Além do foco indígena, a Etnomatemática foi ampliada para outras comunidades e contex-
tos regionais. A dissertação de Sales (2020) detalha os fazeres e saberes etnomatemáticos praticados 
pelos habitantes do Território Quilombola Vão Grande. Este achado atende, em parte, à necessi-
dade identificada nas considerações finais do resumo anterior, que sugere maior atenção aos povos 
quilombolas.

Em contrapartida, o tema foi expandido para espaços não-tradicionais com o trabalho de 
Cichoski (2021), que analisou a Etnomatemática em espaços socioeducativos e diálogos produzidos 
em espaços urbanos.

O tema da diversidade e inclusão também foram abordados em relação às necessidades 
específicas dos estudantes. Os estudos de Francisco (2021), Suares (2021) e Tolentino (2021) já ha-
viam sido destacados por explorarem a inclusão no ensino de matemática. O trabalho de Tolentino 
(2021), tratou especificamente das práticas pedagógicas para o ensino de Matemática a estudantes 
autistas com tecnologias digitais.

Já o estudo de Suares (2021), abordou a conexão entre Etnomatemática e a aprendizagem 
matemática de alunos surdos, explorando desafios e reconstruções por meio da Língua Brasileira de 
Sinais (Libras).

Nesse sentido, a pesquisa demonstra que sua continuidade não se deu apenas no aumento 
do número de dissertações, mas também no aprofundamento da diversidade temática e na manu-
tenção de uma agenda de pesquisa alinhada à realidade sociocultural de Mato Grosso e da ALB.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
A atualização do mapeamento das dissertações do PPGECM/UNEMAT não apenas am-

pliou o número de produções acadêmicas, mas também mostrou um movimento crescente em 
direção à inovação pedagógica, ao uso de tecnologias digitais e ao compromisso com a educação 
inclusiva. Os dados evidenciam uma diversificação temática, especialmente após 2020, com o forta-
lecimento de pesquisas sobre pensamento computacional, educação indígena e práticas pedagógicas 
voltadas à inclusão de estudantes com necessidades específicas.

Apesar dos avanços, ainda se identificam lacunas em áreas como educação quilombola, 
análise longitudinal do impacto das dissertações nas práticas escolares e estudos que articulem mais 
diretamente as pesquisas com a formulação de políticas públicas.

Nesse sentido, o PPGECM consolida-se como um polo estratégico para a produção de 
conhecimento em Educação Matemática na Amazônia Legal, estudos futuros podem aprofundar 
a análise sobre o impacto dessas pesquisas nas redes de ensino, bem como sobre o desdobramento 
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das metodologias propostas nas práticas escolares, fortalecendo o elo entre universidade e educação 
básica.
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RESUMO
Este estudo analisa a integração entre Etnomatemática e Insubordinação Criativa na formação de professores indígenas 
Pitaguary, questionando o ensino eurocêntrico como mecanismo de apagamento cultural. A pesquisa qualitativa, reali-
zada via curso on-line em abril/2024 com professores da Escola Indígena Chuí no estado do Ceará, utilizou observação 
participante e rodas de conversa. Resultados mostram que jogos etnomatemáticos com elementos naturais ressignificam 
conceitos matemáticos, conectando-os aos saberes ancestrais. A abordagem fomentou a quebra de padrões avaliativos 
tradicionais e promoveu aulas baseadas na oralidade e coletividade, fortalecendo a resistência cultural e a descolonização 
curricular.
Palavras-chave: Formação de professores 1. indígenas 2. Etnomatemática 3. Insubordinação Criativa 4. Pitaguary 5.

ABSTRACT
This study examines the integration of Ethnomathematics and Creative Insubordination in the training of Pitaguary 
indigenous teachers, challenging Eurocentric teaching as a mechanism of cultural erasure. Qualitative research conduc-
ted through an online course in April/2024 with teachers from Chuí Indigenous School (CE) used participant obser-
vation and discussion circles. Results show that ethnomathematical games with natural elements reframe mathematical 
concepts, connecting them to ancestral knowledge. This approach broke traditional evaluation patterns and promoted 
classes based on orality and collectivity, strengthening cultural resistance and curricular decolonization.
Keywords: Teacher training 1. indigenous 2. Ethnomathematics 3. Creative Insubordination 4. Pitaguary 5.

RESUMEN
Este estudio analiza la integración de la Etnomatemática y la Insubordinación Creativa en la formación de profesores 
indígenas Pitaguary, cuestionando la enseñanza eurocéntrica como mecanismo de borrado cultural. La investigación 
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cualitativa, realizada mediante un curso en línea en abril/2024 con profesores de la Escuela Indígena Chuí (CE), utilizó 
observación participante y círculos de diálogo. Los resultados demuestran que juegos etnomatemáticos con elementos 
naturales resignifican conceptos matemáticos, conectándolos con saberes ancestrales. El enfoque fomentó la ruptura de 
patrones evaluativos tradicionales y promovió clases basadas en la oralidad y colectividad, fortaleciendo la resistencia 
cultural y la descolonización curricular.
Palabras clave: Formación de professores 1 indígenas 2. Etnomatemática 3. Insubordinación Creativa 4. Pitaguary 5.

1 INTRODUÇÃO
Este estudo mergulha nas reflexões e ações voltadas para a formação de professores indígenas 

do povo Pitaguary, realizadas por meio de um curso de extensão na modalidade online. Utilizando 
um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) G-TERCOA -Formação e aulas síncronas via Rede 
Nacional de Ensino e Pesquisa (RNP), a iniciativa foi vinculada ao grupo de estudos e pesquisa 
Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagens (G-TERCOA/CNPq- UFC) da Universidade Federal 
do Ceará (UFC).

O estudo tem como objetivo analisar a integração entre a Etnomatemática e a Insubordi-
nação Criativa na formação docente, questionando o ensino eurocêntrico da matemática como um 
mecanismo de apagamento cultural. A experiência prática do curso de extensão, intitulado “Forma-
ção de Professores da Escola Indígena Chuí e Aldeia Anauá”, foi organizada por colaboradores do 
G-TERCOA/CNPq- UFC, coordenados por um doutorando e seu orientador, como parte de uma 
pesquisa de doutoramento em andamento. Realizado em 30 de abril de 2025, mês especialmente 
significativo por coincidir com as celebrações do abril indígena Pitaguary, o curso utilizou a plata-
forma AVA G-TERCOA/CNPq.

Durante o encontro on-line, os participantes vivenciaram partilhas de experiências em diá-
logo com os princípios da Etnomatemática e Insubordinação Criativa, valorizando saberes culturais 
e construindo um ambiente de discussão crítica sobre no ensino matemática. A formação destacou 
a importância de o professor assumir uma postura subversiva contra a homogeneização curricular, 
que historicamente apagou culturas e saberes indígenas em um processo de aculturamento. Essas 
práticas pedagógicas insurgentes surgem como elo importante para que os professores Pitaguary 
possam, em suas aulas de matemática, tomar consciência do valor de sua cultura e conectá-la com 
outros saberes matemáticos.

O estudo apresenta como pergunta orientadora: Como a integração entre Etnomatemática 
e Insubordinação Criativa na formação docente contribui para a valorização dos saberes culturais 
indígenas Pitaguary e para a construção de práticas pedagógicas decoloniais no ensino da matemá-
tica? A pesquisa apresenta um caminho inovador para o fortalecimento e a valorização dos saberes 
culturais ancestrais, promovendo uma educação matemática inclusiva e decolonial, minimizando as 
práticas eurocêntricas no processo de ensino-aprendizagem dos indígenas Pitaguary.

2 ETNOMATEMÁTICA: DEFINIÇÃO E FUNDAMENTOS TEÓRICOS
A Etnomatemática pode ser definida como a matemática praticada por grupos culturais 

identificáveis, como comunidades tribais, grupos de trabalhadores, classes profissionais e socieda-
des. Ela busca compreender as formas como esses grupos produzem, organizam e utilizam co-
nhecimentos matemáticos em seus contextos socioculturais, reconhecendo os saberes matemáticos 
presentes nas diversidades. A Etnomatemática é uma prática universal, presente em todas as culturas 
e épocas, destaca D’ Ambrosio (1990). O conhecimento matemático é gerado para atender às de-
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mandas de problemas específicos, sempre influenciado pelos contextos natural, social e cultural em 
que se desenvolve.

A Etnomatemática possui dimensões, são elas: dimensão conceitual, que a define como um 
programa de pesquisa em história e filosofia da matemática, com relações pedagógicas; dimensão 
histórica, que contempla analisar e explicar fatos e fenômenos em paralelo com diversas manifesta-
ções culturais; dimensão cognitiva, que abrange conhecimento e comportamento “o conhecimento 
é o substrato do comportamento, que é, a essência de estar vivo” (D’Ambrosio 2023, p. 53); dimen-
são epistemológica propõe um ciclo de conhecimento de forma integrada para possibilitar a análise 
do conhecimento matemático das culturas; dimensão que se volta ao reconhecimento e respeito 
às raízes históricas de cada indivíduo; dimensão educacional, contempla “uma educação renovada, 
capaz de preparar para construir uma civilização mais feliz” (D’Ambrosio, 2023 p. 50). De acordo 
com D’Ambrosio (2023, p. 62), “a Etnomatemática é universal, presente em todas as culturas e 
épocas, e o conhecimento matemático é gerado para resolver problemas específicos, influenciado 
por contextos ambientais, sociais e culturais”.

A partir dos estudos de D’Ambrosio (2012), compreende-se que do mesmo jeito que exis-
tem várias etnias, multiculturais, também há diversas matemáticas, presentes em vários povos, que 
se manifestam de maneiras diferentes, e precisam ser conhecidas e respeitadas. Há diversas etnoma-
temáticas, que não podem ser ignoradas nem excluídas de seu contexto. De acordo com Dall’Agnol 
e Santos (2023), o programa Etnomatemática representa o uso da linguagem, costumes e as práticas 
matemáticas culturais, respeitando suas tradições e especificidades.

Ubiratan D’Ambrosio, um dos pioneiros da Etnomatemática, a define como “a arte ou 
técnica de explicar, conhecer e entender nos diversos contextos culturais” (D’Ambrosio, 1990, p.5). 
Para ele, a Etnomatemática busca reconhecer e valorizar a diversidade de saberes matemáticos pre-
sentes nas diferentes culturas, rompendo com a visão eurocêntrica da matemática e promovendo 
uma educação matemática mais inclusiva e democrática.

Paulus Gerdes, holandês, mas abraçou a nacionalidade moçambicana, foi um importante 
autor na área, e define a Etnomatemática como o estudo das práticas matemáticas de grupos cul-
turais identificáveis (Gerdes, 1991), o autor destaca a importância de se investigar os processos de 
pensamento matemático presentes nas diferentes culturas, buscando compreender as relações entre 
a matemática e os aspectos sociais, culturais, históricos e ambientais.

Estas compreensões fundamentam nossa investigação sobre as práticas matemáticas do povo 
Pitaguary, reconhecendo sua legitimidade epistêmica e sua relevância para a educação matemática 
como campo fértil e dialógico entre diferentes matemáticas e para isso o professor deve ser subver-
sivo para manter viva sua cultura e valorização dos saberes ancestrais do seu povo. Assim na próxi-
ma seção será apresentada a Insubordinação Criativa, em um diálogo com o que propomos nesta 
pesquisa.

3 INSUBORDINAÇÃO CRIATIVA
A Insubordinação Criativa, parte da perspectiva de que educadores agem para além da bu-

rocracia para atender a uma necessidade real da Educação, se faz latente na Etnomatemática pela 
força em trabalharmos de forma diferenciada.
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Entende-se que a Matemática é uma construção oriunda das demandas e características de 
cada cultura. Consequentemente, diferentes grupos sociais concebem e desenvolvem distintos siste-
mas matemáticos que, análogos a outras linguagens, transportam consigo visões de mundo e modos 
específicos de interpretar a realidade (D’Ambrosio, 1998). Todavia, a ciência, ao longo das eras, foi 
progressivamente adotando um rigor que a distanciou dos contextos diários e das particularidades 
culturais.

A Insubordinação Criativa praticada no manifesto pela cultura tradicional e faz com que 
algumas regras sejam quebradas nos revelam como somos insubordinadas as regras ao avaliar alunos 
de uma forma diferenciada.

Esta ciência moderna advém de um legado grego fundamentado na Matemática, que, na 
contemporaneidade, é considerada o pilar central do raciocínio lógico e racional, abrangendo e 
influenciando áreas como física, química e biologia. Conforme destaca Santos (2008, p. 17), “a 
matematização da ciência moderna permitiu a redução da complexidade da natureza à simplicidade 
dos seus elementos e das suas leis fundamentais”. É nesse contexto que a Insubordinação Criativa se 
apresenta como postura necessária para responder criticamente a um sistema burocrático.

O conceito de “Insubordinação Criativa” foi introduzido por Morris et al. (1981, p. 143), 
a partir de um estudo etnográfico realizado com 16 diretores de escolas em Chicago, nos Estados 
Unidos. Os autores discutem como, diante das imposições burocráticas do sistema educacional, os 
gestores recorriam a estratégias de desobediência civilizada para preservar a integridade da escola, o 
ritmo de trabalho e o moral da equipe docente.

Nesse contexto, a valorização dos saberes e práticas pedagógicas indígenas se aproxima do 
que Morris et al. (1981) descrevem como o papel do gestor escolar em “equilibrar estabilização e 
inovação” Morris et al. (1981, p.85). Assim como os diretores urbanos precisavam proteger o fun-
cionamento da escola ao mesmo tempo em que introduziam mudanças, os professores indígenas 
buscam conciliar tradições culturais com novas metodologias pedagógicas que fortaleçam a apren-
dizagem dos estudantes.

Assim a correlaciono a Educação Escolar indígena regida de seus documentos orientadores, 
como a resolução 5, que aborda uma maneira diferente de fazer educação, de uma certa forma trazer 
os saberes dos antepassados com suas oralidades como característica importante contrapondo uma 
educação bancária e ainda com metodologias tradicionais em seus aspectos.

Desta forma, também trazemos a luz da Etnomatemática como uma metodologia aliada a 
Insubordinação Criativa para o ensino no que diz respeito a necessidade de desobedecer, de forma 
responsável, assegurando a compreensão dos estudantes com significado, e dialogado com o seu 
contexto, rompendo com uma educação ainda hegemônica e racista. Uma forma de ressignificar e 
renovar nas formações.

Também, Morin (1999, p.7) caracteriza as práticas do pensamento simplificador, para me-
lhor diferenciá-lo do pensamento complexo:

[...] Idealizar (crer que a realidade pode reabsorver-se na idéia, que só o inteligível é real; ra-
cionalizar (querer encerrar a realidade na ordem e na coerência de um sistema, proibi-la de transbor-
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dar para fora do sistema, precisar de justificar a existência do mundo, conferindo-lhe um certificado 
de racionalidade); normalizar (isto é, eliminar o estranho, o irredutível, o mistério [...].

Esse estudo revela também que os gestores, acrescentamos professores indígenas, neste foco 
de estudo e que acabam, dessa maneira, sermos insubordinados, e nessa perspectiva, tomarmos deci-
sões que não atendem às expectativas e demandas de diretrizes superiores, tradicionais ou impostas, 
assim, nessa forma, percebemos a necessidade de desobedecer ordens para então, em prol da me-
lhoria e do bem estar da comunidade indígena educacional de modo a preservar princípios étnicos, 
éticos, morais e de justiça social, por uma sociedade que respeitem a cultura indígena e nesse modo, 
a Insubordinação Criativa a partir da Etnomatemática, abordam este trabalho.

Para delinearmos os aspectos metodológicos, apresentamos as eguir a metodologia da pes-
quisa, trazendo uma caracterização da pesquisa enquanto a sua abordagem, natureza, procedimen-
tos e análise.

4 METODOLOGIA
O planejamento metodológico da pesquisa foi fundamentado nas obras de Prodanov e Frei-

tas (2013) e Lakatos (2021). Trata-se de um estudo de abordagem qualitativa, que, de acordo com 
Lakatos (2021), prioriza a análise dos dados com base em seus significados, levando em considera-
ção a compreensão do fenômeno dentro de seu contexto específico. A descrição qualitativa visa não 
somente representar a aparência do fenômeno, mas também investigar a sua essência, elucidando 
suas origens, inter-relações, transformações e possíveis desdobramentos.

Quanto à sua natureza, a pesquisa é classificada como básica, conforme Prodanov e Freitas 
(2013). Seu objetivo é produzir novos conhecimentos que contribuam para o avanço científico, 
mesmo que não tenham uma aplicação prática imediata, tratando de questões e interesses de alcance 
universal.

Para a análise dos dados, foi empregada a análise de conteúdo, conforme proposta por Bar-
din (2016), que a partir dos fóruns de discussão do curso de extensão emergiu a categoria intitulada 
Entrelace entre as teorias: Etnomatemática, Insubordinação Criativa e os Saberes Ancestrais Pita-
guary. A escolha desse método deveu-se à sua capacidade de interpretar as nuances e os significados 
implícitos presentes nas falas dos participantes selecionados para o estudo. Pra garantir a confiden-
cialidade dos professores colaboradores das pesquisas colocamos estas abreviações PP1 (Professor Pi-
taguary 1), assim por diante PP2, PP3, PP4, PP5. Dando ênfase de forma simplificada nos discursos 
de PP1 e PP2, que coadunam com os demais participantes da pesquisa.

A investigação partiu de um curso de extensão intitulado “ Formação de Professores da 
Escola Indígena Chuí e Aldeia Anauá “, realizado entre abril e outubro de 2024, com carga horária 
total de 60 horas. O foco deste artigo recai sobre a Unidade 2 do curso, denominada “Etnomate-
mática”, que corresponde ao total de 36 horas de atividades (fóruns).

O curso foi direcionado a pedagogos que atuam no ensino de Matemática para estudantes 
da Escola Indígena Chuí e Aldeia Anauá. Na próxima sessão, a metodologia aplicada foram as ob-
servações, análises dos discursos, ou seja, em analise descritiva, aqui relatados, as ações e práticas 
efetuadas no contexto escrito, que abordaram os saberes e as formas de vivenciar suas experiencias 
neste contexto.
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5 ANÁLISE E RESULTADOS
As inferências geradas tendem a sustentar os resultados obtidos, o que busca a analisar a 

integração entre a Etnomatemática e a Insubordinação Criativa na formação docente, questionan-
do o ensino eurocêntrico da matemática como um mecanismo de apagamento cultural. Assim, 
emergiram as subcategorias apresentadas no Quadro 1, fundamentadas com base em teóricos que 
enriquecem as leituras e discussões dos cursistas via fórum, além de suas produções e investigações 
em suas práticas pedagógicas com os saberes originários do povo Pitaguary.

As discussões são referentes ao módulo 2: Etnomatemática na formação de professores em 
uma ação subversiva ao currículo decolonial, assim foi elaborada uma atividade de compreensão 
em que se propõe a discorrer como os jogos da Etnomatemática podem desenvolver habilidades e 
fortalecimento na cultura. A cursista PP1 dos Anos Iniciais da escola indígena respondeu a seguir, 
um trecho em que relata:

(...) “Os jogos da etnomatemática podem desenvolver valores de contagem, agrupamento, 
classificação, dentre outras, podemos destacar o sentido em conectar-se com a cultura de 
nossos antepassados. O uso dos elementos da natureza presentes na comunidade (...)

Nesse sentido, os jogos desenvolvidos a partir dos conceitos dos conhecimentos do povo 
Pitaguary vem a nomear e fortalecer uma Matemática socialmente significada na qual insubordina 
completamente a Matemática convencional, pois trás uma forma milenar de uma Matemática que 
sempre existiu no povo Pitaguary.

A cursista PP2, professora da escola Chuí, discorre em um trecho de sua atividade do mó-
dulo 3, a seguir:

(...) a etnomatemática fortalece a cultura ao valorizar os saberes matemáticos de um povo, 
integrando os saberes da aldeia com a Matemática. Além de promover o pensamento 
crítico e a criatividade, a preservação a valorização cultural através do respeito aos nossos 
saberes vindos dos troncos velhos (...)

Nesse sentido podemos abordar a categoria intitulada Entrelace entre as teorias: Etnoma-
temática, Insubordinação Criativa e os Saberes Ancestrais Pitaguary, em análise as concepções da 
Etnomatemática, da Insubordinação Criativa e dos saberes ancestrais por meio da Etnomatemática.

A etnomatemática, definida por D’Ambrosio (1990) como a arte ou técnica de explicar, 
conhecer e entender nos diversos contextos culturais, manifesta-se nas narrativas docentes. Quan-
do PP1 destaca que os jogos etnomatemáticos desenvolvem “valores de contagem, agrupamento, 
classificação” e conectam os estudantes “com a cultura de nossos antepassados”, esses dizerem con-
vergem com a perspectiva de D’Ambrosio (2023), que identifica como a dimensão epistemológica 
da etnomatemática como a análise integrada do conhecimento matemático culturalmente situado.

Esta perspectiva é reforçada por PP2, que afirma que a etnomatemática “fortalece a cultura 
ao valorizar os saberes matemáticos de um povo”, integrando saberes da aldeia com a matemática 
acadêmica.



127

II SPEM–Amazônia – Seminário de Pesquisa em Educação Matemática na/da Amazônia 
Temáticas das Teses e Dissertações em Educação Matemática desenvolvidas na Amazônia

Quadro1 - Entrelace da Etnomatemática e Insubordinação Criativa e concepções ancestrais.
Etnomatemática Insubordinação criativa Concepções ancestrais dos saberes 

indígenas Pitaguary

Envolvimento com a cultura Mudança do padrão em ensinar Ma-
temáticas

Ensino do comunitarismo, sacralida-
de, ritos e rituais.

Dialogo com os saberes ancestrais a 
partir dos que os mais velhos nos en-
sinam

Aulas reflexivas acerca da tradição 
que permitem mudanças do modelo 
padrão em ensinar Matemática.

Uso da coletividade e oralidade ensi-
nado pelos troncos velhos.

Fonte: Elaborado pelos autores.

No Quadro I apresenta uma análise que articula Etnomatemática, Insubordinação Criativa 
e Concepções Ancestrais, enfatizando a sintonia com a perspectiva de Gerdes (1991), ao investigar 
os processos de pensamento matemático nas culturas indígenas.

O novo modo de ensinar Matemática na Educação Escolar Indigena é sobretudo, o modo 
que é 	 respeitado pelos ensinamentos dos mais antigos que aprenderam dos que vieram antes deles, 
reforçando insubordinamente a maneira de ver o mundo da forma indígena de ser, como cabe os 
povos originários e contempla o respeito em ser trabalhado os conteúdos obrigatórios da educação 
e suas Leis vigentes, sem danos aos educandos.

É importante a valorização de propostas pedagógicas contextualizadas e produzidas a partir 
do território, assegurando aprendizagens socialmente significadas e a preservação das identidades 
culturais, conforme Silva e Machado (2025). A seguir destacamos o Quadro 2 que apresenta as 
contribuições da ação formativa realizada com os professores da escola indígena Chuí.

Quadro 2 – Contribuições da ação formativa para a educação indígena.
Aspectos Descrição

Valorização dos saberes Valorização dos saberes e práticas pedagógicas indígenas, promovendo uma educação 
intercultural de qualidade.

Identidade docente Fortalecimento da identidade docente indígena, por meio da escuta, participação 
ativa e reconhecimento dos professores indígenas.

Prática pedagógica Melhoria da prática pedagógica nas diferentes áreas do conhecimento, com base nas 
reais necessidades da escola indígena Chuí.

Repertório metodológico Ampliação do repertório metodológico dos docentes, incentivando o uso de estraté-
gias inclusivas e contextualizadas.

Aprendizagem dos estudan-
tes

Fortalecimento da aprendizagem dos estudantes indígenas, com foco na cultura e na 
Matemática, letramento matemático, protagonismo e pertencimento étnico-cultural.

Rede colaborativa Constituição de uma rede colaborativa de professores formadores indígenas, garan-
tindo continuidade e sustentabilidade da formação.

Equidade educacional Promoção da equidade educacional, garantindo que todos os níveis de ensino sejam 
contemplados na ação formativa aqui apresentada.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Os resultados apresentados no Quadro 2, dialogam com Santos e Dall’ Agnol (2023), que 
discutem o programa Etnomatemática como o uso de linguagens, costumes e práticas matemáti-
cas culturais, respeitando tradições e especificidades. Os dizeres de PP2 sobre “valorizar os saberes 
vindos dos troncos velhos” ilustra a dimensão educacional descrita por D’Ambrosio (2023, p. 50) 
como capaz de preparar para “construir uma civilização mais feliz”.
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O professor é o principal agente disseminador de práticas pedagógicas que unem conheci-
mento científico e tradicional, apontam Silva et al. (2024), os autores enfatizam que a experimenta-
ção e rodas de conversa favorecem a inserção crítica dos estudantes, permitindo que o protagonismo 
indígena seja fortalecido dentro e fora da escola.

Esta análise demonstra que a perspectiva da Etnomatemática na educação escolar indígena, 
longe de ser meramente técnica, constitui um ato de insubordinação criativa que reforça epistemo-
logicamente a maneira indígena de ver o mundo, conformando-se como resposta necessária a um 
sistema educacional que historicamente privilegiou visões eurocêntricas do conhecimento matemá-
tico, corroborando com Silva e Machado (2025), a escola indígena diferenciada deve assumir um 
papel de aproximação entre culturas, possibilitando tanto o fortalecimento das tradições quanto a 
inserção crítica no mundo globalizado.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Retomando a pergunta orientadora do estudo: Como a integração entre Etnomatemática 

e Insubordinação Criativa na formação docente contribui para a valorização dos saberes culturais 
indígenas Pitaguary e para a construção de práticas pedagógicas decoloniais no ensino da matemá-
tica? Conclui-se que é importante valorizar as práticas culturais, como as concepções ancestrais dos 
saberes indígenas, exemplificados pela etnia Pitaguary, para compreender a Etnomatemática em um 
entrelace com a Insubordinação Criativa.

O Curso de Extensão “Formação de Professores da Escola Indígena Chuí e Aldeia Anauá” 
teve como principal objetivo o fortalecimento da cultura e da memória Pitaguary. A iniciativa bus-
cou fomentar a construção de conhecimentos matemáticos a partir do entrelaçamento entre a Etno-
matemática e a Insubordinação Criativa, valorizando e legitimando os saberes ancestrais desse povo.

A investigação propôs uma vivência formativa baseada na Insubordinação Criativa e Etno-
mática, empregando aspectos culturais e tradicionais Pitaguary para o ensino de matemática. Essa 
metodologia fomentou um ambiente dinâmico e cooperativo, onde os participantes, pudessem dia-
logar via on-line, suas experiências, vivências, entraves, aprendizados, de forma que fizesse entrela-
ces importantes para entrelaçar a cultura indígena, a matemática de forma subversiva a um currículo 
decolonial. A vivência permitiu não apenas uma aprendizagem matemática contextualizada, mas 
também mostrou os grandes passos em que uma formadora pertencente ao povo Pitaguary, trazer 
uma formação que dialogue com sua cultura, perpetuando melhorias para o ensino de matemática 
legitimando, valorizando e principalmente reconhecimento dos saberes tradicionais, promovendo 
uma educação mais inclusiva e atenta à diversidade cultural.

Ademais, a pesquisa qualitativa, realizada por meio da análise dos fóruns, destacou a urgên-
cia de uma maior proximidade entre o meio acadêmico e as comunidades indígenas. Essa aproxima-
ção é vital para desenvolver um ensino que genuinamente respeite e integre a cultura de cada povo. 
A troca de conhecimentos entre educadores e comunidades originárias pode ampliar e qualificar o 
processo de ensino-aprendizagem, ajudando na formação de cidadãos mais críticos e conscientes, 
que saibam valorizar e respeitar a pluralidade cultural. Aspectos culturais como jogos, artesanato, 
danças e jogos conectam os saberes ancestrais, a Etnomatemática e Insubordinação, fortalecem 
identidades culturais e favorecem uma educação inclusiva em um currículo que favoreça o diálogo 
entre diferentes matemáticas. Sua vivência demanda um compromisso coletivo de educadores, ins-
tituições de ensino e comunidades, conforme ilustrado pela experiência com o povo Pitaguary um 
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exemplo inspirador de como a educação pode ser um meio de revitalizar culturas e edificar uma 
sociedade mais justa e equitativa.
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RESUMO
Apresenta-se um relato sobre a oficina “Semana Cultural Tapeba: Saberes Ancestrais e Saúde na Perspectiva da Et-
nomatemática”. Objetiva-se analisar como o entrelaçamento dos saberes ancestrais do povo Tapeba com a Sequência 
Fedathi pode contribuir para a formação continuada de professores de matemática, valorizando a diversidade cultural 
na Educação Básica. A pesquisa, de abordagem qualitativa, fundamenta-se no entrelace entre saberes ancestrais, ensino 
de matemática e promoção da saúde. Realiza-se uma oficina pedagógica estruturada segundo a metodologia de ensino 
Sequência Fedathi, envolvendo etapas de tomada de posição, maturação, solução e prova. Os professores, organizados 
em grupos, exploraram práticas culturais Tapeba como ciclos naturais, preparos medicinais, grafismos, ritmos e siste-
mas de contagem, identificando nelas conceitos matemáticos implícitos. Os resultados evidenciaram que a integração 
de saberes tradicionais e matemática fortalece a identidade cultural e amplia a compreensão da educação como prática 
inclusiva e cidadã. Conclui-se que a etnomatemática, associada à metodologia de ensino Sequência Fedathi, contribui 
para a formação docente reverberando práticas pedagógicas interculturais e socialmente relevantes.
Palavras-chave: Etnomatemática. Sequência Fedathi. Formação docente. Cultura indígena. Saúde.

