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RESUMO

JUSTI, Jeane Cristina. PROGRAMA ETNOMATEMÁTICA: PONDERAÇÕES DA PRÁTICA
PEDAGÓGICA. 149 f. Dissertação – Programa de Mestrado Profissional em Matemática em
Rede Nacional - PROFMAT, Universidade Tecnológica Federal do Paraná. Pato Branco, 2015.

Este trabalho tem por objetivo investigar o interesse e a motivação pela aprendizagem, desper-
tados no educando quando a prática do educador se orienta pela perspectiva etnomatemática. A
questão primordial é: Uma abordagem etnomatemática pode despertar entusiasmo no educando,
fazendo com que ele torne-se mais crı́tico e atuante na construção de seus conhecimentos? A
metodologia que orienta a investigação é a qualitativa, baseada em técnicas oriundas do estudo
de caso etnográfico. Os aportes teóricos que sustentam a investigação são oriundos da metodo-
logia cientı́fica e da etnomatemática. O material de pesquisa é composto por: diário de campo da
professora pesquisadora, gravações de áudio da observação participante, relatos de entrevistas
com residentes da comunidade e pais de alunos, destacando o material produzido pelos alunos.
O estudo foi desenvolvido em um 8º ano do ensino fundamental em uma escola de comunidade
rural. No decorrer do trabalho foram priorizados os conceitos do Programa Etnomatemática,
os quais estabelecem um vı́nculo de intercâmbio, onde o docente se insere na realidade do edu-
cando de forma a promover uma valorização da sua identidade e um comprometimento deste
com a sua aprendizagem. O educador investiga e valoriza as ideias do educando através do
diálogo. Existem desafios para aplicação de uma educação com perspectiva etnomatemática,
apontados por autores, elencados e complementados na pesquisa. Nesse contexto, acredita-se
que o conhecimento sociocultural deve ser respeitado, e que à medida que sejam compreendidas
suas especificidades, potencialidades e caracterı́sticas, esse pode orientar a prática pedagógica,
tornando o processo significativo para o educando, propiciando a apropriação do conhecimento
cientı́fico. As análises da prática investigativa indicaram que os alunos, sujeitos da pesquisa,
quando resolveram questões contextualizadas com sua forma de vida, sentiram-se valorizados.
Conclui-se que, com atuação contı́nua de contextualização da matemática escolar, a partir do
reconhecimento do meio e da identidade cultural, o educador tem a oportunidade de rever sua
própria condição de participante, e assim fomentar um entusiasmo pela aprendizagem. Pois,
o educando motivado passa a ser atuante, já que todo o processo está pautado em um tema
significativo.

Palavras-chave: Matemática, Educação matemática, Etnomatemática, Prática pedagógica.



ABSTRACT

JUSTI, Jeane Cristina. ETHNOMATHEMATICS PROGRAM: WEIGHTINGS OF EDUCA-
TIONAL PRACTICE. 149 f. Dissertação – Programa de Mestrado Profissional em Matemática
em Rede Nacional - PROFMAT, Universidade Tecnológica Federal do Paraná. Pato Branco,
2015.

The aim of this present work is investigating the interest and motivation for learning, awake-
ned in pupils when the educator practice is guided by the ethnomathematics perspective. The
main question is: Can an ethnomathematic approach awaken enthusiasm in pupils, causing it
to become more critic and active in building their knowledge? The methodology that guides
the investigation is qualitative, based on technical arising of the ethnographic case study. The-
oretical contributions that support the investigation are from the scientific methodology and
from ethnomathematics. The research material is composed by: researcher’s field diary, audio
recording of participant observation, interviews reports of community residents and students pa-
rents, highlighting the material produced by students. This study was developed on an 8º year
of high school of rural community. During the work were prioritized the ethnomathematics
concepts of the Ethnomathematic Program, which establish a link exchange, where the lectu-
rers inserts themselves on the reality of pupils in a way that promote an appreciation of their
identity and a commitment to their learning. The educator investigates and values the ideas of
pupils throughout dialogues. There are challenges for the application of education with ethno
mathematic perspective, pointed out by authors, listed and supplemented in the research. In
this context, it is believed that the socio-cultural knowledge must be respect, and as they are
understood their specialties, capabilities and characteristics, this can guide teaching practice,
making significant process for pupils, providing appropriation of scientific knowledge. Analy-
sis of research practice indicated that students, research subjects, when they decided contextual
issues, with their way of life, felt appreciated. The conclusion is that, with continuous action of
contextualized of school mathematics, from the recognition of the environment and of cultural
identity, the educator has the opportunity of review their own participant condition, and there-
fore promote an enthusiasm for learning. Because a motivated pupil becomes active, since that
the all project is guided in a significant theme.

Keywords: Mathematics, Mathematics education, Ethnomathematic, Teaching practice
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–FIGURA 3 Cálculo de área de terreno quadrangular – método campesino . . . . . . . . . 85
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–FIGURA 13 Cálculo de área de triângulo equilátero – método cientı́fico . . . . . . . . . . . . 95
–FIGURA 14 Resposta de alunos - questão 1 - Atividade 1 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 104
–FIGURA 15 Conexões em PVC . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 104
–FIGURA 16 Resposta de alunos - questão 4 - Atividade 1 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 106
–FIGURA 17 Resposta de alunos - questão 6 - Atividade 1 - discordando . . . . . . . . . . . . 107
–FIGURA 18 Resposta de alunos - questão 6 - Atividade 1 - concordando . . . . . . . . . . . 108
–FIGURA 19 Resposta questão 7(e) - Atividade 1 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 109
–FIGURA 20 Resposta de alunos - questão 1 - Atividade 2 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 112
–FIGURA 21 Resposta de alunos - questão 1(b) - Atividade 2 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 114
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1.1 MOTIVAÇÃO . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16
1.2 OBJETIVOS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 21
1.2.1 Objetivo Geral . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 21
1.2.2 Objetivos Especı́ficos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 21
2 METODOLOGIA . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 22
2.1 PESQUISA QUALITATIVA . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 24
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1 INTRODUÇÃO

Através dos estudos realizados no decorrer do trabalho, constatou-se que, apesar do

processo ensino e aprendizagem ser sistêmico, integrado e contı́nuo, e que apresenta resultados

somente no final de certo perı́odo, a proposta apresentada pode mostrar-se significativa, pois

tem seu enfoque pautado na realidade do educando, despertando-lhe desse modo, interesse pela

aprendizagem matemática, por meio de conexões com suas vivências culturais.

A preocupação com a educação vinculada com a realidade do educando originou-se

historicamente como alternativa ao ensino tradicional da matemática. Ganhou corpo no Brasil

na década de 70, quando o professor Ubiratan D’Ambrosio lançou o Programa Etnomatemática,

que de uma forma abrangente, coloca o ensino da Matemática formal integrado à realidade,

vinculando uma aprendizagem matemática prática com vistas ao desenvolvimento do educando

consciente e comprometido.

Tem-se que a educação, pela sua estrutura e também pela forma como é conduzida, é

vulnerável ao ambiente em que está inserida e, por isso, necessita estar alicerçada em métodos

e processos sempre aprimorados, para que haja uma aprendizagem efetiva. Com esse intuito

apresenta-se nessa pesquisa um processo pautado nas seguintes premissas: a) procurar os signi-

ficados fı́sicos, econômicos e culturais na comunidade investigada estabelecendo conexões com

os conteúdos matemáticos trabalhados no 8.º ano do ensino fundamental (EF); b) apresentar

o Programa Etnomatemática como ferramenta, capaz de desenvolver capacidades matemáticas

necessárias para uma formação humana integralizada1; c) investigar o interesse pela aprendi-

zagem e a interação do educando quando da aplicação de atividades contextualizadas na sua

realidade sociocultural.

Os resultados da investigação foram analisados à luz de teóricos da educação, com vis-

1Integralização opondo-se a atual educação fragmentada. A integralidade do ser e pensar de cada sujeito
no mundo promove e advém da formação humana. Uma formação que prepara o ser humano para produzir e
reproduzir condições de vida a integralizar-se nas formas sócio-culturais de sua convivência. Com essa formação o
educando poderá construir o seu modo de vida livremente, com autonomia para organizar os modos de existência
e sendo responsável pelas suas ações. Pontua-se como estratégia para atingir a referida formação, uma educação
pautada com significado para o educando, de forma interdisciplinar e contextualizada.
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tas ao objetivo final da pesquisa, o qual pretende vincular a matemática implı́cita culturalmente

a uma prática escolar integral e efetiva.

O trabalho foi organizado em seis capı́tulos, sendo que no primeiro capı́tulo apresenta-

se a motivação, o problema e os objetivos.

O segundo capı́tulo apresenta os procedimentos em torno da pesquisa, fundamentando

assim a metodologia aplicada.

O terceiro capı́tulo compõe um resumo da trajetória da etnomatemática apontando

pilares filosóficos e etimológicos dessa linha de estudo, e seus principais autores. Estabelecendo

uma ênfase na prática pedagógica, a qual consiste o cerne do presente trabalho.

Para o quarto capı́tulo reservou-se espaço para elencar os dados da pesquisa. Com

um levantamento econômico, fı́sico, ambiental, histórico e cultural da comunidade. Espera-se

caracterizar o universo no qual os sujeitos, elementos da pesquisa, se encontram inseridos. Com

objetivo maior de estabelecer caracterı́sticas etnomatemáticas da comunidade para subsidiar a

aplicação da prática pedagógica proposta na pesquisa.

O quinto capı́tulo consiste na exposição da aplicação da pesquisa, as atividades aplica-

das, a interação com os alunos, e as devidas ponderações e análises. Nesse espaço encontram-se

relacionadas as atividades aplicadas em sala de aula, produzidas de acordo com os dados obti-

dos na investigação cultural da comunidade, e as respectivas contribuições dos alunos, sujeitos

da pesquisa.

No sexto e último capı́tulo expõe-se as considerações finais. Situa o leitor acerca da

resposta à questão da pesquisa. Concluindo, com sugestões de continuidade, tendo em vista que

o conhecimento é dinâmico, assim como a educação.

1.1 MOTIVAÇÃO

Ao considerar que o conhecimento cientı́fico é resultado de uma produção cultural

humana e que a atividade matemática está alicerçada na cultura, a abordagem etnomatemática

constitui uma possibilidade educacional. Em sala de aula, ambiente de ampla diversidade cultu-

ral, um dos maiores desafios consiste em despertar interesse por parte do aluno pela aprendiza-

gem. A investigação aqui lançada busca subsı́dio para responder se os saberes contextualizados

dos alunos, quando considerados, contribuem para dar ao educando mais poder e domı́nio sobre

sua própria aprendizagem, tornando essa ciência, a matemática, mais significativa.

Para a investigação optou-se pela construção de um material didático, composto de três
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atividades, fundamentadas no programa etnomatemática para o 8º ano do ensino fundamental.

Pelo fato de tratar-se de uma série que apresenta um currı́culo com inter-relação de geometria

e álgebra de forma bastante abrangente. O material contempla os conteúdos estruturantes e

básicos, norteados pelas Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE) em Matemática, da Educação

Básica do estado do Paraná, para essa série.

A preocupação com um currı́culo estruturado com base nas experiências e no interes-

ses dos alunos, de acordo com as DCE, apresentaram-se no Brasil, destacadamente, em dois

momentos históricos. Inicialmente nas discussões dos teóricos que empreenderam a difusão

das ideias pedagógicas da Escola Nova2, e quando da implantação do projeto neoliberal3de

Educação. Esse último teve conceito inserido em 1997 nos Parâmetros Curriculares Nacionais

(PCN), centrado em planos de estudos, constituı́do de um currı́culo com foco nas experiências

vivenciadas pelo aluno, a partir de seus interesses e sob tutela da escola, fundamentou-se em

concepções psicológicas, humanistas e sociais. Pressupõe que:

[...] os aspectos intelectuais, fı́sicos, emocionais e sociais são importantes no
desenvolvimento da vida do indivı́duo, levando em conta, além disso, que terão
de ser objeto de tratamentos coerentes para que se consigam finalidades tão di-
versas, ter-se-á que ponderar, como consequência inevitável, os aspectos me-
todológicos do ensino, já que destes depende a consecução de muitas dessas
finalidades e não de conteúdos estritos de ensino. Desde então, a metodologia
e a importância da experiência estão ligadas indissoluvelmente ao conceito de
currı́culo. O importante do currı́culo é a experiência, a recriação da cultura em
termos de vivências, a provocação de situações problemáticas. (SACRISTÁN,
2000, apud PARANÁ, 2008, p. 18).

Pelas palavras do autor, compreende-se que a postura tomada nesse perı́odo evidenciou

uma preocupação na organização das atividades, com base nas experiências, particularidades e

interesses do educando. As crı́ticas posteriores ao neoliberalismo citam a evidência, na prática

pedagógica, no desenvolvimento pessoal do indivı́duo, em prejuı́zo da aprendizagem dos conhe-

cimentos histórico e socialmente construı́dos pela humanidade. Isto é, uma evidência aos temas

transversais4 em detrimento ao conhecimento cientı́fico. Verificou-se que em ambos os casos

2A Escola Nova foi um importante movimento de renovação da escola tradicional, com forte impacto na Eu-
ropa, na América e no Brasil, na primeira metade do século XX. “Fundamentava o ato pedagógico na ação, na ativi-
dade da criança e menos na instrução dada pelo professor.” (PARANÁ, 2008, p. 18) Para tanto “ [. . . ] a educação
deveria ajudar a resolver os problemas apresentados pela experiência concreta da vida. Assim, a educação era
entendida como processo e não como produto.” (id) Teve como precursor Fernando de Azevedo (1894-1974) e
destacados idealizadores humanistas: Lourenço Filho (1897-1970) e Anı́sio Teixeira (1900-1971). Possui como
premissa que a educação é o exclusivo elemento verdadeiramente eficaz para a construção de uma sociedade de-
mocrática.

3Neoliberalismo é um conjunto de ideias polı́ticas e econômicas capitalistas onde a educação deixa de ser parte
do campo social e polı́tico para ingressar no mercado, com o objetivo de preparar o educando para o trabalho.
Novamente uma preocupação com a realidade do sujeito, no entanto para uma pura formação de mão-de-obra.

4Os temas transversais foram constituı́dos pelos PCN e compreendem seis áreas: Ética, Orientação Sexual ,



18

houve uma preocupação com a relação sociocultural do sujeito, restringindo-se aos interesses

peculiares de cada linha filosófica.

Atualmente as DCE, implantadas em 2008, propõem uma concepção de currı́culo com

uma visão redentora frente à relação educação e sociedade, com respostas diferenciadas na

forma, mas defendendo e articulando um mesmo objetivo: adaptar a escola e o currı́culo à

ordem capitalista, com base nos princı́pios de ordem, racionalidade e eficiência. Culminando

em um equilı́brio de construção de currı́culo que prevê tanto a concepção cientificista, quanto

aquela apoiada na experiência e interesses dos alunos. Estas preconizam uma formação humana

integral. Para tanto orientam para uma atuação pautada em interdisciplinaridade, isto é, uma

prática pedagógica orientada para um conhecimento não fragmentado, tampouco limitado a

temas geradores ou temas transversais.

Para as teorias, nas quais as DCE se fundamentam, o conceito de contextualização

sócio-histórica propicia a formação de sujeitos – alunos e professores – que, ao se apropriarem

do conhecimento, compreendem que as estruturas sociais são históricas, contraditórias e aber-

tas. É na abordagem dos conteúdos e na escolha dos métodos de ensino que as inconsistências

e as contradições presentes nas estruturas sociais são compreendidas.

Os Conteúdos Estruturantes de Matemática, conhecimentos de grande amplitude que

constituem o objeto de estudo da disciplina, propostos nas DCE para a Educação Básica da

Rede Pública Estadual do Paraná, são: Números e Álgebra, Grandezas e Medidas, Geome-

trias, Funções e Tratamento da Informação. São conceitos e práticas que identificam e organi-

zam os campos de estudos da disciplina, considerados fundamentais para a sua compreensão.