ABSTRACT
This article presents a report on the workshop “Tapeba Cultural Week: Ancestral Knowledge and Health from the 
Perspective of Ethnomathematics.” The study aims to analyze how the intertwining of the ancestral knowledge of the 
Tapeba people with the Fedathi Sequence can contribute to the continuing education of mathematics teachers, valuing 
cultural diversity in Basic Education. The research, with a qualitative approach, is based on the intersection of ancestral 
knowledge, mathematics teaching, and health promotion. A pedagogical workshop structured according to the Fedathi 
Sequence was conducted, involving stages of position-taking, maturation, problem-solving, and verification. Teachers, 
organized into groups, explored Tapeba cultural practices such as natural cycles, medicinal preparations, graphic pat-
terns, rhythms, and counting systems, identifying implicit mathematical concepts in them. The results showed that 
integrating traditional knowledge and mathematics strengthens cultural identity and broadens the understanding of 
education as an inclusive and civic practice. It is concluded that ethnomathematics, combined with the Fedathi Sequen-
ce, contributes to teacher education by promoting intercultural and socially relevant pedagogical practices.
Keywords: Ethnomathematics. Fedathi Sequence. Teacher education. Indigenous culture.Health.
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RESUMEN
Este artículo presenta un relato sobre el taller “Semana Cultural Tapeba: Saberes Ancestrales y Salud desde la Perspec-
tiva de la Etnomatemática”. El estudio tiene como objetivo analizar cómo la interrelación de los saberes ancestrales 
del pueblo Tapeba con la Secuencia Fedathi puede contribuir a la formación continua de docentes de matemáticas, 
valorando la diversidad cultural en la Educación Básica. La investigación, de enfoque cualitativo, se fundamenta en la 
convergencia entre saberes ancestrales, enseñanza de la matemática y promoción de la salud. Se llevó a cabo un taller pe-
dagógico estructurado según la Secuencia Fedathi, que incluyó las etapas de toma de posición, maduración, resolución y 
verificación. Los docentes, organizados en grupos, exploraron prácticas culturales Tapeba como ciclos naturales, prepa-
raciones medicinales, grafismos, ritmos y sistemas de conteo, identificando en ellas conceptos matemáticos implícitos. 
Los resultados evidenciaron que la integración de los conocimientos tradicionales y la matemática fortalece la identidad 
cultural y amplía la comprensión de la educación como práctica inclusiva y cívica. Se concluye que la etnomatemática, 
asociada a la Secuencia Fedathi, contribuye a la formación docente promoviendo prácticas pedagógicas interculturales 
y socialmente relevantes.
Palabras clave: Etnomatemática. Secuencia Fedathi. Formación docente. Cultura indígena. Salud.

1 INTRODUÇÃO
A formação de professores, inicial ou continuada, deve promover a valorização da diversi-

dade cultural no currículo escolar, conforme Nobre (2016). No entanto, articular essa perspectiva 
à prática pedagógica permanece um desafio, exigindo abordagens sensíveis às complexidades socio-
culturais.

Diante desse contexto, é importante sensibilizar os docentes a desenvolverem práticas peda-
gógicas que dialoguem com a complexidade cultural, superando visões hegemônicas que influen-
ciam o currículo escolar. No campo da educação matemática, a etnomatemática se destaca como 
abordagem capaz de integrar saberes culturais aos processos de ensino e aprendizagem, valorizando 
a produção de conhecimento em diferentes contextos históricos e socioculturais. A etnomatemática 
possibilita o reconhecimento das matemáticas presente nas práticas culturais (D’Ambrosio, 2019), 
estabelecendo conexões entre saberes ancestrais e o currículo prescrito, fortalecendo a identidade 
comunitária e promovendo o diálogo intercultural.

O estudo relata a oficina “Semana Cultural Tapeba: Saberes ancestrais e saúde na perspec-
tiva da Etnomatemática”, realizada em 24 de janeiro de 2025, durante a III Escola de Verão na Fa-
culdade de Educação da Universidade Federal do Ceará (FACED/UFC). O evento, organizado 
pelo  Grupo de Estudos e Pesquisa Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem (G-TERCOA/
CNPq-UFC), teve como tema Educação e Saúde: elo entre a Etnomatemática e a Etnociência. 
A oficina, ministrada em 4 horas, integrou os saberes ancestrais matemáticos do povo Tapeba e a 
metodologia Sequência Fedathi, e contou com a participação de 30 pós-graduandos (mestrandos e 
doutorandos) que atuam como professores de matemática na Educação Básica.

A oficina integrou saberes matemáticos tradicionais Tapeba e acadêmicos na formação de 
professores, capacitando-os como mediadores culturais para aplicar atividades com matemática im-
plícita na Educação Básica (Alves Lima, 2023). A pergunta que orienta esta pesquisa consiste em: 
Como o entrelaçamento dos saberes matemáticos ancestrais do povo Tapeba com os pressupostos 
da Sequência Fedathi de modo a contribuir para a formação continuada de professores que ensinam 
matemática em um elo com a saúde e do bem-estar coletivo?

Objetiva-se analisar como a integração dos saberes matemáticos ancestrais do povo Tapeba 
com a Sequência Fedathi contribui para a formação continuada de professores que ensinam mate-
mática, promovendo a valorização da diversidade cultural na Educação Básica.
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A investigação justifica-se pela necessidade de ampliação das possibilidades pedagógicas na 
formação docente, reconhecendo a escola como espaço de diálogo intercultural e incentivando uma 
educação matemática contextualizada, pautada em respeito e cooperação. O referencial teórico des-
te estudo destaca a importância da valorização cultural para a formação de professores, baseando a 
compreensão das atividades desenvolvidas na oficina pedagógica.

2 REFERENCIAL TEÓRICO
1. Educação escolar indígena e saberes Tapeba na formação de professores

A Lei nº 11.645/2008  representa um marco fundamental na luta pelo reconhecimento 
dos povos indígenas e afro-brasileiros, ao instituir a obrigatoriedade do ensino de suas histórias e 
culturas nos currículos da educação básica. Essa medida combate a visão monocultural e fortalece 
a perspectiva de uma educação mais justa, democrática e alinhada à pluralidade sociocultural do 
Brasil (Brasil, 2008). Esse dispositivo legal não apenas fundamenta a educação escolar indígena, 
mas também legitima propostas pedagógicas que valorizam os saberes ancestrais em diálogo com os 
conhecimentos científicos, sendo importante abordar essa temática na formação docente.

Os saberes ancestrais do povo Tapeba, expressos em jogos, danças, cantos e práticas comuni-
tárias carregam conhecimentos matemáticos implícitos, como noções de ritmo, contagem, propor-
ção, simetria, organização espacial e estratégias coletivas de resolução de problemas. Práticas como 
artesanato, música, dança e rituais fazem parte do currículo das escolas Tapeba, evidenciando que 
os saberes ancestrais são tratados como herança cultural transmitida entre gerações e transformados 
em instrumentos pedagógicos de valorização identitária (Alves Lima, 2023).

Ao reconhecer esses elementos como saberes legítimos, amplia-se a compreensão de que a 
matemática não se restringe ao espaço escolar, mas permeia práticas sociais e culturais historicamen-
te construídas, segundo Alves Lima (2023), a formação dos professores deve valorizar os saberes 
ancestrais como parte constitutiva do processo educativo, permitindo que esses conhecimentos dia-
loguem com a ciência e se transformem em práticas pedagógicas capazes de fortalecer a identidade 
cultural e o aprendizado escolar.

Assim como enfatizam Silva e Machado (2025), é importante que os processos formativos 
docentes superem a lógica do pensamento colonizador, muitas vezes presente nos currículos, e 
reconheçam os saberes ancestrais como constitutivos de epistemologias próprias. A produção de 
materiais didáticos nas línguas e práticas culturais indígenas torna-se, portanto, uma estratégia de 
resistência e valorização da diversidade sociocultural. Nesse sentido, a etnomatemática se alinha à 
proposta de uma educação diferenciada, intercultural e multilíngue, capaz de articular matemática 
escolar e conhecimentos tradicionais.

2. SEQUÊNCIA FEDATHI COMO METODOLOGIA DE ENSINO
A metodologia de ensino Sequência Fedathi (SF) é uma metodologia de ensino desenvolvi-

da na Universidade Federal do Ceará na década de 90, tem como princípio central a mudança de 
postura do professor, em que se torna mediador do conhecimento, assim estimulando o estudante 
a pensar, refletir sobre resolução de situações problema contextualizadas. A vivência fedathiana está 
estruturada em quatro fases: tomada de posição, maturação, solução e prova. (Santos, 2017).
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Na tomada de posição, o professor, no papel de mediador, pensando em situações-problema 
de modo apropriado ao tema em estudo, com vistas à participação equitativa de todos os discentes. 
Na fase maturação corresponde ao momento de imersão na situação-problema, no qual os estudan-
tes elaboram seus questionamentos. Trata-se de um estágio de reflexão, amadurecimento e atuação 
perante o problema, em que o estudante, concentrado na resolução, identifica variáveis e estratégias, 
passíveis para chegar em uma solução.

A fase solução constitui o momento de organização das estruturas e modelos produzidos, 
com a apresentação das soluções desenvolvidas pelos estudantes para serem comparadas, contestadas 
e debatidas coletivamente. Esse debate fortalece a argumentação, o pensamento crítico e reflexivo 
no processo de ensino–aprendizagem, favorecendo uma reavaliação ativa dos erros e de suas causas. 
O estudante realiza inferências sobre sua própria solução, consolidando aprendizagens passíveis de 
aplicação em diferentes contextos.

E por fim a fase prova corresponde à sistematização da solução da situação-problema, in-
troduzindo um diálogo que traga os significados das matemáticas, que interage com as produções 
discentes, evidenciando trajetórias que conduzem à generalização. Nesse momento, o professor 
dialoga com os estudantes, apontando convergências e divergências nos caminhos percorridos. O 
planejamento dessa vivência a partir da Sequência Fedathi aborda o antes, durante e o depois em 
que o professor faz a preparação da sua sala de aula, com uso de recurso diversos, vivencia as fases 
(tomada de posição, maturação e prova) e faz uma análise reflexiva e crítica de sua prática para 
eventuais melhoras em futuras vivências (Santos, 2017).

Conhecendo um pouco sobre a Sequência Fedathi–SF, essa metodologia de ensino SF con-
tribuiu para uma vivência pautada no entrelace entre etnomatemática e formação docente. De 
acordo com Santos (2017), a SF rompe com o ensino meramente transmissivo, estimulando a 
formulação de hipóteses, a análise de erros, a socialização de descobertas e o desenvolvimento de 
autonomia intelectual. Na próxima seção apresenta-se a metodologia desse estudo estruturado a 
partir de uma oficina realizada durante a III Escola de Verão do grupo G-TERCOA/CNPq-UFC.

3 METODOLOGIA
O planejamento metodológico da pesquisa fundamentou-se em estudos de abordagem qua-

litativa, que priorizam a análise de dados com base em seus significados e contextos, conforme Laka-
tos (2021). A pesquisa, de natureza básica (Prodanov e Freitas, 2013), visa produzir conhecimentos 
para o avanço científico, mesmo sem aplicação prática imediata.

A investigação centra-se na oficina “Semana Cultural Tapeba: Saberes ancestrais e saúde na 
perspectiva da Etnomatemática”, realizada durante a III Escola de Verão (UFC, 2025), com duração 
de 4 horas e participação de 30 pós-graduandos que atuam na Educação Básica.

A oficina foi estruturada em três momentos: Apresentação teórica sobre etnomatemática, 
saúde e saberes Tapeba; Atividade prática  “Reconstruindo Saberes Tapeba”, com desafios mate-
máticos baseados em práticas culturais; Reflexão coletiva sobre a valorização de conhecimentos 
ancestrais na educação. A metodologia priorizou a escuta e a reflexão, alinhada à Sequência Fedathi, 
corroborando com D’Ambrósio (2019) sobre a transmissão dinâmica do conhecimento indígena 
por meio da oralidade e observação da natureza.
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A análise dos dados, foi estruturada segundo a SF como método de análise de dados 
(SFMAD) (Menezes et.al, 2024), com suas subfases vinculadas a etapas da SF: (Tomada de Posi-
ção- Curadoria), (Maturação- Minúcia), (Solução-Apresentação), (Prova-Interpretação) a partir das 
observações e discursos registrados durante a vivência.

4 ANÁLISE E RESULTADOS
A oficina realizada com professores sobre os saberes Tapeba foi fundamentada nos pressu-

postos metodológicos da Sequência Fedathi, a partir de sua vivência multilateral, a partir de suas 
quatro fases: tomada de posição, maturação, solução e prova (Santos, 2017). Na fase tomada de po-
sição a apresentação teórica introduziu a relação entre etnomatemática, saúde e os saberes Tapeba, 
instigando os professores participantes da oficina a refletirem sobre a presença da matemática em 
práticas culturais e sobre a importância desses conhecimentos no contexto escolar. Durante a fase 
maturação foi realizada a atividade prática “Reconstruindo Saberes Tapeba” em que dividiu os pro-
fessores em grupos para resolver desafios inspirados em práticas culturais indígenas, incentivando o 
raciocínio investigativo, a análise de hipóteses e a cooperação entre pares.

Quanto às análises dos dados coletados utilizamos a Sequência Fedathi como metodologia 
de análise de dados (SFMAD), que segundo Menezes et.al (2024) a análise em quatro subfases 
Curadoria, Minúcia, Apresentação e Interpretação. A seguir apresentamos o Quadro 1 que aborda 
as subfases da SFMAD e os procedimentos realizados em cada subfase que culminaram nas análises 
desse estudo, emergindo as categorias de análise que serão discutidas nessa seção.

Quadro 1 – Análise dos dados segundo a SFMAD.
Etapas da SF Subfases da SFMAD Procedimentos realizados

Tomada de Posi-
ção

Curadoria Coleta dos dados na oficina Semana Cultural Tapeba, por meio 
da observação, das atividades em grupo e das reflexões coletivas. 
Levantamento de práticas culturais.

Maturação Minúcia Elaboração das categorias de análise que revelam estruturas mate-
máticas implícitas: Ciclos lunares, Preparos medicinais, Grafismos 
e artefatos, Danças e ritmos, Contagens naturais.

Solução Apresentação Organização e sistematização das categorias de análise elencadas.
Prova Interpretação Análise crítica à luz da Etnomatemática (D’Ambrosio, 2019, 

2018) e da Sequência Fedathi (Santos, 2017).

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

A oficina vivenciada traz às matemáticas por meio ciclos naturais, no preparo de preparos 
medicinais e na divisão de terrenos da comunidade, que veremos na seção resultados. Esse movi-
mento dialoga com a proposta de Silva e Machado (2025), que evidenciam como o estudo dos gra-
fismos e das línguas indígenas possibilita trabalhar conteúdos das matemáticas e ciências a partir de 
contextos culturais significativos, fortalecendo o vínculo entre identidade cultural e ensino escolar.

Cada grupo recebeu fichas temáticas com dados culturais e uma tarefa prática. Ao final, os 
participantes apresentaram suas soluções e refletiram sobre como a matemática está presente nesses 
saberes tradicionais. A seguir apresentamos as soluções apresentadas por cada grupo e como foram 
divididos os desafios fundamentados metodologicamente por meio de uma vivência fedathiana 
articulada com os saberes da etnia Tapeba na perspectiva da saúde da cultura e da etnomatemática.
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A atividade principal envolveu a divisão dos trinta participantes da oficina em três grupos, 
cada grupo contou com dez integrantes, nos grupos foi entregue uma situação-problema abordando 
um aspecto da cultura Tapeba relacionados com as matemáticas, culminando nas três categorias de 
análise delineadas que discutiremos a seguir, são elas: Ciclos Naturais e Plantio, Proporções e Prepa-
ros Medicinais e Organização Espacial e Divisão de Territórios.

Categoria 1: Ciclos Naturais e Plantio
Figura 1: Calendário de plantio baseado nos ciclos lunares elaborado pelo grupo 1

Fonte: Elaborada pelos autores (2025).

Destacamos na Figura 1 um calendário de plantio baseado nos ciclos lunares desenvolvi-
do pelo grupo 1, em que apresentam a relação das fases da lua e os meses do ano com os tipos de 
cultivo indicados. Podemos observar que: fevereiro (Lua Nova, 1º ao 7º dia): indicado o plantio 
de raízes, como a mandioca. Lua Cheia (15º ao 21º): indicado o cultivo de folhas, como alface e 
couve. Março (1º ao 7º): sugerido o plantio de raízes, representado pela cenoura. Abril (5º ao 11º): 
representado por plantas de folhas largas. Maio (3º ao 9º): também indicado para folhas.

A categoria elencada evidencia uma compreensão prática e cultural dos ciclos naturais e 
sua relação com o plantio, articulando saberes tradicionais e científicos. O calendário elaborado 
pelo grupo adota uma lógica semelhante àquela empregada pelo povo Tapeba, em que as fases da 
lua orientam cada etapa do cultivo e da colheita. Essa aproximação reflete a presença de vivências e 
conhecimentos oriundos dessa tradição entre o autor¹ indígena do povo Tapeba, o que contribuiu 
para que o calendário elaborado traduzisse, de forma sensível, essa cosmovisão. Esses conhecimen-
tos, está para além dos conhecimentos matemáticos presentes no documento normativo da Base 
Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), mas possibilita um diálogo rico e importante 
como enfatiza sua própria forma de saber e fazer matemáticas (D’Ambrosio, 2019), como por 
exemplo o uso da medida de tempo, organização de dados e reconhecimento de padrões cíclicos, 
contribuindo para que as práticas docentes dialoguem com uma a perspectiva intercultural.
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Categoria 2: Proporções e Preparos Medicinais
Figura 2 - Cálculo de proporções na preparação de chás medicinais do grupo 2

Fonte: Elaborada pelos autores (2025).

Os participantes do Grupo 2 elaboraram uma solução para um desafio matemático refe-
rente a preparação de um chá medicinal conforme representado na Figura 2, a partir do seguinte 
raciocínio: 3 partes de ervas + 2 partes de água = 5 partes (total). Quantidade desejada: 15 litros de 
chá, o grupo teve como problema calcular as quantidades de ervas e água e expressar em forma de 
proporção. Os integrantes do grupo reconheceram que a mistura é feita na proporção de 3: 2. Iden-
tificaram 3 + 2 = 5 partes, correspondendo a um total. Associaram 5 partes = 5 litros, em seguida 
multiplicaram por 3 para chegar a 15 litros. O grupo apresentou como resultado 9 partes de ervas 
+ 6 partes de água = 15 litros.

Neste sentido, percebe-se que os participantes voltaram seu olhar para a matemática ensina-
da na escola. As pessoas que ministraram a oficina intervieram no processo de resolução, promoven-
do um diálogo com o grupo acerca da matemática Tapeba presente na cultura Tapeba. Essa media-
ção teve como propósito ampliar a compreensão sobre o conceito de proporção, evidenciando que, 
entre os Tapeba, o uso de cuias, de um palmo, metades e equivalências visuais ou práticas constitui 
uma forma de raciocínio proporcional construída a partir da experiência cotidiana e dos saberes 
matemáticos tradicionais. Assim, a atividade não se limitou a uma simples aplicação de proporções, 
mas se configurou como uma oportunidade de articulação entre os modos de medir e comparar 
quantidades próprios da cultura Tapeba e os conceitos matemáticos escolares. Dessa forma, bus-
cou-se valorizar e traduzir, sem descaracterizar, esse modo próprio de pensar e medir, reconhecendo 
que tanto os procedimentos Tapeba quanto as convenções escolares são formas válidas e eficientes 
de organizar e expressar relações quantitativas.

Essa atividade abordou ainda o etnoconhecimento, que se refere aos conhecimentos mate-
máticos que surgem em diferentes contextos sociais, econômicos e culturais, e não apenas nos am-
bientes escolares formais (D’Ambrósio, 2019). Essa perspectiva foi discutida a partir da preparação 
de chás e reconhecimento de plantas medicinais, que de acordo com Silva et.al (2024), é constituído 
pelos saberes transmitidos entre gerações no âmbito familiar e comunitário, desempenhando papel 
fundamental na valorização da cultura de um povo e no fortalecimento de sua identidade.
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Categoria 3: Organização Espacial e Divisão de Territórios
Figura 3 - Representação da divisão territorial tradicional desenvolvida pelo grupo 3

Fonte: Elaborada pelos autores (2025).

A solução apresentada pelo grupo 3 representa uma área dividida em parcelas de 2 hectares 
cada, totalizando 10 hectares, delimitadas por elementos naturais como a carnaúba e um riacho no 
território Tapeba. A representação na Figura 3 evidencia uma prática tradicional de divisão territo-
rial comunitária, na qual o espaço é organizado em parcelas iguais de 2 hectares cada, totalizando 
cinco áreas distribuídas equitativamente. Durante a atividade, os participantes foram convidados a 
analisar e reproduzir essa organização, observando como os Tapeba realizam suas medições no terre-
no, utilizando uma lógica própria baseada em passadas, partes iguais ou medições aproximadas em 
metros, sempre considerando os elementos naturais como pontos de referência.

A razão para essa divisão é valorizar os elementos naturais presentes na área. A carnaúba 
é uma árvore típica do semiárido e símbolo do povo Tapeba, possuindo inclusive uma data co-
memorativa nos festejos, como a Festa da Carnaúba. Ao desenvolver a atividade, os participantes 
perceberam que, mesmo sem instrumentos convencionais, os Tapeba aplicam conceitos de propor-
cionalidade, simetria e organização espacial, mostrando que essas práticas constituem uma forma 
válida e eficiente de raciocínio matemático.

Além do aspecto matemático, a solução revela a presença de referenciais culturais e ambien-
tais na organização espacial. As carnaúbas e o riacho Tapeba não são apenas marcos geográficos, mas 
também elementos identitários que orientam a territorialidade indígena. Assim, o espaço não é visto 
apenas em sua dimensão física, mas também simbólica e cultural, permitindo que os professores 
reflitam sobre a importância de articular a matemática escolar com os saberes tradicionais, valori-
zando o diálogo entre diferentes formas de conhecer e medir o mundo.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
A oficina com a etnia Tapeba evidenciou a importância de promover um diálogo genuíno 

entre a matemática escolar e a matemática indígena, reconhecendo que cada uma possui seus pró-
prios fundamentos, práticas e significados culturais. A experiência demonstrou que a integração dos 
saberes Tapeba na formação continuada de professores de matemática não se trata de sobrepor um 
conhecimento sobre o outro, nem de simplificar ou aproximar artificialmente essas matemáticas, 
mas de valorizar e refletir sobre a riqueza e a complexidade da matemática Tapeba, que é viva, fun-
cional e profundamente enraizada na vida cotidiana e na cosmovisão do povo.

Retomando a pergunta orientadora de pesquisa: Como o entrelaçamento dos saberes ances-
trais matemáticos do povo Tapeba com os pressupostos da Sequência Fedathi de modo a contribuir 
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para a formação continuada de professores que ensinam matemática em um elo com a saúde e do 
bem-estar coletivo?

Essa abordagem contribui diretamente para a formação integral dos docentes, amplian-
do sua capacidade de perceber a matemática como prática cultural, de mediar saberes diversos e 
de promover uma educação mais inclusiva, crítica e contextualizada. Ao trabalhar com medidas, 
proporções, padrões e organização espacial presentes na cultura Tapeba, os professores podem com-
preender que a matemática indígena é não apenas prática cotidiana, mas também uma ciência legí-
tima, estruturada e resiliente, que sobreviveu e se adaptou por séculos diante do silenciamento e da 
exploração histórica das comunidades indígenas.

Além disso, o diálogo entre saberes tradicionais e escolares fortalece a reflexão sobre o papel 
social da matemática, aproximando o ensino da vida, da saúde, do cuidado ambiental e do bem-es-
tar coletivo. Reconhecer a matemática Tapeba como conhecimento legítimo é, portanto, também 
um ato de justiça acadêmica e cultural, reafirmando que os saberes indígenas são resistência, iden-
tidade e possibilidade pedagógica, e que sua presença na escola enriquece profundamente tanto a 
aprendizagem dos estudantes quanto a atuação formativa dos professores.
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FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES QUE ENSINAM 
MATEMÁTICA EM COMUNIDADES DE PRÁTICA

CONTINUING EDUCATION FOR TEACHERS WHO TEACH MATHEMATICS 
IN COMMUNITIES OF PRACTICE

FORMACIÓN CONTINUA PARA DOCENTES QUE ENSEÑAN MATEMÁTICAS 
 EN COMUNIDADES DE PRÁCTICA

Getúlio Pereira da Silva Júnior 1

Tadeu Oliver Gonçalves 2

RESUMO
Este artigo aborda as ações formativas desenvolvidas com professores que ensinam Matemática nos anos inicias do Ensi-
no Fundamental a partir da constituição de uma Comunidade de Prática (CoP-PeMai). Para a reflexão, nos indagamos: 
Em que termos do empreendimento negociado em Comunidades de Prática contribuem para o enfrentamento dos obs-
táculos de aprendizagens dos estudantes com relação aos conteúdos matemáticos das Operações Fundamentais? Assim, 
objetivamos descrever os percursos iniciais de constituição da CoP-PeMai (Comunidade de Prática de Professores que 
ensinam Matemática nos Anos Iniciais) mobilizada pelo uso do Material Dourado durante a realização dos encontros 
de formação continuada. O estudo possui uma abordagem qualitativa pautada na pesquisa participante, a recolha de 
informações advém das atividades potencializadas nos encontros de formação continuada junto aos professores atuantes 
no contexto pesquisado. Nossas reflexões evidenciam, a constituição dos membros participantes a partir das atividades 
e práticas matemática realizadas, e sobretudo, o constituir de um ambiente colaborativo.
Palavras-chave: Formação continuada de professores. Professores que ensinam matemática. Comunidades de Prática. 
Operações fundamentais. Ensino de Matemática.

ABSTRACT
This article addresses the training initiatives developed with elementary school mathematics teachers through the esta-
blishment of a Community of Practice (CoP-PeMai). For reflection, we ask: How do the negotiated enterprises within 
Communities of Practice contribute to overcoming student learning obstacles regarding the mathematical content of 
Fundamental Operations? Thus, we aim to describe the initial stages of establishing the CoP-PeMai (Community of 
Practice for Elementary School Mathematics Teachers), mobilized by the use of the Golden Material during continuing 
education meetings. The study adopts a qualitative approach based on participatory research; data collection comes 
from activities developed during continuing education meetings with teachers working in the research context. Our 
reflections highlight the formation of participating members based on the mathematical activities and practices carried 
out, and above all, the establishment of a collaborative environment.
Keywords: Continuing teacher education. Teachers who teach mathematics. Communities of practice. Fundamental 
operations. Mathematics teaching.

RESUMEN
Este artículo aborda las iniciativas de formación desarrolladas con docentes de matemáticas de primaria mediante el 
establecimiento de una Comunidad de Práctica (CoP-PeMai). Para reflexionar, nos preguntamos: ¿Cómo contribuyen 
las iniciativas negociadas en las Comunidades de Práctica a la superación de los obstáculos de aprendizaje de los estu-
diantes en relación con el contenido matemático de Operaciones Fundamentales? Por lo tanto, nuestro objetivo es des-
cribir las etapas iniciales del establecimiento de la CdP-PeMai (Comunidad de Práctica para Docentes de Matemáticas 
de Primaria), impulsadas mediante el uso del Material Áureo durante las reuniones de formación continua. El estudio 
adopta un enfoque cualitativo basado en la investigación participativa; la recopilación de datos proviene de actividades 
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desarrolladas durante las reuniones de formación continua con docentes que trabajan en el contexto de la investigación. 
Nuestras reflexiones destacan la formación de los miembros participantes a partir de las actividades y prácticas matemá-
ticas realizadas, y sobre todo, el establecimiento de un entorno colaborativo.
Palabras clave: Formación continua del profesorado. Profesores de matemáticas. Comunidades de práctica. Operacio-
nes fundamentales. Enseñanza de las matemáticas.

1 INTRODUÇÃO
A formação continuada do professor da Educação Básica se apresenta como sendo um exer-

cício formativo essencial, no qual, são desdobradas mudanças significativas na prática educativa 
em sala de aula por meio da ação didática e pedagógica de diferentes áreas do conhecimento. São a 
partir desses momentos constitutivos, que são oportunizados aos professores discutir, refletir, trocar 
informações e experiências de modo a elucidar problemáticas advindas de seu fazer docente em sala 
de aula e de outros espaços educativos da escola, buscando assim, redirecionar suas ações e compre-
ensões acerca de determinada temática.

Vale ressaltar inicialmente que a proposta que ora apresentamos emerge de um projeto de 
pesquisa desenvolvido no contexto de realização de nosso mestrado, projeto este que foi intitulado 
de empreendimentos matemáticos mobilizados na formação continuada de professores dos anos 
iniciais do Ensino Fundamental3, que objetiva contribuir com as ações de formação continuada 
dos (PEM) nos ano inicias, que por vezes se apresentam distantes da realidade vivenciada por esses 
professores em sala de aula, levando-os a participarem de forma passiva dos momentos formativos 
oportunizados pelos sistemas educativos, sendo na maioria das vezes realizado de forma vertical.

A nossa proposta buscou viabilizar um espaço de formação continuada que oportunizasse 
aos professores envolvidos nas atividades desenvolvidas momentos de diálogo e de socialização, 
entre seus pares acerca das trocas e compartilhar de ideias, de saberes, de estratégias didáticas e de 
metodologias, a partir da negociação de empreendimentos matemáticos, de modo que as ações 
discutidas e desenvolvidas no contexto formativo delineado fossem pautadas nas reais dificuldades 
enfrentadas pelos professores em sala de aula, de maneira que tais ações repercutissem no mobilizar 
novas práticas pedagógica pertinente ao ensino da Matemática, no sentido de constituirmos uma 
comunidade de prática de professores que ensinam Matemática nos anos iniciais (CoP-PeMai).

A esta propositiva, Nóvoa (2002) destaca que a troca de experiência e a partilha de saberes 
consolidam espaços de formação mútua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar simul-
taneamente o papel de formador e de formando. Assim, acreditamos que tais momentos devam 
oportunizar uma participação ativa dos professores envolvidos afim de que todos possam contribuir 
com a construção do conhecimento que será produzido e experienciado.

É neste contexto pela busca de ressignificar o processo de formação continuada dos (PEM) 
nos anos inicias do Ensino Fundamental, tendo como objetivo descrever os percursos iniciais de 
constituição da (CoP-PeMai), mobilizada pelo uso do Material Dourado, durante a realização dos 
encontros de formação continuada, a partir dos empreendimentos matemáticos negociados, de 
modo que esses possam contribuir com novos práticas metodológicas para ensinar e aprender a Ma-
temática, nesta modalidade de ensino, levando-se em consideração os obstáculos de aprendizagem 
dos estudantes.

3	 Este artigo parte das reflexões extraídas da pesquisa de Mestrado desenvolvida, no Programa de Pós-graduação em Ensino de Ciências e Matemática 
(PPGECim), do Campus de Araguaína da Universidade Federal do Tocantins (UFT).
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Posto isso, recorreremos, inicialmente, a descrever sobre os aspectos conceituais da formação 
continuada de professores, no sentido de provocar outras ações didáticas, pedagógicas e metodoló-
gicas para o fazer docente em sala, em seguida, destacaremos alguns elementos teóricos pertinentes 
a Comunidades de Prática, na perspectiva de constituirmos uma Comunidade de Prática de pro-
fessores que ensinam Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental (CoP-PeMai), comuni-
dade essa centrada na escola de Educação de Básica, na continuidade de nossas reflexões trazemos 
os elementos constituintes dessa (CoP-PeMai) e não para finalizar, mas, sim, por outros olhares, as 
considerações reflexivas sobre esse processo formativo constitutivo a muitas mãos, os quais passare-
mos a seguir, a descrever sobre os mesmos.

2 REFERENCIAL TEÓRICO
2.1 A importância da formação continuada para a ação docente

Ao nos reportamos ao fazer pedagógico do professor, em particular, do PEM nos anos 
iniciais do Ensino Fundamental, percebemos a necessidade apresentada pelos mesmos de buscar 
constantemente inserir-se em momentos formativos, de capacitação e aperfeiçoamento, afim de 
adquirir referenciais teóricos e atividades práticas para nortear seu fazer profissional em sala de aula. 
Ressaltamos que o fazer profissional do professor de qualquer nível de ensino deve estar embasado 
em momentos de discussão, do agir e do refletir, a partir da mobilização de atividades contextuali-
zadas, que possibilite o provocar da ação docente, em sala de aula.

A este respeito (Barbieri, Carvalho e Uhle; 1992, p. 32) afirmam que, “independentemente 
das condições nas quais se efetuou a formação na graduação e da situação da escola, o professor 
precisa de continuidade nos estudos e não apenas para ficar atualizado quanto às modificações na 
área do conhecimento da disciplina que leciona”. Neste sentido, acreditamos que há uma razão mais 
premente e mais profunda, que se refere à própria natureza do fazer pedagógico. Esse fazer que é do 
domínio da práxis e, portanto, histórico e inacabado.

Nessa direção, Ibernón (2010) afirma que a formação continuada dos professores deve aju-
dar a desenvolver um conhecimento profissional que lhes permita avaliar a necessidade potencial e 
a qualidade de inovação educativa que deve ser introduzida constantemente nas instituições.

Seguindo esta vertente, se faz necessário trazer para os momentos formativos dos professores 
situações reais, ou seja, do cotidiano da escola, para que se possa a partir de discussões oriundas 
destes momentos formativos pensar e propor coletivamente propostas para atender os anseios das 
instituições escolares.

De igual modo, Nóvoa (2002) argumenta que a formação continuada deve contribuir para 
a mudança educacional e para a redefinição do profissional docente em um espaço pertinente de 
construção de conhecimentos, já que o professor não trabalha isolado, necessitando assim, de mo-
mentos de trocas de experiências e de reflexão sobre sua prática para que possa se desenvolver en-
quanto profissional.

Ademais:

[...] a formação continuada não pode ser concebida como um meio de acumulação (de 
cursos, palestras, seminários de conhecimentos ou de técnicas), mas sim, através de um 
trabalho de refletividade crítica sobre as práticas e de (re) construção permanente de uma 
identidade pessoal e profissional, em interação mútua. (Candau, 1999, p. 64)
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Logo a formação continuada de professores não pode se limitar a participação em cursos, 
palestras, ações descontínuas, sem relação entre si, mais, sim, em atividades que se interligam e se 
articulam oportunizando aos envolvidos o embasamento teórico, prático, pedagógico e didático, 
potencializando o redimensionar do fazer pedagógico do professor, em sala de aula.

Por fim, cabe mencionar, que a formação continuada se apresenta como um espaço instiga-
dor para atualização, capacitação, aperfeiçoamento, reflexão e redirecionamento da ação pedagógica 
do professor, contribuindo de forma significativa para a proposição de novas atividades formativa 
e educativa no ambiente escolar. A seguir descreveremos as bases conceituais da teoria de Comuni-
dades de Prática propostas por Wenger (2001) e outros pesquisadores alinhados a essa abordagem, 
para que possamos constituirmos uma Comunidade de Prática, com os professores que ensinam 
Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os quais são também os membros partici-
pantes deste estudo.

2.2 Comunidade de prática de professores que ensinam matemática nos anos 
iniciais (COP-PEMAI)

A proposta de formação continuada que propomos aos professores membros participantes 
dessa pesquisa se sustenta dentre outras bases epistemológicas, como as já discutidas nas seções 
anteriores, na teoria de Comunidades de Prática proposta por Wenger (2001) que concebe a apren-
dizagem e o desenvolvimento como processos mediados e oriundos das práticas sociais.

Inicialmente destacamos que o termo Comunidades de Prática surgiu a partir de estudos de 
Lave; Wenger (1991) na perspectiva da teoria da aprendizagem situada, e posteriormente foi melhor 
discutida e ampliada seu conceito epistemológico por Wenger (2001) quando o mesmo elaborou a 
Teoria Social da Aprendizagem.

Para esses autores uma Comunidade de Prática se caracteriza por um conjunto de elementos 
e situações que promovem a aprendizagem por meio da participação social. Assim, podemos con-
ceber Comunidades de Prática como sendo um grupo de pessoas que compartilham o que fazem, 
aprendendo como fazer melhor por meio da interação entre os membros do grupo, gerando apren-
dizagem para todos os membros que constituem esse grupo. Desta maneira, um grupo de pessoas 
que comungam e/ou partilham ideias, saberes, experiências, crenças, paixões e outros sentimentos, 
podem se configurar como uma comunidade de prática.

Nessa perspectiva, se faz necessário destacar os três elementos essenciais que constituem 
uma Comunidade de Prática, como propõe Wenger (2001), a saber: a Comunidade, o Domínio e 
a Prática. Estes três elementos quando concebidos a luz de suas dimensões vão configurar uma Co-
munidade de Prática. Ademais, devemos entendermos que o primeiro elemento – a comunidade, 
como sendo um grupo de pessoas que reunidas fisicamente ou não a partir de um interesse comum 
partilha saberes, ideais e constroem coletivamente conhecimentos mútuos.

Em relação ao segundo elemento – o domínio, este se apresenta como sendo a base de inte-
resse e de conhecimentos comuns daquela comunidade, se apresentando como elemento instigador 
e/ou inspirador da participação e do engajamento dos membros, guiando a aprendizagem daquela 
comunidade.
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Já em relação ao último elemento constituinte de uma Comunidade de Prática – a prática, 
esta se apresenta como sendo o conhecimento e/ou saber especifico que é partilhado e mantido pe-
los membros da comunidade, cabendo ressaltar, que de acordo com Wenger (2001), a prática é que 
vai delinear a partir de suas dimensões: o empreendimento conjunto, o compromisso/engajamento 
mutuo e o repertorio compartilhado.

Em relação as dimensões da prática, de forma mais particular, em relação ao compromisso 
e/ou engajamento mutuo, este se apresenta como sendo a primeira característica da prática como 
fonte de constituição de uma Comunidade, podendo ainda ser concebido como a característica da 
prática que dar significado a Comunidade, oportunizando um sentimento de pertencimento, de 
afiliação aquela Comunidade, assim como, a forma de participação na Comunidade.

O compromisso e/ou engajamento mutuo é a dimensão da prática condicionante da manu-
tenção de uma Comunidade, pois é a partir de tal dimensão que os membros de uma Comunidade 
se relacionam, contribuem de forma engajada e corroboram de forma conjunta e equilibrada para a 
manutenção, a sustentação e/ou a validação do(s) empreendimento(s) daquela comunidade.

Das dimensões da prática, podemos compreender o empreendimento conjunto como sendo 
a segunda característica da prática como fonte de constituição de uma Comunidade, se apresentan-
do com a perspectiva de manter a Comunidade por meio da negociação de significados, de modo a 
refletir a complexidade do compromisso mutuo.

Segundo Wenger (2001), o empreendimento é próprio e exclusivo dos membros da Co-
munidade, delineado a partir de questões internas, assim, se considerarmos uma Comunidade de 
Professores que ensinam Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental, podemos citar as 
dificuldades dos professores de trabalhar com os estudantes o conteúdo das Operações Fundamen-
tais. Desta forma, o empreendimento conjunto desta Comunidade de professores poderia ser as 
Operações Fundamentais.

Por fim, a última e não menos importante dimensão da prática como fonte de constituição 
de uma Comunidade, é o repertorio compartilhado que se apresenta como sendo o conjunto de 
elementos e/ou recursos que acabam por se tornar parte da prática de uma Comunidade.

O repertorio compartilhado de uma Comunidade de Prática, segundo Wenger (2001) é 
constituído de diversos elementos de distintas naturezas, podendo assim se apresentar bastante 
heterogêneo, tais como: artefatos, rotinas, palavras, instrumentos, maneiras de fazer algo, relatos, 
gestos, símbolos, gêneros e/ou concepção no qual seus significados são negociados pelos membros 
da comunidade, se tornando assim, parte da prática daquela comunidade à partir de sua represen-
tatividade para aquele grupo especifico.

A seguir, descrevemos os percursos iniciais para a constituição da Comunidade de Prática de 
Professores que Ensinam Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, mobilizada pela 
realização de encontros de formação continuada, centrada numa escola da rede pública municipal 
da cidade de Araguaína, estado do Tocantins.
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3 CONSTITUINDO A COMUNIDADE DE PRATICA DE PROFESSORES QUE ENSINAM 
MATEMÁTICA NOS ANOS INICIAIS (COP-PEMAI)

Como já destacado anteriormente, o nosso estudo e pesquisa fundamentou-se na teoria 
de Comunidades de Prática, proposta por Wenger (2001), na perspectiva de constituirmos uma 
Comunidade de Prática de Professores que Ensinam Matemática nos Anos Iniciais do Ensino Fun-
damental (CoP-PeMai), a partir da negociação de empreendimentos.

Para constituirmos a (CoP-PeMai), assumimos a abordagem qualitativa da pesquisa par-
ticipante, proposta por Oliveira (2010, p.75), ao ressaltar que este tipo de pesquisa “exige um 
compromisso com a comunidade em que se realiza o estudo”. Ademais a pesquisa participante 
elucida questões oriunda do contexto investigado, necessitando assim, de um envolvimento direto 
do pesquisador na comunidade em que se realiza o processo de estudo, de pesquisa e de produção 
de conhecimentos, que permitam uma nova leitura ou pronunciação da realidade, além de parti-
ciparmos de forma ativa do processo de construção e cultivo da Comunidade de Prática, proposta.

O estudo desenvolvido, fez parte da pesquisa de mestrado intitulada Empreendimentos 
Matemáticos Mobilizados na Formação Continuada de Professores dos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental e teve como membros participantes os professores que ensinam matemática, nesta 
modalidade de ensino, em uma escola pública da rede municipal da cidade de Araguaína-TO.

Para constituirmos a investigação, em um primeiro momento, reunimos os professores, nos 
espaços físicos da escola campo de realização da pesquisa e realizamos os primeiros encontros for-
mativos com esses professores. Como atividade inicial buscamos sensibilizar os professores a serem 
os membros participantes, para que, assim pudéssemos em conjunto viabilizarmos o engajamento 
mútuo dos mesmos em relação a proposta apresentada, que foi a de constituirmos a (CoP-PeMai), 
a partir da negociação de empreendimentos matemáticos, durante a realização dos momentos sub-
sequentes de formação continuada.

Neste sentido, foi feito uma breve explanação acerca da importância desses momentos for-
mativos para a mobilização de novas práticas pedagógicas, didáticas e metodológicas em sala de 
aula. Após as falas dos professores, os mesmos foram convidados a participarem da pesquisa, os 
quais prontamente se disponibilizaram a colaborar de forma efetiva, no desenvolvimento dessa 
pesquisa.

No sentido de delimitarmos os empreendimentos conjuntos com os membros participantes 
da (CoP-PeMai), que ora propomos a constituir, viabilizamos um espaço dialógico e reflexivo, para 
que os mesmos expusessem os obstáculos vivenciados no cotidiano da sala de aula relacionados aos 
conteúdos de Matemática, junto aos estudantes.

Esse momento constitutivo e formativo contribuiu para que em um processo mútuo fos-
semos constituindo a (CoP-PeMai), oportunizando aos membros participantes vislumbrar a partir 
desse espaço, que dentre outras atividades a serem desenvolvidas eles pudessem ter suas vozes ouvi-
das, de modo a discutir e refletir sobre os obstáculos emergentes das realidades de sala de aula, tendo 
em vista que na Comunidade de Prática proposta são os próprios professores que compartilharam 
esses obstáculos, bem como as suas ações didáticas no enfretamento dos mesmos em sala de aula, 
negociando assim, os empreendimentos a serem norteadores das atividades a serem realizadas nos 
encontros de formação continuada.
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No sentido de compreendermos os obstáculos de ensinar e de aprender Matemática dos 
membros participantes, passamos, então, à negociação dos empreendimentos matemáticos, sendo 
empreendido para as ações formativa o eixo temático de Números e Operações Fundamentais. A 
partir da definição desse empreendimento matemático, passamos a delinear as propostas didáticas, 
pedagógicas e metodológicas, que possam contribuir com o processo de ensinar e de aprender a 
Matemática nos anos iniciais.

Já em um segundo momento, considerando o empreendimento negociado pelos membros 
participantes que permeou o ensino das quatro Operações Fundamentais, realizamos um novo en-
contro formativo com os professores participantes, onde foi desenvolvida uma Oficina Pedagógica 
intitulada “Material Dourado e as Quatro Operações”. Como desdobramento desta Oficina, traze-
mos algumas reflexões referente a primeira parte da referida oficina. No que tange aos momentos 
posteriores, em especial, o trabalho com as operações fundamentais com uso do material dourado 
durante a referida Oficina, foram analisadas e descritas no corpo da dissertação e poderão emergir 
trabalhos futuros.

3.1 1º MOMENTO DA OFICINA PEDAGÓGICA
Antes de iniciar o trabalho de manipulação do Material Dourado, por parte dos membros 

participantes, foi realizado uma breve explanação acerca do referido Material, perpassando por as-
pectos relacionados a sua história de criação, suas distintas formas de estruturação, versões existen-
tes, formas ou conteúdo, em que o referido Material pode ser utilizado afim de que os professores 
pudessem conceber as potencialidades metodológica para o processo de ensinar e de aprender a 
Matemática, particularmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

3.2 DESCONSTRUINDO A IDEIA DE CONTAGEM POR “APONTAMENTO”
Um dos grandes entraves que permeia ainda o ensino de números e das Operações Funda-

mentais nos anos iniciais do Ensino Fundamental, diz respeito ao princípio da contagem, assim, 
se fez necessário retomar alguns aspectos pertinente a tal princípio, ressaltando que o sistema de 
numeração que utilizamos é o decimal de base 10, e que desta maneira, a contagem deve ocorrer 
por agrupamento, neste momento, utilizando o Material Dourado os membros participantes foram 
provocados a compartilhar com seus pares a forma como realizam ou ensinam a contagem junto 
aos estudantes.

Neste momento, percebemos que os membros participantes que se dispuseram a realizar tal 
compartilhamento desenvolveram a contagem por “apontamento”, cabendo a nós ressaltarmos que 
a forma correta de realizar este procedimento é por agrupamento e não por apontamento.

Como forma de contextualizar essa ação desenvolvida na Oficina Pedagógica sobre essa 
prática ‘comum’ de contagem a qual foi realizada por um dos membros participantes (por aponta-
mento, ver Figura 1) e a forma correta de se realizar a contagem (por agrupamento, ver Figura 2).
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Figura 1 e 2: Contagem por apontamento e agrupamento

  
Registro: Getúlio Júnior, 2019

Posterior a esta desconstrução da ideia de contagem, foi realizado e apresentado aos pro-
fessores uma outra prática de manipulação do Material Dourado, na perspectiva de fomentarmos 
a contagem por agrupamento. Para tanto, foi proposto aos participantes de nossa pesquisa, que 
antes de iniciar as atividades em sala de aula com as Operações Fundamentais, há a necessidade de 
se trabalhar inicialmente a ideia de agrupamento com o uso do Material Dourado. No sentido de 
potencializar essa prática, apresentado aos membros participantes o jogo “nunca dez”4 como uma 
possibilidade de provocar as aprendizagens dos estudantes, quanto ao estudo de agrupamentos.

Realizado este trabalho inicial, foi compartilhado com os membros participantes de nossa 
pesquisa, um caminho ou um percurso a ser definido e utilizado para se trabalhar as Operações 
Fundamentais com o uso do Material Dourado, com o objetivo de se construir um repertorio de 
situações didáticas e compartilhado entre os pares no encontro formativo proposto, em relação a 
utilização do Material Dourado como potencializador da aprendizagem. A esta propositiva foi deli-
neada o seguinte percurso para se trabalhar posteriormente com os estudantes:

1º momento: trabalhar algumas definições prévias que servirão de base para a definição do 
conteúdo proposto, neste caso, as Operações Fundamentais.

2º momento: manipulação do Material Dourado, solicitando a representação dos algaris-
mos com utilização do referido material.

3º momento: apresentação dos conceitos pertinente as Operações Fundamentais, neste 
caso: Adição, Subtração, Multiplicação ou Divisão. Após a apresentação do conceito que deve ser 
construído com a participação do estudante, deve-se explorar ao máximo o Material Dourado por 
meio de diversas atividades práticas, voltadas às Operações Fundamentais, elaborando situações 
problemas que envolvam questões advindas das realidades socioculturais dos estudantes.

Cabe mencionar, que com o compartilhamento acerca da apresentação deste caminho ou 
percurso para a utilização do Material Dourado no ensino das Operações Fundamentais ficou evi-
denciado a construção de uma prática comum entre os membros participantes de nossa pesquisa, 
construindo-se assim, algumas maneiras de explorar tal Material junto aos estudantes, por exemplo, 
as formas didáticas de abordar alguns conceitos matemáticos, a organização pedagógica dos conteú-

4	  O jogo nunca dez é uma proposta apresentada nos parâmetros curriculares nacionais do ensino fundamental, se apresentando como um jogo 
que ajuda os estudantes a compreenderem o sistema de numeração decimal. Além disso, é uma ótima oportunidade para apresentar materiais de 
contagem como o material dourado. A regra é que ele nunca poderá acumular mais de 10 peças iguais. O primeiro tipo de peça que ele começa a 
acumular é o cubinho que equivale a uma unidade. Quando ele acumular mais de 10 desses cubinhos, ele deverá trocar 10 cubinhos de unidade 
por uma barra que equivale a dezena. Quando acumular mais de 10 barras de dezena, deverá trocar por uma placa de centena, e assim por diante.
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dos, os processos cognitivos de aprendizagem dos estudantes, as compreensões epistemológicas dos 
professores com o ensino de Matemática, dentre outros, o que representa também a construção de 
um repertorio compartilhado entre os membros participantes

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Com base em leituras, discussões e reflexões para desenvolvermos a pesquisa com os profes-

sores que ensinam Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir da negociação de 
empreendimentos matemáticos na (CoP-PeMai), tendo como metodologia de desenvolvimento a 
realização de encontros de formação continuada, percebemos a importância do desdobramento dos 
momentos constitutivos do (PEM) nos anos inicias a luz de uma teoria, como a de Comunidades 
de prática, que forneça base e sustentação à prática docente em sala de aula face aos obstáculos de 
aprendizagem dos estudantes, particularmente, com o conteúdo das Operações Fundamentais.

De igual modo, pudemos perceber a importância da formação continuada para o fazer pro-
fissional do professor de qualquer nível, destacando algumas particularidades pertinente a mesma, e 
como boa parte dos professores da Educação Básica tem buscado se inserir em ambientes formativos 
para adquirir bases teóricas e atividades práticas, para dar embasamento ao fazer pedagógico, didá-
tico e metodológico à ação educativa e docente em sala de aula.

Neste contexto, observa-se que as formações continuadas propostas aos professores não 
devem ser orientadas apenas por ações ocasionais, fragmentadas e descontinuas, mais, sim, com o 
desdobramento de situações articuladas e alinhadas as atividades de ensino, aos anseios do cotidiano 
do professor e da instituição escolar, para que se possa levantar durante esses momentos formativos 
objetos de investigação a serem estudados e pesquisados pelos professores, no sentido de constituir 
o chão da sala de aula em um laboratório de pesquisa para esses professores.

Nesta perspectiva, se torna evidente a necessidade de pensarmos a formação continuada de 
professores, em especial, dos (PEM) nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir de um espa-
ço de discussão da realidade dos professores em sala de aula. A esta propositiva, pudemos evidenciar 
que a formação continuada de professores partindo da constituição de uma Comunidade de Pratica 
centrada na escola e nas necessidades formativas da comunidade escolar pode trazer contribuições 
significativas ao processo de ensinar e aprender a Matemática.

Ademais, foi nos oportunizado conceber algumas potencialidades do Material Dourado 
como recurso mediador e potencializador de aprendizagem Matemática no enfrentamento dos obs-
táculos de aprendizagem dos estudantes em relação a Operação de Adição, sendo o referido Material 
utilizado para desmistificar alguns discursos ou ideias que permeiam o ensino da Matemática nos 
anos inicias, a destacar: a contagem por apontamento, a ideia do vai 1 na adição, dentre outros.

Por fim, foi nos oportunizado conceber que a participação de professores em encontros de 
formação continuada, em Comunidades de Prática de Professores que Ensinam Matemática nos 
Anos Inicias do Ensino Fundamental (Cop-PeMai), têm levado os membros a participarem de 
forma mais ativa e crítica da construção e socialização de conhecimentos e dos empreendimentos 
matemáticos fomentando entre os envolvidos o pertencimento a (CoP-PeMai), contribuindo para 
o repensar das ações de formação continuada, a partir da própria realidade vivenciada pelos profes-
sores em sala de aula.
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RESUMO
Este artigo investiga a formação de pedagogos para o ensino de matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 
O estudo teve como objetivo analisar os Projetos Pedagógicos de Curso (PPCs) de instituições de Pedagogia presenciais 
na Região Bragantina, verificando a carga horária e os conteúdos relacionados à disciplina de matemática, e a sua con-
formidade com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Utilizando metodologia qualitativa e documental, a pes-
quisa mapeou cinco cursos, constatando que, embora atendam à carga horária mínima total estabelecida (3200 horas), 
a formação matemática nos cursos é contemplada em uma média de 162 horas dedicadas à área. A análise detalhada de 
um dos PPCs revelou que alguns campos temáticos da BNCC não estão explicitamente abordados ou detalhados. Desta 
forma, destaca-se uma necessidade de maior aprofundamento e alinhamento curricular para preparar os pedagogos para 
os desafios complexos do ensino da matemática nos anos iniciais do ensino Fundamental.
Palavras-chave: Formação inicial de professor. Pedagogia. Matemática. Anos Iniciais. Currículo

ABSTRACT
This article investigates the training of pedagogues for mathematics teaching in the early years of Elementary Educa-
tion. The study aimed to analyze the Pedagogical Course Projects (PPCs) of in-person Pedagogy institutions in the Bra-
gantina Region, verifying the workload and content related to the mathematics discipline, and its compliance with the 
National Common Curricular Base (BNCC). Using a qualitative and documentary methodology, the research mapped 
five courses, noting that, although they meet the established minimum total workload (3200 hours), mathematics trai-
ning in these courses is covered by an average of 162 hours dedicated to the area. A detailed analysis of one of the PPCs 
revealed that some BNCC thematic areas are not explicitly addressed or detailed. Thus, the study highlights a need 
for greater in-depth study and curricular alignment to prepare pedagogues for the complex challenges of mathematics 
teaching in the early years of Elementary Education. Keywords: Initial teacher training. Pedagogy. Mathematics. Early 
years. Curriculum.

RESUMEN
Este artículo investiga la formación de pedagogos para la enseñanza de las matemáticas en los años iniciales de la Edu-
cación Primaria. El estudio tuvo como objetivo analizar los Proyectos Pedagógicos de Curso (PPCs) de instituciones 
de Pedagogía presenciales en la Región Bragantina, verificando la carga horaria y los contenidos relacionados con la 
disciplina de matemáticas, y su conformidad con la Base Nacional Común Curricular (BNCC). Utilizando una meto-
dología cualitativa y documental, la investigación mapeó cinco cursos, constatando que, aunque cumplen con la carga 
horaria mínima total establecida (3200 horas), la formación matemática en estos cursos se contempla en un promedio 
de 162 horas dedicadas al área. Un análisis detallado de uno de los PPCs reveló que algunas áreas temáticas de la BNCC 
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no están explícitamente abordadas o detalladas. De esta forma, se destaca la necesidad de una mayor profundización y 
alineación curricular para preparar a los pedagogos para los complejos desafíos de la enseñanza de las matemáticas en 
los años iniciales de la educación primaria.
Palabras clave: Formación inicial de docentes. Pedagogía. Matemáticas. Primeros años. Currículo.

1 INTRODUÇÃO
No Brasil a formação para atuar na educação básica far-se-á em nível superior, em curso de 

licenciatura, para o exercício do magistério na educação infantil e nas quatro séries do ensino funda-
mental, a oferecida em nível médio na modalidade normal (Brasil, 1996). Ocorre que essa formação 
nem sempre acontece de forma esperada ou com os conteúdos necessários.

Segundo Curi (2005), a formação matemática nos cursos de Pedagogia é insuficiente e su-
perficial. Vários cursos oferecem poucas disciplinas de matemática, sem aprofundamento conceitual 
ou didático, com destaque para a falta da prática pedagógica, da clareza entre o conteúdo matemáti-
co e as formas de ensinar as crianças, ficando assim o pedagogo inseguro para ensinar a matemática.

Em virtude das exigências legais e dos questionamentos já existentes sobre a carga horária e 
conteúdos ofertados na formação inicial de matemática dos pedagogos, o presente estudo parte da 
questão problema: “De que forma o currículo das instituições de ensino abordam a disciplina de 
matemática nos cursos de Pedagogia presenciais da região Bragantina?”

Justifica-se o presente estudo uma vez que ao analisar o PPC das instituições de ensino é 
possível identificar como se dá a formação dos pedagogos que irão ensinar matemática nos anos ini-
ciais, qual a carga horária e conteúdo na área de matemática, pois os pedagogos exercem a função de 
professor polivalente atuando nas séries iniciais do ensino fundamental que ensinam matemática, 
mas não são especialistas na disciplina.

Dessa forma, o objetivo deste trabalho é analisar o Projeto Pedagógico de Curso (PPC) dos 
cursos de Pedagogia presenciais das instituições de ensino da Região Bragantina, com ênfase no 
conteúdo da área de Matemática. Os objetivos específicos são: a) Verificar o currículo das institui-
ções de ensino superior da Região Bragantina e b) Estabelecer relações entre os dados coletados nos 
currículos e os conteúdos matemáticos estabelecidos na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 
para o Ensino Fundamental Anos Iniciais.

2 REFERÊNCIAL TEÓRICO
2.1. Formação inicial do pedagogo

O tema sobre a formação dos professores é um assunto bastante pesquisado nos últimos 
anos, pois é de suma importância reconhecer a relevância de um bom professor na formação de 
qualidade ao cidadão contribuindo com o desenvolvimento integral do aluno. Para tanto, o conhe-
cimento profissional no exercício da docência ultrapassa os limites do que é aprendido nos cursos 
universitários envolvendo também suas vivências e relações com o mundo.