Constituem-se historicamente e são identificados e valorizados nas relações sociais. Esses são

subdivididos em Conteúdos Básicos, que compreendem conhecimentos fundamentais para cada

série, considerados imprescindı́veis para a formação conceitual dos estudantes nas diversas dis-

ciplinas da Educação Básica. “O acesso a esses conhecimentos é direito do aluno na fase de

escolarização em que se encontra e o trabalho pedagógico com tais conteúdos é responsabili-

dade do professor.” (PARANÁ, 2008, p. 76)

O currı́culo previsto pelas DCE de Matemática para o 8º ano do ensino fundamen-

tal elenca os Conteúdos Estruturantes e suas respectivas subdivisões, que correspondem aos

Conteúdos Básicos, de acordo com a Tabela 1.

Meio Ambiente, Saúde, Pluralidade Cultural, e Trabalho e Consumo. Compõem conceitos e valores básicos tanto
à democracia como à cidadania e também estão presentes em todas as áreas do conhecimento.
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Tabela 1: Conteúdos de Matemática - 8º ano EF - DCE
Conteúdos Estruturantes

Números e Álgebra Grandezas e Medidas Geometrias
Tratamento da

Informação

Números Racionais e

Irracionais; Sistema de

Equações do 1o grau;

Potências; Monômios

e Polinômios; Produtos

Notáveis.

Medidas de compri-

mento; Medidas de área;

Medidas de volume;

Medidas de ângulos.

Geometria Plana; Geo-

metria Espacial; Geome-

tria Analı́tica; Geome-

trias não euclidiana.

Gráfico de Informação;

População e amostra.

Fonte: (PARANÁ, 2008, p. 78-79)

Diante disso, o trabalho pedagógico do professor pode e deve pautar-se nas relações so-

ciais. O Programa Etnomatemática se apresenta como um programa de pesquisa sobre história

e filosofia da matemática, com implicações pedagógicas, conforme explicitado em D’Ambrosio

(2013). Numa perspectiva etnomatemática, o ensino ganha contornos e estratégias especı́ficas,

peculiares ao campo perceptual do educando. A matemática vivenciada por alunos nos grandes

centros, a desenvolvida em classes no meio rural e a utilizada na cultura indı́gena, são comple-

tamente distintas entre si em função do contexto cultural e social na qual estão inseridas.

Neste aspecto, buscou-se na pesquisa uma orientação para a Educação do Campo,

com vistas a identificar caracterı́sticas etnomatemáticas que envolvessem os alunos pesquisa-

dos. Houve a preocupação com a maior homogeneidade sociocultural possı́vel do grupo para a

realização de uma análise mais apurada e especı́fica.

A proposta aqui apresentada busca abordar as relações sociais de desenvolvimento

regional de interesse comum da comunidade, com foco nas questões ambientais. A presente

pesquisa busca identificar a etnomatemática encontrada na comunidade rural Passo Liso, distrito

do municı́pio de Laranjeiras do Sul-PR.

O Brasil encontra-se comprometido com esse desafio desde o pacto efetuado com a

Declaração de Nova Délhi4, que segundo D’Ambrosio (2005, p. 113)

[. . . ] é explı́cita ao reconhecer que a educação é o instrumento preeminente

4Em Nova Délhi, capital da Índia (1993), reuniram-se Indonésia, China, Bangladesh, Brasil, Egito, México,
Nigéria, Paquistão e Índia, com o compromisso de reafirmar, acordo já registrado na Conferência Mundial de
Educação Para Todos, ocorrida em Jomtien, na Tailândia (1990), onde participaram mais de cem paı́ses, que
pactuaram um prazo de dez anos (data limite 2000) para o alcance da universalização da educação primária. Das
metas de obtenção da universalização do ensino básico elencavam-se a ampliação da oferta de vagas na escola
elementar; criação e manutenção dos programas de alfabetização de adultos e promoção de nı́vel de ensino para
cumprir as necessidades básicas de aprendizagem.
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da promoção dos valores humanos universais, da qualidade dos recursos hu-
manos e do respeito pela diversidade cultural, e que os conteúdos e métodos
de educação precisam ser desenvolvidos para servir às necessidades básicas de
aprendizagem dos indivı́duos e das sociedades, proporcionando-lhes o poder
de enfrentar seus problemas mais urgentes – combate à pobreza, aumento da
produtividade, melhora das condições de vida e proteção ao meio ambiente –
e permitindo que assumam seu papel por direito na construção de sociedades
democráticas e no enriquecimento de sua herança cultural. (D’AMBROSIO,
2005, p. 113)

Para tanto, é importante salientar que a escola não concebe a educação de forma iso-

lada. Compreende-se que se não existir um pacto social com as demais instituições, inclusive

e principalmente a familiar, somadas às reformas constantes e necessárias ao seu desenvolvi-

mento, não será possı́vel formar um cidadão com essa perspectiva.

Ao relacionar a formação docente, extremamente tecnicista, e uma prática pedagógica

com foco em formação de alunos para provas de acesso à educação superior, vestibular e Exame

Nacional do Ensino Médio (ENEM), o tema Etnomatemática apresentou-se como um desafio.

O interesse por este, foi despertado nas leituras dos textos produzidos por pesquisadores como

Ubiratan D’Ambrosio, Paulus Gerdes, Roger Miarka, entre outros, explicitados no terceiro

capı́tulo, o que incutiu a curiosidade da aplicação prática dessa asserção. Há de se confes-

sar que existe certa relutância da aplicação em um universo com tamanha diversidade, a sala

de aula, que não possui homogeneidade. E também através de discussões com professores de

matemática e de outras áreas pode-se perceber que essa relutância abrange boa parte dos edu-

cadores. Cabe ressaltar que em nenhum momento pretende-se enaltecer a etnomatemática em

detrimento a outras filosofias de ensino, ou mesmo evidenciar o conhecimento empı́rico ao ci-

entı́fico, necessário para o educando a se submeter às provas de acesso ao ensino superior e a

ser utilizado posteriormente na universidade. E também alterações de currı́culo que repercuta

em prejuı́zo para o educando não deve ser a escolha do professor, e grandes mudanças depen-

dem de polı́ticas de governo. Acredita-se porém, que o professor não pode ficar alheio a atual

situação de crescente desinteresse dos alunos em relação ao conhecimento cientı́fico, e deve

buscar constantemente ferramentas para incorporar em sua prática diária.

Com esse trabalho pretende-se desenvolver um posicionamento crı́tico tanto do pro-

fessor quanto do aluno, apresentando uma abordagem que possa despertar interesse e o gosto

pela matemática, relacionando sua problematização nas perspectivas social, cultural, polı́tica,

ética, econômica e ambiental. Com incorporação da etnomatemática aos demais recursos pe-

dagógicos com vistas à uma educação plena e crı́tica, que repercuta no diálogo professor-aluno.

Acredita-se que o resultado será a formação de um aluno cidadão, mais consciente, que busque

viver em um mundo que tenha como base uma sociedade economicamente viável, socialmente
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justa, politicamente ética, culturalmente aceitável e ambientalmente correta.

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 OBJETIVO GERAL

Analisar o interesse do educando pela aprendizagem da matemática quando utilizada

uma abordagem de ensino pautada na etnomatemática.

1.2.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS

• Caracterizar o perfil da realidade fı́sica, econômica e social da comunidade rural estudada.

• Investigar caracterı́sticas etnomatemáticas individuais ou de grupo na comunidade que

possam subsidiar a aplicação da pesquisa.

• Incorporar os dados etnomatemáticos da comunidade em atividades matemáticas a nı́vel

de 8º ano do ensino fundamental.

• Produzir e aplicar as atividades contextualizadas, com vistas à análise das relações de

interesse, motivação e aprendizagem do educando.

O presente trabalho tem como problema norteador buscar responder a questão:

O professor de matemática, fundamentado pela etnomatemática, quando aborda a teo-

ria relacionada com a realidade vivenciada pelo educando, interfere de forma positiva no inte-

resse e motivação pela aprendizagem?

Ou seja:

Uma abordagem etnomatemática pode despertar entusiasmo no educando, fazendo

com que ele torne-se mais crı́tico e atuante na construção de seus conhecimentos?
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2 METODOLOGIA

Para esta etapa do trabalho constatou-se a necessidade de buscar na literatura a compre-

ensão e a fundamentação de conceitos relevantes para a pesquisa. Etimologicamente conceitu-

ando e diferenciando método de metodologia. Verificou-se que método é uma palavra, originada

do grego methodos, que significa caminho para chegar a um fim, denotando um forte signifi-

cado instrumental. É a maneira de conduzir o pensamento ou ações para alcançar um objetivo.

Como uma ação de disciplina do pensamento e das ações para obter-se maior eficiência no que

se deseja realizar. “O método pode ser definido como um conjunto de técnicas. A técnica é mais

adstrita às formas de apresentação imediata da ação para alcançar um objetivo. A metodologia

incide além do método e da técnica, envolve um logos, um raciocı́nio, uma lógica, resultando

não somente como um caminho a ser seguido, mas um caminho a ser pensado.”(MIARKA,

2011, p. 37) Uma posição em que o pesquisador estabelece conexões de modo que participa

moldando e sendo moldado pelo ambiente, mesmo que sutilmente, de forma analı́tica e pré in-

tencional. Então o pesquisador, ao aplicar uma metodologia, se caracteriza como criador refle-

xivo e intencionado que através de suas interrogações, e sua experiência enquanto investigador,

desenvolve o trabalho especulativo com posicionamento crı́tico.

Nesse contexto, coexistem duas linhas metodológicas no campo das ciências huma-

nas e sociais em se tratando de pesquisa cientı́fica. O método quantitativo e o método qua-

litativo. Conforme Moreira (2002, p. 24), a primeira que se caracteriza “positivista, trabalha

com variáveis quantitativas, e vislumbra o comportamento humano como sendo resultado de

forças, fatores, estruturas internas e externas que atuam sobre as pessoas”, gerando determi-

nados resultados. A mensuração dos dados se dá por métodos experimentais de contagem. O

Positivismo aceita como premissa a lógica, e segundo esse mesmo autor, possui suas bases em

Auguste Comte (1798-1857) e John Stuart Mill (1806-1873). Estes últimos defendem que o

método cientı́fico pode prover os meios fundamentais para desenvolver o conhecimento acerca

da condição humana, e defendem que a operacionalização e quantificação de variáveis quanti-

tativas são extremamente profı́cuas, provendo a oportunidade para procedimentos estatı́sticos.

Quando aplicado o método quantitativo os dados são obtidos e mensurados por levantamentos
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populacionais ou amostrais, com técnicas especificas, focando o comportamento humano como

variáveis dependentes e independentes.

A segunda linha acerca de metodologia de pesquisa é a que valoriza o empı́rico, de-

fende o estudo do homem, levando em conta que o ser humano não é passivo, mas sim que

interpreta continuamente o mundo em que vive. Esse ponto de vista, também reconhecido

como interpretacionismo, salienta os aspectos qualitativos, interpretando a vida humana como

uma atividade interativa e interpretativa. Conforme salienta Lüdke e André (1986):

“A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de da-
dos e o pesquisador como seu principal instrumento [. . . ] a pesquisa qualita-
tiva supõe o contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a
situação que está sendo investigada.”(LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 11)

Nessa linha de pensamento compreende-se que, enquanto o positivismo prevê uma

relação causa e efeito com uma realidade neutra e exterior ao sujeito que pode ser conhecida

objetivamente, a abordagem qualitativa reconhece a realidade como uma construção social, da

qual o investigador participa com plena interação.

Assim sendo, a metodologia se insere no projeto de pesquisa com intuito de responder

as questões: como? com quê? onde? quanto? “A ação organizada fica delimitada com: a)

Método de Abordagem; b) Métodos de Procedimento; c) Técnicas; d) Delimitação do Universo

(descrição da população); e) Tipo de Amostragem;” segundo Lakatos e Marconi (2006, p. 217).

Nesse espaço, cabe ressaltar, que existe uma diferenciação entre o Método de Proce-

dimento e o Método de Abordagem, por apresentarem-se com distinções quanto à inspiração

filosófica, ao grau de abstração e à finalidade. Percebe-se que o método que possui “uma aborda-

gem mais ampla, em nı́vel de abstração mais elevado, dos fenômenos da natureza e da sociedade

é [. . . ] denominado método de abordagem, que engloba o indutivo, o dedutivo, o hipotético-

dedutivo e o dialético.” (LAKATOS; MARCONI, 2006, p. 221). Para as autoras, Métodos

de Procedimento “ constituem etapas mais concretas da investigação, com finalidade mais res-

trita em termos de explicação geral dos fenômenos menos abstratos. Pressupõem uma atitude

concreta em relação ao fenômeno e estão limitadas a um domı́nio particular.” (LAKATOS;

MARCONI, 2006, p. 217) As autoras complementam a ideia ao dizer que nas ciências sociais

os principais métodos de procedimento são: histórico comparativo, monográfico ou estudo de

caso, estatı́stico, tipológico, funcionalista e estruturalista.

Quando da definição da questão desse estudo, houve a preocupação quanto a qual

modelo de pesquisa se mostraria mais adequada para chegar a um resultado satisfatório. Há

de se salientar que a preocupação consiste na atuação e reação do educando em sala de aula,
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frente a uma abordagem educacional especı́fica, a etnomatemática presente em sua comunidade.

Então essa pesquisa se instituiu preponderantemente qualitativa, pois buscou compreender o

indivı́duo de forma ampla e completa, no seu aspecto fı́sico, social e ambiental, tal qual são as

prerrogativas de estudos desse modelo.

2.1 PESQUISA QUALITATIVA

Em Patton (1986, apud ALVES, 1991. p. 54) identifica-se três caracterı́sticas essenciais

aos estudos qualitativos “visão holı́stica, abordagem indutiva e investigação naturalı́stica.” A

primeira compreende um comportamento ou evento como causa ou consequência dependente

do contexto ao qual está inserido. Essa abordagem parte do pressuposto que a ação das pessoas

está em função de suas crenças, percepções, sentimentos e valores, e seu comportamento tem

sempre um sentido, um significado, que não é possı́vel ser identificado de imediato, precisando

ser desvelado.

A abordagem indutiva prevê análise após uma coleta sistemática de dados obtidos em

processo livre de observação e experiência empı́rica. Através da indução atribui-se as carac-

terı́sticas do particular ao geral.

Indução é um processo mental por intermédio do qual, partindo de dados parti-
culares, suficientemente constatados, infere-se uma verdade geral ou universal,
não contida nas partes examinadas. Portanto, o objetivo dos argumentos indu-
tivos é levar a conclusões cujo conteúdo é muito mais amplo do que o das
premissas nas quais se basearam. Uma caracterı́stica que não pode deixar de
ser assinalada é que o argumento indutivo, da mesma forma que o dedutivo,
fundamenta-se em premissas. (LAKATOS; MARCONI, 2006, p. 86)

Complementando-se que, segundo as autoras, premissas verdadeiras conduzem a prová-

veis conclusões verdadeiras.

Por fim, a investigação naturalı́stica corresponde àquela em que a intervenção do pes-

quisador é mı́nima, isto é, estudo do processo mais próximo o possı́vel do real e natural, mesmo

consciente da caracterı́stica inerente do ser humano de moldar e ser moldado pelo ambiente em

que está inserido. Nesse contexto, há necessidade da imparcialidade, própria do pesquisador

consciente, mesmo que com posicionamento crı́tico construtivo.

“As abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa perspectiva
que concebe o conhecimento como um processo socialmente construı́do pelos
sujeitos nas suas interações cotidianas, enquanto atuam na realidade, transfor-
mando e sendo por ela transformados.”(ANDRÉ, 2013, p. 97)



25

Os dados na pesquisa qualitativa são predominantemente descritivos, ricos em dados

pormenorizados de pessoas e situações. De acordo com Lüdke e André (1986), dentre as várias

formas que pode assumir uma pesquisa de caráter qualitativo, destacam-se a etnográfica e o

estudo de caso.

2.1.1 ABORDAGEM ETNOGRÁFICA

A linha de investigação, denominada de antropológica ou etnográfica, no campo da

educação, assume uma postura de “descrição de um sistema de significados culturais de um

determinado grupo” (LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 13-14), situando-o dentro de um contexto

sócio-cultural mais amplo. Destacam-se critérios para o uso dessa abordagem segundo Wolcott

(1975, apud LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 14), onde o pesquisador, a priori, “não deve levantar

hipóteses”, partindo para o entendimento do problema na própria situação estudada. O contato

com o campo deve ser de forma direta, por uma longa duração de tempo, para que se possa

melhor entender a vida do grupo pesquisado.