Quanto às legislações vigentes, o Ministério da Educação(Mec), por meio do Conselho Na-
cional de Educação(CNE),publicou a Resolução CNE/CP nº4/2024, que determina as Diretrizes 
Curriculares Nacionais para a formação inicial em nível superior de profissionais do Magistério da 
Educação Escolar Básica.
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As temáticas vinculadas à área de matemática nos cursos de Licenciatura em Pedagogia ge-
ram constantes reflexões, desafios e reestruturação para os novos cursistas. Santos e Ciríaco (2020) 
caracterizam a produção do conhecimento sobre formação e o trabalho de professores formadores, 
que ensinam Matemática em cursos de Pedagogia mapeando trabalhos de mestrado e doutorado de 
2009 a 2019.

A formação dos docentes é crucial para a melhoria da qualidade do ensino da Matemática. 
Destaca-se que muitos professores enfrentam desafios devido a uma formação inicial que pode ser 
considerada precária, o que impacta diretamente sua capacidade de ensinar conteúdos matemáticos 
(Lima, 2013). Santos e Ciríaco (2020) destacam também a importância em melhorar as práticas 
pedagógicas da Educação Matemática, buscando entender as trajetórias formativas e as concepções 
dos docentes em formação.

Já Pivatto (2014) aponta os dilemas e tendências da formação de professores dos anos ini-
ciais, enfatizando a pouca valorização da pesquisa na formação educacional, a falta da existência 
entre teoria e prática e os modelos de classe com base na transmissão de técnicas. Oliveira (2021) 
destaca a importância da formação inicial adequada para os docentes de Matemática e Pedagogia, 
enfatizando que é fundamental tanto um sólido conhecimento matemático quanto metodológico 
para uma prática de ensino eficaz.

Em seu artigo sobre formação de professor polivalente para ensinar matemática Carvalho 
et.al (2022) ressaltam a importância da formação adequada e aprofundada em Matemática nos 
cursos de pedagogia, enfatizando a necessidade de que os futuros professores desenvolvam com-
petências que permitam refletir sobre o ensino da disciplina nos anos iniciais e a compreensão dos 
conceitos matemáticos. Esses aspectos contribuem para a formação de educadores mais efetivos, 
capazes de enfrentar os desafios da prática pedagógica.

Santos et al (2015) ao analisarem os Projetos Pedagógicos dos Cursos de Licenciatura em 
Pedagogia de Roraima observaram a fragilidade no que se refere a formação matemática do peda-
gogo, destacando o tempo dedicado às disciplinas responsáveis por essa formação e aos conteúdos 
trabalhados em tais disciplinas.

2.2. Currículo de matemática para os anos iniciais
Com o estudo do currículo busca-se a compreensão sobre como as atividades pedagógicas 

estão relacionadas a ele e na dinâmica em que está inserido. Neste sentido, Sacristán (2000, p. 165) 
exemplifica que o “o currículo molda os docentes, mas é traduzido na prática por eles mesmos – a 
influência é recíproca”. O currículo é assim uma construção social, que sofre transformações e tam-
bém transforma a prática docente, as relações no cotidiano escolar (Carmo, 2013).

O currículo envolve saberes, culturas, objetivos gerais e específicos e toda relação que existe 
dentro do contexto escolar. Para Sacristán (2000) o “currículo não é um conceito, mas uma cons-
trução cultural, isto é, não se trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo de existência 
fora e previamente à experiência humana. É, neles, um modo de organizar uma série de práticas 
educativas”.

De acordo com a Base Nacional Curricular Comum (BNCC), o currículo estabelece que 
a Matemática comporta um amplo campo de relações, regularidades e coerências que despertam a 
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curiosidade e instigam a capacidade de generalizar, projetar, prever e abstrair, favorecendo a estru-
turação do pensamento e o desenvolvimento do raciocínio lógico.

Trata-se de um instrumental importante para diferentes áreas do conhecimento, por ser uti-
lizada em estudos tanto ligados às ciências da natureza como às ciências sociais e por estar presente 
na composição musical, na coreografia, na arte e nos esportes. A presença da matemática no dia a 
dia causa impactos em diferentes áreas, como apontado por Carvalho (2025,p.13).

Logo, a educação matemática também desempenha um papel fundamental no incentivo 
à inovação e adoção de tecnologia nas áreas rurais, logo, é essencial que os indivíduos nas 
comunidades rurais possuam habilidades matemáticas para compreender e operar essas 
tecnologias, bem como saber ler, entender e interpretar o mundo.

A Base Nacional Comum Curricular é um documento que determina as competências (ge-
rais e específicas), as habilidades e as aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desen-
volver durante cada etapa da educação básica – Educação Infantil, Ensino Fundamental e Ensino 
Médio. Segundo a BNCC a partir da educação infantil, a matemática aparece em seus objetivos de 
aprendizagem para ser trabalhada de forma lúdica introduzindo conceitos, a síntese das aprendiza-
gens esperadas em cada campo de experiências.

Tal síntese deve ser compreendida como elemento balizador e indicativo de objetivos a se-
rem explorados em todo o segmento da Educação Infantil, e que serão ampliados e aprofundados no 
Ensino Fundamental, e não como condição ou pré-requisito para o acesso ao Ensino Fundamental.

Para a etapa do Ensino Fundamental I, a BNCC propõe cinco unidades temáticas na área 
da Matemática que devem ser desenvolvidas podendo cada uma delas receber ênfase diferente, a 
depender do ano de escolarização: Números, Álgebra, Geometria, Grandezas e medidas e Probabi-
lidade e estatística (Brasil, 2018).

3 METODOLOGIA
Esta pesquisa adota uma abordagem qualitativa, documental e descritiva. A escolha por uma 

abordagem qualitativa justifica-se pela natureza do objeto de estudo, que envolve a compreensão de 
sentidos e significados atribuídos à formação docente em Matemática nos cursos de Pedagogia. A 
pesquisa qualitativa é uma abordagem investigativa, descreve processos, como foco nos significados, 
permitindo uma análise mais aprofundada dos elementos que constituem os Projetos Político-Pe-
dagógicos (PPCs) analisados.

Considera-se a pesquisa documental como uma modalidade de pesquisa, tal como definido 
por Ludke; André (2013).

pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja com-
plementando as informações obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos 
de um tema ou problema [...]. Os documentos não são apenas uma fonte de informação 
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informações sobre 
esse mesmo contexto (Ludke; André, 2013, p. 38-39).

O estudo focado na avaliação de documentos, que de acordo com Lüdke e André (2013), 
são objetos de estudo materiais que possam ser utilizados como fontes de informação e que não 
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foram submetidos a nenhuma forma de regulamentação.Tratamento analítico, incluindo: leis, regu-
lamentos, pareceres, documentos oficiais, registros diários, cadernos, jornais etc.

Assim sendo, a opção pela pesquisa documental está focada na análise de Projetos Pedagógi-
cos de Cursos (PPCs) oriundos dos cursos de Pedagogia presencias da Região Bragantina composta 
atualmente por 16 municípios. Como procedimento metodológico foi utilizada a metodologia 
adaptada de Cardiliquio (2023), que analisou os PPCs de dois cursos de pedagogia presenciais do 
Estado de Rondônia.

Desta forma os passos da pesquisa foram: a) Mapeamento dos cursos presenciais de Peda-
gogia da Região Bragantina; b) Análise da estrutura curricular dos PPCs dos cursos presenciais de 
Pedagogia das cidades que integram a Região; c) Identificação dos perfis dos egressos dos cursos 
presenciais de Pedagogia das cidades que compõem a Região Bragantina; d) Análise das ementas e 
conteúdos propostos nos PPCs e e) Investigação das horas de estágio com a quantidade de horas 
exigidas na Resolução CNE/CP Nº 4, de 29 de maio de 2024 do Mec.

4 ANÁLISE E RESULTADOS
Quanto ao mapeamento da oferta de cursos presenciais de Pedagogia na região bragantina 

utilizou-se o site do E-Mec (Sistema Eletrônico de Regulação do Ensino Superior). O filtro de pes-
quisa realizado foi: Nome da cidade, Tipo de credenciamento “Presencial”. O filtro foi repetido para 
cada uma das 16 cidades integrantes da região Bragantina.

Foi feita a pesquisa sobre o Índice Geral do Curso (IGC) para as 5(cinco) instituições que 
oferecem o curso na modalidade presencial e 4(quatro) delas apresentam índice 3 e apenas 1(uma) 
com índice 2, apontando que atendem ao proposto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Cur-
so de Pedagogia.

Os estabelecimentos de ensino que oferecem o Curso de Pedagogia presencial na Região 
Bragantina são: USF (Universidade São Francisco) e FESB (Faculdade de Ensino Superior de Bra-
gança Paulista, UNIFAAT (Centro Universitário) em Atibaia, Faculdade XV de Agosto em Socorro.
UNIFIA (Centro Universitário Amparense) em Amparo.

Considerando que o curso ofertado na cidade de Amparo está em processo de extinção, 
segundo o site do eMEC definiu-se que ele não será analisado pelo presente estudo, uma vez que o 
objetivo é a análise dos cursos com ofertas regulares na Região Bragantina. Como forma de codifi-
cação para a sequência da análise serão adotados códigos de 01 a 04 para os quatro cursos ofertados.

Logo após a identificação das instituições ofertantes dos cursos foi enviado ofício com a 
solicitação dos PPCs dos cursos; porém, apenas uma instituição retornou com o envio do PPC, em 
virtude disso, foram utilizados os sites das instituições para a análise das estruturas curriculares e do 
perfil do egresso.

Embora o MEC não determine a publicação do Projeto Pedagógico do Curso (PPC) no 
site das faculdades, a disponibilização do documento é considerada uma boa prática, pois facilita o 
acesso dos futuros alunos para tomar decisões em relação ao curso desejado, aumenta a visibilidade 
e a credibilidade da instituição e facilita o trabalho dos avaliadores do MEC, que podem consultar 
as informações de forma mais rápida e eficiente.
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A Resolução CNE/CP Nº 4, de 29 de maio de 2024, estabelece a carga horária para os 
cursos de graduação em Pedagogia com o mínimo de 3200 horas distribuídas em 880 (oitocentas e 
oitenta) horas dedicadas às atividades de formação geral,1.600 (mil e seiscentas) horas dedicadas ao 
estudo de aprofundamento de conhecimentos específicos, 320 (trezentas e vinte) horas de atividades 
acadêmicas de extensão, 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estágio curricular supervisionado.

Quanto à carga horária total, os 4 cursos identificados possuem o atendimento mínimo da 
carga horária estabelecida pela Resolução CNE/CP nº4/2024, ou seja, são iguais ou superiores a 
3200 horas (Quadro 1).

A Resolução CNE/CP n. 2, DE 09 de junho de 2015 do Ministério da Educação (MEC), 
determina que os cursos duração mínima de 08 semestres ou 04 anos, compreendendo: 400 (qua-
trocentas) horas de prática como componente curricular. As práticas pedagógicas referem-se a um 
conjunto de ações, métodos e estratégias que os educadores utilizam para promover a aprendizagem 
dos alunos, incluindo a seleção de conteúdos, a intencionalidade pedagógica e a adaptação às neces-
sidades individuais dos estudantes.

O Parecer CNE/CP nº 28/2001 distingue a prática como componente curricular do estágio 
supervisionado. A Prática Pedagógica faz parte da disciplina, é conduzida pelo professor regente, se 
refere a postura do professor, o material didático utilizado, os recursos e a metodologia para ensinar 
diferentes conteúdos.

O Estágio supervisionado é regulamentado pela Lei 11788/2008 e faz parte do PPC dos 
cursos de graduação e relaciona a teoria aprendida na faculdade com a prática diária da realidade 
escolar e contribui para que o aluno tenha conhecimento de sua futura profissão e a construção de 
novas ideias.

No Quadro 1 é possível observar as cargas horárias de práticas e de estágio previstos para 
cada um dos cursos analisados. Destaca-se que o curso 01 apresenta uma carga de estágio inferior 
ao estabelecido pelas normativas vigentes.

Quadro 1 – Cursos e cargas horárias das aulas práticas e estágios.
Código Carga horária do curso IGC Aulas Práticas Estágio

01 3200 horas 3 240 360
02 3200 horas 2 200 400
03 3668 horas 3 720 516
04 3380 horas 3 360 400

Fonte: Elaborado pelas próprias autoras

Nesta investigação, tratando-se de uma investigação documental, buscou-se entender a 
quantidade de aulas destinadas à disciplina de Matemática, embora não se tenha a prática desenvol-
vida para análise de aptidão do recém-formado para ministrar aula de Matemática, sendo o objetivo 
explorar o material e interpretar os resultados.

No contexto da análise curricular, torna-se relevante observar não apenas a presença das 
disciplinas de Matemática, mas também a forma como sua carga horária é distribuída em relação 
às demais áreas de formação. Nesse sentido, o Quadro 2 apresenta a distribuição da carga horária 
referente às disciplinas de Matemática nos cursos analisados.
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A partir da organização curricular prescrita, verifica-se que a carga horária destinada a essa 
área, em sua maioria, mantém proporção semelhante à das demais disciplinas com uma média de 
162 horas (Quadro 2). Esses dados, possibilitam compreender de maneira mais precisa o espaço 
ocupado pela Matemática na estrutura curricular, fornecendo subsídios para reflexões acerca da 
formação proposta pelas instituições.

Santos et al. (2015) ao analisarem os PPCs de cursos de Licenciatura em Pedagogia de Ro-
raima, identificaram cargas horárias variando de 60horas a 160horas, valores ainda inferiores aos 
observados pelo presente estudo.

Quadro 2 – Componentes curriculares destacados para a formação matemática e suas respectivas 
cargas horárias

Código Disciplinas Carga do componente 
curricular (horas)

Carga total de 
matemática

03
Metodologia de ensino: matemática 72

144
Educação matemática: teoria e prática 72

02

Conhecimentos Matemáticos 40

160

Metodologia do Ensino de Matemá-
tica I 40

Metodologia do Ensino de Matemá-
tica II 40

Metodologia do Ensino de Matemá-
tica III 40

01

Conhecimentos matemáticos I 50

200

Conhecimentos matemáticos II 50
Conteúdos e Metodologia do Ensino 

de Matemática I 50

Conteúdos e Metodologia do Ensino 
de Matemática II 50

04

Bases epistemológicas e metodológicas 
ensino Matemática 72

144
Linguagens infantis e conceitos mate-

máticos 72

Fonte: Elaborado pelas próprias autoras

Na sequência são apresentados perfis dos egressos das instituições analisadas, ou seja, os 
cursos de Pedagogia 03, 02 e 01. O perfil profissional do Egresso referente à instituição 04 não foi 
localizado no site da instituição e desta forma não será apresentado.

Na instituição 03, “espera-se que do pedagogo, no exercício de sua profissão, uma com-
preensão ampla e consistente do fenômeno educativo e das práticas pedagógicas em suas diversas 
dimensões e especialidades. Tal formação contempla a apreensão dos processos de construção do 
conhecimento individual e coletivo, bem como a competência para identificar e enfrentar proble-
máticas socioculturais e educacionais, propondo soluções criativas voltadas à melhoria da qualidade 
do ensino e à superação da exclusão social”.

O perfil aponta também que “O profissional deve demonstrar sensibilidade para valorizar as 
múltiplas linguagens presentes nas sociedades contemporâneas e reconhecer seu papel na produção 
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do conhecimento, além de participar ativamente da dinâmica cultural. A formação também abran-
ge a atuação junto a estudantes com deficiência, assegurando seus direitos de cidadania e acesso ao 
desenvolvimento cultural”.

Outro aspecto destacado é “Espera-se, ainda, que o pedagogo estabeleça diálogo entre as 
Ciências da Educação e outras áreas do saber, articulando ensino, pesquisa e extensão na construção 
do conhecimento e na prática pedagógica. O domínio dos processos comunicacionais e das tecno-
logias da informação é considerado essencial para a abordagem de questões teóricas e práticas da 
educação”.

Para concluir o perfil, a instituição aponta que “o profissional deve ser capaz de desenvol-
ver metodologias, planejar e produzir materiais pedagógicos adequados, comprometer-se com seu 
desenvolvimento profissional contínuo, engajar-se com as famílias e a comunidade, e atuar nas 
diversas formas de gestão educacional, contribuindo para a organização do trabalho pedagógico e 
administrativo, bem como para o planejamento, execução e avaliação das propostas educativas”.

O curso de Pedagogia 02 traz como perfil do egresso que se destina à formação de profis-
sionais interessados em atuar na docência voltada à Educação Infantil, às séries iniciais do Ensino 
Fundamental, bem como na área de Gestão Educacional. Este público é composto por indivíduos 
comprometidos com a construção de práticas pedagógicas qualificadas, fundamentadas em princí-
pios éticos, reflexivos e socialmente responsáveis, voltadas ao desenvolvimento integral dos sujeitos 
e à melhoria dos processos educativos.

O curso 01 visa à formação de profissionais capazes de compreender criticamente as práticas 
educativas como ações interligadas às dinâmicas sociais, à diversidade sociocultural e ao princípio 
da interdisciplinaridade, promovendo o desenvolvimento do pensamento reflexivo. Espera-se que o 
pedagogo domine os fundamentos teóricos e metodológicos da docência, adote uma postura ética e 
colaborativa no ambiente educacional, comprometa-se com a equidade social e atue com responsa-
bilidade diante dos desafios educacionais, contribuindo para a transformação da realidade por meio 
de práticas pedagógicas socialmente engajadas.

Observa-se que os perfis de egresso apresentados pelas instituições apresentam variações, 
conforme as especificidades de cada instituições, porém, mesmo em suas diferenças é possível ob-
servar que os 3 perfis de egresso contemplam aspectos que identificam a importância da formação 
de profissional que se importe com a sociedade: Perfil 01 – “ações interligadas às dinâmicas sociais”; 
Perfil 02 – “princípios éticos, reflexivos e socialmente responsáveis” e Perfil 03 – “engajar-se com as 
famílias e a comunidade”.

Todos os Projetos Pedagógicos de Cursos (PPC) foram solicitados, porém, apenas um PPC 
foi disponibilizado. Para analisar se o PPC da instituição 03 contemplava o estabelecido pela BNCC 
realizou-se a leitura do PPC na íntegra e posteriormente comparou-se cada uma das unidades temá-
ticas estabelecidas pela BNCC com as ementas dos componentes curriculares.

No primeiro ano do Ensino Fundamental, foram localizados alguns conteúdos sobre núme-
ros, álgebra e probabilidade e estatística; quanto à geometria e grandezas e medidas foram localiza-
dos todos os conteúdos. Em relação ao segundo ano, foram localizados alguns conteúdos básicos e 
introdutórios sobre números, geometria, probabilidade e álgebra que serão trabalhados ao longo do 
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quinto e sexto período. No documento analisado não fica claro quais habilidades serão trabalhadas 
referente à cada unidade temática.

Em relação ao 3º ano, foram localizados alguns conteúdos sobre números, geometria, gran-
dezas e medidas, probabilidade, estatística e álgebra ao longo do quinto semestre. Analisando o 
quarto ano por palavras-chave, foram localizados alguns conteúdos descritos na BNCC referente a 
números, álgebra, geometria e probabilidade estatística, porém não estão detalhados os objetos de 
conhecimentos que serão trabalhados no PPC. No quinto ano foram encontrados todos os con-
teúdos sobre números e probabilidade, estatística, álgebra, geometria e grandezas e medidas, sem 
especificar os objetos de conhecimento que serão trabalhados.

Observa-se que a metodologia utilizada se concentrou na análise das palavras chaves propos-
tas pelo conteúdo da BNCC. Porém, não fica explícito no documento se os conteúdos apontados 
na BNCC foram ou não trabalhados no componente curricular. Sugere-se em virtude de eventuais 
trocas de docentes que o PCC seja mais detalhado, com o objetivo de cumprir os itens mínimos 
estabelecidos na BNCC.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Na região Bragantina, foram identificados cinco cursos presenciais de licenciatura em Peda-

gogia. A análise da estrutura curricular revelou que os conteúdos de matemática são abordados de 
forma predominantemente básica e introdutória, o que aponta para uma lacuna na preparação mais 
aprofundada dos futuros pedagogos.

A carga horária média destinada às disciplinas da área de matemática, de 162 horas, é consi-
derada insuficiente por diversos pesquisadores, o que pode limitar o domínio dos conteúdos neces-
sários para lidar com os desafios complexos do ensino dessa disciplina nos anos iniciais.

A complexidade do ensino da matemática nos primeiros anos escolares exige que os pe-
dagogos tenham acesso a uma formação continuada para complementar a formação inicial e para 
reforçar práticas pedagógicas necessárias para garantir um ensino de matemática mais significativo 
e alinhado à BNCC.

Sugere-se que estudos futuros explorem diretamente o conteúdo efetivamente ministrado 
em sala de aula, uma vez que ela pode evidenciar práticas e abordagens complementares que não 
estão formalmente previstas nos documentos analisados. Isso poderia contribuir para compreender 
a integralidade da formação ofertada e identificar possíveis estratégias de alinhamento com as dire-
trizes da BNCC.
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EN LA ENSEÑANZA DE MATEMÁTICAS
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RESUMO
Este artigo discute as contribuições do modelo MTSK (Conhecimento Especializado do Professor de Matemática) para 
o ensino de Geometria Plana. A escolha do tema justifica-se pela relevância da Geometria na compreensão do mundo 
e pelas dificuldades que ainda permeiam seu ensino, reflexo tanto de lacunas na formação inicial quanto da ausência 
de programas consistentes de formação continuada. A pesquisa, de cunho qualitativo e bibliográfico, fundamenta-se 
em autores como Shulman (1986), Ball, Thames e Phelps (2008) e Carrillo et al. (2013, 2018), discutindo os conheci-
mentos necessários à docência. Busca-se compreender como o conhecimento especializado do professor contribui para 
práticas eficazes, destacando a importância de uma preparação docente que valorize o domínio do conteúdo, o conheci-
mento curricular e dificuldades dos estudantes, como estratégias adequadas para explicar conceitos geométricos. Dessa 
forma, conclui-se que o MTSK potencializa as práticas tradicionais, indo além de aplicações mecânicas de fórmulas, 
promovendo aprendizagem mais eficaz em Geometria Plana.
Palavras-chave: Geometria Plana, Conhecimento Especializado do Professor de Matemática, MTSK, Formação Do-
cente, Educação Matemática.

ABSTRACT
This article discusses the contributions of the MTSK (Mathematics Teacher Specialized Knowledge) model to the tea-
ching of Plane Geometry. The choice of topic is justified by the relevance of Geometry in understanding the world and 
by the difficulties that still permeate its teaching, reflecting both gaps in initial training and the absence of consistent 
continuing education programs. The research, of a qualitative and bibliographic nature, is based on authors such as 
Shulman (1986), Ball, Thames and Phelps (2008) and Carrillo et al. (2013, 2018), discussing the knowledge necessary 
for teaching. It seeks to understand how the teacher’s specialized knowledge contributes to effective practices, highligh-
ting the importance of teacher preparation that values ​​content mastery, curricular knowledge, and students’ difficulties 
as appropriate strategies for explaining geometric concepts. Thus, it concludes that MTSK enhances traditional practi-
ces, going beyond mechanical applications of formulas, promoting more effective learning in Plane Geometry.
Keywords: Plane Geometry, Specialized Knowledge of Mathematics Teachers, MTSK, Teacher Training, Mathematics 
Education.
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RESUMEN
Este artículo analiza las contribuciones del modelo MTSK (Conocimiento Especializado del Profesor de Matemáticas) a 
la enseñanza de la Geometría Plana. La elección del tema se justifica por la relevancia de la Geometría para la compren-
sión del mundo y por las dificultades que aún persisten en su enseñanza, reflejando tanto deficiencias en la formación 
inicial como la ausencia de programas de formación continua consistentes. La investigación, de carácter cualitativo y 
bibliográfico, se basa en autores como Shulman (1986), Ball, Thames y Phelps (2008) y Carrillo et al. (2013, 2018), 
quienes abordan el conocimiento necesario para la enseñanza. Busca comprender cómo el conocimiento especializado 
del profesor contribuye a prácticas efectivas, destacando la importancia de una formación docente que valore el domi-
nio del contenido, el conocimiento curricular y las dificultades de los estudiantes como estrategias adecuadas para ex-
plicar conceptos geométricos. Así, concluye que el MTSK mejora las prácticas tradicionales, trascendiendo la aplicación 
mecánica de fórmulas y promoviendo un aprendizaje más efectivo en Geometría Plana.
Palabras clave: Geometría Plana, Conocimiento Especializado del Profesorado de Matemáticas, MTSK, Formación 
del Profesorado, Educación Matemática.

1 INTRODUÇÃO
A Geometria Plana na Educação Básica tem sido historicamente “esquecida”, isto porque 

outras áreas da Matemática, como Aritmética e a Álgebra tem tido prioridade no ensino (Pavanello, 
1994). Em um estudo mais recente, Cunha (2023) ressalta que na maior parte das vezes a Geome-
tria é deixada para o fim do percurso, ou nem é citada durante o ensino de Matemática nas escolas. 
Porém, a importância que ela tem é óbvia, desempenhando um papel fundamental no desenvol-
vimento da visualização e do conhecimento espacial, além de auxiliar, e muito, na capacidade dos 
discentes de abstrair conteúdo. É de suma importância que os docentes tenham um conhecimento 
que ultrapasse o domínio do conteúdo, trazendo diferentes características didáticas, epistemológicas 
e cognitivas (Ball; Thames; Phelps, 2008).

Contudo, alguns estudos, como de Maia e Proença (2016), afirmam que os graduandos 
apresentam dificuldades em diferenciar problemas de exercícios, o que mostra um impasse no en-
sino de Geometria. Nesse cenário, surge a necessidade de instrumentos teóricos que ajudem no 
entendimento e na melhoria da prática docente. O modelo Mathematics Teacher’s Specialized Know-
ledge (MTSK), cuja tradução é “Conhecimento Especializado do Professor de Matemática”, desen-
volvido por Carrillo et al. (2013), sugerem uma análise integrada do conhecimento dos conteúdos 
com os conhecimentos didáticos necessários ao exercício da docência, configurando-se como uma 
relevante contribuição para o meio educacional.

Mesmo que existam estudos que abordem a aplicação do MTSK em várias áreas da Mate-
mática, ainda há uma lacuna de pesquisas que envolvam o ensino de Geometria Plana, principal-
mente no contexto nacional, onde tem desafios específicos na formação e atuação do professor.

Tendo em vista essa breve discussão, o estudo é guiado pela seguinte questão de pesqui-
sa: De que modo o modelo MTSK contribui para compreender e aprimorar o ensino de Geometria 
Plana na Educação Básica?

Diante do problema exposto, e tomando como base uma revisão bibliográfica, este artigo 
tem como objetivo discutir as contribuições do MTSK para o ensino de Geometria Plana. Busca-
remos identificar, em pesquisas publicadas em periódicos e eventos científicos, de que formas esse 
modelo é usado para compreender e melhorar a prática docente, objetivando maior aprendizagem 
por parte dos discentes.
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2 REFERÊNCIAL TEÓRICO
A formação e o desenvolver profissional dos docentes de Matemática têm sido bastante 

debatidos nos últimos tempos, principalmente no que se refere ao ensino de conteúdos específicos, 
como a Geometria Plana. Algumas pesquisas, como a de Maia e Proença (2016) por exemplo, mos-
tram que os professores ainda enfrentam muitas dificuldades, não só na compreensão do conteúdo 
em si, mas também no movimento didático. Essa falta é ainda mais clara quando observamos o 
desempenho dos discentes em provas externas, onde revela um nível de aprendizado fragmentado e 
vago no campo da Matemática.

No cenário internacional, o TIMSS (Estudos Internacionais de Matemática e Ciências) 
mostra que uma formação sólida em Geometria está diretamente ligada ao melhor desempenho dos 
estudantes em Matemática nos países que participam do estudo (Mullis et al., 2020). Isso indica a 
importância tanto de uma base geográfica bem estruturada quanto da qualificação dos professores 
para o sucesso dos alunos.

No contexto brasileiro, estudos como o de Silva e Rodrigues (2025) apontam que o ensino 
da Geometria enfrenta desafios históricos, como a desvalorização da disciplina no currículo e a for-
mação insuficiente dos professores, embora seja fundamental para o desenvolvimento do raciocínio 
lógico e visual dos alunos. Os autores defendem que políticas públicas devem valorizar a Geometria, 
investindo na formação continuada docente e em metodologias inovadoras que integrem os concei-
tos geométricos ao cotidiano dos estudantes, favorecendo o desempenho acadêmico e a aplicação 
do conhecimento matemático.

Desta forma, torna-se indispensável analisar os estudos que se baseiam no ensino de Geo-
metria Plana, assim como os modelos que trabalham com o conhecimento especializado fundamen-
tal ao docente para mediar esse processo.

De acordo com Moriel Júnior e Duarte (2020), o MTSK tem oferecido contribuições 
consistentes para pesquisas que investigam o conhecimento profissional específico de professores de 
Matemática, conforme evidenciado pelas análises da disseminação do modelo pelo mundo desde 
sua publicação original em 2014.

No campo da Educação Matemática, o MTSK tem permitido aprofundado detalhamento 
dos conhecimentos especializados e o modo como são conectados na prática docente, bem como 
tem ampliado o leque de ferramentas e abordagens em pesquisas sobre o tema (Melo; Moriel Junior, 
2021).