Essa abordagem permite a combinação de diferentes técnicas de coleta de dados como

a observação, a entrevista, a história de vida, a análise de documentos formais e informais,

vı́deos, fotos, testes psicológicos, dentre outros. Segundo as autoras citadas acima, o pesquisa-

dor deve assumir o papel subjetivo de participante e objetivo do observador, sendo que o método

utilizado deve ser adequado à natureza dos problemas.

Os requisitos sugeridos por Lüdke e André (1986) são, por exemplo, uma longa per-

manência do pesquisador em campo, o contato com a cultura e o uso de amplas categorias

sociais na análise de dados para os estudos antropológicos. Pressupostos não necessariamente

relevantes para a área de educação, segundo André (2005). Cabe então uma adaptação do es-

tudo etnográfico à educação, para que se faça uso dessa ferramenta no estudo do processo de

ensino aprendizagem.

2.1.2 ESTUDO DE CASO

O estudo de caso, segundo Lüdke e André (1986), deve ser aplicado quando o pes-

quisador tiver o interesse em uma situação particular, o caso. O caso é assim um sistema de-

limitado, como uma instituição, um currı́culo, um grupo, uma pessoa, cada qual tratado como

uma entidade única, singular. Não se trata de um método rı́gido e especı́fico ou um pacote

metodológico padronizado, mas de uma forma particular de estudo. As técnicas de coleta de

dados utilizadas no estudo de caso se identificam com as utilizadas no campo da sociologia e
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antropologia. No entanto, o estudo de caso se constitui como uma metodologia eclética, isto

é, admite diversas linhas de ideias e formas de obtenção de dados como observação, entrevis-

tas, fotos, gravações, análise documental e histórica, anotações de campo e negociações com

os participantes do estudo. De acordo com Lüdke e André (1986) o estudo de caso apresenta

finalidades e caracterı́sticas fundamentais como:

1. Visa à descoberta. – Mesmo que o pesquisador parta de alguns pressupostos que orientam

a coleta inicial dos dados, deve se manter atento a elementos que podem emergir como

importantes durante a pesquisa. A compreensão do objeto se efetua a partir dos dados e

em função deles.

2. Enfatiza interpretação do contexto. – Constitui um pressuposto básico desse tipo de es-

tudo que uma compreensão mais completa do objeto somente é possı́vel se levado em

conta o contexto em que se encontra inserido.

3. Busca retratar a realidade de forma completa e profunda. – O estudo de caso procura

representar os diferentes, por vezes conflitantes, pontos de vista presentes numa situação

social, através de interpretações de relatos de informantes.

4. Pode usar uma variedade de fontes de informação. – No desenvolvimento do estudo

de caso o pesquisador pode utilizar de forma abundante a estratégia de triangulação de

métodos de pesquisa e coleta de dados, efetuados em momentos diversos, ou mesmo

analisar os dados sob a luz de diferentes pontos de vista teóricos.

5. O estudo de caso revela experiência de vida e permite generalizações naturalı́sticas. – O

pesquisador identifica informações no decorrer da pesquisa fornecendo ao leitor a opção

de generalização do problema e de aplicação em uma situação particular de sua prática.

6. Procura representar a realidade de forma completa e profunda. – Esse modelo de estudo

procura retratar a multiplicidade de dimensões presentes numa dada situação como um

todo, sem deixar de enfatizar os detalhes, circunstâncias especificas que favorecem uma

maior apreensão desse todo.

7. Os relatos de estudo de caso utilizam linguagem em uma forma acessı́vel. – Os rela-

tos se apresentam em estilo informal, narrativo, ilustrado por figuras de linguagem po-

dendo apresentar dados numa variedade de formas como colagens, dramatizações, fotos,

apresentações orais, auditivas, visuais ou uma combinação delas.
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As indicações citadas apontam que o estudo de caso deve apresentar-se em constante

reformulação dos seus pressupostos, uma vez que o conhecimento nunca está pronto. A compre-

ensão de determinado objeto sempre se interliga com o contexto em que acontece, considerando

fatores externos que podem incorrer na apreensão e interpretação da problemática estudada, re-

tratando a complexidade de uma situação. E sua caracterı́stica mais distintiva decorre de sua

ênfase na singularidade, mesmo que multidimensional e historicamente situada.

Segundo Bassey (2003, p. 83, apud ANDRÉ, 2005, p. 52) “há três grandes métodos de

coleta de dados nos estudos de caso: fazer perguntas (e ouvir atentamente), observar eventos (e

prestar atenção no que acontece) e ler documentos.”

Pelos estudos realizados constatou-se que a pesquisa no estudo de caso possui uma

fase inicial exploratória que constitui a preparação. Nesse estágio o pesquisador delimita o

objeto e o foco da investigação, cabendo também a escolha do grau de envolvimento com a

pesquisa. Quando da definição do objeto, especificam-se os pontos crı́ticos e questões que serão

levantadas, no contato com o campo e com os sujeitos envolvidos, além de selecionar as fontes

de coleta de dados. Na sequência dessa fase o pesquisador deve identificar os contornos do

problema a ser estudado, coletando então os dados de forma sistemática, usando os instrumentos

de sua escolha.

O terceiro e último momento do desenvolvimento do estudo de caso destina-se a fase

de análise dos dados e da elaboração do relatório. Desde o inı́cio do estudo, há de se preocupar

com a seleção das informações para que elas possam ser disponibilizadas no relatório para

os interessados. Todas essas fases “se interpolam em vários momentos, sugerindo apenas um

movimento constante no confronto teoria-empı́rica.” (LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 23)

Stake (1994, p. 236, apud ANDRÉ, 2005, p. 16) enfatiza que o que caracteriza o estudo

de caso não é um método especı́fico, mas um tipo de conhecimento: “Estudo de caso não é

uma escolha metodológica, mas uma escolha do objeto a ser estudado”. Segue como questão

fundamental então o conhecimento derivado do caso. Segundo o mesmo autor o conhecimento

gerado pelo estudo de caso é:

• Mais concreto – configura-se como um conhecimento que encontra eco
em nossa experiência porque é mais vivo, concreto e sensório do que
abstrato.

• Mais contextualizado – nossas experiências estão enraizadas num con-
texto, assim também o conhecimento nos estudos de caso. Esse conheci-
mento se distingue do conhecimento abstrato e formal derivado de outros
tipos de pesquisa.

• Mais voltado para a interpretação do leitor – os leitores trazem para os
estudos de caso as suas experiências e compreensões, as quais levam a
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generalizações quando novos dados do caso são adicionados aos velhos.

• Baseado em populações de referência determinadas pelo leitor – ao ge-
neralizar, os leitores têm certa população em mente. Assim, diferente da
pesquisa tradicional o leitor participa ao estender a generalização para
populações de referência.

(STAKE, 1995, p. xi, apud ANDRÉ, 2005, p. 18)

Merriam (1998, p. 13, apud ANDRÉ, 2005, p. 17) aponta as principais caracterı́sticas,

definidas por diversos autores, em um estudo de caso qualitativo: particularidade, detalhamento,

heurı́stica e indução. Particularidade, pelo fato de que o estudo de caso focaliza uma situação,

um programa, um fenômeno particular, próprio de questões que emergem do dia-a-dia. De-

talhamento, pela caracterı́stica “densa” do fenômeno em estudo, isto é, completa e literal da

situação investigada. Heurı́stica, porque pressupõe revelação, descoberta de novos significados.

E indução pelo caráter de lógica indutiva que permeia a análise.

Quanto à classificação, para Bassey (2003, p. 28, apud ANDRÉ, 2005, p. 22) existem

quatro grandes grupos de estudo de caso: etnográfico, avaliativo, educacional e ação. O caráter

avaliativo pressupõe uma ferramenta que fornece informações que auxilia a tomada de decisão.

Educacional, quando o foco se concentra na compreensão de toda a ação educativa. Do tipo

ação quando se preocupa com o desenvolvimento e feedback que guie seu aperfeiçoamento.

Enquanto que o estudo de caso, do tipo etnográfico, chama a atenção para a compreensão dos

atores do caso e oferece explicações sobre padrões causais ou estruturais que não eram claros

aos participantes.

2.1.3 ESTUDO DE CASO ETNOGRÁFICO

O estudo de caso do tipo etnográfico, segundo André (2005) surgiu mais recentemente

na literatura educacional numa acepção bem clara: adaptação da etnografia ao estudo de um

caso educacional. Isso porque nem todos os tipos de estudo de caso se incluem dentro da

perspectiva etnográfica, e da mesma forma, nem todo estudo etnográfico é um estudo de caso.

Nessa perspectiva, para se caracterizar um estudo de caso etnográfico inicia-se com

a busca do singular, utilizando para esse fim requisitos da etnografia. Busca-se conhecer o

particular, inserido em um contexto, e suas inter-relações enquanto um todo orgânico.

Para o etnógrafo, o foco está na descrição da cultura (práticas, hábitos, crenças, va-

lores, linguagens, significados) de um grupo social, enquanto que a preocupação central dos

estudiosos da educação é com o processo educativo. Segue então, que certos requisitos da etno-

grafia não sejam nem necessitem ser cumpridos pelos investigadores das questões educacionais.
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Conforme André (2005) faz-se estudos do tipo etnográfico e não etnografia no seu sentido es-

trito.

De acordo com Dauster (1989, apud ANDRÉ, 2005), para aplicar um estudo de caso

do tipo etnográfico em educação, deve-se cumprir o princı́pio básico da etnografia, que é a

relativização, para o que se faz necessário o estranhamento e a observação participante. A

relativização consiste “no descentramento da sociedade do observador, colocando o eixo de

referência no universo investigado”.(DAUSTER, 1989, p. 11, apud ANDRÉ 2005, p. 25) O que

vai exigir do pesquisador o estranhamento, denominado por antropólogos, que se resume em

um esforço deliberado de distanciamento da situação investigada para apreender as práticas e

produções culturais dos sujeitos ou grupos estudados.

Assim sendo, a observação é chamada de participante porque se admite que o pes-

quisador, usando de empatia, tenha sempre um alto grau de interação com a situação estudada

sem impor seus pontos de vista, crenças e preconceitos. Para André (2005), a observação par-

ticipante e as entrevistas aprofundadas são os meios mais eficazes para que o pesquisador se

aproxime dos sistemas de representação, classificação e organização do universo estudado.

Como consequência então, a coleta de dados da pesquisa etnográfica, efetuada dos

mais diversos modos, pode ser considerada naturalı́stica, porque não prevê modificação do am-

biente natural dos participantes. Segundo a mesma autora, a duração desse contato direto do

pesquisador com a situação estudada pode variar muito, sendo algumas semanas, meses ou

anos. A decisão do tempo necessário para esse contato vai depender principalmente do obje-

tivo especı́fico do estudo, da disponibilidade de tempo e experiência em trabalho de campo do

pesquisador e da aceitação e adaptação do grupo pesquisado.

Ainda segundo a autora, em uma

pesquisa etnográfica o pesquisador é o instrumento principal na coleta e análise
dos dados, é possı́vel manter um esquema aberto e flexı́vel que permita re-
ver os pontos crı́ticos da pesquisa, localizar novos sujeitos, se necessário, in-
cluir novos instrumentos e novas técnicas de coleta de dados, aprofundar certas
questões, ainda durante o desenrolar do trabalho.(ANDRÉ, 2005, p. 29)

As palavras da autora remetem a importância desse meio para o desenvolvimento da

pesquisa, pois a cada etapa o pesquisador pode rever conceitos e replanejar ações.

Bassey (2003, p. 55, apud ANDRÉ, 2005, p. 30) com intuito de não confundir a pes-

quisa do tipo estudo de caso na educação com um micro estudo, considera importante que a

“investigação seja empı́rica e cumpra os seguintes quesitos:

1. Seja limitada no tempo e no espaço (caracterı́stica singular);



30

2. Verse sobre aspectos interessantes de uma atividade educacional, programa, instituição,

ou sistema;

3. Contemple um contexto natural e ético;

4. Sirva de subsı́dio de julgamentos e tomada de decisões;

5. Gere dados suficientes para que com esses se possa:

(a) explorar aspectos significativos do caso;

(b) criar interpretações plausı́veis do que foi obtido;

(c) testar a confiabilidade das interpretações;

(d) construir uma estória ou uma narrativa que tenha valor;

(e) relacionar a estória ou narrativa às pesquisas relevantes da literatura;

(f) comunicar, de forma convincente, essa estória ou narrativa;

(g) fornecer pistas de modo que outros pesquisadores possam validar, ou
contestar os resultados ou construir interpretações alternativas.”

(BASSEY, 2003, p. 55, apud ANDRÉ, 2005, p. 31)

Ainda de acordo com André (2005), de forma sintetizada, reunindo ideias de vários

outros autores,

”[. . . ]pode-se dizer que o estudo de caso do tipo etnográfico em educação deve
ser usado quando: (1) há interesse em conhecer uma instância em particular
(2) pretende-se compreender profundamente essa instância particular em sua
complexidade e totalidade; e (3) busca-se retratar o dinamismo de uma situação
numa forma muito próxima do seu acontecer natural.” (ANDRÉ, 2005, p. 31)

Baseando-se nesses conceitos classifica-se o presente trabalho como uma pesquisa

qualitativa caracterizada por um estudo de caso do tipo etnográfico. Considerando, especifi-

cadamente que o objetivo final da pesquisa, é a observação da relação estı́mulo e interesse do

educando em sala de aula, quando a abordagem de ensino contempla a etnomatemática, identi-

ficada em sua comunidade. Para tanto, o trabalho fundamentou-se na exploração e investigação

da realidade da comunidade, com a utilização das técnicas especı́ficas para esse tipo de estudo.

2.2 TÉCNICAS DA PESQUISA QUALITATIVA

De acordo com Lakatos e Marconi (2006), as técnicas de pesquisa são:

[. . . ] um conjunto de preceitos ou processos de que se serve uma ciência, são,
também, a habilidade para usar esses preceitos ou normas, na obtenção de seus
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propósitos. Correspondem, portanto, à parte prática de coleta de dados. Apre-
sentam duas grandes divisões: documentação indireta, abrangendo a pesquisa
documental e a bibliográfica e documentação direta.(LAKATOS; MARCONI,
2006, p. 222)

Segundo as autoras, a documentação direta pode ser subdividida em intensiva e exten-

siva, e consiste das caracterı́sticas obtidas in loco. Na documentação direta intensiva, destacam-

se as técnicas:

• Observação – utiliza os sentidos na obtenção de determinados aspectos
da realidade. Não consiste apenas em ver e ouvir, mas também em exa-
minar fatos ou fenômenos que se deseja estudar. Pode ser: Sistemática,
Assistemática; Participante, Não-participante; Individual, em Equipe; na
Vida Real, em Laboratório;

• Entrevista – é uma conversação efetuada face a face, de maneira metódica;
proporciona ao entrevistador, verbalmente, a informação necessária. Ti-
pos: Padronizada ou Estruturada, Despadronizada ou Não-Estruturada,
Painel.

(LAKATOS; MARCONI, 2006, p. 223)

Levando-se em conta o que foi expresso pelas autoras, verifica-se que podem ser enu-

meradas muitas técnicas para coletas de dados, mas pela capacidade de interagir do ser humano,

algumas técnicas são destacadas na pesquisa qualitativa, entre elas cita-se: observação partici-

pante, entrevista e análise documental.

2.2.1 OBSERVAÇÃO PARTICIPANTE

Esta caracteriza-se pela imersão do investigador no mundo dos sujeitos observados,

tentando entender a real apresentação das informações e situações da realidade que se constrói.