O modelo MTSK, conforme Carrillo-Yañez et al. (2017), oferece uma estrutura analítica 
para compreender o conhecimento matemático necessário ao ensino eficaz. No contexto amazônico 
e brasileiro, marcado pela diversidade cultural e por limitações de recursos, o MTSK contribui para 
a formação de professores capazes de adaptar suas práticas às realidades locais. Sua aplicação pode 
fortalecer a qualificação docente em Geometria, melhorar o desempenho dos alunos e reforçar a 
importância da formação do professor para o sucesso em Matemática.

2.1 Estrutura do MTSK
O modelo MTSK (Carrillo et al., 2018) deriva-se da teoria de Ball, Thames e Phelps (2008), 

que por sua vez tem origens no conceito de Conhecimento Pedagógico do Conteúdo (PCK), ini-
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cialmente desenvolvido por Shulman (1986). Sua ideia é detectar e detalhar os saberes específicos 
que um professor de Matemática precisa deter para ensinar com precisão, coordenando conheci-
mento matemático e didático em contextos concretos de ensino.

O presente modelo é apresentado por dois grandes domínios principais, e cada um deles traz 
consigo três subdomínios:

Conhecimento Matemático (Mathematical Knowledge–MK)

Refere-se ao conhecimento aprofundado que o professor deve ter sobre os conteúdos de 
Matemática. Esse conhecimento é dividido em três subdomínios conceituais:

	¤ Knowledge of Topics (KoT): Compreensão dos tópicos matemáticos específicos que vão 
ser repassados;

	¤ Knowledge of Structure of Mathematics (KSM): Entendimento da estrutura e das correla-
ções dos conceitos matemáticos;

	¤ Knowledge of the Practice of Mathematics (KPM): Conhecimento das práticas matemáti-
cas e de que formas elas são aplicadas no ensino.

Conhecimento Pedagógico de Conteúdo (Pedagogical Content Knowledge–PCK)

Conecta os métodos e estratégias para ensinar Matemática. Esse domínio também divide-se 
em três subdomínios:

	¤ Knowledge of Mathematics Teaching (KMT): Ciência das melhores estratégias e práticas 
para ensinar Matemática;

	¤ Knowledge of Features of Learning Mathematics (KFLM): Conhecimento das característi-
cas do caminho de aprendizagem da Matemática;

	¤ Knowledge of Mathematics Learning Standards (KMLS): Saber dos objetivos e padrões de 
ensino em Matemática.

2.2 O conhecimento Especializado no Ensino de Geometria Plana
Ao implementar a estrutura do MTSK no ensino de Geometria Plana, é notório perceber a 

necessidade de um conjunto articulado de saberes que possibilite ao educador ir mais além do sim-
ples repasse de conceitos e fórmulas. O ensino efetivo da Geometria exige que o docente compre-
enda minuciosamente as propriedades das figuras, identifique relações entre as definições, antecipe 
falhas comuns e saiba como ensiná-las de forma compreensível aos estudantes.

Autores como Ball, Thames e Phelps (2008) destacam a importância de entender o conhe-
cimento especializado dos professores, lembrando que esse saber vai além da Matemática em si e 
inclui a habilidade de transformar o conteúdo em algo que pode ser ensinado de forma eficaz. Por 
sua vez, Shulman (1986) desenvolveu o conceito de conhecimento pedagógico do conteúdo, uma 
ideia que hoje faz parte do modelo MTSK, especialmente ao enfatizar a necessidade de juntar o 
conteúdo com a didática na formação e na prática dos professores.

Oliveira e Wielewski (2024) fizeram um mapeamento de teses e dissertações abordando 
concomitantemente o MTSK e geometria, onde avaliaram que o uso dos conhecimentos geomé-
tricos ligados ao MTSK oferece várias oportunidades de estudo. Eles encontraram alguns autores, 
como Conceição (2019) que abordaram um modelo teórico referente ao MTSK, trazendo o co-
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nhecimento especializado para futuros professores da Educação infantil e anos finais envolvendo 
visualização.

Ponte e Chapman (2016) também destacam que o conhecimento que um professor de 
Matemática precisa ter é bastante amplo e deve envolver teoria, prática e uma reflexão contínua.

3 METODOLOGIA
O presente artigo configura-se como pesquisa qualitativa, no âmbito bibliográfico, de acor-

do com Gil (2008), que se embasa na análise e interpretação de materiais já publicados sobre as 
temáticas: Geometria Plana, ensino de Matemática e o modelo MTSK (Mathematics Teacher’s 
Specialized Knowledge).

Esta metodologia busca compreender, por meio de uma análise interpretativa, como o Co-
nhecimento Especializado do Professor de Matemática pode ser empregado ao ensino de Geometria 
Plana. A pesquisa parte da premissa de que a formação do professor precisa ir além do “saber o 
conteúdo”, envolvendo também o entendimento do currículo, os desafios dos estudantes, as habili-
dades didáticas e as formas de apresentar o saber matemático de forma acessível.

A coleta dos dados foi feita por meio de um levantamento bibliográfico em artigos científi-
cos e documentos oficiais nos periódicos da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 
Superior (CAPES), com destaque nos autores como Carrillo el al. (2018), Shulman (1986), Ball, 
Thames e Phelps (2008), e ainda outros que abordam os conhecimentos necessários à docência de 
Matemática. Ainda foram considerados os materiais da Base Nacional Comum Currirular (BNCC), 
além de escritas acadêmicas relacionando o ensino de Geometria Plana na Educação Básica.

Destarte, o artigo se constroe como uma reflexão fundamentada teoricamente, onde a ideia 
não é mostrar, literalmente, dados experimentais, mas erigir uma análise crítica sobre a função do 
conhecimento especializado na prática docente, cooperando para o avanço das discussões no âmbi-
to da Educação Matemática.

Para garantir mais rigor na estrutura da pesquisa, foram estabelecidos critérios para escolher 
as fontes. Os critérios incluíram: uso de palavras-chaves “MTSK”, “Geometria Plana”, “Formação 
docente”; seleção dos textos na íntegra nas bases SciELO e Periódicos CAPES. O período de publi-
cação não foi levado em consideração pelo fato de não existir uma grande quantidade de trabalhos 
em apenas um recorte de período. Foram também considerados os critérios de inclusão observando 
a relevância temática e o acesso total ao conteúdo, excluindo os trabalhos que não se relacionavam 
diretamente o tema.

A análise dos textos foi conduzida em uma perspectiva descritiva, buscando identificar, 
organizar e interpretar as ideias centrais relacionadas aos objetivos do estudo. O material foi sub-
metido a leituras sucessivas, das quais emergiram eixos temáticos orientados pelo referencial teórico 
adotado. Esse procedimento permitiu sistematizar as discussões e garantir coerência entre as análises 
apresentadas e a fundamentação teórica do trabalho.

4 ANÁLISE E RESULTADOS
Esta seção apresenta uma revisão crítica, baseando-se na literatura especializada, sobre as di-

ficuldades encontradas pelos professores ao ensinar Geometria Plana e como o MTSK pode agregar 
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para superar esses desafios. Os resultados são compreendidos como achados teóricos, provenientes 
da revisão bibliográfica, que respaldam a discussão.

4.1 Desafios no Ensino de Geometria Plana
O ensino de Geometria Plana evidencia, historicamente, muitas entraves na Educação Bá-

sica brasileira. Exames externos, como a Prova Brasil, pertencente ao Sistema de Avaliação da Edu-
cação Básica (SAEB), indicam índices baixos de desempenho dos alunos em questões matemáticas, 
principalmente que relacionam a Geometria (Brasil, 2019). Isso mostra uma defasagem na apren-
dizagem, que pode ser exposta, em grande parte, pela forma como os conteúdos geométricos são 
tratados na escola.

Pesquisas recentes como a de Nascimento (2022), destaca a falta de abordagem contínua ao 
longo dos anos, comprometendo a aprendizagem, resultando em lacunas de conceitos. Dentre as 
principais lacunas, destacam-se:

•	 A abordagem fracionada dos conteúdos, muitas vezes desvinculada de contextos importantes;
•	 O uso exagerado de memorização de fórmulas, sem a compreensão conceitual necessária;
•	 A carência de recursos didáticos e tecnológicos apropriados, que prejudicam a visualização e 

a experimentação;
•	 O déficit de formação docente específica, principalmente do que se refere ao conhecimento 

didático-pedagógico da Geometria.

Essas limitações que Nascimento (2022) comenta também estão ligadas à formação inicial, 
que na maioria das vezes não oferece uma fundamentação sólida em conteúdos geométricos, e à 
formação continuada, que muitas vezes é vazia, genérica e desarticulada das práticas reais do âmbito 
escolar.

4.2 Contribuições do MTSK para o Ensino de Geometria Plana
A ideia do MTSK oferece uma nova ótica para entender e enfrentar as dificuldades no ensi-

no de Geometria Plana, ao esmiuçar os conhecimentos que o educador precisa construir de forma 
integrada. Ao considerar as várias extensões do conhecimento docente, o modelo viabiliza uma 
análise mais profunda sobre as competências necessárias para ensinar Matemática com excelência.

O subdomínio Knowledge of Topics (KoT), por exemplo, tem função na atuação do docente 
ao abordar conteúdos como perímetros, áreas, ângulos ou propriedades dos polígonos. Quando o 
educador tem um domínio claro e abrangente desses temas, consegue abordar exemplos mais con-
venientes, examinar diferentes configurações e apresentar os conceitos de forma didática, conside-
rando o nível de abstração dos estudantes.

O Knowledge of Structure of Mathematics (KSM) trata da compreensão das estruturas entre 
os diferentes campos da Matemática, possibilitando que o docente possua uma visão integrada e 
conectada do conhecimento matemático.

O Knowledge of the Practice of Mathematics (KPM) engloba a compreensão das ações carac-
terísticas da Matemática, como desenvolver hipóteses, construir demonstrações, generalizar resulta-
dos e expressar ideias de formas diferentes.
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O Knowledge of Mathematics Teaching (KMT) diz respeito ao conhecimento de estratégias, 
metodologias e instrumentos que estimulam o ensino da Matemática. Um professor com um bom 
conhecimento do Ensino de Matemática em Geometria Plana é capaz de usar ferramentas como 
softwares de geometria e preparar exercícios que contribuam a compreensão conceitual.

Já o Knowledge of Features of Learning Mathematics (KFLM) abrange a percepção sobre como 
os discentes aprendem matemática, abrangendo suas dificuldades, falhas e estratégias de resolução. 
Na Geometria Plana, é frequente que os alunos confundam área com perímetro, tenham complica-
ções em entender questões geométricas ou mostrem resistência à visualização espacial.

O Knowledge of Mathematics Learning Standards (KMLS) trata do domínio das diretrizes 
e padrões curriculares que direcionam o ensino de matemática, como a Base Nacional Comum 
Curricular (BNCC) e documentos estaduais ou municipais. No ensino de Geometria Plana, isso 
significa saber quais competências e habilidades devem ser aprimoradas em cada período escolar, 
garantindo que o trabalho em sala de aula esteja coerente aos objetivos estabelecidos e às demandas 
de avaliações externas, como o SAEB por exemplo.

Cada subdomínio proposto anteriormente agrega de forma notável para uma prática do-
cente mais eficaz, capaz de enfrentar e transpor obstáculos durante o ensino de Geometria. O co-
nhecimento aprofundado dos conteúdos, sua articulação com outras áreas da Matemática, a assimi-
lação sobre como os educandos aprendem, as fragilidades mais frequentes e o alinhamento com os 
padrões curriculares são elementos que, quando existentes na prática do docente, promovem uma 
abordagem mais investigativa, visual e conectada da Geometria Plana.

Diante disso, o MTSK oferece uma base coerente para direcionar tanto a formação quanto 
a atuação de professores comprometidos com uma aprendizagem expressiva e crítica, transcendendo 
a simples apresentação de fórmulas e métodos.

4.3 Síntese dos achados
A análise dos textos permitiu identificar três eixos principais de discussão: (a) lacunas no 

ensino de Geometria; (b) potencialidades do modelo MTSK; e (c) implicações para a formação 
docente. A seguir, apresenta-se um quadro-resumo com a síntese dos principais achados teóricos e 
suas implicações.

Quadro 1 – Síntese dos achados teóricos sobre o ensino de Geometria e o MTSK.
Eixo de análise Principais achados teóricos Implicações para a formação docente

Lacunas no ensino de 
Geometria

Desvalorização da disciplina no currículo; 
pouca ênfase na formação inicial; ensino cen-
trado na memorização de fórmulas; ausência 
de estratégias que desenvolvam o raciocínio 
espacial.

Necessidade de políticas formativas que 
valorizem a Geometria e promovam me-
todologias ativas.

Potencialidades do 
modelo MTSK

O modelo permite compreender o conheci-
mento especializado do professor de Matemá-
tica e suas dimensões (conhecimento do con-
teúdo e do ensino).

Possibilita estruturar programas de for-
mação com base em dimensões do co-
nhecimento docente, integrando teoria e 
prática.
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Articulação entre ensi-
no e formação

Relação entre lacunas da prática e fragilidades 
na formação; importância da reflexão sobre a 
prática docente mediada por referenciais teó-
ricos.

Incentiva formações colaborativas e refle-
xivas, voltadas à construção do conheci-
mento profissional do professor.

Fonte: Autores (2025).

Em síntese, os resultados indicam que o fortalecimento do ensino de Geometria está dire-
tamente associado à formação docente e à adoção de referenciais que articulem os conhecimentos 
matemáticos e pedagógicos, como o MTSK. A sistematização dos achados reforça a importância de 
políticas de formação que valorizem a Geometria e promovam práticas que se fundamentem nos 
conhecimentos especializados do professor de Matemática.

5 ALGUMAS CONSIDERAÇÕES
O estudo realizado mostrou que o ensino de Geometria Plana exige mais do que o conhe-

cimento dos conteúdos matemáticos, requer um conjungo integrado de conhecimentos especializa-
dos, que abarcam a estrutura interna da Matemática, os processos de construção do conhecimento, 
as estratégias pedagógicas, as dificuldades dos alunos e as orientações nos documentos curriculares.

Para que esse conhecimento realmente faça diferença na sala de aula, é fundamental que 
os cursos de formação inicial e continuada de professores de Matemática incluam essas categorias 
em suas propostas pedagógicas. Além disso, é importante criar espaços para reflexão crítica sobre a 
prática, trocar experiências entre os docentes e oferecer materiais e recursos que incentivem o ensino 
exploratório da Geometria.

Sendo assim, o modelo MTSK mostra que a qualidade do ensino de Geometria Plana é con-
dicionada por uma formação inicial e/ou continuada de professores capazes de unir conhecimentos 
matemáticos e pedagógicos na rotina de trabalho, promovendo uma educação mais significativa e 
transformadora.

Como perspectiva para pesquisas vindouras, recomenda-se a investigação empírica da apli-
cação do MTSK em contextos regionais, como o amazônico, analisando de que modo o modelo 
pode auxiliar nas práticas de ensino e fortalecer políticas de formação docente. Tais estudos podem 
examinar como o MTSK contribui para superar os desafios do ensino de Geometria Plana, espe-
cialmente no desenvolvimento de práticas pedagógicas contextualizadas. Além disso, é fundamental 
explorar como o modelo pode fortalecer a formação continuada, incorporando metodologias ativas 
e tecnologias que valorizem os saberes e promovam uma compreensão conceitual da Geometria.
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GEOMETRIAS ANCESTRAIS NA FORMAÇÃO INICIAL DE 
PROFESSORES DE MATEMÁTICA NO IFCE: CONTRIBUIÇÕES PARA 

O ENSINO E A VALORIZAÇÃO CULTURAL

ANCESTRAL GEOMETRIES IN THE INITIAL TRAINING OF MATHEMATICS TEACHERS 
AT IFCE: CONTRIBUTIONS TO TEACHING AND CULTURAL VALORIZATION

GEOMETRÍAS ANCESTRALES EN LA FORMACIÓN INICIAL DE PROFESORES DE 
MATEMÁTICAS EN EL IFCE: APORTES PARA LA ENSEÑANZA Y LA VALORIZACIÓN 

CULTURAL

José Rian de Lima Teles 1

Ana Cláudia Gouveia de Sousa 2

Marcília Cavalcante Viana 3

RESUMO
O presente texto configura-se em estudo realizado a partir de uma oficina pedagógica sobre Geometrias Ancestrais 
realizada no curso de Licenciatura em Matemática do IFCE – Campus Fortaleza. A pesquisa, de abordagem qualitativa 
e caráter exploratório, objetivou discutir como elementos culturais, como grafismos e cestarias indígenas, podem contri-
buir para a formação inicial de professores de Matemática. A oficina lócus do estudo foi estruturada em três momentos: 
sensibilização cultural, prática investigativa, socialização, possibilitando vivência e reflexão sobre a presença da Mate-
mática em diferentes contextos socioculturais. Os resultados evidenciaram duas contribuições centrais: a ampliação da 
concepção de Matemática, ao reconhecer sua pluralidade e vínculo com práticas culturais, e a formação docente crítica, 
comprometida com a valorização de saberes historicamente marginalizados. Assim, a experiência aponta caminhos 
pedagógicos e políticos para a formação e o ensino intercultural, decolonial e socialmente relevante da Matemática.
Palavras-chave: Etnomatemática. Geometria Ancestral. Formação de Professores. Interculturalidade. Educação Mate-
mática.

ABSTRACT
The present text is a study conducted from a pedagogical workshop on Ancestral Geometries held in the Mathema-
tics Degree program at IFCE – Fortaleza Campus. The research, with a qualitative and exploratory approach, aimed 
to discuss how cultural elements, such as Indigenous graphics and basketry, can contribute to the initial training of 
Mathematics teachers. The workshop, which served as the locus of the study, was structured in three stages: cultural 
sensitization, investigative practice, and socialization, allowing participants to experience and reflect on the presence 
of Mathematics in different sociocultural contexts. The results revealed two main contributions: the broadening of the 
concept of Mathematics, by recognizing its plurality and connection with cultural practices, and the development of 
a critical teacher education committed to valuing historically marginalized knowledge. Thus, the experience points to 
pedagogical and political paths for an intercultural, decolonial, and socially relevant approach to Mathematics educa-
tion and teacher training.
Keywords: Ethnomathematics. Ancestral Geometry. Teacher Education. Interculturality. Mathematics Education.
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RESUMEN
El presente texto se configura como un estudio realizado a partir de un taller pedagógico sobre Geometrías Ancestrales, 
llevado a cabo en el curso de Licenciatura en Matemáticas del IFCE – Campus Fortaleza. La investigación, de enfoque 
cualitativo y carácter exploratorio, tuvo como objetivo discutir cómo los elementos culturales, como los grafismos y las 
cesterías indígenas, pueden contribuir a la formación inicial de profesores de Matemáticas. El taller, que fue el locus del 
estudio, se estructuró en tres momentos: sensibilización cultural, práctica investigativa y socialización, posibilitando la 
vivencia y reflexión sobre la presencia de las Matemáticas en diferentes contextos socioculturales. Los resultados evi-
denciaron dos contribuciones centrales: la ampliación de la concepción de las Matemáticas, al reconocer su pluralidad 
y vínculo con las prácticas culturales, y la formación docente crítica, comprometida con la valorización de saberes 
históricamente marginados. Así, la experiencia señala caminos pedagógicos y políticos para una formación y enseñanza 
intercultural, decolonial y socialmente relevante de las Matemáticas.
Palabras clave: Etnomatemática. Geometría Ancestral. Formación de Profesores. Interculturalidad. Educación Mate-
mática.

1 INTRODUÇÃO
O ensino de Matemática, historicamente marcado por abordagens hegemônicas, enfrenta 

desafios quanto à integração de saberes que valorizem a diversidade cultural. No Brasil, a presença 
de povos indígenas, afrodescendentes e comunidades tradicionais revela a riqueza de conhecimentos 
produzidos fora da lógica acadêmica ocidental. Nesse cenário, torna-se necessário repensar as práti-
cas formativas na formação inicial de professores que, muitas vezes, negligencia a dimensão cultural 
da Matemática e reforça uma visão única de conhecimento dominante.

Dentre os saberes produzidos por diferentes povos, a geometria ancestral ocupa lugar de 
destaque, expressando-se em grafismos, cestarias, trançados e construções arquitetônicas. “É possí-
vel utilizarmos a matemática produzida por outros povos e em outras épocas, para produzir novas 
matemáticas, compará-las com o produto anterior e ampliar o arcabouço matemático já existente” 
(Mendes, 2001, p. 63). Esses elementos, além de carregarem significados simbólicos e identitários, 
revelam também formas de raciocínio matemático que dialogam diretamente com conceitos ge-
ométricos ancestrais e escolares. Contudo, para que esse diálogo alcance a escola é necessário que 
tais práticas sejam exploradas na formação inicial de professores, extrapolando os conteúdos dos 
currículos tradicionais.

Essa lacuna evidencia a necessidade de promover uma formação docente que reconheça a 
Matemática como produção humana, plural e situada culturalmente, em conformidade com a Base 
Nacional Comum Curricular (BNCC), (Brasil, 2017). Como defende D’Ambrosio (2001), a Etno-
matemática constitui um ‘elo entre tradições e modernidade’, oferecendo aos futuros professores a 
possibilidade de compreenderem as Matemáticas para além de sua dimensão técnica, reconhecendo 
seus vínculos com a cultura, a história e a identidade de diferentes grupos sociais.

Assim, a busca por concepções alternativas de produção de conhecimento com base na 
pluralidade de ideias viabiliza a “valorização da diversidade das culturas, que precisa ser denotada é 
abordada na formação de professores” (Pereira e Leite, 2024b, p. 2). Essa perspectiva também está 
em sintonia com as diretrizes educacionais brasileiras, que reforçam a importância da “emancipação 
dos indivíduos e grupos sociais, atenta ao reconhecimento e à valorização da diversidade e, portan-
to, contrária a toda forma de discriminação” (Brasil, 2015, p. 5).

Nesse mesmo sentido, destacam que a formação inicial de professores de matemática precisa 
estar atenta ao reconhecer que existem várias formas de compreender o mundo, que os conhecimen-
tos estão ligados às culturas de cada grupo e que o currículo escolar pode ser repensado de forma 
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crítica, dando espaço, valorizando e os saberes próprios das comunidades locais. Dessa forma, inse-
rir práticas como o estudo das geometrias ancestrais nas licenciaturas significa não apenas ampliar os 
repertórios matemáticos, mas também promover um ensino crítico, intercultural e comprometido 
com a justiça social.

Diante desse contexto, o presente estudo busca responder ao seguinte problema: como uma 
oficina de Geometrias Ancestrais pode contribuir para a formação inicial de professores de Mate-
mática no IFCE, promovendo tanto o ensino quanto a valorização cultural?

O estudo objetivou discutir como elementos culturais, como grafismos e cestarias indígenas, 
podem contribuir para a formação inicial de professores de Matemática.

Neste estudo, portanto, o desenvolvimento da oficina “Geometrias Ancestrais” junto a li-
cenciandos em Matemática torna-se lócus de investigação, evidenciando suas contribuições para a 
formação docente, o ensino da geometria e a valorização cultural, em consonância com uma pers-
pectiva plural e decolonial de educação matemática.

2 REFERENCIAL TEÓRICO
A presente seção busca articular reflexões acerca das Matemáticas enquanto campo de saber 

que transcende a dimensão técnica e científica, vivenciando práticas culturais, identitárias e sociais. 
Ao considerar a complexidade do ensino de Matemática escolar, torna-se necessário compreender as 
diferentes formas de conhecimento, sejam elas acadêmicas ou tradicionais, que coexistem, dialogam 
e contribuem para processos formativos mais críticos e humanizadores.

Nesse sentido, esta seção está organizada em dois eixos complementares: “Etnomatemática 
e valorização da diversidade cultural,” enfatizando a indissociabilidade entre tradição e modernida-
de, e a importância de dar visibilidade a práticas matemáticas diversas no contexto educacional; e 
“formação de professores e práticas pedagógicas interculturais,” com foco na necessidade de currí-
culos e metodologias que considerem a diversidade étnico-racial e cultural, aproximando os futuros 
docentes de saberes locais e ancestrais.

2.1 Etnomatemática e valorização da diversidade cultural
A Etnomatemática surge como uma abordagem que valoriza saberes da realidade de diferen-

tes grupos socioculturais, suas práticas, fazeres e ações, incluindo matemáticas que já existem fora 
do contexto escolar e que se relacionam ou não com os conhecimentos científicos (Pereira; Leite, 
2024.b).

A coexistência de conhecimentos inerentes às práticas tradicionais e aos saberes advindos 
da academia, evidencia a necessidade de investigação, valorização e reconhecimento dos 
primeiros no contexto dominado pelos últimos. Dar voz e vez aos conhecimentos etno-
matemáticos no âmbito acadêmico (e escolar) demonstra que modernidade e tradição são 
partes intrínsecas ao corpus de saberes da humanidade. Esse é um dos desafios da Etno-
matemática enquanto programa de pesquisa” (Silva; Gonçalves, 2022, p. 401)

Além de validar essa indissociabilidade entre tradição e modernidade, a Etnomatemática 
contribui para a valorização da diversidade cultural, o que ajuda a desenvolver nos professores a 
compreensão da pluralidade de seus alunos, suas identidades e contextos de vida, ampliando sua 
formação docente, já que “[…] o modo mais seguro de melhorar as atitudes e as expectativas dos 
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professores é desenvolver seu conhecimento da diversidade dos alunos e suas habilidades para ensi-
nar-lhes.” (Blanco, 2007, p. 46).

A perspectiva da Etnomatemática também está em consonância com as diretrizes educacio-
nais brasileiras como a BNCC (Brasil, 2017) e outras, que enfatizam a importância de considerar 
“questões socioambientais éticas, estéticas e relativas à diversidade étnico-racial, de gênero, sexual, 
religiosa, de faixa geracional e sociocultural como princípios de equidade” (Brasil, 2015, p. 5). 
Dessa forma, a Etnomatemática não apenas amplia a compreensão de conteúdos matemáticos, mas 
também promove um ensino que valoriza e respeita a diversidade cultural, reconhecendo diferentes 
formas de raciocínio e expressão matemática.

2.2 Formação de professores e práticas pedagógicas interculturais
É importante pensar em uma formação docente numa perspectiva multicultural, que rever-

bere uma reflexão sobre um currículo que seja descolonizado, que valorize e respeite a diversidade 
étnico-racial e cultural, contribuindo que o currículo prescrito seja vivido nas práticas docentes 
segundo uma contextualização de saberes dos grupos culturais. De acordo com a Lei de Diretrizes 
e Bases da Educação Nacional (LDB) nº 9.394/1996, em seu artigo 26-A, torna-se obrigatória 
a inclusão do estudo da história e da cultura afro-brasileira e indígena nos currículos das escolas 
de ensino fundamental e médio, públicas e privadas. Essa determinação foi reforçada pela Lei nº 
11.645/2008, que altera a referida LDB e a Lei nº 10.639/2003, ampliando a obrigatoriedade do 
ensino dessas temáticas. Em consonância com essas legislações, as Diretrizes Curriculares Nacionais 
(DCN) para a Formação de Professores, estabelecidas pela Resolução CNE nº 04/2024, orientam a 
formação inicial dos docentes da educação básica, alinhando-se à Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC) como referência normativa.

No entanto, a formação inicial de professores, e em específico, dos docentes de Matemática 
enfrenta desafios de várias ordens, como a distância entre conhecimento específico e pedagógico, 
inferiorização da licenciatura em relação ao bacharelado, ausência da formação teórico-prática e da 
perspectiva da Educação Matemática, dentre outros, como aponta Silva e Lima (2024), a formação 
inicial de professores de Matemática ainda apresenta lacunas significativas, sobretudo na articulação 
entre teoria e prática, o que resulta em currículos fragmentados e pouco conectados à realidade da 
sala de aula, comprometendo a preparação efetiva para o exercício docente

Esses aspectos incluem a necessidade de um currículo diferenciado, capaz de articular teoria 
e prática pela prática pedagógica reflexiva, criativa e inovadora na formação dos licenciandos. Nesse 
sentido, a pesquisa em educação tem investigado e discutido a formação do docente de matemática, 
sobretudo em relação aos desafios contemporâneos relativos a essa área de conhecimento. (Costa; 
Gonçalves; Mariano, 2023).

Ainda no viés do desafio curricular, a formação inicial em Matemática estrutura-se sobre 
conhecimentos hegemônicos, calcada em meras reproduções e aplicações de conceitos muitas vezes 
desarticulados das demandas da Educação Básica, sobretudo das demandas inclusivas em relação à 
diversidade de saberes e culturas. Diante desse contexto, práticas pedagógicas interculturais, como 
a oficina de Geometria Ancestral discutida neste estudo, tornam-se importantes para aproximar os 
futuros professores de diferentes saberes culturais, integrando teoria e prática, ampliando repertó-
rios matemáticos e fortalecendo a consciência sobre diversidade e inclusão.
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A formação pedagógica que contempla saberes, ideias matemáticas em práticas socio-
culturais como aliados às estratégias de ensino pode contribuir com a humanização do 
processo de formação de professores. O que não se limita apenas a uma educação tradi-
cional, mas que imerge em saberes culturais específicos, inclusive saberes próprios, locais 
e regionalizados (Pereira; Leite, 2024a, p. 9).