Denota-se como “uma estratégia de campo que combina ao mesmo tempo a participação ativa

com os sujeitos, a observação intensiva em ambientes naturais, entrevistas abertas informais e

análise documental.” (MOREIRA, 2002, p. 52)

Para Lakatos e Marconi (2006), a observação participante consiste:

na participação real do pesquisador com a comunidade ou grupo. Ele se incor-
pora ao grupo, confunde-se com ele. Fica tão próximo quanto um membro do
grupo que está estudando e participa das atividades normais deste.
[. . . ] Em geral, são apontadas duas formas de observação participante:

a) Natural – O observador pertence à mesma comunidade ou grupo que
investiga.

b) Artificial – O observador integra-se ao grupo com a finalidade de obter
informações. (LAKATOS; MARCONI, 2006, p. 194)
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Em contrapartida, as autoras Lüdke e André (1986) discutem o caráter cientı́fico da

observação participante, dado que essa técnica pode ser tendenciosa, por se tratar de interpreta-

ção de cunho pessoal, sendo influenciada pela bagagem histórico-cultural, grupo social, aptidão

e predileções do pesquisador. Mas “a existência de um planejamento cuidadoso do trabalho e

uma preparação rigorosa do observador” (LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 25) compõe uma justifi-

cativa para que essa técnica seja válida enquanto instrumento cientı́fico de investigação contro-

lada e sistemática. Reforçando que para as autoras, o pesquisador deve assumir o papel subje-

tivo de participante e objetivo de observador, sendo que o método utilizado deve ser adequado

à natureza dos problemas.

Segundo Moreira (2002, p. 52-54), essa técnica pode ser classificada dependendo do

envolvimento do investigador com a pesquisa em: “participante completo; participante como

observador; observador como participante; e observador total ou completo.” Especificando cada

classificação tem-se que:

a) O participante completo. — O estudioso não se identifica como pesquisador no ambi-

ente observado. Então o interesse cientı́fico é totalmente desconhecido pela comunidade

pesquisada. Sem que haja autorização para o estudo, o pesquisador busca “tornar-se um

membro do grupo para se aproximar o mais possı́vel da perspectiva dos participantes”

(LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 28). O que representa uma invasão deliberada da privaci-

dade, e dependendo dos objetivos, pode incorrer em comprometimento da pesquisa por

não ser possı́vel a abordagem de questionamentos mais diretos e especı́ficos.

b) Participante como observador. — O observador se identifica como pesquisador e obtém

prévio consentimento por parte da comunidade. Fica identificado o caráter cientı́fico do

estudo e acordado etapas e regras. Considerando que um acordo prévio pode determinar

o sucesso ou fracasso da pesquisa. “Se esta ficar sujeita a restrições de tempo, acesso

ou amostra imposta [. . . ] pode seriamente atrapalhar o estudo ou qualidade dos dados

coletados.”(MOREIRA, 2002, p. 53)

c) Observador como participante. — Diferencia-se da anterior pelo fato de que o estudi-

oso não interage muito com os sujeitos pesquisados. Não se estabelece um contato mais

ativo, tampouco tem interesse em desenvolver um relacionamento confiável. “O que po-

derá acontecer com essa técnica é a aplicação oral de um questionário.” (MOREIRA,

2002, p. 54). Lüdke e André (1986) complementam que, o pesquisador possui acesso a

uma série de dados, inclusive informações confidenciais, podendo solicitar que o grupo

coopere. O investigador acata a decisão do grupo quanto ao que poderá ser publicado.
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d) Observador total ou completo — Nessa categoria a postura do pesquisador é restritamente

a observação. Não se mantém nenhuma interação ou relação interpessoal com os sujeitos.

Pelo exposto cabe salientar que, em se tratando de pesquisa na área da educação a

observação participante é um recurso que, se adotado, repercute em uma pesquisa bastante

significativa, com exceção apenas da primeira categoria porque não preconiza a ética necessária

no ambiente escolar. Para a atuação em sala de aula recomenda-se veemente a autorização do

professor, da equipe diretiva e pedagógica e dos pais dos alunos pesquisados. A modalidade de

observação adotada na presente pesquisa foi a de participante como observador, pela interação

necessária na aplicação das atividades investigativas.

2.2.2 ENTREVISTA

Estudos mostram que entrevista é uma técnica de coleta de dados que constitui um dos

principais instrumentos usados nas pesquisas das ciências sociais. Sua grande vantagem “é que

ela permite a captação imediata e corrente da informação desejada, praticamente com qualquer

tipo de informante e sobre os mais variados tópicos.”(LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 34)

Sabe-se que, quanto ao conteúdo, a entrevista apresenta seis tipos de objetivos:

a) Averiguação de “fatos”. – Descobrir se as pessoas que estão de posse de
certas informações são capazes de compreendê-las.

b) Determinação das opiniões sobre os “fatos”. – Conhecer o que as pessoas
pensam ou acreditam [. . . ].

c) Determinação de sentimentos. – Compreender a conduta de alguém
através de seus sentimentos e anseios.

d) Descoberta de planos de ação. – Descobrir, por meio das definições
individuais dadas, qual a conduta adequada em determinadas situações
[. . . ] padrões éticos [. . . ] e considerações práticas do que é possı́vel
fazer.

e) Conduta atual ou do passado. – Inferir que conduta a pessoa terá no
futuro, conhecendo a maneira pela qual ela se comportou no passado ou
se comporta no presente, em determinadas situações.

f) Motivos conscientes para opiniões, sentimentos, sistemas ou condutas.
– Descobrir quais fatores podem influenciar as opiniões, sentimentos e
conduta e por quê. (SELLTIZ, 1965, p. 295, apud LAKATOS; MAR-
CONI, 2006, p. 196)

De acordo com Moreira (2002, p. 54), a entrevista pode ser definida como “uma con-

versa entre duas ou mais pessoas com um propósito especı́fico em mente” e pode ser classificada

em: estruturadas, não estruturadas ou completamente abertas e semiestruturadas.
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A entrevista estruturada apresenta um conjunto de questões com sequência e termos

iguais para todos os investigados, representada por um formulário de coleta de dados. Segundo

Lakatos e Marconi (2006, p. 212),“o que caracteriza o formulário é o contato face a face entre

pesquisador e informante”, e complementa que o mesmo estabelece um “roteiro de perguntas

preenchido pelo entrevistador, no momento da entrevista.”

Enquanto que a entrevista não estruturada ou aberta caracteriza-se por uma relação de

itens ou questões abertas ou não especı́ficas. Representa um guia a ser seguido pelo pesquisador

com a possibilidade de adição de novas questões se necessário.

E ainda, a entrevista semiestruturada incorpora ambas citadas, podendo ser adequada a

cada sujeito pesquisado. Para Lüdke e André (1986), a técnica de entrevista que mais se adapta

aos estudos do ambiente educacional é a semiestruturada, que apresenta um esquema mais livre

em relação à estruturação, pois assim esse instrumento permite flexibilidade no momento da

coleta de dados.

Pelo exposto, constata-se que cada especificidade de entrevista, apresenta caracterı́sticas

próprias e todos os tipos são importantes, cabendo a escolha estar relacionada a melhor adequação

com a pesquisa realizada.

2.2.3 ANÁLISE DOCUMENTAL

A pesquisa documental contempla investigação utilizando os diversos tipos materiais

escritos (formais e informais como, por exemplo, jornais, revistas, diários, obras literárias, ci-

entı́ficas e técnicas, cartas, memorandos, relatórios), as estatı́sticas (que produzem um registro

ordenado e regular de vários aspectos da vida de determinada sociedade) e os elementos ico-

nográficos (como, por exemplo, sinais, grafismos, imagens, fotografias, mapas e filmes).

Essa ferramenta pode ser considerada como uma fonte natural de informações que

busca dados num determinado contexto histórico, econômico e social. Não incorre perigo de

alteração no comportamento dos sujeitos sob a investigação porque a coleta de dados está res-

trita a documentos, escritos ou não, constituindo o que se denomina de fontes primárias. Estas

podem ser produzidas no momento em que o fato ou fenômeno ocorre, ou após o aconteci-

mento. Lakatos e Marconi (2006) classificam essas fontes em primarias, quando compiladas

pelo autor e secundarias quando transcritas. E de modo geral afirmam que

fontes escritas ou não; fontes primárias ou secundárias; contemporâneas ou
retrospectivas - podemos apresentar um quadro que auxilia a compreensão do
universo da pesquisa documental. É evidente que dados secundários, obtidos
de livros, revistas, jornais, publicações avulsas e teses, cuja autoria é conhe-
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cida, não se confundem com documentos, isto é, dados de fontes primárias.
(LAKATOS; MARCONI, 2006, p. 176)

Nessa direção, as autoras ainda dividem os documentos escritos em cinco tipos: (a)

Documentos oficiais; (b) Publicações parlamentares; (c) Documentos jurı́dicos; (d) Fontes es-

tatı́sticas; (e) Publicações administrativas; e (f) Documentos particulares.

Estes últimos constituem-se principalmente de cartas, diários, memórias e autobiogra-

fias, são importantes pelo caráter significativo, pois contemplam além de mera informação de

fatos. Pode-se dizer que os principais problemas enfrentados pelo pesquisador ao lidar com

documentos pessoais são falsificação, apresentação errada do próprio autor ou mesmo o des-

conhecimento dos objetivos do documento. No entanto, cabe ao pesquisador a verificação da

autenticidade, veracidade e aplicabilidade da fonte.

É bom frisar que, a pesquisa em registros documentais deve ser valorizada, pois a

contribuição de suas informações justifica seu uso em várias áreas das Ciências Humanas e

Sociais. A análise documental possibilita ampliar o entendimento dos objetos de estudo, seja

indivı́duos, ações ou situações, cuja compreensão necessita de contextualização histórica e so-

ciocultural.

2.3 A ANÁLISE DA PESQUISA QUALITATIVA

No que diz respeito a pesquisa qualitativa, constatou-se que essa apresenta-se de ca-

racterı́stica descritiva e tem o ambiente natural como fonte direta dos dados. Salientando que

o pesquisador deve preocupar-se com todo o processo e não simplesmente com o resultado ou

produto. Entende-se que não é possı́vel compreender o comportamento humano sem a com-

preensão do quadro referencial, o ambiente, dentro do qual os indivı́duos interpretam seus pen-

samentos, sentimentos e ações. Os pesquisadores qualitativos se concentram efetivamente no

processo e nos resultados, não partem de hipóteses estabelecidas a priori, e também não se

preocupam em buscar dados ou evidências que confirmem ou neguem suas suposições. O sig-

nificado é a preocupação essencial na abordagem qualitativa.

Quanto à análise dos dados segue-se o processo indutivo, que de acordo com Lakatos

e Marconi (2006), possui como principal objetivo apresentar conclusões, e o conteúdo dos

argumentos indutivos são mais amplos do que as premissas nas quais se baseiam. De forma

a corroborar com opiniões de demais autores, estes conceituam também que especificadamente

não há preocupação exclusiva de comprovação.

A apresentação e a análise dos dados, assim como a interpretação dos resulta-
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dos, encaminham naturalmente às conclusões. Estas devem: evidenciar as con-
quistas alcançadas com o estudo; indicar as limitações e as reconsiderações;
apontar a relação entre os fatos verificados e a teoria; e representar a súmula
em que os argumentos, conceitos, fatos, hipóteses, teorias, modelos se unem e
se completam. (LAKATOS; MARCONI, 2006, p. 233)

André (2005, p. 42) evidencia a existência de “procedimentos padronizados para serem

seguidos passo a passo.” Para a autora o pesquisador deve

se valer basicamente de sua intuição, criatividade e experiência pessoal quando
tiver que olhar para o material coletado para tentar apreender os conteúdos, os
significados, as mensagens implı́citas e explı́citas, os valores, os sentimentos e
as representações nele contidos. (ANDRÉ, 2005, p. 42)

Nesse contexto verifica-se que todas as peculiaridades elencadas em uma pesquisa qua-

litativa são possı́veis de serem percebidas num estudo investigativo que contemple o ambiente

escolar. Esse ambiente de caráter dinâmico e interativo, pela natureza das relações humanas,

pré dispõe uma pesquisa cientı́fica estruturada e alicerçada em técnicas amplamente reconheci-

das. Para as autoras Lüdke e André (1986), o que vai determinar a escolha da metodologia é a

natureza do problema. Para que essa realidade complexa seja estudada com rigor cientı́fico, e

seja possı́vel uma análise criteriosa, há necessidade de atenção com o planejamento, escolha do

objeto e controle da pesquisa.

É importante salientar que a análise deve estar presente nas várias fases da pesquisa

qualitativa, tornando-se mais sistemática, criteriosa e formal após o encerramento da coleta de

dados. Tem-se então que, desde o inı́cio do estudo devem ser usados procedimentos analı́ticos:

quando se procura verificar a pertinência das questões selecionadas frente às caracterı́sticas es-

pecı́ficas da situação estudada; quando são tomadas decisões sobre áreas a serem mais explora-

das ou aspectos que mereçam mais atenção; ou mesmo a decisão sobre informações que podem

ser descartadas. Essas escolhas decorrem de um confronto entre a fundamentação teórica e o

que vai sendo apurado no decorrer da coleta de dados, num movimento constante que perdura

até o final do relatório.

No entanto, mesmo na fase inicial, a fase exploratória, quando do registro de dados em

rascunhos, surge a necessidade de juntar o material e efetuar uma análise prévia das informações

e definir sobre a relevância e acuidade do que foi identificado, para então formalizar os regis-

tros. Nessa etapa o pesquisador pode utilizar alguma forma de codificação, com diferentes

recursos, de forma que destaque palavras ou expressões significativas. Esse trabalho deverá

resultar num conjunto inicial de categorias que podem ser reexaminadas e modificadas sempre

que necessário.
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A categorização por si só não esgota a análise. É necessário que o pesqui-
sador ultrapasse a mera descrição, buscando realmente acrescentar ao que já
se conhece sobre o assunto nos fundamentos teóricos estudados estabelecendo
conexões e relações que lhe permitam apontar descobertas.(ANDRÉ, 2005,
p. 56)

Compreende-se então que a etapa final é a produção do relatório. Nesse ponto promove-

se a conversão dos relatos de caso, citações, vinhetas narrativas, exemplos e ilustrações, para a

transmissão direta, clara e bem articulada do caso, num estilo que se aproxime da experiência

pessoal do leitor e que resulte em um material cientı́fico de apoio e subsı́dio para novas pesqui-

sas da área ou para consulta de aplicabilidade prática.

2.4 ENCAMINHAMENTO METODOLÓGICO

No âmbito da educação as pesquisas encaminham-se com predominância de aborda-

gem qualitativa, o que decorre do contexto oscilante e interativo inerente do ser humano. A

pesquisa aqui apresentada, com perspectiva etnomatemática, caracteriza-se qualitativa, pois o

levantamento e a análise dos dados aplicam visão holı́stica, abordagem indutiva e investigação

naturalı́stica. De visão holı́stica porque atende a compreensão do indivı́duo, seu comporta-

mento ou evento de forma ampla e completa, considerando suas interações com o ambiente.

De abordagem indutiva por apresentar a análise dos dados baseada na observação e experiência

empı́rica, na qual, partindo de dados particulares, suficientemente constatados, procura-se infe-

rir um contexto mais amplo. E de investigação naturalı́stica por incorrer no ambiente natural do

processo que é a sala de aula e a escola.

A escolha da escola para a pesquisa deu-se por tratar-se de um colégio do campo da

localidade rural denominada Distrito Passo Liso do municı́pio de Laranjeiras do Sul, estado

do Paraná. As caracterı́sticas da localidade e da escola, assim como da turma de 8º ano do

ensino fundamental, que compõem o conjunto de elementos de referência deste estudo de caso

encontram-se especificadas no capı́tulo quatro, a partir da página 75.

Como a proposta dessa pesquisa foi apresentada na contextualização sociocultural,

preocupou-se em todas as fases da pesquisa a necessidade de se pautar segundo a conceituação

do Programa Etnomatemática de Ubiratan D’Ambrosio, que contempla uma visão especı́fica na

educação.

A etnomatemática privilegia o raciocı́nio qualitativo. Um enfoque etnoma-
temático sempre está ligado a uma questão maior, de natureza ambiental ou de
produção, e a etnomatemática raramente se apresenta desvinculada de outras
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manifestações culturais, tais como arte e religião. A etnomatemática se en-
quadra perfeitamente numa concepção multicultural e holı́stica da educação.
(D’AMBROSIO, 2007, p. 44)

Aplicando a classificação de Lüdke e André (1986) e pela própria natureza da etno-

matemática, o presente trabalho se caracteriza como um “estudo de caso”, por se tratar de uma

pesquisa que:

1. Visa à descoberta — Possui o intuito de investigar a natureza da aplicação empı́rica da

matemática do educando relacionando com a prática historicamente utilizada na comuni-

dade. Busca-se a compreensão a partir dos dados e em função deles de uma caracterı́stica

singular na localidade.

2. Enfatiza a “interpretação em contexto” — Se preocupa com todo o contexto em que

o educando está inserido, seja em sala de aula, na escola, no ambiente familiar e na

comunidade.

3. Busca retratar a realidade de forma completa e profunda — Embasada na real situação

social busca orientações e interpretações obtidas das ações e dos relatos dos informantes.

4. Pode usar uma variedade de fontes de informação — Aplica a estratégia de investigação

utilizando fontes diversas como depoimentos, documentos e bibliografia, embasando uma

triangulação constante sob a luz de diferentes pontos de vista.

5. O estudo de caso revela experiência de vida e permite generalizações naturalı́sticas —

Busca proporcionar informações que permitam interpretações e generalizações com apli-

cabilidade na área da educação.

6. Procura representar a realidade de forma completa e profunda — Busca retratar a comu-

nidade em estudo, concentrando-se nas articulações matemáticas aplicadas atualmente e

a construção da práxis ao longo da história da comunidade, para uma maior apreensão da

realidade.

7. Os relatos de estudo de caso utilizam uma linguagem em uma forma acessı́vel — Com o

intuito de realmente atingir seu objetivo de aplicabilidade.

A caracterização do caso, especificadamente as caracterı́sticas de ambiente, históricas

e culturais da turma observada na pesquisa, encontram-se disponibilizadas no capı́tulo quatro,

página 80, Escola e Famı́lia. Seguindo ainda a classificação de André (2005, p. 33), a presente

pesquisa caracteriza um estudo de caso do tipo etnográfico pois:



39

1. “há interesse em conhecer uma instância em particular” – que consiste na evolução do

interesse no conhecimento matemático cientı́fico, do educando, quando aplicado com

perspectiva etnomatemática;

2. “pretende-se compreender profundamente essa instância particular em sua complexidade

e totalidade” – aplicando as mais variadas técnicas de pesquisa e estudo na unidade esco-

lhida; e

3. “busca-se retratar o dinamismo de uma situação numa forma muito próxima do seu acon-

tecer natural” – aprofundando-se na dinâmica da unidade sem influenciá-la a ponto de

alterar sua linha natural.

Cabe salientar que o rigor metodológico de uma pesquisa não é medido pela indicação

do tipo de pesquisa, mas por uma descrição clara e detalhada do caminho percorrido e das

decisões tomadas pelo pesquisador ao conduzir seu estudo.

Na perspectiva das abordagens qualitativas, não é a atribuição de um nome que
estabelece o rigor metodológico da pesquisa, mas a explicitação dos passos
seguidos na realização da pesquisa, ou seja, a descrição clara e pormenorizada
do caminho percorrido para alcançar os objetivos, com a justificativa de cada
opção feita. Isso sim é importante, porque revela a preocupação com o rigor
cientı́fico do trabalho, ou seja: se foram ou não tomadas as devidas cautelas
na escolha dos sujeitos, dos procedimentos de coleta e análise de dados, na
elaboração e validação dos instrumentos, no tratamento dos dados. Revela
ainda a ética do pesquisador, que ao expor seus pontos de vista dá oportunidade
ao leitor de julgar suas atitudes e valores. (ANDRÉ, 2013, p. 96)

Baseando-se nessa concepção, optou-se no presente trabalho, por uma pesquisa orien-

tada pela metodologia qualitativa, de natureza interpretativa, incidindo o processo de recolhi-

mento de dados, através de entrevista semiestruturada, apoiando-se na observação participante,

na análise documental e na avaliação contı́nua de todo o processo com o propósito de operaci-

onalizar a investigação em curso.

De acordo com Nisbett e Watts (1978, apud ANDRÉ, 2005, p. 48) “pode-se caracteri-

zar o desenvolvimento dos estudos de caso em três fases: exploratória ou de definição dos focos

de estudo; fase de coleta dos dados ou de delimitação do estudo; e fase de análise sistemática

dos dados.” Que constituem linhas gerais ou referenciais pois a pesquisa é uma atividade cri-

ativa e dinâmica que se molda e contrapõe de acordo com sua realização e o ambiente em que

atua.

Para tanto, a realização dessa pesquisa ficou subdividida em três fases: (1) exploração,

investigação naturalı́stica e criação de ferramentas didáticas; (2) aplicação das ferramentas e
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observação holı́stica dos fenômenos; e (3) concluindo-se com análise indutiva e construtiva. A

abordagem construtiva promove além da aprendizagem, uma postura crı́tica do educando, com

vistas à ação produtiva na comunidade. Constituindo-se então nas seguintes etapas:

1. Fase exploratória:

Pesquisa bibliográfica;

Reconhecimento fı́sico e socioambiental;

Análise documental;

Entrevistas com equipe diretiva, equipe pedagógica e pais de alunos;

Entrevista com agricultor prático em medição de áreas por método campesino;

Entrevista com agrimensor; e

Criação de material didático, isto é, atividades contextualizadas a partir dos dados

pesquisados.

2. Observação Participante:

Observação prévia, reconhecimento da turma;

Entrevista com os alunos, em grupo e individualmente, para reconhecimento e identifica-

ção de opiniões acerca da disciplina matemática e sua importância; e

Aplicação das atividade do material didático produzido.

3. Análise:

Interpretação dos dados coletados;

Classificação das situações; e

Análise das situações relevantes.

As etapas da pesquisa foram distribuı́das da seguinte forma:

Tabela 2: Fases da pesquisa
Etapa perı́odo

Fase exploratória 90 dias (agosto — outubro)

Observação Participante 45 dias - 30 horas aula (novembro — dezembro)

Análise 120 dias (fevereiro — maio)
Fonte: Cronograma da pesquisa



41

Cabe enfatizar que a primeira fase, exploratória, após definidas a escola e a turma foco

da investigação, iniciou-se a pesquisa de campo, através de análise documental, entrevistas se-

miestruturadas e orientadas na população foco do trabalho e observações, seja da estrutura da

escola, da localidade, como também de todos os indivı́duos que constituem a realidade do uni-

verso investigado. O sujeitos da pesquisa, elementos do estudo de caso, foram determinados a

partir da escolha da turma para constituir o caso em estudo. Após a escolha da escola, ficou de-

finida a turma de 8º ano de ensino fundamental, com um total de onze alunos para ser realizada

a investigação.

A fase exploratória é o momento de definir a(s) unidade(s) de análise (o caso),
confirmar (ou não) as questões iniciais, estabelecer os contatos iniciais para
entrada em campo, localizar os participantes e estabelecer mais precisamente
os procedimentos e instrumentos de coleta de dados.(ANDRÉ, 2013, p. 98)

Pelo exposto, há de se levar em conta que “uma vez identificados os elementos-chave

e os contornos aproximados do estudo, o pesquisador pode proceder à coleta sistemática de

dados, utilizando fontes variadas, instrumentos (mais ou menos) estruturados, em diferentes

momentos e em situações diversificadas.” (ANDRÉ, 2013, p. 52)

Nesse contexto, há de se enfatizar também que como apoio para a análise documental

explorou-se o material histórico da comunidade Passo Liso produzido pelos professores pesqui-

sadores, João Maria Teixeira e Rosangela Negreli, constituı́do a partir de 2006, ainda em fase

de conclusão, com vistas à publicação.

A observação, considerando um processo interativo e contı́nuo, passou a ser aplicada

iniciando-se na escola como um todo, estrutura fı́sica, professores, equipe diretiva e pedagógica,

e alunos da escola em geral. Visando uma melhor interação com o processo polı́tico pedagógico

da escola, fez-se necessário participar de uma reunião de pais no final do segundo trimestre

letivo. Posteriormente, com as autorizações dos pais e da direção da escola, efetuou-se uma

visita à escola para observação em sala de aula, com o objetivo de conhecer a turma em seu

contexto fı́sico, histórico e social.

As entrevistas foram iniciadas com a diretora, a professora de Matemática da turma

em estudo, a equipe pedagógica e demais professores para uma verificação mais ampla. Para

caracterizar, mais especificadamente, optou-se por uma entrevista semiestruturada e investiga-

tiva. Detendo-se às peculiaridades, com os alunos e principalmente com os seus pais (entrevista

com questionário)1, seja no ambiente escolar ou familiar.

A primeira conversa com os alunos efetuou-se por meio de um inquérito investiga-

1O questionário de pesquisa – roteiro de entrevista – encontra-se disponibilizado no Apêndice A.
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tivo, levando em conta a faixa etária, tipo, localidade e distância da residência, dificuldades

de locomoção para a escola, contribuições realizadas pelos mesmos em suas propriedades, e

condições gerais da famı́lia (econômicas e sociais). Complementando-se com aspectos con-

ceituais referentes ao estudo, como aspirações futuras profissionais e a habilidade e relevância

individual em relação à matemática. Nesse contexto, foi solicitado também, como atividade

domiciliar, que os alunos efetuassem uma conversa com os pais e familiares a respeito da im-

portância e da aplicabilidade da matemática, e que questionassem quanto aos tipos de cálculos

aplicados em seu cotidiano.

Em relação à entrevista com os pais, realizou-se um levantamento da propriedade rural

e da famı́lia, questionando-se quanto ao número, idade e escolaridade dos habitantes; posse,

extensão, hidrografia e relevo das propriedades; tipo e quantidade de edificações; tipo, quan-

tidade e destinações de cultivos agrı́colas como plantios, pomares e hortas; tipo, quantidade

e destinação da produção animal; tipo e finalidade do abastecimento da água; onde e quanti-

dade de energia elétrica consumida; preocupação com proteção ambiental; proteção de fontes,

lançamento de lixo e esgoto produzido; e quanto aos aspectos econômicos como renda familiar,

financiamentos agrı́colas e seguros. Em relação aos aspectos culturais foi questionado qual o

tipo de cálculos efetuados quando da necessidade de medição de áreas de terras para o plantio,

arrendamento ou compra e venda, ou mesmo em atividades mais corriqueiras como alimentação

e medicação dos animais, e armazenamento de alimentos ou produção. Nesse ponto demandou-

se espaço para declarações pessoais de relevância da matemática para a famı́lia e para os filhos

com a respectiva aplicabilidade em seu cotidiano. Para complementar as caracterı́sticas et-

nomatemáticas foi efetuada uma entrevista com um agricultor, prático em medição de terras,

residente na localidade.

De posse das caracterı́sticas etnomatemáticas observadas criou-se o material didático,

com uma visão integradora entre os conceitos e práticas culturais matemáticas dos alunos e

a matemática predominantemente cientı́fica e formal. Com vistas à adequação ao perı́odo da

série em foco e com o objetivo de integrar finalidades, objetivos, conteúdos e orientações me-

todológicas condizente com a etnomatemática, evidencia-se a necessidade de se conhecer o

ambiente social, fı́sico, econômico e polı́tico em que se encontra inserido o educando, como

ocorreu na investigação desenvolvida nessa primeira fase. Cabe ressaltar que o critério de esco-

lha dos conteúdos abordados no processo segue de acordo com as DCE de Matemática.

Na sequência da investigação, após a coleta da informações e a criação do material

didático, se processou a segunda fase, a observação participante, através da aplicação das ativi-

dades didáticas propostas com perspectiva etnomatemática.
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A observação participante constituiu-se um dos métodos adotados para compreender

os significados culturais da região de abrangência, para estabelecer conexões entre a cultura

local e os conteúdos matemáticos trabalhados ao nı́vel do 8º ano do Ensino Fundamental e para

relacionar o conhecimento cultural dos alunos com o conhecimento cientı́fico.

Quando da aplicação das atividades matemáticas investigativas, estruturadas segundo

as caracterı́sticas etnomatemáticas reconhecidas na comunidade, observou-se o interesse do

educando tanto na realização dos cálculos quanto na intenção de interação e contribuição do

processo como um todo. Observou-se principalmente, se a contextualização das atividades

promoviam motivação pela aprendizagem.

Com o desenvolvimento das etapas propostas verificou-se que, a observação junta-

mente com a implantação da entrevista e a análise documental proporcionaram o processo de

análise, a terceira e última fase. Evidenciando que o senso analı́tico indutivo do pesquisador

necessita estar presente em todo o processo da pesquisa.

A fase mais formal de análise tem lugar quando a coleta de dados está prati-
camente concluı́da. O primeiro passo na tarefa de análise é organizar todo o
material coletado, separando-o em diferentes arquivos, segundo as fontes de
coleta ou arrumando-o em ordem cronológica. O passo seguinte é a leitura
e releitura de todo o material para identificar os pontos relevantes e iniciar o
processo de construção das categorias descritivas. (ANDRÉ, 2005, p. 56)

Lembrando que segundo André (2013), não basta catalogar e categorizar, para uma

análise apurada há necessidade de que o pesquisador busque acrescentar conhecimento. Para

tanto há necessidade de recorrer aos fundamentos teóricos do estudo e às pesquisas correla-

cionadas, estabelecendo conexões e relações que lhe permitam apontar pontos diferenciados,

descobertas ou achados do estudo.

Dessa forma, para a realização da catalogação, foram elencadas as caracterı́sticas evi-

denciadas após inúmeras leituras e releituras das entrevistas e transcrições dos áudios e vı́deos

produzidos na fase de obervação em sala de aula. E de posse desse material juntamente com o

referencial teórico foi efetuado as respectivas relações e análises.

A última etapa constituiu a análise do conjunto de dados obtidos nas fases anteriores

e a formulação do relatório. De posse dos dados da pesquisa de campo e dos resultados da

observação participante foi possı́vel efetuar o conjunto de análises. Nessa etapa pode ser ana-

lisado e avaliado se uma perspectiva etnomatemática afeta ou até mesmo contribui no processo

ensino aprendizagem do educando.
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3 ETNOMATEMÁTICA

Pelas pesquisas e estudos realizados, entende-se a importância da matemática no con-

texto histórico. Segundo D’Ambrosio (1986), a História da Matemática está inserida na conjun-

tura da evolução humana. Diante disso, no presente trabalho buscou-se a etimologia da palavra,

suas raı́zes, para um entendimento dos conceitos. Como se pode perceber a palavra matemática

deriva do grego matemathike. O termo máthem significa compreensão, explicação, ciência,

conhecimento, aprendizagem; enquanto que thike se relaciona com a arte. Então pode-se sin-

tetizar a matemática como a arte ou técnica de explicar, de conhecer, de entender os números

e as formas geométricas. A contagem aparece historicamente entre todos os povos produto-

res de cultura, acredita-se que poderiam estar vinculadas até mesmo nas pinturas rupestres.

“Isto pode ser um argumento para deslocar o processo de contagem como um dos principais

componentes da educação matemática, quando a consideramos com objetivos puramente inte-

lectuais.”(D’AMBROSIO, 1986, p. 28)

Em todas as culturas encontramos manifestações relacionadas e mesmo iden-
tificadas com o que hoje se chama matemática (processos de organização,
classificação, contagem, medição, inferência), geralmente mescladas ou difi-
cilmente distinguı́veis de outras formas, hoje identificadas como arte, religião,
música, técnicas, ciências. Em todos os tempos e em todas as culturas, ma-
temática, artes, religião, música, técnicas, ciências foram desenvolvidas com a
finalidade de explicar, de conhecer, de aprender, de saber/fazer e de predizer
[. . . ] (D’AMBROSIO, 2005, p. 112)

Assim sendo, constata-se que não é possı́vel no entanto eleger um item com maior grau

de importância em detrimento de outro na matemática. Pode sim, ocorrer diferenciações em

relação a aplicabilidade. Pois várias vertentes que estudam a matemática analisam as analogias

e diferenças dessa ciência, desse legado, buscando tanto uma melhor compreensão como uma

melhor disseminação para futuras gerações.

Segundo Costa (2008), a Filosofia da Matemática, possui duas missões basilares: des-

crever e justificar o estado atual do desenvolvimento da matemática e aclarar suas ideias e

princı́pios. Iniciou-se com três escolas definidas ao longo da história que se sucedem, con-

flitam ou se complementam: Logicismo, Intuicionismo e Formalismo. Onde seus defensores
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evidenciavam as premissas da lógica e intuição presentes na matemática. Para os logicistas

a “matemática e a lógica não são ciências empı́ricas.” (COSTA, 2008, p. 82). Enquanto que

o intuicionismo preceitua que a matemática originou-se da experiência através dos sentidos.