Neste sentido, a formação docente não deve ser entendida apenas como a transmissão de 
conteúdos matemáticos, mas como um processo de construção de conhecimento crítico e social-
mente situado. Nesse contexto, a vivência, fundamentação e reflexão sobre a educação intercultural 
que contemple saberes ancestrais, como os relativos a práticas em geometria, caso da oficina em es-
tudo, pode ser um caminho para o professor em formação inicial refletir e reconhecer que o ensino 
da Matemática escolar na perspectiva da Educação Matemática.

Portanto, ao considerar a Educação Matemática, e mais precisamente a Etnomatemática, 
como expressão de práticas socioculturais invisibilizadas pelo currículo hegemônico, é necessário 
destacar que saberes como os grafismos indígenas, as cestarias e a própria geometria ancestral reve-
lam conceitos matemáticos que dialogam diretamente com a escola, mas que muitas vezes perma-
necem silenciados. Os grafismos, por exemplo, mobilizam noções de simetria, proporção e padrões 
geométricos; as cestarias evidenciam conhecimentos sobre formas tridimensionais, entrelaçamentos 
e sequências numéricas; já a geometria ancestral, em sentido mais amplo, expressa modos de orga-
nizar o espaço e compreender as relações entre formas, natureza e espiritualidade. Esses elementos 
não se reduzem a meras ilustrações culturais, mas configuram práticas matemáticas legítimas, que 
articulam identidade, memória e pertencimento. Ao trazer essas referências para o debate, amplia-
-se a compreensão de que o ensino da Matemática vai além da reprodução de conteúdos abstratos, 
conectando-se a experiências concretas que valorizam a diversidade cultural e que, neste trabalho, 
emergem de maneira significativa nos dados analisados.

3 METODOLOGIA
A metodologia adotada neste estudo teve abordagem qualitativa, por permitir “[...] compre-

ender e interpretar dados e discursos [...]” (D’Ambrosio, 2005, p. 12), no caso o relato da oficina, 
bem como o material produzido em sua realização. A pesquisa foi realizada sobre uma oficina peda-
gógica desenvolvida no âmbito da disciplina de Metodologia do Ensino de Matemática, na Licen-
ciatura em Matemática do Instituto Federal do Ceará (IFCE), Campus Fortaleza, com licenciandos 
em formação inicial.

A abordagem qualitativa, em pesquisa de caráter exploratório e formativo, foi escolhida por-
que possibilita analisar tanto os registros da prática quanto as narrativas dos participantes, valorizan-
do suas percepções e reflexões em diálogo com a literatura consultada. Constituíram-se em dados 
apresentados e discutidos no estudo, as respostas dos participantes da oficina a questionamentos 
feitos a partir das vivências propostas.

A oficina foi organizada em três etapas principais: (a) sensibilização cultural, com discussão 
inicial sobre etnomatemática, diversidade cultural e a Lei nº 11.645/2008; (b) prática investigativa, 
em que os licenciandos observaram, reproduziram e analisaram padrões geométricos presentes em 
cestarias, trançados e grafismos indígenas, relacionando-os a conceitos como simetria, proporção e 
polígonos; e (c) socialização, momento de partilha das produções, fundamentação e reflexão coleti-
va sobre o papel da valorização cultural no ensino da Matemática.
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Como parte do processo reflexivo, no momento (c), foram propostas questões norteadoras 
para estimular a análise crítica dos licenciandos sobre a relação entre Matemática escolar e saberes 
ancestrais. Essas questões funcionaram como instrumento de mediação e posterior análise das ela-
borações escritas produzidas durante a oficina, permitindo identificar como os futuros professores 
compreendem os desafios e possibilidades da interculturalidade no ensino da Matemática, para 
discussão sobre a inclusão desses elementos na formação.

Quadro 1 – Questões norteadoras propostas na oficina
Eixo de Reflexão  Questão Orientadora

Geometria 
Ancestral e 

Eurocentrismo

De que forma os grafismos indígenas, como expressões de uma geometria ancestral, 
podem nos desafiar a repensar os fundamentos eurocentrados da Matemática escolar? 
Que implicações essa reflexão pode ter na formação de professores críticos e compro-
metidos com a justiça epistemológica?

Currículo e 
Saberes Ancestrais

Como você, enquanto professor(a) em formação inicial, pode tensionar as limita-
ções do currículo oficial para incluir saberes geométricos ancestrais sem reduzi-los a 
curiosidades culturais? Quais caminhos pedagógicos e políticos você visualiza para 
legitimar essas epistemologias em sua futura prática docente?

Múltiplas 
Matemáticas

Ao reconhecer que há muitas matemáticas possíveis, o que muda em sua concepção 
de ensino, currículo e avaliação? De que maneira isso pode transformar não só o con-
teúdo ensinado, mas também as relações que se constroem em sala de aula?

Fonte: Elaborado pelos autores

3.1 Oficina Geometria Ancestral
A oficina de Geometrias Ancestrais foi estruturada em três etapas principais, iniciando-se 

pela sensibilização cultural. Nesse momento, os licenciandos foram introduzidos aos conceitos de 
etnomatemática, à diversidade cultural e à importância da Lei nº 11.645/2008, que assegura o 
ensino da história e cultura afro-brasileira e indígena. Foram promovidas discussões sobre como a 
Matemática pode ser observada em práticas culturais e cotidianas, incentivando reflexões sobre as 
próprias percepções culturais dos participantes e sobre a valorização dos saberes ancestrais no con-
texto escolar.

A segunda etapa consistiu na vivência da prática investigativa, na qual os licenciandos tive-
ram a oportunidade de observar, reproduzir e analisar padrões geométricos presentes em cestarias, 
trançados e grafismos indígenas. Utilizando materiais visuais e exemplares físicos, identificaram 
simetrias, proporções e formas geométricas como triângulos, quadrados e hexágonos. Em seguida, 
produziram esses padrões em papel, relacionando-os a conceitos matemáticos ensinados na escola, 
dialogando com a matemática indígena e discutindo como essas manifestações culturais refletem 
princípios matemáticos.

Durante essa etapa investigativa, os licenciandos também participaram de momentos de 
análise coletiva, nos quais puderam compartilhar suas observações e discutir as relações entre os 
padrões culturais e os conteúdos escolares de Matemática. Esse processo permitiu uma compreensão 
mais profunda de como o conhecimento ancestral pode enriquecer a prática docente, incentivando 
a integração de saberes culturais com os currículos formais e promovendo um olhar crítico e refle-
xivo sobre a valorização cultural em sala de aula.

A socialização constitui a etapa final da oficina, na qual os participantes apresentaram suas 
produções e compartilharam reflexões sobre o aprendizado adquirido. Esse momento possibilitou a 
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troca de experiências e o debate sobre estratégias para incorporar a etnomatemática no ensino, re-
forçando a importância de reconhecer e valorizar os saberes indígenas no contexto escolar. A oficina, 
assim, proporcionou uma experiência reflexiva, articulando teoria, cultura e prática pedagógica de 
forma integrada.

4 REFLEXÕES DE LICENCIANDOS SOBRE MATEMÁTICA ANCESTRAL, ENSINO E 
VALORIZAÇÃO CULTURAL

A análise dos registros da oficina evidenciou que as questões propostas no Quadro 1 atu-
aram como dispositivo pedagógico para promover reflexões críticas entre os licenciandos. Ao dia-
logarem com os eixos de reflexão, os discentes reconheceram que os grafismos indígenas e outros 
elementos da cultura material constituem expressões legítimas de saberes matemáticos, desafiando 
a centralidade eurocêntrica da Matemática escolar.

A oficina realizada no IFCE permitiu compreender como a Matemática indígena pode ser 
abordada a partir dos saberes culturais indígenas, ampliando a visão dos licenciandos sobre o ensino 
que pode dialogar com a matemática escolar. A análise dos registros, conforme apresentada por 
Bardin (2016), é uma técnica metodológica utilizada para interpretar mensagens de forma objetiva 
e sistemática. A autora destaca que essa técnica tem como finalidade a produção de inferências, 
permitindo que o pesquisador extraia informações e faça interpretações com base nos conteúdos 
observados, evidenciou duas categorias principais: (1) ampliação da concepção de Matemática e 
valorização cultural e (2) formação docente crítica, que são discutidos a seguir.

4.1 Ampliação da concepção de Matemática e valorização cultural
No momento inicial de sensibilização cultural, os licenciandos foram convidados a discutir 

sobre a presença das Matemáticas em diferentes contextos, especialmente na cultura indígena. Essa 
etapa provocou surpresa e questionamentos. O discente A destacou: “Eu nunca tinha parado para 
pensar que os grafismos indígenas traziam tantas geometrias. Sempre achei que fossem apenas desenhos, 
mas agora vejo simetria, proporção e até noção de polígonos também como a cosmovisão e a espiritualida-
de.” Essa fala revela como os grafismos indígenas desafiam os estudantes a repensar os fundamentos 
eurocentrados da Matemática escolar, tema aludido na primeira pergunta de reflexão, e cuja res-
posta aponta para o diálogo necessário entre a matemática indigena e a matemática escolar, entre 
saberes e ciências, que precisam dialogar, pois uma ciência que não reconhece os saberes ancestrais 
é uma ciência cega (Farias; Conceição, 2025).

Durante a prática investigativa, em que os licenciandos analisaram padrões geométricos 
presentes em cestarias e grafismos, emergiu a valorização cultural. O Discente B afirmou: “Percebi 
que as Matemáticas não estão só no quadro ou no livro, mas também no dia a dia, na cultura do povo. 
Isso amplia muito a nossa visão como futuros professores.” Essa percepção conecta-se à questão: Como 
tensionar o currículo oficial e dialogar os saberes matemáticos existentes em outras culturas? A resposta 
aparece no próprio relato, quando o estudante reconhece que a cultura deve ser legitimada como 
espaço de produção matemática.

No momento de socialização, quando os grupos compartilharam suas produções, destacou-
-se a importância de legitimar os saberes indígenas. O Discente C relatou: “Achei incrível como algo 
que parecia apenas arte também é matemática. Isso mostra que a cultura tem muito a ensinar, e que a 
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escola precisa dar mais valor a esses saberes.” A fala mostra que a ampliação da concepção de Mate-
mática está diretamente ligada à valorização da cultura e à necessidade de um currículo mais plural.

Essa categoria, portanto, evidencia que os licenciandos ampliaram sua visão sobre a Mate-
mática, compreendendo-a não apenas como disciplina formal, mas também como conhecimento 
presente em práticas culturais. Ao mesmo tempo, reconheceram que o ensino precisa ir além de 
curiosidades e se comprometer com a legitimação de saberes ancestrais.

4.2 Formação docente crítica
Nessa seção são apresentadas reflexões coletivas e dos registros produzidos ao longo da ofi-

cina. No momento de sensibilização, surgiu a crítica ao eurocentrismo do currículo. O Discente D 
afirmou: “A oficina me fez pensar que a Matemática que aprendemos e ensinamos é muito eurocentrada. 
Precisamos trazer outras visões para a sala de aula, e os grafismos indígenas são um exemplo.” Essa fala 
dialoga com a primeira questão de reflexão, pois aponta para o desafio de repensar os fundamentos 
da Matemática escolar e formar professores comprometidos com a justiça epistemológica.

Na prática investigativa, além da análise geométrica, emergiram questionamentos sobre os 
limites do currículo oficial. A discente C disse: “Como professora em formação, vejo que tenho que bus-
car caminhos para incluir esses saberes no ensino, sem tratar como curiosidade, mas como conhecimento 
legítimo.” Essa narrativa conecta-se diretamente à segunda questão proposta na oficina, revelando 
que os licenciandos começam a visualizar caminhos pedagógicos e políticos para legitimar as episte-
mologias indígenas em sua prática docente.

No momento de socialização, destacou-se a reflexão sobre currículo, ensino e avaliação. 
O Discente F afirmou: “Reconhecer que existem muitas matemáticas me faz pensar diferente sobre o 
currículo e sobre avaliação. Acho que podemos mudar a forma como ensinamos, valorizando também 
a cultura dos alunos.” Essa fala responde à terceira questão de reflexão: ao reconhecer a existência 
de múltiplas matemáticas, os licenciandos entendem que não apenas o conteúdo, mas também as 
relações em sala de aula podem ser transformadas.

Assim, a crítica evidencia que a oficina foi um espaço de construção de uma postura inves-
tigativa e politicamente engajada. Os licenciandos compreenderam que o ensino de Matemática 
precisa dialogar com a diversidade cultural e assumir um compromisso ético com a justiça episte-
mológica.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
As experiências vivenciadas na oficina de Geometrias Ancestrais evidenciam que a formação 

docente e o ensino da Matemática escolar podem se beneficiar significativamente do diálogo com 
saberes culturais diversos. A análise das práticas e reflexões dos licenciandos revelou que grafismos, 
cestarias e trançados indígenas não apenas representam manifestações estéticas, mas constituem 
expressões legítimas de raciocínio matemático. Esse reconhecimento amplia a concepção de Mate-
mática, mostrando que ela é plural, culturalmente situada e capaz de dialogar com diferentes formas 
de conhecimento.

A formação inicial de professores, nesse contexto, torna-se de mais inclusiva quando arti-
culada à valorização da diversidade cultural. Os relatos dos discentes indicam que a oficina contri-
buiu para a percepção crítica sobre o eurocentrismo do currículo escolar e da própria licenciatura, 
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incentivando o planejamento de práticas pedagógicas que integrem saberes ancestrais como parte 
legítima do processo de ensino-aprendizagem. A reflexão sobre múltiplas Matemáticas reforça a im-
portância de uma abordagem intercultural e ética, capaz de legitimar epistemologias historicamente 
marginalizadas.

Por fim, a oficina revelou-se uma metodologia promissora para a constituição de professores 
críticos, reflexivos e socialmente engajados. Ao articular teoria, prática e cultura, a oficina contri-
buiu para a formação de profissionais capazes de repensar o ensino da Matemática, promovendo 
justiça epistemológica e fortalecendo a valorização de saberes indígenas e tradicionais. A integração 
de geometrias ancestrais na formação docente não só enriquece os repertórios matemáticos, mas 
também amplia o compromisso da escola com a pluralidade cultural e a construção de um ensino 
mais inclusivo e significativo.
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HORTA COMUNITÁRIA COMO ESPAÇO DE ETNOMATEMÁTICA E DE 
PRÁTICA DOCENTE

COMMUNITY GARDEN AS A SPACE FOR ETHNOMATHEMATICS 
AND TEACHING PRACTICE

HUERTO COMUNITARIO COMO ESPACIO PARA LA ETNOMATEMÁTICA 
Y LA PRÁCTICA DOCENTE

Dnilton Rodrigues dos Santos 1

Lorrane da Silva Parente 2

RESUMO
Esta pesquisa tem como objetivo geral descrever a atividade prática realizada na horta comunitária, destacando a impor-
tância das matemáticas cotidianas no redimensionar da prática docente em Matemática. O estudo buscou compreender 
como os conhecimentos aplicados na preparação do solo, na disposição dos canteiros, nas distâncias entre as hortaliças 
e no cálculo do tempo de colheita revelaram saberes matemáticos construídos a partir da vida cotidiana. A metodologia 
adotada seguiu uma abordagem qualitativa, caracterizando-se como pesquisa de campo, organizada em etapas que in-
cluíram a visita à horta comunitária localizada no loteamento Araguaína Sul 2, na cidade de Araguaína-TO, e a análise 
da interação dos estudantes com os membros da comunidade. A análise permitiu observar narrativas que expressaram 
técnicas, valores e práticas culturais, revelando como a Matemática se manifesta de forma significativa no cotidiano e 
contribui para a formação crítica e reflexiva de futuros professores.
Palavras-chave: Etnomatemática. Horta Comunitária. Matemáticas do cotidiano. Prática docente. Formação de pro-
fessores.

ABSTRACT
This research aims to describe the practical activity carried out in the community garden, highlighting the importance 
of everyday mathematics in reshaping teaching practice in Mathematics. The study sought to understand how the 
knowledge applied in soil preparation, garden bed arrangement, distances between vegetables, and harvest time cal-
culation revealed mathematical knowledge built from everyday life. The methodology adopted followed a qualitative 
approach, characterized as field research, organized in stages that included a visit to the community garden located in 
the Araguaína Sul 2 subdivision, in the city of Araguaína-TO, and the analysis of the students’ interaction with commu-
nity members. The analysis allowed for the observation of narratives that expressed techniques, values, and cultural 
practices, revealing how Mathematics manifests itself significantly in everyday life and contributes to the critical and 
reflective training of future teachers.
Keywords: Ethnomathematics. Community Garden. Everyday Mathematics. Teaching Practice. Teacher Training.

RESUMEN
Esta investigación describe la actividad práctica realizada en el huerto comunitario, resaltando la importancia de las ma-
temáticas cotidianas para la reconfiguración de la práctica docente en esta materia. El estudio buscó comprender cómo 
el conocimiento aplicado en la preparación del suelo, la disposición de los bancales, las distancias entre las hortalizas y 
el cálculo de los tiempos de cosecha revelaba un conocimiento matemático construido a partir de la vida cotidiana. La 
metodología adoptada siguió un enfoque cualitativo, caracterizado como investigación de campo, organizado en etapas 
que incluyeron una visita al huerto comunitario ubicado en la colonia Araguaína Sul 2, en la ciudad de Araguaína, 
TO, y el análisis de la interacción de los estudiantes con los miembros de la comunidad. El análisis permitió observar 
narrativas que expresaban técnicas, valores y prácticas culturales, revelando cómo las matemáticas se manifiestan signi-
ficativamente en la vida cotidiana y contribuyen a la formación crítica y reflexiva de futuros docentes.
Palabras clave: Etnomatemáticas. Huerto Comunitario. Matemáticas Cotidianas. Práctica Docente. Formación Do-
cente.
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1 INTRODUÇÃO
A formação inicial de futuros professores de Matemática tem ganhado destaque no campo 

educacional, sobretudo por a disciplina ser vista como abstrata e de difícil acesso. Nesse contexto, a 
Etnomatemática surge como um programa de investigação que promove a integração entre teoria e 
prática, articulando saberes culturais com conceitos acadêmicos.

O presente resumo expandido consiste em descrever uma atividade prática desenvolvida no 
estágio de docência dos autores deste trabalho, vinculados ao Programa de Pós-Graduação em Ensi-
no de Ciências e Matemática (PPGecim) da Universidade Federal do Norte do Tocantins (UFNT), 
campus Araguaína-TO. Nesta pesquisa, compreende-se experiência formativa ou prática, como uma 
vivência situada que envolve a ação, a reflexão e o diálogo com o contexto sociocultural, possibili-
tando aprendizagens que emergem da interação com o mundo (Dewey, 2011).

A pesquisa se orienta pela seguinte problemática: Como a mobilização das matemáticas do 
cotidiano, presentes na horta comunitária de Araguaína-TO, tem possibilitado novas perspectivas 
para a formação de futuros professores de Matemática? Com o intuito de responder essa problemá-
tica, definiu-se como objetivo geral: descrever a atividade prática realizada na horta comunitária, 
destacando a importância das matemáticas cotidianas no redimensionar da prática docente em Ma-
temática. Para atender a esse objetivo, foram delimitados os seguintes objetivos específicos:

1)	 Mobilizar atividades investigativas que evidenciem as matemáticas do cotidiano;
2)	 Identificar saberes e fazeres matemáticos a partir da vivência na horta comunitária de Ara-
guaína-TO;
3)	 Refletir sobre a mobilização das matemáticas do cotidiano que contribuem para o processo 
formativo de licenciandos em Matemática.

2 REFERENCIAL TEÓRICO
2.1 O que é Etnomatemática?

A Etnomatemática é um programa de pesquisa criado pelo professor Ubiratan D’Ambro-
sio, que afirma que o programa “procura entender o saber/fazer matemático ao longo da história 
da humanidade, contextualizado em diferentes grupos de interesse, comunidades, povos e nações” 
(D’Ambrosio, 2007, p. 17). Assim, a Etnomatemática constitui-se como uma abordagem pedagó-
gica que investiga os modos de explicar, compreender e lidar com situações de Matemática informal 
presentes no cotidiano de diferentes povos e comunidades.

D’Ambrosio (2007) destaca que a Etnomatemática não surgiu para rejeitar a Matemática 
acadêmica, mas como uma abordagem pedagógica que promove o diálogo entre saberes matemáti-
cos culturais e conhecimentos escolares. Busca integrar essas dimensões, reconhecendo a diversidade 
de formas de produzir, organizar e transmitir a Matemática.

Segundo Gerdes (2012, p. 47), “A etnomatemática tenta estudar a matemática (ou ideias 
matemáticas) nas suas relações com o conjunto da vida cultural e social”, buscando assim compre-
ender como os saberes matemáticos se manifestam nas práticas cotidianas das diferentes culturas.
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De acordo com D’Ambrosio:

O cotidiano está impregnado dos saberes e fazeres próprios da cultura. A todo instante, 
os indivíduos estão comparando, classificando, quantificando, medindo, explicando, ge-
neralizando, inferindo e, de algum modo, avaliando, usando os instrumentos materiais e 
intelectuais que são próprios à sua cultura (D’Ambrosio, 2007, p.22).

Vergani (2007) ressalta que a Educação Etnomatemática propõe a valorização de saberes 
tradicionais que provêm de culturas distintas, reconhecendo a diversidade de formas de fazer Ma-
temática. Portanto, o programa desenvolvido por Ubiratan D’Ambrosio reforça que a Matemática 
não é única, mas se manifesta em diferentes práticas e contextos culturais.

2.2 As Matemáticas do cotidiano mobilizadas em hortas comunitárias
As hortas comunitárias são espaços coletivos de cultivo em que os membros da comunidade 

compartilham conhecimentos, tarefas e benefícios. Mais que locais de plantio, representam oportu-
nidades de aprendizado e cooperação.

Nesse contexto, configuram-se como ambientes propícios à Educação Etnomatemática, 
pois atividades como a delimitação dos canteiros, a distribuição das mudas e o cálculo de áreas 
e perímetros mobilizam saberes matemáticos construídos nas práticas cotidianas, articulando-os 
aos conhecimentos escolares. Essa integração permite compreender a aplicabilidade da Matemática 
além da sala de aula.

Vergani (2007, p. 27) enfatiza que “A escola não poderá continuar a ignorar/desprezar a 
indissociabilidade homem/cultura: é nela que a criança funda a sua dignidade, a confiança no seu 
saber, o valor da sua experiência e do seu processo singular de autonomia.” Essa perspectiva reforça 
o papel do Programa Etnomatemática, no qual a Matemática deixa de ser exclusiva da escola e passa 
a ser vivenciada e compartilhada socialmente.

Mesquita, Silva e Fontenele (2024) afirmam que a Matemática está presente em diversos 
contextos da horticultura e pode ser relacionada ao ensino acadêmico. Em sua pesquisa, destacam 
que “no processo de preparar a terra para fazer o canteiro, existem alguns detalhes importantes e 
a matemática que está presente faz toda diferença, apesar do seu uso parecer simples” (Mesquita, 
Silva e Fontenele, 2024, p. 10). Nesse cenário, a horta evidencia os saberes matemáticos cotidianos 
e contribui para o redimensionar da prática docente.

3 METODOLOGIA
Em relação ao percurso metodológico, esta pesquisa foi caracterizada de acordo com seus 

objetivos e características. Quanto às características, ela adota uma abordagem qualitativa, que, 
segundo Oliveira (2010, p. 37), se define como um “processo de reflexão e análise da realidade 
através da utilização de métodos e técnicas para compreensão detalhada do objeto de estudo em seu 
contexto histórico e/ou segundo sua estruturação”. No que se refere aos procedimentos técnicos, 
esta pesquisa caracteriza-se como um estudo de campo, tendo em vista que foi realizada na horta 
comunitária de Araguaína-TO.

Os membros participantes desta pesquisa são os discentes devidamente matriculados na dis-
ciplina de Etnomatemática do curso de Licenciatura em Matemática da UFNT–campus Araguaína, 



185

II SPEM–Amazônia – Seminário de Pesquisa em Educação Matemática na/da Amazônia 
Temáticas das Teses e Dissertações em Educação Matemática desenvolvidas na Amazônia

no Centro de Ciências Integradas (CCI). O lócus de investigação corresponde à horta comunitária 
do município de Araguaína-TO.

Para a obtenção das informações, optou-se por utilizar observação participante e registros 
fotográficos. Segundo Yin (2016), a observação participante permite que o pesquisador também 
interaja com os participantes e com o campo investigado, de modo que ele não se limite apenas à 
observação. Os registros fotográficos permitem capturar informações que, porventura, passaram 
despercebidas durante a observação participante.

A perspectiva de análise adotada neste estudo foi a interpretativa. Yin (2016, p. 262) enfa-
tiza que, no desenvolvimento de uma pesquisa de abordagem qualitativa, a tarefa do pesquisador 
é “estar ciente e ser sensível à função interpretativa”. Dessa forma, a análise interpretativa permite 
relacionar os saberes identificados na prática da horta comunitária com os fundamentos da Etno-
matemática.

4 ANÁLISE E RESULTADOS
A aula de campo ocorreu na horta comunitária localizada no setor Araguaína Sul 2, um es-

paço fortalecido por meio da parceria entre a Prefeitura Municipal de Araguaína-TO e a Pastoral da 
Criança, organismo de ação social da Conferência Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB). Durante 
a visita, tivemos a oportunidade de ouvir as histórias de duas integrantes, dentre os seis responsáveis 
pela horta há 20 anos, que, com simplicidade e sabedoria, compartilharam suas experiências, con-
quistas e desafios nesse longo percurso.

Destacou-se a interação entre os estudantes do curso de Licenciatura em Matemática da 
UFNT e os horticultores locais. Com curiosidade e respeito, os discentes dialogaram sobre o pre-
paro do solo, o tempo de colheita, a venda dos produtos e os benefícios comunitários gerados pela 
horta. As narrativas dos horticultores evidenciaram saberes cotidianos, como o uso do palmo como 
unidade de medida, a combinação de adubos e a disposição geométrica dos canteiros, que, ao serem 
discutidos, foram relacionados aos conhecimentos matemáticos sistematizados, especialmente em 
medidas, proporção e capacidade.

Perceberam-se diferentes matemáticas nas práticas da horta. Na preparação dos adubos, as 
mulheres utilizam misturas específicas, respeitando as quantidades de cada componente. Durante 
o plantio, o palmo é usado como unidade de medida para definir a distância entre as hortaliças, 
garantindo o crescimento adequado das plantas.

Na Figura 01, é possível identificarmos um padrão de medidas no plantio das hortaliças.

Figura 01: Plantio das hortaliças

Fonte: Acervo dos pesquisadores
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No momento da colheita, o tempo é cuidadosamente calculado, cerca de um mês após o 
plantio. Essas práticas evidenciam como a Matemática surge das experiências culturais e da obser-
vação cotidiana. Para D’Ambrosio (2007), compreender a Matemática em sua dimensão cultural 
implica reconhecer que toda prática matemática se relaciona à sobrevivência e à transmissão de 
valores de um grupo social. Além disso, Vergani (2007) ressalta que a Educação Etnomatemática 
deve permitir ao estudante reconhecer a pluralidade de modos de produzir saberes, rompendo com 
a ideia de uma Matemática única e universal.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
A atividade prática vivenciada pelos discentes, teve como objetivo mostrar como a Matemá-

tica acadêmica se mobiliza no cultivo das hortaliças. Durante a atividade, observaram-se cálculos 
relacionados às medidas dos canteiros, à proporção correta na mistura de adubos, ao espaçamento 
entre as mudas e ao tempo necessário para cada etapa de desenvolvimento das plantas. Esses saberes 
cotidianos foram analisados à luz da Etnomatemática.

Para os autores, mestrandos e pesquisadores do PPGecim, o estudo possibilitou uma sig-
nificativa articulação entre teoria e prática, evidenciando a formação inicial de professores de Ma-
temática como um espaço fundamental para a integração e valorização de saberes provenientes de 
diferentes contextos socioculturais. Além disso, a pesquisa revelou a importância da construção da 
identidade profissional do futuro professor de Matemática, pautada em uma postura investigativa 
que ultrapassa os limites da sala de aula.

Conclui-se que a utilização da Matemática presente na rotina dos horticultores proporcio-
nou reflexões significativas acerca do ensino, valorizando os diferentes saberes que compõem o fazer 
matemático dos sujeitos, compreendidos em diálogo constante com os conhecimentos sistematiza-
dos no contexto escolar.
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RESUMO
Este trabalho apresenta resultados iniciais de uma pesquisa de mestrado em andamento, que investiga a articulação en-
tre Etnomatemática, Teoria Antropológica do Didático (TAD) e formação docente na Educação do Campo. Por meio 
de levantamento bibliográfico em bases como Google Acadêmico, SciELO, CAPES e BDTD, constatou-se escassez de 
estudos que integrem os três eixos, sendo localizados apenas dois trabalhos com relevância parcial. As análises indicam 
que a Etnomatemática valoriza saberes socioculturais locais, enquanto a TAD possibilita compreender a transposição 
e organização do conhecimento matemático, oferecendo bases para práticas pedagógicas contextualizadas. A pesquisa 
evidencia a necessidade de estudos que integrem esses referenciais, destacando a importância de fortalecer a identidade 
da Educação do Campo, valorizar os saberes das comunidades camponesas e subsidiar a formação de professores em 
processos educativos mais significativos e transformadores.
Palavras-chave: Educação do Campo. Formação docente. Etnomatemática. TAD.