Criou-se um paralelo entre lógica e intuição, onde não existe possibilidade de eleição de im-

portância, conceituando-se que ora divergem, ora agregam conceitos. Verificou-se também que

essas ponderações apesar de contribuı́rem muito para a elucidação dos significados referentes

aos fundamentos de matemática, não se bastaram para explicar o rol de inquirições de nosso

tempo, principalmente no campo da educação.

Já a educação, conforme D’Ambrosio (2005), consiste em uma estratégia de estı́mulo

ao desenvolvimento individual e coletivo gerada por grupos culturais, com a finalidade de se

manterem como grupo e de avançarem na satisfação das necessidades de sobrevivência e de

transcendência. Porém, no estudo da Educação Matemática, concomitante com a didática de

modo geral, as tendências definem-se como os rumos que vêm tomando as preferências dos

pesquisadores e estudiosos, onde novamente desponta-se o embate lógica-intuição. As Linhas

de Pesquisa são mais especı́ficas e correspondem a agrupamentos de temas especiais correlatos

para efeito de uma investigação cientı́fica. Comumente surgem novas temáticas que são fru-

tos de exigências emergenciais, muitas vezes resultantes do surgimento de novos campos de

aplicação da matemática ou do seu ensino.

Nesse contexto, as tendências temáticas da Educação Matemática de acordo com Fio-

rentini e Lorenzato (2006) apontam as “linhas mais evidenciadas na pesquisa cientı́fica: resolu-

ção de problemas; modelagem matemática; mı́dias tecnológicas; etnomatemática; história da

Matemática e investigações matemáticas.”(FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 33)

Cabe salientar que dentre essas tendências existem aquelas que valorizam a intuição,

o empı́rico, não prejudicando o lógico, o cientı́fico. E também aquelas que consideram as

representações sociais envolvidas no processo.

Moscovici (1990) defende em sua teoria das Representações Sociais que todas as

relações sociais, assim como as crenças, cultura, costumes e práticas, bem como seu processo

de construção e a identificação de seu ambiente, não são descobertas próprias do indivı́duo iso-

ladamente. “Somos animais conversacionais, e só na conversação permanente, seja o diálogo

interior, seja o diálogo exterior, que podemos decidir quanto a isso.” (MOSCOVICI, 1990,

p. 3) Com a comunicação os indivı́duos constroem as relações sociais, e com a criatividade para

suprir as necessidades, produzem o conhecimento.

Pelo visto anteriormente, entende-se que toda essa dinâmica reflete no processo edu-

cacional que pode ser determinado pelas práticas sociais do indivı́duo em qualquer método de
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ensino aplicado. Entretanto, constata-se que a diversidade de fatores econômicos e sociais, ine-

rentes a uma sociedade, permite e ao mesmo tempo exige o avanço do conhecimento. Porém,

sabe-se que para “a cada nova exigência há sempre uma barreira a ser derrubada.” (CARACA,

1970, p. 199) Essa caracterı́stica reflete na educação, que também apresenta-se como um de-

safio constante. Atualmente o maior deles concentra-se no quesito interesse e motivação do

educando para apreensão do conhecimento, cada vez mais interligado pela comunicação em

rede.

Pelas pesquisas e estudos realizados, de acordo com Sadovski (2010, p. 20), verificou-

se que a dificuldade encontrada pelos educandos na aprendizagem dos conceitos matemáticos

são desafios epistemológicos vivenciados até os dias de hoje. Concomitantemente, percebe-se

que a organização social como um todo se transformou, resultante de anseios e enfrentamentos,

rupturas e construções, moldando e sendo moldada culturalmente. Segundo Madeira (1998),

na comunidade e com ela, o elo professor e educando faz com que compartilhem e construam

conhecimentos. É no “cotidiano de suas relações, no seu viver e conviver” (MADEIRA, 1998,

p. 47) que o professor encontra os seus parceiros para legitimar o seu conhecimento, compre-

ender e contribuir com a compreensão do mundo. Isto é, o autor resgata a comunicação entre o

educador e o educando dentro do contexto da realidade do educando de forma a comprometê-lo

com a construção de seu conhecimento.

Nesse contexto, buscou-se organizar uma estratégia, visando fortalecer o elo professor

e aluno. Optou-se pela linha de pesquisa da etnomatemática, por considerar que, pelos seus

preceitos, esta pode promover uma comunicação mais significativa, por ser contextualizada

com a realidade do educando.

3.1 ORIGEM E PRECEITOS

Na história da humanidade, cada cultura tem desenvolvido diferentes ideias e práticas

matemáticas. As mais difundidas originaram-se na antiguidade, regiões do Egito, Mesopotâmia

e Grécia. Paralelamente desenvolveram-se também, manifestações matemáticas em regiões

como a China, o sul da Índia, a Mesoamérica, algumas regiões da África e da América do Sul,

que eram muito úteis para os indivı́duos que pertenciam aos diversos grupos culturais daquelas

regiões.

Historicamente o conhecimento matemático produzido e acumulado por algumas cul-

turas influenciou moderadamente, ou não, o conhecimento matemático, acadêmico e cientı́fico

da contemporaneidade. Pode-se citar as culturas dos povos primitivos da África e da América
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por exemplo, que por decorrência da globalização colonial, e até mesmo por preconceito, pouco

influenciaram, de acordo com Rosa e Orey (2014). “Assim, o programa Etnomatemática surgiu

para confrontar os tabus de que a matemática é um campo de estudo universal, sem tradições e

sem raı́zes culturais.”(ROSA; OREY, 2014, p. 536)

Neste contexto, podem ser citadas as realizações das civilizações Pré-Colombianas,

“uma das primeiras utilizações do zero num sistema de valor posicional foi realizada pelos

Maias, muitos séculos antes dos hindus começarem a utilizar um sı́mbolo para o zero.”(ROSA;

OREY, 2014, p. 541)

Conforme D’Ambrosio (2001, apud ROSA; OREY, 2014), compreende-se que ao

mesmo tempo em que um conhecimento matemático sistematizado estava sendo criado nas

civilizações ao redor do Mar Mediterrâneo, os povos indı́genas da Amazônia também estavam

desenvolvendo maneiras especı́ficas de conhecer, entender, compreender e lidar com o próprio

meio-ambiente. Neste mesmo perı́odo, outras civilizações presentes na China, nos Andes, nas

áreas sub-saarianas do continente Africano, estavam igualmente desenvolvendo modos diversos

e únicos para conhecer e compreender o ambiente no qual estavam inseridos.

A disciplina denominada matemática é, na verdade, uma Etnomatemática que
se originou e se desenvolveu na Europa mediterrânea, tendo recebido algu-
mas contribuições das civilizações indiana e islâmica, e que chegou à forma
atual nos séculos XVI e XVII, sendo, a partir de então, levada e imposta a
todo o mundo. Hoje, essa matemática adquire um caráter de universalidade,
sobretudo devido ao predomı́nio da ciência e tecnologia modernas, que fo-
ram desenvolvidas a partir do século XVII na Europa. (D’AMBROSIO, 2005,
p. 114)

Ao considerar as definições e conceitos estudados compreende-se que em um perı́odo

que pode ser denominado pré-etnomatemático, encontram-se diversos autores que se preocu-

param não somente com o resgate histórico, mas que possuı́am um certo conhecimento an-

tropológico-matemático e estavam procurando meios para entender, compreender e adquirir

conhecimentos sobre o significado da matemática na natureza humana. Segundo Rosa e Orey

(2014), o interesse dos estudiosos e pesquisadores pela inter-relação da matemática com a cul-

tura começa a despontar com muito vigor entre os matemáticos, os educadores e os antropólogos

durante a década de 50. Assim, o destacado topólogo americano Raymond Louis Wilder
1(1896–1982), “talvez, tenha sido o primeiro educador a relacionar claramente a matemática

com a cultura, numa conferência intitulada The Cultural Basis of Mathematics, no Congresso

1Raymond Louis Wilder (1896–1982) Matemático americano, Massachusetts, liderou o desenvolvimento da
topologia, que gradualmente adquiriu interesse por filosofia e antropologia, sendo pioneiro no estudo da história
da matemática sob um ponto de vista antropológico. (ROSA; OREY, 2014, p. 549)
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Internacional de Matemáticos, realizado em 1950, nos Estados Unidos.”(ROSA; OREY, 2014,

p. 547)

Para Wilder (1981, apud ROSA;OREY, 2014), a matemática se desenvolve entre dois

tipos de influência cultural. Tem-se que o primeiro tipo de influência está relacionado com

a matemática que surge do meio cultural no qual um determinado grupo está inserido. Essa

ação é uma resposta às necessidades surgidas através das interações sociais entre os elementos

do grupo para a convivência de acordo com sua cultura. O segundo tipo de influência está

relacionado com a herança cultural que é transmitida de geração em geração pelos elementos

do grupo. Nesse sentido, “a influência da herança cultural é utilizada para resolver os problemas

matemáticos que são especı́ficos de uma determinada cultura.” (ROSA; OREY, 2014, p. 550)

Yasuo Akizuki 2 (1966, apud ROSA;OREY, 2014) defende que compreender a profun-

didade de valor é uma habilidade humana, e que a educação cientı́fica não deve ser apenas um

treinamento em habilidades técnicas. Akizuki reconhece a Ciência e a Tecnologia como uma

parte da atividade humana e da criação, e que deve ser ensinada a todos os alunos, levando-

os a refletir sobre o que é mais profundo. Segundo os autores, “o ponto mais interessante

da argumentação de Akizuki é o reconhecimento de que matemática é um produto cultural e

que existem diferentes maneiras para a resolução dos problemas matemáticos.”(ROSA; OREY,

2014, p. 550)

No ponto de vista de Akizuki, as filosofias e as religiões orientais são muito
diferentes daquelas que são praticadas no oeste. Este contexto permitiu-o acre-
ditar que também devem existir diferentes maneiras de se pensar matematica-
mente. (D’AMBROSIO, 2003, apud ROSA; OREY, 2014, p. 550)

Para o professor Paulus Gerdes 3(1996), a caracterı́stica da educação colonial, pre-

ponderantemente de origem ocidental e europeia, evidenciou-se e disseminou-se na Revolução

Industrial para todo o Terceiro Mundo. Emergiu então, nos anos 70 e 80, entre professores e

educadores matemáticos de paı́ses em vias de desenvolvimento, uma busca por uma reflexão

e valorização da matemática historicamente construı́da, em oposição à matemática “trasplan-

tada”. Dentro desse contexto o autor elenca várias denominações e conceitos que foram sendo

incorporados ao longo dos anos:

2Yasuo Akizuki (1902–1984) Conceituado algebrista japonês que desenvolveu a Escola de Kyoto. Valorizou a
conotação histórico-antropológica e a reflexão no ensino da matemática.

3Paulus Gerdes (1953-2014), holandês de origem, naturalizado em Moçambique, foi professor renomado que
desempenhou vários cargos de direção e reitoria em universidades da África. Entre as suas funções a nı́vel interna-
cional constam as de presidente da Comissão Internacional para a História da Matemática na África (desde 1986) e
a de presidente da Associação Internacional para a Ciência e Diversidade Cultural (2000-2004). Em 2000 sucedeu
o brasileiro Ubiratan D’Ambrósio como presidente do Grupo Internacional de Estudo da Etnomatemática.
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• matemática nativa — Citado por Gay e Cole (1967, apud GERDES, 1996, p. 5) que

propõem uma educação matemática criativa, que use a matemática nativa como ponto

de partida, criticando a educação de crianças Kpelle (Libéria) em escolas de orientação

ocidental, pontuando que era ensinado coisas que não faziam sentido na sua cultura.

• sociomatemática de África — Zaslavsky (1973, id, p. 7) evidência “as aplicações da

matemática na vida dos povos africanos e, reciprocamente, a influência que as instituições

africanas tiveram na evolução da sua matemática”;

• matemática informal — Onde Posner (1978, 1982, id) valoriza a matemática que é trans-

mitida e que se aprende fora do sistema formal de educação;

• matemática no ambiente sócio-cultural (africano) — Que surgiu em uma integração de

currı́culo de matemática com a matemática dos jogos africanos e do trabalho artesanal,

que pertence ao ambiente sócio-cultural da criança; (id)

• matemática espontânea — Citada por D’Ambrosio (1982, id), que defende que cada ser

humano e cada grupo cultural desenvolve espontaneamente certos métodos matemáticos;

• matemática oral — Evidenciada em trabalhos de Schliemann; Carraher: Carraher (1982,

apud SCHLIEMANN; et al., 1991, p. 45); que valoriza a matemática oralizada aplicada

por crianças em plena atividade comercial de sobrevivência, em sua obra Na Vida Dez, na

Escola Zero; e Kane (1987, apud GERDES, 1996, p. 5) que defende a existência de um

conhecimento matemático que é transmitido oralmente em todas as sociedades humanas;

• matemática oprimida — Gerdes (1982, id) influenciado pelo ideal freireano (FREIRE,

1987, p. 13) defende o ensino libertador da matemática em sociedades de classes;

• matemática não padronizada — Apontada por Schliemann; Carraher; Carraher (1982,

apud SCHLIEMANN; et al., 1991, p. 177) quando especificam em suas pesquisas di-

ferentes algoritmos que estão em desenvolvimento e desenvolveram-se, como tantos em

todo o mundo e em cada cultura, constituem formas matemáticas distintas dos padrões

acadêmicos estabelecidos;

• matemática escondida ou congelada — Denominada por Gerdes (1982, 1985, apud GER-

DES, 1996, p. 5) resgatando os conhecimentos matemáticos dos povos colonizados, que

pode por muitas vezes, ter sido perdido;

• matemática popular — Estudos de Mellin-Olsen (1986, id) evidenciam a matemática

(apesar de frequentemente não reconhecida como tal) que se desenvolve nas atividades de

trabalho de cada povo que pode servir como ponto de partida para o ensino da matemática;
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• a matemática do povo — Citado por Julie (1991, id) que coloca esse tipo de fazer ma-

temática como componente da educação do povo no contexto da luta contra o apartheid

na África do Sul;

• matemática codificada em sabedoria — por Ferreira (1991, id); e

• matemática implı́cita e não profissional — por Ascher e Ascher (1981, id); e Zaslavsky

(1994, id).

Pelos autores apresentados verificou-se que esse conjunto de diferentes conotações

da matemática expressa a busca crescente pelo resgate de uma matemática com significado,

levando em conta a origem cultural e a aplicação prática da matemática.

Estas propostas de conceitos são provisórias. Pertencem a uma tendência que
emergiu no contexto do Terceiro Mundo e que, mais tarde, encontrou eco nou-
tros paı́ses. Os vários aspectos ilustrados pelos conceitos provisórios acima
indicados têm sido gradualmente unidos sob o denominador comum da Et-
nomatemática de D’Ambrosio. Este processo foi acelerado pela criação do
Grupo Internacional de Estudo da Etnomatemática [ISGEm], em 1985. (GER-
DES, 1996, p. 5)

Assim percebeu-se que apesar de antropólogos, estudiosos e pesquisadores terem de-

monstrado interesse em diferentes modos de matematização, a proposta de que a matemática é

um produto cultural somente foi considerada pela comunidade matemática no inı́cio da década

de 70. Este fato foi marcado pela crescente tomada de consciência por parte de um grupo de

educadores matemáticos e de pesquisadores que estavam instigados em relação aos aspectos

socioculturais da matemática.

A etnomatemática surgiu nesse perı́odo, com base em crı́ticas sociais acerca do ensino

tradicional da matemática, com a análise das práticas matemáticas em seus diferentes contextos

culturais, quando Ubiratan D’Ambrosio propôs que os programas educacionais enfatizassem

as matemáticas produzidas pelas diferentes culturas. Mais tarde, o conceito passou a designar

as diferenças culturais nas diferentes formas de conhecimento. As quais podem ser entendidas

como um programa interdisciplinar que engloba as ciências da cognição, da epistemologia,

da história, da sociologia e da didática. Nessa concepção, a palavra se origina da junção dos

termos, etimologicamente derivados do grego, techné ou tics 4, mátema ou mathema5 e ethno 6.

Nessa perspectiva, podem ser elencados seis fatos importantes que foram fundamentais

para o desenvolvimento da etnomatemática, segundo Rosa e Orey (2014):
4Artesanal, arte, ou técnica.
5Estudo de um tema ou doutrina.
6Etimologicamente denota a ideia de etnia, de grupo, de povo ou de indivı́duos, no entanto adquire conotação

bem mais abrangente na conceituação da etnomatemática.
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1 Em 1973, Cláudia Zaslavsky publicou o livro Africa Counts: Number and Patterns in

African Culture, que explora a história e a prática das atividades matemáticas dos povos

da África saariana, demonstrando que a matemática foi proeminente na vida cotidiana

africana e que também auxiliou no desenvolvimento de conceitos matemáticos atuais.

Pode-se identificar no livro de Zaslavsky, um trabalho pioneiro para organizar coeren-

temente o conhecimento do povo africano numa perspectiva didático-pedagógica. Teve

como discı́pulo o professor Paulus Gerdes que efetuou pesquisas com cultura africana

reconhecida internacionalmente.

2 Em 1976, Ubiratan D’Ambrosio, matemático e filósofo brasileiro, organizou e presidiu a

seção Why Teach Mathematics? com o Topic Group: Objectives and Goals of Mathema-

tics Education durante o Third International Congress of Mathematics Education (ICME-

3), em Karlsruhe, na Alemanha. Nesta seção, D’Ambrosio colocou em pauta a discussão

sobre as raı́zes culturais da matemática no contexto da educação matemática.

3 Em 1977, o termo etnomatemática, foi intitulado por D’Ambrosio numa palestra pro-

ferida no Annual Meeting of the American Association for the Advancement of Science,

em Denver, nos Estados Unidos. Apesar de citado anteriormente por antropólogos, foi de

maneira mais restrita, desde então foi aceito com a concepção que se tem hoje.

4 A consolidação do termo etnomatemática culminou com a palestra de abertura Socio-

cultural Bases of Mathematics Education proferida por D’Ambrosio no ICME 5, na

Austrália, em 1984, que, dessa forma, instituiu oficialmente, o Programa Etnomatemática

como campo de pesquisa.

5 Em 1985, Ubiratan D’Ambrosio escreve a sua obra-prima Ethnomathematics and its

Place in the History and Pedagogy of Mathematics. Este artigo é de fundamental im-

portância pois “representa o primeiro tratado compreensivo e teórico, em lı́ngua inglesa,

do Programa Etnomatemática. Estas ideias têm estimulado o desenvolvimento deste

campo de pesquisa” (Powell; Frankenstein, 1997, p. 13, apud ROSA; OREY, 2014,

p. 552, grifo dos autores). Em 2003, este artigo foi selecionado para compor o livro

do Classics in Mathematics Education Research, por que o mesmo influenciou positiva-

mente e profundamente as investigações e pesquisas em Educação Matemática.

6 Em 1985, também foi criado o “International Study Group on Ethnomathematics [IS-

GEm], sediado em Miwaukee, Wisconsin, USA, que lançou o programa etnomatemática

internacionalmente.” (D’AMBROSIO, 1998, p. 81)
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Segundo D’Ambrosio, o professor Gerdes contribuiu com a pesquisa e divulgação

da etnomatemática. “O fazer do artesãos, dos pescadores, dos camponeses, enfim, de todos

os grupos que dominam uma prática está baseado num saber que se desenvolveu por árduos

caminhos. E Paulus Gerdes reconhece que a cultura dos povos constitui fonte inesgotável para

a pesquisa matemática e para a Educação Matemática.” (GERDES, 2010, p. 172)

Aqui, destaca-se a importância de Ubiratan D’Ambrosio para o desenvolvimento, do

que ele denomina, Programa Etnomatemática. Ele posiciona-se como o mais importante teórico

e filósofo neste campo de estudo. Conceituado internacionalmente, configura-se como lı́der e

disseminador das ideias que envolvem a etnomatemática e suas aplicações em Educação Ma-

temática.

Em seus estudos, na área sócio-polı́tica, D’Ambrosio (2004) estabeleceu um
forte relacionamento entre a matemática, a antropologia e a sociedade. Num
acordo firmado entre Gerdes (1997), Powel e Frankenstein (1997), D’Ambrosio
foi considerado como o pai intelectual do Programa Etnomatemática (p.13).
Nos estudos realizados por Shirley (2000), D’Ambrosio foi eleito como um
dos mais importantes matemáticos do século XX, nos assuntos de cunho sócio-
polı́tico e etnomatemática. (GERDES, 1996, p. 6)

Para explicitar sua concepção o Professor Ubiratan D’Ambrosio define a etnoma-

temática como

[. . . ] uma estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua história
para explicar, para entender, para manejar e conviver com a realidade sensı́vel,
perceptı́vel, e com o seu imaginário, naturalmente dentro de um contexto na-
tural e cultural. Isso se dá também com as técnicas, as artes, as religiões e as
ciências em geral. Trata-se essencialmente da construção de corpos de conhe-
cimento em total simbiose, dentro de um mesmo contexto temporal e espacial,
que obviamente tem variado de acordo com a geografia e a história dos in-
divı́duos e dos vários grupos culturais a que eles pertencem famı́lias, tribos,
sociedades, civilizações. A finalidade maior desses corpos de conhecimento
tem sido a vontade, que é efetivamente uma necessidade, desses grupos cultu-
rais de sobreviver no seu ambiente e de transcender, espacial e temporalmente,
esse ambiente. (D’AMBROSIO, 2005, p. 102)

Dessa forma o autor sentiu necessidade de uma conotação mais abrangente para sua

pesquisa que denominou Programa Etnomatemática. (D’AMBROSIO, 2007, p. 17) Como ele

mesmo aponta, influenciado por Imre Lakatos7(1922–1974), defende uma rigorosidade na pes-

quisa em etnomatemática, com uma postura de estudo e busca permanente, pela sua inter-

relação com a historiografia dinâmica.
7Para Lakatos um programa de pesquisa constitui-se de um núcleo firme, conjunto de hipóteses ou teoria

irrefutável, de uma “heurı́stica”, processo com objetivo claro, que instrui a modificar o cinturão protetor, conjunto
de hipóteses auxiliares e métodos observacionais, de modo a se adequar aos fatos e encontrar solução a uma
questão. (SILVEIRA, 1996, p. 219)
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D’Ambrosio (2007, p. 17) batizou de Programa Etnomatemática a um programa de

pesquisa em história e filosofia da Matemática, com implicações pedagógicas, de enfoque muito

amplo e tem como principal objetivo dar sentido a modos de saber e de fazer das várias culturas,

e reconhecer como e por que grupos de indivı́duos organizados como, famı́lias, comunidades,

profissões, tribos, nações e povos, executam suas práticas de natureza Matemática, tais como

contar, medir, comparar ou classificar. Segundo o autor, essa evidência se dá sem prejuı́zo à

Matemática Acadêmica, e complementa que uma melhor educação matemática incorpora um

importante instrumento para melhorar a qualidade de vida e a dignidade nas relações humanas.

E ao mesmo tempo é o suporte dos instrumentos intelectuais e materiais que são próprios de

uma cultura. O desafio maior desse tipo de pesquisa é como transmitir ideias e práticas da

cultura dominante, sem destruir a cultura original.

O termo etnomatemática vem sendo empregado mais contundentemente, como apon-

tam Rosa e Orey (2014), em encontros, conferências e congressos, a partir de 1998, quando

ocorreu o Primeiro Congresso Internacional de Etnomatemática, em Granada, na Espanha, or-

ganizado pelo International Study Group on Ethnomathematics (ISGEM). O Segundo Con-

gresso Internacional de Etnomatemática foi realizado em Ouro Preto, no Brasil, em Agosto

de 2002. O Terceiro Congresso Internacional de Etnomatemática aconteceu em Auckland, na

Nova Zelândia, em fevereiro de 2006. Eventos que contribuem para a disseminação, para a

evolução da pesquisa, da investigação e do estudo em etnomatemática.

O conjunto de trabalhos do educador Paulo Freire (1987), com a reflexão da dia-

logicidade na Educação Libertadora, corroboraram e complementaram a ideia do professor

D’Ambrosio, segundo Gerdes (1996).

Uma série de acadêmicos que trabalham no domı́nio da etnomatemática [. . . ]
revelaram a sua admiração pelo pedagogo brasileiro Paulo Freire. As suas
ideias, em particular através dos seus livros Pedagogia do Oprimido (1970) e
Educação para Consciências Crı́ticas (1973) influenciaram profundamente a
usar reflexão.(GERDES, 1996, p. 6)

Como se pode observar a teoria dialógica de Freire, contrária à manipulação das classes

culturais menos favorecidas, aponta a Pedagogia da Libertação como uma prática a ser aplicada

pelos professores, com intuito de conscientizar essa casta pela busca de sua libertação através

do conhecimento. Essa postura apresenta-se bastante conexa com a concepção de D’Ambrosio.

“O próprio Freire incluiu o artigo Etnomatemática: a matemática de uma favela numa proposta

pedagógica, escrita por ele e por M. Borba, aluno de D’Ambrosio.” (GERDES, 1996, p. 6)

Para Freire (1987) um educador deve ser humanista e revolucionário, identificando-

se com o educando e orientando-se no sentido da humanização mútua.“Sua ação deve estar
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infundida da profunda crença nos homens. Crença no seu poder criador.”(FREIRE, 1987, p. 62)

A identificação com o educando inicia-se com um profundo conhecimento de sua realidade.

Assim, a disseminação da teoria de Freire constitui um passo relevante na concepção da práxis

etnomatemática.

Nessa linha de pesquisa, a etnomatemática, pedagogicamente, enquadra-se como uma

importante fonte de investigação da Educação Matemática. Valoriza a história dos estudantes

quando da aplicação do ensino, pelo reconhecimento e respeito a suas raı́zes culturais de forma

integradora. E como complementa D’Ambrosio (2013), “reconhecer e respeitar as raı́zes de

um indivı́duo não significa ignorar e rejeitar as raı́zes do outro, mas, num processo de sı́ntese,

reforçar suas próprias raı́zes.” (D’AMBROSIO, 2013, p. 42). Nesse processo existe também

uma valorização por aspectos como memória cultural, códigos, sı́mbolos, mitos e até maneiras

especı́ficas de raciocinar e inferir, segundo o autor.

Com essa relação de aprendizagem o educando apresenta-se, em seu aspecto cognitivo,

que se torna capaz de reunir situações novas com experiências anteriores, adaptando essas às

novas circunstâncias e ampliando seus fazeres e saberes. “Graças a um elaborado sistema de

comunicação, as maneiras e modos de lidar com situações vão sendo compartilhadas, transmi-

tidas e difundidas.” (D’AMBROSIO, 2013, p. 32).

Em uma concepção mais ampla, muito bem se expressa D’Ambrosio (2005), quando

diz que a educação consiste em uma estratégia de estı́mulo ao desenvolvimento individual e

coletivo gerada para que grupos culturais, com a finalidade de se manterem como grupo e de

avançarem na satisfação das necessidades de sobrevivência, e de transcendência. Para o autor,

“através de maneiras, de modos, de técnicas, de artes (techné ou “ticas”) de explicar, de conhe-

cer, de entender, de lidar com, de conviver com (mátema) a realidade natural e sociocultural

(etno) na qual ele, homem, está inserido”.(D’AMBROSIO, 2005, p. 112)

Essa transcendência referida pelo autor vai além da sobrevivência, é quando o sujeito

se molda com o conhecimento e se capacita a transformar sua própria realidade.

A matemática [. . . ]tem tudo a ver com ética e [. . . ] paz. A busca de novas
direções para o desenvolvimento da matemática deve ser incorporada ao fazer
matemático. Devidamente revitalizada, a matemática, como é hoje praticada
no ambiente acadêmico e organizações de pesquisa, continuará sendo o mais
importante instrumento intelectual para explicar, entender e inovar, auxiliando
principalmente na solução de problemas maiores que estão afetando a huma-
nidade.(D’AMBROSIO, 2007, p. 71)

Seguindo essa linha de pensamento, Matemática e Educação são estratégias contextua-

lizadas e interdependentes que podem e devem buscar um pacı́fico equilı́brio. Para D’Ambrosio
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(2013), as múltiplas dimensões da paz, isto é, paz interior, paz social, paz ambiental e paz mili-

tar, devem ser os objetivos primordiais de qualquer sistema educacional, e esta é a única justi-

ficativa de qualquer esforço para o avanço cientı́fico e tecnológico, e deveria ser o substrato de

todo discurso polı́tico. A Matemática tem grande responsabilidade nos esforços para se atingir

o ideal de uma educação para a paz, em todas as suas dimensões.

Segundo D’Ambrosio (2007), o equilı́brio previsto pela ética e que se resulta em paz,

se oriunda da ética da diversidade (D’AMBROSIO, 2007, p. 71, grifo do autor), assim como

a própria existência humana e biológica. A continuidade da vida como fenômeno cósmico, de

acordo com o autor, depende da resolução do triângulo:

Figura 1: Triângulo de equilı́brio

Fonte: (D’AMBROSIO, 2007, p. 70-71)

Assim o equilı́brio prevê o envolvimento do sujeito, com a natureza, e sua sociedade.

Sabe-se porém que inúmeras crı́ticas foram apontadas ao Programa Etnomatemática,

e todas amplamente refutadas segundo Ferreira (2007), fator que reforça e fortalece sua es-

trutura. Crı́ticas como a de Millroy (1992, apud FERREIRA, 2007, p. 278), que questiona o

paradoxo do como ensinar, ou mesmo “ver”, a matemática de qualquer outra forma senão a Ma-

temática ocidental convencional da qual se foi escolarizado? O que justifica sua preocupação

é a existência de muitas pesquisas com a única preocupação de traduzir o saber de um grupo

social para a Matemática Institucional, limitando a aplicação da etnomatemática.

Outra visão crı́tica é a de Paul Dowling (1993, apud FERREIRA, 2007), que questiona

a Etnomatemática, dizendo que ela é carregada de uma “ideologia do monoglossismo plural”,

isto é, uma manifestação ideológica onde o foco se concentra em um subgrupo, que é privilegi-

ado, em detrimento da pluralidade de toda a sociedade que o contém. O que pode ser refutado

se levar em conta a dinâmica da globalização, proporcionada pelos meios de comunicação nos

dias atuais, que tendem a homogenizar cada vez mais os grupos culturais, disponibilizando

informações, nos pontos mais longı́nquos, a todo o momento.
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Taylor (1993, apud FERREIRA 2007) é outro autor que faz uma séria crı́tica, ao

afirmar que o Programa Etnomatemática se caracteriza eminentemente polı́tico e pedagógico,

esquecendo-se da epistemologia. Isto é, que o programa não se preocupa com o ato de aprender,

esquece da cognição e privilegia de forma estrita o ato de ensinar. No entanto o principal fun-

damento da Etnomatemática é fazer com que a matemática tenha significado para o educando,

e ao trazer para a sala de aula o conhecimento social do aluno se caracteriza uma preocupação

cognitiva, segundo Ferreira (2007). O que se observou com a pesquisa para o presente trabalho

foi justamento o oposto, encontrou-se material amplo de trabalhos anteriores acerca de estu-

dos de culturas e suas respectivas caracterı́sticas, uma preocupação com o entendimento dessas

culturas para efetivar um elo de comunicação que veicule a disseminação do conhecimento.

Como se pode verificar a diferenciação se caracteriza no fato de que esse processo gera

disseminação mútua de conhecimento, mas isso é o que preconiza tanto a dialogismo freireano

como a etnomatemática dambrosiana8 por ROSA e OREY (2006, p. 8). No entanto pouco ma-

terial foi encontrado que tratasse especificadamente da prática pedagógica, isto é, como abordar

essa concepção em sala de aula. Ferreira (2007) não somente defende a Etnomatemática, como

aponta que este programa pode incorporar-se com outras linhas de pesquisa, sugerindo essa

interação na prática pedagógica.