ABSTRACT
This work presents initial results of an ongoing master’s research investigating the articulation between Ethnomathe-
matics, the Anthropological Theory of Didactics (ATD), and teacher education in Rural Education. A bibliographic 
survey conducted in databases such as Google Scholar, SciELO, CAPES, and BDTD revealed a scarcity of studies 
integrating these three axes, with only two partially relevant works identified. The analysis indicates that Ethnoma-
thematics values local socio-cultural knowledge, while ATD allows understanding the transposition and organization 
of mathematical knowledge, providing a basis for contextualized pedagogical practices. The study highlights the need 
for further research integrating these frameworks, emphasizing the importance of strengthening the identity of Rural 
Education, valuing the knowledge of rural communities, and supporting teacher training in more meaningful and 
transformative educational processes.
Keywords: Rural Education. Teacher Education. Ethnomathematics. TAD.

RESUMEN
Este trabajo presenta resultados iniciales de una investigación de maestría en curso, que estudia la articulación entre la 
Etnomatemática, la Teoría Antropológica de lo Didáctico (TAD) y la formación docente en la Educación del Campo. 
Una revisión bibliográfica realizada en bases como Google Académico, SciELO, CAPES y BDTD evidenció la escasez 
de estudios que integren estos tres ejes, localizándose únicamente dos trabajos con relevancia parcial. El análisis indica 
que la Etnomatemática valora los conocimientos socioculturales locales, mientras que la TAD permite comprender la 
transposición y organización del conocimiento matemático, ofreciendo bases para prácticas pedagógicas contextuali-
zadas. La investigación evidencia la necesidad de estudios que integren estos referentes, destacando la importancia de 
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fortalecer la identidad de la Educación del Campo, valorar los conocimientos de las comunidades rurales y apoyar la 
formación docente en procesos educativos más significativos y transformadores.
Palabras clave: Educación del Campo. Formación docente. Etnomatemática. TAD.

1 CONSIDERAÇÕES INICIAIS
O presente instrumento integra uma pesquisa de mestrado ainda em estágio inicial. No 

âmbito de uma disciplina do Programa de Pós-graduação em Ciências e Educação Matemática 
(PPGECM), foi realizado um levantamento bibliográfico de produções acadêmicas relacionadas à 
proposta de investigação, provisoriamente intitulada Relações entre o Etno e a Teoria Antropológica do 
Didático: Práticas Sociais e Formação Docente na Educação do Campo.

Constatou-se a escassez de estudos que dialoguem diretamente com essa temática, o que 
reforça a pertinência de aprofundar a discussão. A formação de professores que atuam na Educação 
do Campo constitui um campo fértil para investigações, sobretudo diante da necessidade de prá-
ticas pedagógicas que considerem as especificidades socioculturais das comunidades camponesas. 
Nesse contexto, a Etnomatemática, ao valorizar saberes oriundos de práticas sociais e culturais, e a 
Teoria Antropológica do Didático (TAD), ao analisar a organização e a circulação institucional do 
saber matemático, emergem como referenciais teóricos relevantes para repensar tanto os processos 
formativos quanto as práticas docentes em Matemática. A articulação entre essas abordagens fa-
vorece a compreensão de como o conhecimento matemático pode ser construído, ressignificado e 
mobilizado em contextos de ensino e aprendizagem diversos, em especial no campo.

O problema de pesquisa que orienta este estudo pode ser enunciado nos seguintes termos: 
em que medida a literatura acadêmica contempla a articulação entre formação docente, Etnomate-
mática e TAD no contexto da Educação do Campo, e quais lacunas permanecem nesse campo de 
investigação?

A relevância da investigação se justifica em duas dimensões principais. No plano social, 
busca contribuir para a valorização das práticas sociais e culturais das comunidades camponesas, 
fortalecendo a identidade da Educação do Campo. No plano acadêmico, visa preencher a carência 
de produções que articulem de maneira integrada os três eixos centrais, sendo eles formação docen-
te, Etnomatemática e TAD, oferecendo subsídios para o avanço teórico-metodológico da Educação 
Matemática. Dessa forma, o presente trabalho tem como objetivo apresentar os resultados do levan-
tamento bibliográfico realizado acerca de produções que discutem a articulação entre Etnomatemá-
tica, TAD e formação docente, com ênfase na Educação do Campo.

2 REFERÊNCIAL TEÓRICO
A Etnomatemática, conforme definida por D’Ambrosio (2002), valoriza as práticas cultu-

rais e sociais de diferentes grupos, reconhecendo os conhecimentos matemáticos presentes nessas 
práticas. Essa abordagem enfatiza que a Matemática não possui um significado único e universal, 
mas que emerge de diversos contextos socioculturais, refletindo as especificidades de cada grupo.

Nesse sentido, de acordo com Gaia e Guerra (2014), “a etnomatemática colhe a proposta 
de Educação do Campo em seu território de estudo, como parte de problemática científica; busca 
revitalizar e reafirmar a identidade cultural de grupos sociais” (Gaia; Guerra, 2014, p. 340, grifos 
dos autores). Desta forma, esse conceito é especialmente relevante para o ensino de Matemática 
no contexto da Educação do Campo, onde os saberes locais podem ser integrados ao processo de 
ensino-aprendizagem, tornando–o mais significativo e atrativo para os alunos.
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A partir dessa perspectiva, a Etnomatemática serve como base teórica para analisar como 
os professores podem estabelecer a relação entre o ensino de Matemática e as realidades e vivências 
das comunidades campesinas, rompendo com uma abordagem de ensino exclusivamente formal e 
promovendo um ensino mais significativo e contextualizado.

No contexto da Educação do Campo, a Didática da Matemática, por sua vez, assume um 
papel crucial ao possibilitar que os professores integrem práticas sociais e cotidianas ao ensino. Isso 
significa que a Matemática pode ser ensinada de forma a dialogar com as experiências e os conhe-
cimentos prévios dos alunos, promovendo potencialidades no processo de ensino/aprendizagem.

Nesse mesmo horizonte de análise, Santos e Freitas (2017, p.52) argumentam que “a Teoria 
Antropológica do Didático (TAD) possibilita estudar a matemática desenvolvida no conjunto de 
atividades humanas e de instituições sociais”. Os autores acrescentam ainda que

A palavra praxeologia provém de dois radicais: praxis, que significa prática, e logos, que 
significa estudo. Assim, a praxeologia é o estudo da prática. Nesse sentido, essa teoria 
possibilita ao pesquisador investigar a matemática mobilizada e valorizada em práticas do-
centes e em livros didáticos. A praxeologia [T/τ/θ/Θ] se compõe dos seguintes elementos: 
tipo de tarefas (T), técnica (τ), tecnologia (θ) e teoria (Θ), ou seja, as atividades humanas 
fundamentam-se em realizar uma tarefa t de certo tipo T, por meio de uma técnica τ, 
amparada por uma tecnologia θ, que se justifica por uma teoria Θ. (Santos e Freitas, p. 
2017, grifos dos autores)

Desse modo, a TAD propõe ainda que todo saber ensinado está inserido em uma praxeolo-
gia didática, composta por tarefas, técnicas, tecnologias e teorias, que orientam as práticas pedagó-
gicas. No contexto da Educação do Campo, essa abordagem permite compreender como os saberes 
locais e as práticas sociais podem ou não, ser reconhecidos e integrados no ensino de Matemática, 
revelando o papel das instituições e dos professores na validação ou silenciamento desses conheci-
mentos.

Assim, tal perspectiva pode contribuir para pensar um ensino de Matemática mais sensível 
às realidades do campo, em que os saberes matemáticos não sejam vistos como neutros ou univer-
sais, mas como construções humanas mediadas por contextos culturais, institucionais e sociais.

Tendo esses pressupostos, a Educação do Campo consiste ao reconhecimento e valorização 
das culturas e modos de vida das populações não urbanas, sendo um movimento que se contrapõe 
a homogeneização que é imposta pela educação tradicional. Segundo Pires et al. (2023) “a educação 
do campo é uma área que ganha visibilidade ao longo dos anos, por meio de políticas educacionais, 
fruto de conquistas dos movimentos sociais”. Os autores afirmam ainda que

Segundo Caldart (2012), o surgimento da expressão “Educação do Campo” nasceu pri-
meiro como Educação Básica do Campo, no contexto de preparação da I Conferência 
Nacional por uma Educação Básica do Campo, realizada em Luziânia, Goiás, de 27 a 
30 de julho de 1998. A área passou a ser denominada Educação do Campo a partir das 
discussões do Seminário Nacional realizado em Brasília, de 26 a 29 de novembro 2002, 
decisão posteriormente reafirmada nos debates da II Conferência Nacional, realizada em 
julho de 2004. (Pires et al., 2023, p.5, grifos dos autores)

Desta forma, a Educação do Campo é resultado de um processo histórico e político de 
reconhecimento da especificidade dos contextos campesinos no Brasil. De acordo com Caldart, 
Aletejano e Frigotto (2012, p.29), ressaltam que ela surgiu a partir das demandas dos movimentos 
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camponeses na busca pela construção de uma política educacional voltada para os assentamentos 
de reforma agrária.

Os movimentos e as organizações sociais dos trabalhadores do campo, aqui entendidos 
por agricultores familiares, trabalhadores rurais assalariados, comunidades tradicionais, 
extrativistas, ribeirinhos, pescadores artesanais, povos atingidos por barragens, povos da 
floresta, acampados, assentados e comunidades quilombolas, nos últimos anos têm se 
envolvido efetivamente na conquista pela terra, no fortalecimento da produção agrícola 
familiar, na garantia do direito a uma existência digna, bem como do direito à educação 
(Neto; Santos; Bezerra; 2016, p. 3, grifos dos autores)

Neto, Santos e Bezerra (2016, p.3) evidencia a ampla diversidade de atores que compõem 
os movimentos sociais do campo e suas lutas por direitos fundamentais. Esses grupos, que incluem 
agricultores familiares, comunidades quilombolas e povos tradicionais, têm se engajado não apenas 
na busca pela posse da terra, mas também na valorização da agricultura familiar e na garantia de 
uma educação que respeite suas identidades e culturas. Nesse contexto, a educação do campo busca 
uma formação que der visibilidade aos saberes e as práticas sociais locais, promovendo desta forma, 
a integração entre o que se aprende na escola e as vivências dos sujeitos do campo.

Portanto, a relação entre a Etnomatemática, a Teoria Antropológica do Didático (TAD) e a 
Educação do Campo forma o alicerce teórico deste estudo, proporcionando uma base sólida para a 
investigação de práticas pedagógicas que respeitem e valorizem as especificidades das comunidades 
do campo. A Etnomatemática oferece o referencial para a incorporação de saberes locais no ensino 
de Matemática, enquanto a TAD fornece as ferramentas analíticas para compreender como o saber 
matemático é organizado, transposto e ensinado nas instituições escolares. A Educação do Campo, 
por sua vez, orienta a formação docente, garantindo que o professor seja capaz de integrar essas 
abordagens de maneira eficaz e transformadora.

3 METODOLOGIA
A pesquisa com resultados preliminares, foi conduzida em conformidade com os princípios 

éticos estabelecidos pela Resolução nº 510, de 7 de abril de 2016, do Conselho Nacional de Saúde, 
que regulamenta as normas aplicáveis às pesquisas em Ciências Humanas e Sociais. Essa resolução 
reconhece as especificidades dessas áreas, assegurando o respeito à dignidade, aos direitos e à auto-
nomia dos participantes, bem como a proteção de suas informações. Assim, todas as etapas deste 
estudo, considerando desde a coleta de dados até a análise e divulgação dos resultados, buscou-se 
seguir os preceitos éticos indicados pelo Ministério da Saúde, garantindo a integridade dos envolvi-
dos e a responsabilidade social da pesquisa (Brasil, 2016).

Portanto, para operacionalização do presente estudo, com abordagem qualitativa, inicial-
mente, foi realizado uma busca no Google Acadêmico utilizando as palavras-chave: formação de 
professores, práticas pedagógicas, etnomatemática e Teoria Antropológica do

Didático (TAD). Embora o número de resultados tenha sido significativo, observou-se que 
a maioria dos trabalhos não se relacionava diretamente com a temática proposta no projeto de pes-
quisa, intitulado “Relações entre o Etno e a Teoria Antropológica do Didático: Práticas Sociais e 
Formação Docente na Educação do Campo”.

Para o levantamento bibliográfico, foram estabelecidos critérios de inclusão, considerando 
trabalhos que abordassem formação de professores em Matemática, discutissem Etnomatemática e/
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ou a Teoria Antropológica do Didático (TAD), publicados entre 2000 e 2025, disponíveis em bases 
acadêmicas reconhecidas como Google Acadêmico, SciELO, CAPES e BDTD.

Os critérios de exclusão contemplaram estudos sem relação direta com a Educação do Cam-
po, que não abordassem análise teórica ou prática sobre formação docente, publicações duplicadas 
ou materiais sem revisão acadêmica. A aplicação desses critérios resultou na seleção de dois trabalhos 
com relevância parcial, que, embora limitados em número, oferecem subsídios iniciais importantes 
para compreender a articulação entre Etnomatemática, TAD e formação docente em contextos do 
campo.

Diante disso, optou-se por refinar os termos de busca e passamos a utilizar os descritores 
“formação docente” AND “TAD” AND “etnomatemática”, o que possibilitou a identificação de 
dois artigos que apresentavam maior proximidade com a proposta da pesquisa. Após o download 
dos arquivos, foi realizado uma leitura preliminar dos resumos para garantir a pertinência dos ma-
teriais selecionados.

Na sequência, buscou-se na plataforma Periódicos CAPES, utilizando os mesmos descri-
tores (“formação docente” AND “TAD” AND “etnomatemática”), porém nenhum resultado foi 
encontrado. Diante disso, optou-se por uma nova combinação, utilizando apenas os descritores 
“formação docente” AND “etnomatemática”, o que retornou alguns resultados. No entanto, os tra-
balhos localizados tratavam apenas da formação de professores e da etnomatemática, sem qualquer 
articulação com a Teoria Antropológica do Didático.

Em seguida, foi acessado a Biblioteca Digital de Teses e Dissertações (BDTD) e aplicou-se 
novamente os descritores “formação docente” AND “TAD” AND “etnomatemática”, mas também 
não obteve nenhum resultado relevante.

Por fim, realizou-se buscas na base SciELO e no Repositório Institucional da Universidade 
Federal do Sul e Sudeste do Pará (Unifesspa). Nessas plataformas, foi utilizado inicialmente pala-
vras-chave amplas, mas os resultados não correspondiam à proposta da pesquisa. Ao ser inserido 
novamente o descritor “formação docente” AND “TAD” AND “etnomatemática”, nenhum traba-
lho foi localizado.

Concluída essa etapa de buscas, deu-se início à análise dos dois trabalhos selecionados. Ini-
cialmente foi feito uma leitura dos trabalhos e posteriormente, realizou-se a construção de uma qua-
dro, utilizado como instrumento de sistematização de informações extraídas dos trabalhos, a qual 
é constituída dos seguintes itens: autores, título, os objetivos, a metodologia utilizada, principais 
abordagens teóricas, contexto empírico, conceitos de etnomatemática e TAD, exemplos práticos 
apresentados no estudo, principais resultados e sua contribuição para o campo de investigação em 
questão.

Quadro 1 – instrumento para sistematização de informações dos trabalhos selecionados.

Autores

Título

Objetivo

Tipo de pesquisa

Principais abordagens teóricas
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Contexto empírico

Conceito de Etnomatemática

Conceito de TAD

Exemplos práticos apresentados

Contribuição para formação 
docente

Fonte: elaborada pelo autor.

Esse instrumento de sistematização mostrou-se fundamental para identificar e destacar as 
principais informações dos trabalhos analisados. A partir da análise detalhada desses estudos, foi 
possível compreender melhor as interfaces entre os conceitos de Etnomatemática, a TAD e a for-
mação de professores no contexto da Educação do Campo, ainda pouco explorado na literatura 
científica.

4 ANÁLISE E RESULTADOS
Apesar da utilização de diferentes bancos de dados acadêmicos na busca por trabalhos que 

contribuíssem para o desenvolvimento do projeto de pesquisa em andamento, intitulado proviso-
riamente “Relações entre o Etno e a Teoria Antropológica do Didático: Práticas Sociais e Formação Do-
cente na Educação do Campo”, constatou-se uma escassez significativa de produções que dialoguem 
de forma direta com os eixos temáticos da pesquisa. A busca resultou em apenas dois trabalhos que 
apresentavam alguma afinidade com a linha de pesquisa voltada à formação de professores e com os 
objetos de conhecimento relacionados à Etnomatemática e à Didática da Matemática.

Os dois trabalhos identificados foram localizados por meio da plataforma Google Acadêmi-
co: um deles corresponde a um artigo científico publicado em periódico, enquanto o outro trata-se 
de um trabalho completo submetido ao VII Congresso Ibero-Americano de Educação Matemática 
(CIBEM). Ainda que sejam poucos, esses estudos oferecem subsídios iniciais para a fundamentação 
do projeto, especialmente no que se refere à articulação entre saberes oriundos das práticas sociais e 
o ensino da matemática em contextos da Educação do Campo.

A seguir, apresenta-se a Quadro 2 com informações extraídas do artigo 1, de autoria Almou-
loud e Figueroa (2025), com base na análise detalhada de seu conteúdo.

Quadro 2 – sistematização do artigo 1.

Autores Almouloud e Figueroa (2025)
Título Etnomatemática e Didática da Matemática e suas Interações para a For-

mação Sociocultural e Matemática

Objetivo Refletir sobre interconexões entre Etnomatemática e Didática da Mate-
mática na formação de alunos e professores

Tipo de pesquisa Teórica, qualitativa
Abordagens teóricas principais Teoria das Situações Didáticas (TSD) de Brousseau; Teoria Antropológi-

ca do Didático (TAD); Etnomatemática (D’Ambrosio)
Contexto empírico Apresentação de dois jogos africanos (Ntùntùn e Ngelu) como exemplo 

de situações didáticas culturais
Conceito de Etnomatemática Conhecimento matemático oriundo de práticas culturais diversas, com 

valorização de saberes populares e cotidianos
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Conceito de TAD Didática como ciência das praxeologias e da difusão do saber matemático em 
contexto sociocultural

Exemplos práticos apresentados Jogos africanos (Mali e Moçambique) analisados com base na TSD e TAD
Contribuição para formação 
docente

Propõe o modelo MED (Modelo de Interconexão entre Etnomatemática e 
Didática) como estrutura reflexiva

Fonte: elaborado pelo autor.

O Quadro 2, apresentado acima, permitiu organizar de forma clara e objetiva as informa-
ções centrais do artigo analisado, facilitando a identificação de suas contribuições para o desenvol-
vimento da pesquisa. Por meio dessa sistematização, foi possível evidenciar as interconexões entre 
os referenciais da Etnomatemática e da Teoria Antropológica do Didático, bem como compreender 
como essas abordagens dialogam na formação de professores que atuam em contextos socioculturais 
diversos, especialmente na Educação do Campo. Desta forma, apresentaremos a seguir, a Quadro 
3 que se trata de informações referentes ao artigo 2, o qual tem como autores Silva, Melo, Costa e 
Guerra (2013).

Quadro 3 – sistematização do artigo 2.

Autores Silva et al.
Título Formação de Professores de Matemática: Interfaces entre a TAD e 

a Etnomatemática
Objetivo Analisar	 como	 TAD	 e	 Etnomatemática	 i n f l u e n -

ciam	 as praxeologias docentes em contextos diversos de forma-
ção

Tipo de pesquisa Qualitativa, com estudos empíricos em diferentes estados brasilei-
ros

Abordagens teóricas principais TAD	 (Chevallard);	 Etnomatemática	 (D’Ambrosio,	
Gerdes, Bishop); Comunidades de prática (Wenger)

Contexto empírico Formação de professores indígenas e ribeirinhos em estados como 
Acre, Amazonas, Pará e Tocantins

Conceito de Etnomatemática Compreensão da matemática como prática cultural situada; ele-
mento fundamental na formação docente contextualizada

Conceito de TAD A TAD analisa a relação entre sujeito, instituição e saber, enfatizan-
do os níveis de codeterminação didática

Exemplos práticos apresentados Atividades com professores indígenas (Xerente) e ribeirinhos, aná-
lise de praxeologias em sala de aula

Contribuição para formação 
docente

Reforça a importância da inserção da cultura local nas praxeolo-
gias docentes; uso de PER (Percurso de Estudo e Pesquisa) como 
estratégia
Fonte: elaborado pelo autor.

Dando continuidade à sistematização dos trabalhos analisados, o Quadro 3 apresenta as 
principais informações extraídas do artigo 2, de autoria de Silva et al. Esse estudo amplia o olhar 
sobre a interface entre a Teoria Antropológica do Didático (TAD) e a Etnomatemática ao abordar 
contextos reais de formação docente em comunidades indígenas e ribeirinhas no Brasil. A sistema-
tização permitiu evidenciar como os conceitos teóricos se materializam nas práticas formativas e nas 
praxeologias docentes desses educadores, destacando a relevância de considerar os saberes locais e as 
práticas culturais na construção de percursos formativos mais significativos. Assim como o quadro 
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anterior, esse instrumento contribui para fortalecer a base teórica da pesquisa e orientar a constru-
ção de novas reflexões sobre a formação de professores na Educação do Campo.

Os artigos de Almouloud e Figueroa (2025) e de Silva et al. (2013) dialogam de maneira 
complementar ao abordar as relações entre Etnomatemática e Teoria Antropológica do Didático 
(TAD) na formação docente. Enquanto o primeiro se concentra em uma reflexão teórica, propon-
do o Modelo de Interconexão entre Etnomatemática e Didática (MED) como estrutura analítica 
e exemplificando com jogos africanos, o segundo adota uma perspectiva empírica, analisando a 
formação de professores indígenas e ribeirinhos em diversos estados brasileiros e evidenciando a im-
portância da cultura local nas praxeologias docentes. Assim, observa-se que Almouloud e Figueroa 
oferecem um aporte conceitual robusto para pensar a integração entre saberes culturais e didática, 
enquanto Silva et al. demonstram como essas interações podem se concretizar na prática pedagógica 
por meio de estratégias como os Percursos de Estudo e Pesquisa (PER).

Essa aproximação revela que ambos os trabalhos contribuem de forma decisiva para com-
preender a formação docente em contextos socioculturais diversos, especialmente na Educação do 
Campo. Se por um lado o estudo de Almouloud e Figueroa reforça a necessidade de um quadro 
teórico capaz de articular Etnomatemática e Didática da Matemática, por outro, o trabalho de Silva 
et al. amplia esse debate ao evidenciar a potência transformadora da prática quando fundamentada 
em referenciais teóricos críticos. A complementaridade entre teoria e prática, portanto, fortalece a 
defesa de uma formação de professores que valorize a cultura, a identidade e os modos de vida dos 
sujeitos, promovendo uma matemática escolar mais significativa, inclusiva e socialmente engajada.

Desta forma, torna-se de suma importância ressaltar que apesar de levar em consideração 
os trabalhos apresentados, a partir do levantamento bibliográfico realizado, observa-se uma clara 
escassez de estudos que articulem de forma integrada os três eixos centrais da presente pesquisa: for-
mação docente, Etnomatemática e Teoria Antropológica do Didático, especialmente voltados para 
o contexto da Educação do Campo. Essa constatação evidencia não apenas uma lacuna na produção 
acadêmica, mas também ressalta a pertinência, a relevância e o caráter inovador da proposta deste 
estudo, que busca justamente contribuir para esse campo ainda pouco explorado do conhecimento.

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
O levantamento bibliográfico realizado evidenciou a escassez de estudos que integrem de 

maneira articulada formação docente, Etnomatemática e Teoria Antropológica do Didático (TAD), 
especialmente no contexto da Educação do Campo. Apesar de a busca em diferentes bases ter 
identificado apenas dois trabalhos relacionados, estes trouxeram contribuições significativas para 
compreender como os referenciais têm sido mobilizados em processos formativos, sobretudo em 
comunidades indígenas e ribeirinhas.

A análise dos dados mostrou que tanto a Etnomatemática quanto a TAD oferecem cami-
nhos promissores para a valorização dos saberes locais e para a construção de práticas pedagógicas 
mais contextualizadas, capazes de responder às especificidades socioculturais dos sujeitos do campo. 
Assim, o presente estudo cumpre o papel de subsidiar teoricamente a pesquisa em desenvolvimento 
e de evidenciar uma lacuna relevante na produção acadêmica.

Como próximos passos, pretende-se expandir as investigações e análises bibliográficas, re-
alizar entrevistas e observações de práticas pedagógicas com professores da Educação do Campo, 
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sistematizar dados qualitativos para propor modelos de integração entre teoria e prática pedagógica 
e desenvolver recomendações para uma formação docente contextualizada e significativa.

Por fim, destaca-se a importância de intensificar investigações nesse campo, uma vez que tais 
estudos não apenas fortalecem a identidade e legitimidade da Educação do Campo, como também 
contribuem para o avanço teórico-metodológico da Educação Matemática, promovendo práticas 
docentes mais críticas, inclusivas e socialmente enraizadas.
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RESUMO
O Lesson Study (LS) tem sido experimentado na formação inicial do professor de matemática. Algumas pesquisas sobre 
as suas potencialidades ao ser desenvolvido em Estágio Curricular Supervisionado têm inspirado estudos em diversas 
instituições brasileiras. Neste texto, apresentamos resultados parciais de um projeto experimental, em que o Estágio 
Curricular Supervisionado foi realizado em processo de Lesson Study. Este projeto experimental transcorreu no segundo se-
mestre de 2024, ampliou de duas para três, o número de instituições formadoras, parceiras na execução do projeto de pesquisa 
original: “Lesson Study na Formação Inicial e Continuada do (a) Professor (a) de Matemática: reflexão e colaboração em prol 
do desenvolvimento profissional”. Participaram do projeto experimental, uma turma de licenciandos, no componente de 
Estágio Curricular Supervisionado em Matemática (ECSM), com a participação de nove futuros professores, uma pro-
fessora supervisora e uma professora formadora. Análises revelaram as compreensões dos futuros professores (FP) sobre 
a centralidade do planejamento na ação docente e sobre a abordagem didática–Ensino Exploratório, proporcionadas 
pela vivência de um ciclo de Lesson Study.
Palavras-chave: Formação inicial. Lesson Study. Ensino Exploratório. Planejamento. Estágio Curricular Supervisio-
nado.

ABSTRACT
Lesson Study (LS) has been experimented with in initial mathematics teacher training. Research on its potential when 
developed within Supervised Curricular Internships has inspired studies at several Brazilian institutions. In this article, 
we present partial results of an experimental project in which Supervised Curricular Internships were implemented 
within a Lesson Study process. This experimental project, which took place in the second half of 2024, expanded the 
number of training institutions from two to three, partnering in the original research project: “Lesson Study in Initial 
and Continuing Mathematics Teacher Training: Reflection and Collaboration for Professional Development.” A class 
of undergraduate students participated in the Supervised Curricular Internship in Mathematics (ECSM) component, 
along with nine prospective teachers, a supervising teacher, and a teacher trainer. Analyses revealed the understandings 
of future teachers (FP) about the centrality of planning in teaching action and about the didactic approach–Exploratory 
Teaching, provided by the experience of a Lesson Study cycle.
Keywords: Initial Training. Lesson Study. Exploratory Teaching. Planning. Supervised Curricular Internship.
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RESUMEN
El Estudio de Clases (EA) se ha experimentado en la formación inicial del profesorado de matemáticas. La investiga-
ción sobre su potencial, desarrollada en el marco de las Prácticas Curriculares Supervisadas, ha inspirado estudios en 
varias instituciones brasileñas. En este artículo, presentamos los resultados parciales de un proyecto experimental que se 
implementará en Prácticas Curriculares Supervisadas dentro de un proceso de Taller de Enseñanza. Este proyecto expe-
rimental, que tuvo lugar en el segundo semestre de 2024, amplió de dos a tres el número de instituciones de formación 
que colaboraron en el proyecto de investigación original: “Estudio de Lecciones en la Formación Inicial y Continua 
del Profesorado de Matemáticas: Reflexión y Colaboración para el Desarrollo Profesional”. Una clase de estudiantes 
participó voluntariamente en el componente de Prácticas Curriculares Supervisadas en Matemáticas (PCSM), junto 
con futuros docentes, un docente supervisor y un formador de docentes. El análisis reveló la comprensión de los futuros 
docentes (PF) sobre la centralidad de la planificación en la acción docente y sobre el enfoque didáctico, la Enseñanza 
Exploratoria, que ofrece la experiencia de un ciclo de Estudio de Clases.
Palabras clave: Formación Inicial. Estudio de Clases. Enseñanza Exploratoria. Planificación. Práctica Curricular Su-
pervisada.

1 INTRODUÇÃO
Em nossa atuação como professoras, formadoras e pesquisadoras temos buscado alterna-

tivas diferenciadas de trabalho com o ensino de matemática, a serem analisadas e experimentadas 
durante o curso de formação inicial, de modo a qualificar a atuação profissional do egresso da Li-
cenciatura em Matemática. Essa ação nos aproximou dos estudos sobre Lesson Study (LS) e Ensino 
Exploratório (EE) e oportunizou conhecer o projeto4 de pesquisa “Lesson Study na Formação Inicial 
e Continuada do (a) Professor (a) de Matemática: reflexão e colaboração em prol do desenvolvimento 
profissional, coordenado pela terceira autora desse texto. Entre os objetivos do projeto, destacam-se: 
compreender o Lesson Study e a pesquisa colaborativa como possibilidades para a formação inicial e 
o desenvolvimento profissional de formadores, futuros professores (FP) e professores de matemática 
no Distrito Federal; Promover o pensar e o fazer matemática na perspectiva do Ensino Exploratório 
(EE) junto aos participantes do projeto e a comunidade atendida; Planejar, produzir, analisar e vali-
dar aulas de matemática para a Educação Básica, em processo de Lesson Study de forma colaborativa, 
integrando licenciandos, formadores de professores e professores de matemática.

O referido projeto teve início em 2020, tendo a Universidade de Brasília como instituição 
executora e a Universidade Federal de Campina Grande como colaboradora no desenvolvimento 
do Estágio Curricular Supervisionado em Matemática (ECSM) em processo de Lesson Study (LS), 
como descrito em Pina Neves e Fiorentini (2021), Pina Neves, Fiorentini e Silva (2022), entre ou-
tros. No ano de 2024, a Universidade Federal do Oeste da Bahia foi convidada a integrar a proposta, 
desenvolvendo o ECSM em processo de LS em uma turma, sob a orientação da segunda autora 
deste texto.

Essa experiência inicial, na terceira instituição, possibilitou implementar ações em conso-
nância com o projeto no que tange aos aportes teóricos, as etapas do LS e à abordagem didática, 
bem como acessar as produções dos participantes vinculados à UFOB, especialmente, formadora 
de professores, professores supervisores, FP e estudantes da Educação Básica. Tudo isso reverberou 
em entendimentos, tais sejam: a potencialidade do desenvolvimento do ECSM em processo de LS, 
o que implica na possibilidade de pensar o LS na formação inicial; a organização do ECSM em pro-
cesso de LS que exige uma atitude colaborativa entre os FP no planejamento, simulação, realização 
e avaliação das aulas; a compreensão da necessidade de realizar planejamentos de aula com foco na 
aprendizagem do estudante. Além desses entendimentos, foram elencados alguns questionamentos 

4	 Edital Fundação de Apoio à Pesquisa do Distrito Federal 09/2022–Demanda Espontânea. Protocolo: 31042.146.36226.20042022. Para mais 
informações, acesse <https://l1nq.com/H9j0O>
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na convergência de nossas experiências formativas ao longo do curso e nossa vivência no estágio em 
processo de Lesson Study.

Assim, na construção deste texto focamos duas perguntas de pesquisa: Quais são as contri-
buições do ECSM, em processo de LS, para ampliar a concepção dos FP sobre a centralidade do 
planejamento no trabalho docente? De que forma os FP compreenderam e adotaram/implementa-
ram a abordagem didática do Ensino Exploratório no planejamento e desenvolvimento das aulas no 
ECSM? Neste sentido, objetivamos analisar os resultados parciais do desenvolvimento do ECSM 
em processo de LS nessa turma inicial, com foco na concepção sobre a centralidade do planejamen-
to e na compreensão e adoção do Ensino Exploratório, observando os registros nos relatórios de 
estágio dos FP e no diário de campo da professora formadora. Na sequência do texto, apresentamos 
uma síntese dos principais referenciais teóricos, uma breve descrição do referencial metodológico, a 
análise dos resultados parciais e, por fim, algumas reflexões.

2 REFERENCIAL TEÓRICO
Neste item, delimitamos os principais referenciais teóricos enfatizando a compreensão do 

termo LS, as indicações de alguns pesquisadores sobre as suas potencialidades na formação inicial e, 
em seguida, posicionamos o Ensino Exploratório nesse processo. Recordamos que o LS se origina 
no Japão como um modelo de pesquisa e formação de professores, com foco na aprendizagem dos 
estudantes. Baldin, Silva e Félix (2023, p.133) referem-se ao LS como uma metodologia de ensino 
japonesa que, no século XXI, tem atraído a atenção de pesquisadores e professores em diferentes pa-
íses. Esses autores citam Stigler e Hiebert (1999) para indicar as características do LS, entre as quais 
destacamos: a preocupação em promover a aprendizagem do estudante; a adoção do plano de aula 
como objeto de pesquisa, pois, dessa forma, pode ocorrer melhoria no ensino; o trabalho colabora-
tivo entre uma comunidade de professores e pesquisadores; e a contribuição dos participantes, tanto 
para ampliar seu conhecimento sobre o ensino quanto para a percepção de seu desenvolvimento 
profissional. Ainda entre as características, ressalta-se que, para que esse processo ocorra exige-se 
tempo e continuidade (Baldin, Silva e Felix, 2023, p.134).

Em uma pesquisa em formato de metanálise, Nascimento, Honorato, Pina Neves e Macedo 
(2023) analisaram trabalhos publicados no I Seminário5 Internacional de Lesson Study no Ensino 
de Matemática (I SILSEM), que tiveram como foco o LS na formação inicial. Após uma descrição 
do percurso do LS no Japão e em outros países, os autores relatam que, no Brasil, os estudos ini-
cialmente tiveram como foco a formação continuada (Baldin, 2009; Bezerra, 2017; Fiorentini et 
al., 2018; Curi, 2021). E os primeiros estudos que experimentaram o LS na formação inicial, como 
em Silva (2020); Pina Neves; Fiorentini (2021); Bezerra; Caetano; Peron (2022), mostram que os 
formadores de professores, os professores e os FP, ao participarem de ciclos de LS, integram-se em 
um processo de desenvolvimento de conhecimentos profissionais, pois suas etapas exigem o acesso 
aos documentos curriculares, a análise dos livros didáticos, o estudo aprofundado do objeto mate-
mático, uma análise das abordagens didáticas mais adequadas e das tarefas que mais promovem a 
aprendizagem dos estudantes.

Assim, no Brasil, os referenciais teóricos e metodológicos do LS, originalmente japonês, 
foram apropriados e adaptados ao contexto local, como ocorre com a perspectiva defendida por 
Fiorentini et al. (2018) de LS Híbrido, que propõe uma diferenciação nas etapas do ciclo de LS e 

5	  Para mais informações, acesse <https://www.even3.com.br/iiisilsem/>.
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valoriza a análise narrativa dos professores, que sistematiza as suas experiências e aprendizagens ao 
vivenciar um ciclo de LS. Em Pozzobon (2023), encontramos uma discussão sobre o LS a partir da 
análise de vinte artigos publicados por pesquisadores portugueses, reforçando o caminho Portugal–
Brasil de apropriação da literatura sobre LS. Já em Silva e Curi (2018), há uma análise dos conflitos 
e equívocos entre o que foi planejado e executado dentro do movimento de planejamento, execução 
e análise da aula, conforme proposto pelo Estudo de Aula. Observamos que, de modo geral, os 
ciclos de LS ocorrem em quatro etapas: planejamento, desenvolvimento, reflexão e replanejamento 
de uma aula ou conjunto de aulas, que são pensadas, analisadas por um grupo de professores e pes-
quisadores e, no caso da formação inicial, também por FP.

Entre as etapas do LS, destacamos o planejamento, pois, ao pensar na estrutura da aula, 
o professor organiza a sua ação, definindo a sequência do trabalho e, principalmente, o que será 
proposto aos estudantes com o objetivo de promover a aprendizagem. Ponte, Quaresma e Pereira 
(2015), além de apresentar as etapas do LS, destacam a importância do planejamento, por ser este 
um instrumento de trabalho indispensável para o professor. Segundo os autores, o interesse pela 
elaboração de planos de aula tem aumentado, pois, no contexto do LS como uma ação formativa, a 
aula, como objeto de estudo, é observada e analisada por um grupo de docentes. E, “aula a preparar 
corresponde, por isso, a um plano detalhado que envolve não só a descrição das atividades a realizar, 
como uma previsão dos acontecimentos” (...) (Ponte, Quaresma e Pereira, 2015, p.26).

Nessa mesma direção de considerar o planejamento como um elemento central para o estu-
do, o desenvolvimento e a avaliação da aula, Serrazina (2012, p. 274) afirma que planejar não é uma 
tarefa fácil, pois, segundo a autora trata-se de um constructo teórico, em que devem estar definidos 
três elementos: os objetivos de aprendizagem; as tarefas que poderão promover a aprendizagem dos 
alunos e, ainda, algumas hipóteses sobre como os estudantes pensam e possivelmente aprendem ao 
serem instigados pelas questões propostas.

Em relação ao Ensino Exploratório, Quaresma, Macedo, Pina Neves e Ponte (2024) anali-
saram uma experiência de intercâmbio entre duas universidades brasileiras e uma universidade de 
Portugal, na qual participaram formadores de professores, pesquisadores e FP. O estudo teve por 
objetivo conhecer como os FP desenvolveram a sua compreensão de uma aula, na perspectiva do 
Ensino Exploratório. Um dos focos do estudo foi a estrutura da aula, ou seja, o planejamento. Os 
autores defendem o Ensino Exploratório enquanto abordagem didática que instiga o estudante a 
investigar e a construir o próprio conhecimento por meio de tarefas “valiosas”, selecionadas de for-
ma minuciosa pelo professor. Canavarro, Oliveira e Menezes (2012) afirmam que tais tarefas visam 
ao desenvolvimento dos conceitos relacionados ao objeto de estudo, atribuindo-lhes significado e, 
consequentemente, favorecendo o raciocínio matemático e o aprimoramento das habilidades cog-
nitivas dos estudantes.

Assim, ao buscarmos uma forma diferenciada de planejar a aula, encontramos na aborda-
gem didática–Ensino Exploratório–uma possibilidade de trabalho, principalmente pela organiza-
ção da aula em fases. A primeira fase é denominada por Stein et al. (2008) como “lançamento da 
tarefa”, momento em que o professor apresenta a proposta aos estudantes, para que compreendam 
claramente o que está sendo proposto. A segunda fase, segundo o autor, corresponde à “exploração” 
da tarefa, na qual os estudantes trabalham em sua resolução, de forma individual ou em grupo, 
assumindo o protagonismo do processo e exercitando sua autonomia. Por fim, ocorre a fase de 
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“discussão e sistematização”, em que os estudantes apresentam à turma as possíveis soluções encon-
tradas, seguida pela sistematização formal dos conceitos realizada pelo professor (Stein et al., 2008).

Um questionamento que às vezes ocorre e que foi sinalizado por Ponte, Quaresma e Pereira 
(2015) é sobre o detalhamento dos momentos da aula. A esse respeito, o autor afirma que ao pen-
sar e refletir na fase de preparação e definição das fases da aula, maior será a habilidade em fazer 
ajustes, caso seja necessário no momento de desenvolver a aula. Isso poderá dar maior confiança ao 
professor.

Em síntese, essas indicações teóricas sobre a aula como objeto de pesquisa, o foco no pla-
nejamento e a adoção da abordagem didática–Ensino Exploratório–orientaram todas as ações da 
formadora de modo a instrumentalizar os FP e auxiliaram na leitura das informações contidas nos 
relatórios de estágio, que constituem o corpus de análise deste recorte do subprojeto experimental 
da pesquisa.

3 METODOLOGIA
Adotamos uma abordagem qualitativa e interpretativa (Bogdan e Biklen, 1994), em que 

buscamos identificar nos registros produzidos pelos FP, que participaram de um ciclo de LS em 
ECSM na UFOB, evidências que auxiliem a responder às duas questões: Quais são as contribuições 
do ECSM, em processo de LS, para ampliar a concepção dos FP sobre a centralidade do plane-
jamento no trabalho docente? De que forma os FP compreenderam e adotaram/implementaram 
a abordagem didática do Ensino Exploratório no planejamento e desenvolvimento das aulas no 
ECSM? Como instrumentos de registros dos dados foram utilizados diário de bordo da formadora 
de professores e relatórios de estágio parcial e final produzidos individualmente pelos futuros pro-
fessores. Integraram a turma de ECSM em processo de LS na IEs 3, nove FP, uma formadora de 
professores–orientadora do Estágio e uma professora supervisora, atuante em duas turmas do nono 
ano do Ensino Fundamental numa escola da rede municipal de ensino. Neste ECSM em processo 
de LS, do mesmo modo como previsto no projeto de pesquisa original, a turma foi organizada em 
grupos, foram 16 semanas divididas em sete etapas, detalhadas em Pina Neves, Fiorentini e Silva 
(2022): (1) Definição do tema; (2) Estudo e planejamento; (3) Socialização do planejamento e 
simulação das aulas (Plenária 1); (4) Desenvolvimento e observação das aulas; (5) Reflexão pós-au-
la(s) na escola (Plenária 2); (6) Reflexão pós-aula(s) na universidade e replanejamento (Plenária 3); 
(7) Sistematização da experiência. Ressalta-se que, devido à dinâmica de trabalho na escola, não 
foi possível realizar a etapa 5, sendo que a etapa 6–Reflexão pós-aula na Universidade–aconteceu 
durante os encontros semanais na universidade, com a participação da professora supervisora. Na 
seção seguinte, apresentamos elementos centrais dos dados produzidos, acompanhados de análises.

4 MOMENTOS DO ECSM EM PROCESSO DE LS: O QUE REVELAM OS RELATÓRIOS 
DE ESTÁGIO?

Em relação à primeira pergunta, refletimos que uma ação central na prática profissional 
do professor é planejar, mas ainda é possível observar a resistência entre professores de Matemática 
quanto à elaboração do planejamento e alguns professores continuam a sequenciar a aula a partir da 
indicação da página do livro. Durante o ECSM, na instituição formadora, a professora orientadora 
indica que o FP conheça os documentos curriculares, analise os livros didáticos, estude o objeto 
matemático, selecione tarefas matemáticas do tipo exploratórias e/ou investigativas, e, caso haja 
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tempo suficiente, elabore tarefas para exploração do objeto matemático e, na sequência destes estu-
dos prévios, elabore um planejamento de aula que será implementado durante o período de estágio.

Em relação à segunda pergunta, a intenção era experienciar uma forma diferenciada de ges-
tão da aula de matemática, considerando as fases do Ensino Exploratório. Para tanto, os FP realiza-
ram estudos para caracterizar cada fase e para planejar e desenvolver a aula respeitando essas fases. 
Isso exigiu um distanciamento do modo tradicional de sequenciamento da aula, em que predomi-
nava a exposição seguida de resolução de tarefas matemáticas do tipo exercícios, uma característica 
do que Skovsmose (2001) denomina de Paradigma do Exercício (PE).

Direcionados por essas questões e a fim de constituir um corpus para análise interpretativa, 
identificamos nos relatórios de estágio produzidos pelos FP termos e expressões referentes ao plane-
jamento e ao Ensino Exploratório. Ao se referirem ao planejamento, os FP o relacionam a uma for-
ma de organizar o trabalho pedagógico, de modo a ter um guia para sua ação docente e o associam a 
um instrumento que pode, em sua implementação, promover a aprendizagem do estudante. Assim, 
organizamos as informações relacionadas ao planejamento em duas categorias: (1) o planejamento 
como organização do trabalho pedagógico e guia da ação docente; (2) o planejamento como uma 
garantia de aprendizagem do estudante. Quanto às expressões referentes ao Ensino Exploratório, 
foi possível agrupá-las em uma única categoria: (3) entendimentos sobre o Ensino Exploratório. 
Essas informações são apresentadas nos quadros 01, 02 e 03 seguidas de inferências, derivadas de 
alinhamentos e distanciamentos aos aportes teóricos aqui delimitados.

Quadro 1 – Agrupamento dos Registros extraídos dos Relatórios– Categoria 1
Categoria 1 Registros extraídos dos relatórios

O planejamento 
como organização do 
trabalho pedagógico e 
guia da ação docente;

“esse estágio promoveu uma reflexão aprofundada sobre a importância da aula no pro-
cesso de formação docente, já que o foco principal deste estágio é o estudo da aula.” FP3

(...)pude observar diferentes abordagens pedagógicas, estratégias de ensino e a impor-
tância de planejar com flexibilidade, antecipando possíveis desafios, mas também 
ajustando o plano conforme necessário durante a aula e após a ela. FP 4

“Planejar é uma tarefa complexa, e cuidar dos mínimos detalhes torna o processo 
ainda mais desafiador.” FP6

“As aulas de Estágio, que ocorriam na Universidade, foram destinadas para os plane-
jamentos dessas aulas(...) Para que a aula alcançasse bem o seu objetivo, a mesma foi 
planejada e analisada diversas vezes nas aulas de estágio, assim como a tarefa.” FP9

Esse trabalho de planejamento era essencial para que nós, futuros professores, pudés-
semos nos sentir mais seguros e preparados para o momento de regência em sala de 
aula. FP7

(...) um ponto essencial para superar imprevistos é estar preparado para agir com 
flexibilidade. FP8

“a partir da dificuldade identificada, no planejamento, são traçadas estratégias para 
saná-las levando em consideração as orientações curriculares. FP9

Fonte: Relatório de Pesquisa. Subprojeto Experimental (2024)

Destacam-se, nestes trechos, as expressões sublinhadas: “importância da aula”; “estratégias 
de ensino”; “antecipar”; “ajustar”, que podem indicar que o planejamento é o instrumento de tra-
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balho do professor que organiza e prevê as ações em sala de aula, de modo a antecipar as estratégias 
de ensino que serão adotadas. Essa compreensão converge com as afirmações de Ponte, Quaresma 
e Pereira (2015) sobre a preparação da aula corresponder a um plano detalhado, que envolve, além 
da descrição das ações a realizar, uma previsão dos acontecimentos que podem ocorrer durante a 
aula. Observa-se ainda que a expressão “mais seguros e preparados” pode estar relacionada à sen-
sação de segurança, pois a ação do FP durante a aula foi planejada. Quanto às expressões “planejar 
com flexibilidade” e “estar preparado para agir com flexibilidade” podem referir-se a elaborar um 
planejamento de forma tão detalhada que inclua possibilidades mais amplas de ação. Inferimos que 
houve um entendimento pelos FP de que o ato de planejar proporciona segurança ao professor 
durante sua prática, o que novamente corrobora com Ponte, Quaresma e Pereira (2015), quando 
afirmam que o planejamento gera confiança ao detalhar a aula, o que possibilita realizar ajustes, caso 
seja necessário.

Quadro 2 – Agrupamento dos Registros extraídos dos Relatórios – Categoria 2
Categoria 2 Registros extraídos dos relatórios

O planejamento com 
foco na aprendizagem 

do estudante.

“(..) o estágio promoveu um ensino mais exploratório e reflexivo, voltado para o desenvolvi-
mento dos estudantes por meio de tarefas planejadas pelo grupo. FP3
“Para o professor, o desafio está em planejar atividades que sejam suficientemente instigan-
tes e adequadas ao nível de compreensão da turma(...) “ele (o planejamento) envolve a 
construção de estratégias que considerem as necessidades dos alunos, promovam sua 
participação ativa e estimulem seu pensamento crítico. (...)O professor precisa não apenas 
lidar com o ritmo variado de aprendizagem dos alunos, mas também garantir que todos 
participem de forma produtiva, sem dispersão ou desmotivação. FP6
“A aplicação da tarefa em dois momentos (...) evidenciou a importância de adaptar a aula às 
necessidades e ao ritmo dos alunos. FP 7
No planejamento foram confeccionadas tarefas, antecipadas as possíveis dificuldades e 
dúvidas que poderão vir a surgir, (...) FP9

Fonte: Relatório de Pesquisa. Subprojeto Experimental (2024)

Informações contidas nos relatórios, como: “planejar atividades que sejam suficientemente 
instigantes e adequadas ao nível de compreensão da turma”; “construção de estratégias que conside-
rem as necessidades dos alunos, promovam sua participação ativa”; “lidar com o ritmo variado de 
aprendizagem dos alunos”; podem estar relacionadas ao fato do planejamento da aula ser associado 
a um caminho de promoção da aprendizagem. Inferimos que tenha se constituído, entre os FP, um 
entendimento coerente de que se o objetivo do ensino está em proporcionar ao estudante situações 
que o desafiem a buscar conhecimentos, então compete ao professor elaborar um plano de aula com 
tarefas na tipologia exploratória, que estimulem a participação ativa do estudante. Isso reafirma re-
sultados de pesquisa sobre LS na formação inicial, especificamente no ECSM, como é o nosso caso, 
em que os FP, inseridos em um de ciclo de LS, acessam documentos curriculares, analisam livros 
didáticos, estudam o objeto matemático e definem abordagens mais adequadas e tarefas de natu-
reza mais abertas e exploratórias, preocupando-se com a aprendizagem dos estudantes Pina Neves; 
Fiorentini (2021). Observa-se ainda que essas inferências coadunam com Canavarro, Oliveira e 
Menezes (2012), quando afirmam que é preciso pensar em tarefas que objetivam o desenvolvimen-
to dos conceitos relacionados ao objeto de estudo, de modo que o estudante possa atribuir a estes 
objetos um significado e isso possa aprimorar o raciocínio matemático e as habilidades cognitivas 
dos estudantes.
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Quadro 3 – Agrupamento dos Registros extraídos dos Relatórios – Categoria 3
Categoria 3 Registros extraídos dos relatórios

Entendimentos 
sobre o Ensino 
Exploratório.

Durante a etapa de estudo foi possível conhecer um pouco sobre o Lesson Study e entender as etapas 
que compõem o Ensino Exploratório(...) também aprender cada ação que normalmente o 
professor realiza em cada uma dessas etapas. Esse tipo de ensino é bem diferente do que normal-
mente é adotado nas aulas, já que nesse, o foco principal está nos alunos e não no professor. FP 1
(...)os alunos mostraram progresso na compreensão do conceito, e tiveram o resumo escrito no qua-
dro como base para a sistematização e revisão em aulas futuras. Também ficou evidente que o En-
sino Exploratório exige planejamento extenso dinâmico e adaptações em tempo real, buscando 
integrar o contexto dos estudantes, sua estrutura que engloba momentos iniciais de apresentação 
da tarefa, resolução, socialização e sistematização também contribuiu para o protagonismo dos 
estudantes e para que a aprendizagem parta mais destes do que de exposições do professor. FP 4
(...) O Ensino Exploratório exige que o docente esteja preparado para mediar discussões e lidar 
com respostas inesperadas, mantendo o foco nos objetivos de aprendizagem.” FP 6
(...)estudamos sobre o Ensino Exploratório e foi possível perceber na prática o quanto é desafiador 
planejar e realizar uma aula exploratória(...) buscamos seguir as fases de uma aula exploratória, 
no qual apresentamos a tarefa, os estudantes exploraram e resolveram e na sequência o profes-
sor realizava a discussão e sistematização da tarefa. FP 8

Fonte: Relatório de Pesquisa. Subprojeto Experimental (2024)

Na primeira informação que aparece no quadro 3, destacamos a referência do FP1 sobre o 
LS e o Ensino Exploratório, enfatizando a ação do professor em cada etapa(fase), o que converge 
para o que foi estudado sobre as indicações de Stein et al. (2008) em que além de atentar-se às fases 
do Ensino Exploratório (Canavarro et al. 2012), o professor deve observar as práticas de: antecipar; 
monitorar; selecionar; sequenciar; e estabelecer conexões. Por sua vez, FP4 ressalta a fase de siste-
matização, que foi bem trabalhada na aula em que assumiu a regência. Esse FP destaca ainda que 
o “Ensino Exploratório exige planejamento extenso, dinâmico e adaptações em tempo real”, o que 
pode indicar que houve uma compreensão de que a adoção da referida abordagem didática exige 
tempo para pensar a aula, de modo a garantir que as fases sejam definidas a ponto de serem adapta-
das caso a dinâmica da aula exija flexibilidade.

Quando o FP6 enfatiza que, no Ensino Exploratório, o professor precisa “estar preparado 
para mediar discussões”, entendemos que está se referindo à fase de discussão coletiva estudada nas 
leituras de Duarte, Faria e Ponte (2024) e Canavarro, Oliveira e Menezes (2012), o que evidencia a 
compreensão de uma característica essencial dessa abordagem didática, que preconiza a importância 
de oferecer ao estudante a oportunidade de apresentar seu modo de pensar e confrontar suas ideias 
com as de seus pares, construindo um pensamento autônomo. No recorte correspondente a FP8, 
podemos tanto inferir os desafios a serem superados quando se decide adotar/implementar o Ensino 
Exploratório quanto observar a compreensão das fases planejadas e desenvolvidas durante sua aula. 
Essas evidências convergem para os resultados encontrados por Quaresma, Macedo, Pina Neves e 
Ponte (2024), ao analisarem a compreensão de três grupos de FP sobre uma aula na perspectiva do 
Ensino Exploratório. Em nossa experiência, ainda foi evidenciada a dificuldade do FP em aprender 
as fases 3 e 4 do Ensino Exploratório, que exigem a integração entre o conhecimento matemático 
e o didático. Ao mediar as discussões coletivas, o FP deve ter selecionado bons exemplos de reso-
luções (não necessariamente todos corretos) e coordenar as falas de modo a ampliar a observação 
dos grupos de estudantes sobre a produção dos colegas; aprendendo a respeitar essa produção e 
compreendendo-a matematicamente. Um desafio dessa fase é que o FP realize esse processo a partir 
das produções dos grupos, sem impor o seu modo de pensar e a estratégia “ideal”, pensada pelo 
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professor e, em seguida, sistematizar, interligando o que foi discutido pela turma, traduzindo para 
a linguagem matemática de modo a alcançar o objetivo da aula.

5 REFLEXÕES FINAIS
Esses recortes dos dados construídos durante o desenvolvimento do ECSM em processo de 

LS, em turma da IES 3, configuram-se, neste texto, como resultados parciais de pesquisa. Foram 
destacadas tanto as expressões dos FP, registradas nos relatórios de estágio parciais e finais, que se 
relacionam à compreensão do planejamento como um instrumento essencial no trabalho docente, 
quanto às indicativas do entendimento sobre a abordagem didática do Ensino Exploratório.

As inferências possíveis a partir da leitura do que foi registrado pelos FP podem sinalizar que 
houve ampla reflexão sobre a necessidade de tratar a aula como objeto de estudo e pesquisa como 
propõe o LS, e podem indicar a construção do entendimento de ser o planejamento da aula um 
elemento central no ciclo de Lesson Study. Além disso, foram encontrados e analisados as expressões, 
registradas pelos FP, que convergem para evidenciar que, mesmo em uma primeira experiência de 
desenvolvimento do ECSM em processo de LS, a adoção do Ensino Exploratório, com a elaboração 
do planejamento considerando as fases previstas por essa abordagem, proporcionou o entendimen-
to sobre as características dessa forma diferenciada de organização da aula, principalmente por ter 
como principal foco a promoção da aprendizagem dos estudantes.

Restam outras leituras dos registros nos relatórios e nos diários de bordo, mensagens via 
WhatsApp, produções dos estudantes, que trazem evidências sobre outras características do LS, 
como o compartilhamento de ideias, o planejamento colaborativo, a constituição de comunidades 
de prática, entre outras. Esse texto demarca análises iniciais sobre as contribuições do LS na forma-
ção inicial dos professores de Matemática na referida experiência.
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RESUMO
Esta pesquisa objetiva apresentar um mapeamento das dissertações em Educação Matemática defendidas no Programa 
de Pós-Graduação em Ensino de Ciências da Natureza e Matemática da Universidade Federal de Mato Grosso (PP-
GECM/UFMT), entre 2021 e 2025. Trata-se de um mapeamento bibliográfico de abordagem qualitativa, descritiva e 
interpretativa. Foram analisadas vinte e três dissertações localizadas no repositório institucional do Programa, levando 
em conta critérios de inclusão e exclusão para compor o corpus da pesquisa. As análises demonstram a diversidade 
temática das produções, abordando diferentes níveis de ensino, metodologias e práticas pedagógicas voltadas ao ensino 
de Matemática. Os resultados mostram o fortalecimento da linha de pesquisa de Ensino de Matemática no PPGECM 
e sua contribuição para a formação de professores e a consolidação da Educação Matemática na Amazônia Legal. Suge-
re-se o desenvolvimento de futuras pesquisas que aprofundem o estudo dos produtos educacionais e das metodologias 
utilizadas nas dissertações.
Palavras-chave: Educação Matemática. Mapeamento bibliográfico. PPGECM/UFMT. Ensino de Matemática. For-
mação de professores.

ABSTRACT
This research aims to present a mapping of dissertations in Mathematics Education defended in the Graduate Program 
in Natural Sciences and Mathematics Education at the Federal University of Mato Grosso (PPGECM/UFMT) betwe-
en 2021 and 2025. This is a bibliographic mapping with a qualitative, descriptive, and interpretive approach. Twenty-
-three dissertations located in the Program’s institutional repository were analyzed, taking into account inclusion and 
exclusion criteria to compose the research corpus. The analyses demonstrate the thematic diversity of the productions, 
addressing different levels of education, methodologies, and pedagogical practices focused on mathematics education. 
The results show the strengthening of the line of research in Mathematics Education at PPGECM and its contribution 
to teacher training and the consolidation of Mathematics Education in the Legal Amazon. We suggest the development 
of future research that deepens the study of educational products and methodologies used in dissertations.
Keywords: Mathematics Education. Mapping. PPGECM/UFMT. Mathematics Teaching. Teacher Training.

RESUMEN
Esta investigación tiene como objetivo presentar un mapeo de las tesis en Educación Matemática defendidas en el 
Programa de Posgrado en Enseñanza de Ciencias Naturales y Matemáticas de la Universidad Federal de Mato Grosso 
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