Outro fator que garante o sucesso de um programa cientı́fico é sua interface
com outros programas cientı́ficos de sucesso já existentes, que é o caso do
Programa Etnomatemática. Ele traz para seu cinto de segurança a Modelagem
Matemática, a Resolução de Problemas, a História da Matemática, a Antro-
pologia Social, além de vários outros que poderı́amos citar. Uma colaboração
importante para fortalecer seu cinto de segurança é refutar as crı́ticas que a
todo instante tentam atingir seu núcleo. (FERREIRA, 2007, p. 278)

Como se pode observar, Eduardo Sebastiani Ferreira, defende essa linha de pesquisa

de muitas crı́ticas que a ela são apontadas. Esse autor juntamente com Bil Barton, Gelsa Knij-

nik, Paulus Gerdes e Ubiratan D’Ambrosio foram considerados os pesquisadores mais “signi-

ficativos e proeminentes atualmente da etnomatemática”, segundo Miarka (2011, p. 42). Em

seu trabalho de pesquisa, Miarka (2011) estabelece conexões epistemológicas e filosóficas en-

tre esses pesquisadores definindo aproximações e distanciamentos. “Existem concepções mais

abrangentes e mais restritivas de etnomatemática. D’Ambrosio é um exemplo modelar do pri-

meiro grupo, com sua famosa definição, que envolve ticas, matema e etno.”(MIARKA, 2013,

p. 4)

A definição de Ubiratan D’Ambrosio ultrapassa a etimologia das três raı́zes do termo, o

aspecto que este eleva é extremamente filosófico e utópico. O pesquisador vê “etnomatemática
8A conotação “dialogismo freireano” vem aqui apresentada tal qual a já usada “etnomatemática dambrosiana”.
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cada vez mais como uma teoria do conhecimento”(MIARKA, 2011, p. 53), que se pautada nas

premissas, transcende o indivı́duo e o transforma. Em suas palavras, em entrevista para Miarka

(2011), explica etnomatemática:

Aı́ entra o matema, a busca de entender, a busca de explicar. Você tem o
fenômeno segregario. Você encontra outros... A comunicação vem daı́, e você
desenvolve meios de comunicação. Aı́, você entra na teoria do conhecimento.
Então, você desenvolve, ao longo da evolução, técnicas para explicar, para en-
tender etc., que são naturalmente diferentes dependendo do contexto, natural,
social, mı́stico... a mitologia. Tudo isso que vai influenciar. Isso tá no etno.
O matema, a explicação, o entendimento, resulta disso, e a maneira de fazer
com que isso tenha continuidade, de passar de um para outro, são as ticas. Daı́
surge etnomatemática na minha concepção. (MIARKA, 2011, p. 81)

Contrapondo-se a essa conotação tão abrangente, Ferreira (2011, apud MIARKA 2013)

considera que, com esse foco a etnomatemática perde seu objetivo. Para esse pesquisador, se-

gundo Miarka (2013), a concepção encontra-se no outro extremo, onde a matemática deve ser

nuclear e etnomatemática é o estudo da matemática de grupos especı́ficos.

A pesquisa de Miarka (2011) apresenta de forma resumida as demais concepções. Para

Gerdes a matemática é universal, está em constante expansão e não faz sentido falar em ma-

temáticas no plural. “Vê a etnomatemática como um modo de expandir a matemática ao atentar-

se para práticas culturais.”(MIARKA, 2013, p. 5) Barton acredita ser necessário expandir a

própria concepção de matemática, propondo convencionar o Sistema QRS, em que as iniciais

significam, respectivamente, modos de lidar com quantidades (Q), com relações (R) e com o

espaço (S). Para Knijnik a etnomatemática é uma caixa de ferramentas com a qual pode te-

orizar sobre os dados produzidos na matemática pesquisada, possui uma conotação polı́tica e

preocupa-se com a prática pedagógica.

Ainda na entrevista para Miarka (2011) D’Ambrosio dispõe o incômodo para ele ge-

rado atualmente pela criação do termo etnomatemática. Assume a relação da matemática na-

quele momento por conta de sua formação, mas que sua concepção alterou com o tempo, se

tornando bem mais abrangente. O pai da etnomatemática indica que se pudesse, mudaria o

termo, pela deturpação com que frequentemente interpretam-no, ao tratarem etnomatemática

como o estudo de matemáticas étnicas.

Em sı́ntese a Etnomatemática, em sentido epistêmico, trata-se de uma perspectiva que

articula a construção dos conhecimentos das estruturas sociais, transformando a matemática de

uma comunidade historicamente situada, em uma prática que pode ser levada ao nı́vel educaci-

onal. Nesse sentido, as ações dos sujeitos históricos produzem conhecimento, que podem levar

à compreensão dos confrontos entre conceitos cientı́ficos e valores de uma sociedade, para a
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promoção da mesma. A Etnomatemática fica instituı́da como um campo de pesquisa, cujo foco

principal se concentra em entender e explicar como o conhecimento é gerado e organizado,

social e intelectualmente, e também como é tradicionalmente difundido.

Enquanto que o Programa Etnomatemática corresponde a um conjunto de estratégias

de pesquisa com foco na matemática sócio-histórica da diversas culturas. Segundo D’Ambrósio

(2005) é um programa de pesquisa, que tem seu alicerce na aquisição de conhecimento, de fa-

zeres e de saberes, de maneira que proporcione a inter-relação indivı́duo – ambiente e o permita

sobreviver e transcender. Esse programa compreende então, todas as ações que envolvem a et-

nomatemática e buscam um caminho com vistas a compreender e melhorar a educação. Possui

como principal objetivo reconhecer e registrar questões de relevância social que produzem o

conhecimento matemático. Considera que não existe um único, mas vários e distintos conhe-

cimentos e todos são importantes. As manifestações matemáticas são percebidas por meio de

diferentes teorias e práticas, das mais diversas áreas que emergem dos ambientes culturais. E

o conjunto de estudos da matemática de uma determinada cultura, e a aplicação desse conheci-

mento na práxis do professor, com vistas a uma educação plena e completa pode contemplar a

formação de um cidadão consciente e crı́tico de seu poder de ação em sua realidade.

3.2 PRÁTICA PEDAGÓGICA

Nessa etapa o presente trabalho apresenta um exame de um tema conhecido, a etnoma-

temática, sob um enfoque ou abordagem especı́fico, com intuito de chegar a conclusões práticas,

conforme orienta Lakatos e Marconi (2006) quando da realização de uma pesquisa. Espera-se

que tais conclusões, mesmo que se não inovadoras, venham a contribuir, de alguma forma, com

a atuação do professor em sala de aula. Propõe-se aqui, relacionar o conteúdo matemático com

essa questão maior, o ambiente do indivı́duo e suas manifestações culturais. Pela crença de que

quando o indivı́duo é valorizado em suas raı́zes, ou o ambiente cotidiano, pode vir a demons-

trar maior interesse pelo conhecimento, melhor compreendê-lo e usar desse entendimento para

mudar sua realidade.

Com isso, nas salas de aula de Matemática estarão sendo elaborados signifi-
cados para práticas cientı́ficas e pedagógicas da Matemática, privilegiando o
social e o histórico, dado que a interpretação não ocorre descontextualizada-
mente e que nenhuma trama de significados se estabelece sem as negociações
próprias que ocorrem em um mundo em que se vive–com–o–outro, tal é o
significado de com–vivência. (BICUDO; GARNICA, 2011, p. 71)

O vı́nculo estabelecido entre aluno e docente, segundo Sadovski (2010), é uma questão

de confiança, existente como pano de fundo, porque
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. . . até que ponto o docente confia nas possibilidades do aluno de produzir
ideias? Até que ponto o aluno confia na atitude do docente, acreditando que
este não julgará de maneira negativa as marchas e contramarchas próprias da
gestação de conhecimento? (SADOVSKI, 2010, p. 17)

Em relação a essa convivência de professor e aluno, segundo Sadovski (2010), o obje-

tivo do professor, que possui a intenção de fazer com que o estudante absorva e produza conhe-

cimento, é promover um vı́nculo de intercâmbio intelectual em que todas as ideias do aluno —

inadequadas, provisórias, imprecisas, pertinentes, brilhantes — possam gerar um valor para o

processo de aprendizagem. Esses dois componentes identificados — a autonomia do educando

e o intercâmbio intelectual — encontram-se presentes na relação didática, mas a proposta não

é de que se tenha de optar por um ou outro de maneira excludente. O que se apresenta justa-

mente é um repensar as ênfases em pauta, já que elas condicionam a produção do conhecimento.

Considerando segundo a autora, que o professor se encontra em uma posição privilegiada, de

controle, onde é o educando que possui a necessidade de dar conta de sua aprendizagem, o

que é verdade, porque não se é possı́vel repassar um conhecimento a quem não quer recebê-lo.

Essa postura configura-se um desafio na educação, onde a singularidade de cada participante,

que se apresenta como um sujeito cognoscente, conforme apresenta a autora, isto é, um sujeito

que possui autonomia na construção do seu conhecimento, inerente ao processo que está sendo

aplicado em sala de aula e que deve ser incorporado a este processo.

E o conhecimento matemático, como os números, as formas, as proprieda-
des, enfim as relações quantitativas e espaciais também devem ser trabalha-
dos pelos professores como relações que combinam com outras inúmeras in-
fluências – de modo aleatório, mas sempre no sentido de proporcionar novas
transformações e organizações psico-intelectuais. Dentro dessa visão, toda
formação dessa natureza é, na verdade, um fenômeno de proporções cósmicas
– uma vez que estaria interagindo com o emocional, o afetivo, o social, o
histórico, o psicológico, o mı́stico, o cultural, entre outros. (DOMITE, 2005,
p. 84)

Em suma, as considerações da autora pressupõem que a orientação pedagógica de um

professor é o reflexo de suas crenças, de seus valores, esteja ele consciente ou não disso. E

na perspectiva da etnomatemática, essa postura é uma postura de compromisso, não apenas

com o saber institucional ou local, mas um compromisso polı́tico, segundo as DCE. Segundo

as mesmas diretrizes, um compromisso que busca no processo educacional um espaço que

possibilite refletir e compreender diferentes práticas e procedimentos, com o objetivo de que

os educandos ao se apropriarem de novos conhecimentos, e a partir dessa compreensão possam

escolher o destino a seguir.

Essa compreensão se dá num processo de luta polı́tica em que estes sujeitos
constroem sentidos múltiplos em relação a um objeto, a um acontecimento, a
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um significado ou a um fenômeno. Assim, podem fazer escolhas e agir em
favor de mudanças nas estruturas sociais. É nesse processo de luta polı́tica que
os sujeitos em contexto de escolarização definem os seus conceitos, valores e
convicções advindos das classes sociais e das estruturas polı́tico-culturais em
confronto. As propostas curriculares e conteúdos escolares estão intimamente
organizados a partir desse processo, ao serem fundamentados por conceitos
que dialogam disciplinarmente com as experiências e saberes sociais de uma
comunidade historicamente situada. A contextualização na linguagem é um
elemento constitutivo da contextualização sócio-histórica [. . . ] Trata-se de um
dialogismo que se articula à construção dos acontecimentos e das estruturas
sociais, construindo a linguagem de uma comunidade historicamente situada.
Nesse sentido, as ações dos sujeitos históricos produzem linguagens que po-
dem levar à compreensão dos confrontos entre conceitos e valores de uma
sociedade. (PARANÁ, 2008, p. 30)

Acorda-se que este é o objetivo final da educação, um professor comprometido, a partir

de seu perfil teórico-filosófico e consciente dos resultados que pode alcançar, e um estudante

atuante e determinante de sua realidade, ambos conhecendo o contexto em que se encontram

inseridos, produzindo de forma conjunta o conhecimento, isto é, percebendo ou compreendendo

por meio da razão ou experiência.

Dessa forma, essa proposta vê como incentivo relevante a preconização do Programa

Etnomatemática nas DCE, reconhecendo a impossibilidade de uma abordagem que dê conta de

um referencial que oriente a práxis pedagógica.

Implicitamente, almeja-se também como resultado dessa pesquisa incentivar o poten-

cial criativo e o espı́rito investigativo do educador, a partir do conjunto de conteúdos privilegi-

ados, em vias de construção, de concepções polı́tico-pedagógicas que podem ser concebidas de

forma interdisciplinar e contextualizada para a educação matemática. Acredita-se não ser ne-

cessário o professor visitar ou trabalhar estritamente em uma comunidade agrı́cola, ou com uma

caracterı́stica peculiar, predominantemente diferenciada. O trabalho pode ser feito de acordo

com a concepção do professor, em sua realidade.

Conforme estudos de Alro e Skovsmose (2010), a concepção do educador deve ser

orientada para uma postura de contı́nua reflexão. Educar é muito mais que ensinar. Educar

implica compatibilizar conteúdos ministrados com as capacidades cognitivas do educando, im-

plica confrontar esses conhecimentos com outros para integrá-los, associá-los ou dissociá-los,

em conformidade com os processos de cognição e a compreensão de mundo, aceitos e incor-

porados à ação e à reflexão. Segundo os autores essa postura do professor deve iniciar com a

busca pelo diálogo. “ [...] o diálogo deve ser o papel preponderante na sala de aula.” (ALRO;

SKOVSMOSE, 2010, p. 142)

Nesse contexto é importante retomar o conceito de dialogicidade de Freire (1987),
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para quem “[. . . ]o diálogo é uma exigência existencial[. . . ]é o encontro em que se solidarizam

o refletir e o agir de seus sujeitos endereçados ao mundo a ser transformado e humanizado[. . . ]

(FREIRE, 1987, p. 79). A educação dessa forma não pode reduzir-se a um ato de depositar

ideias, nem tampouco tornar-se uma simples troca de ideias. Denota-se então, a preocupação

com o crescimento mútuo, uma reflexão da realidade, uma valoração da cidadania e o respeito

com o ambiente, em busca de qualidade de vida.

Em relação à concepção de aprendizagem com reflexão, aparecem as contribuições de

Piaget (1966, apud SCHLIEMANN et al., 1991), para quem a concepção do “desenvolvimento

do pensamento” está em poder do próprio sujeito, que organiza sua atividade e consegue, por

meio dessa evolução, atingir o grau de desenvolvimento.“Piaget propõe, então, a necessidade

de sabermos como o desenvolvimento das estruturas lógico-matemáticas ocorrem também fora

da escola”(SCHLIEMANN et al., 1991, p. 15), admitindo a escola não ser o único ambiente

responsável pelo desenvolvimento intelectual.

Schliemann et al. (1991) classificam as pesquisas de Piaget, seus estudos sobre o de-

senvolvimento da lógica da criança e do adolescente no ambiente escolar, de “método clı́nico-

piagentiano”. Ao efetuarem seus estudos, em ambientes fora da escola, quanto ao desenvol-

vimento do raciocı́nio lógico, consideram como uma adaptação desse método “associado a

descrições etnográficas e ao método experimental.”

Como se pode verificar, os autores consideram que a diferenciação de seus traba-

lhos consiste principalmente no foco de estudo.“Enquanto nas tarefas piagentianas clássicas

os princı́pios lógico-matemáticos são objeto das entrevistas com as crianças e adolescentes, em

nossos estudos eles são instrumentos para solução de problemas.”(SCHLIEMANN et al., 1991,

p. 16, grifos dos autores)

Entretanto, para que essa prática pedagógica se concretize o professor educador de

Matemática deve contemplar não apenas a transmissão de conteúdos, mas também os processos

didáticos dessa transmissão. Precisa compreender todo o processo no qual se insere a tarefa

de educar, de transmitir, de acompanhar e avaliar o aluno como sujeito social e como portador

e criador de cultura. Investigar novas estrategias de ação, deve ser uma conduta constante do

professor, sua formação deve fazer parte de um trabalho contı́nuo para compreender o processo

em sua complexidade.

Como consta nas DCE de Matemática o perfil indissociável entre o conteúdo e a prática

configura o contexto de inter e multidisciplinaridade em alguns aspectos. A interdisciplinari-

dade 9, conceito que transita pelas diferentes concepções de currı́culos a várias décadas, que

9Interdisciplinaridade busca estabelecer relações entre duas ou mais disciplinas, com o intuito de melhorar o
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pressupõe uma metodologia alicerçada em técnicas de investigação cientı́fica para produção de

conhecimento. E a multidisciplinaridade10, que segundo D’Ambrosio é trabalho simultâneo de

áreas, que correlaciona os processos cognitivos, que envolve o aprender em todas as suas nuan-

ces, gerando o apreender, interferindo na prática de vida do educando, e consequentemente na

construção social da sua realidade. (D’AMBROSIO, 2005, p. 103-105)

[. . . ] a transdisciplinaridade vai além das limitações impostas pelos métodos e
objetos de estudos das disciplinas e das interdisciplinas. O processo psicoemo-
cional de geração de conhecimentos, que é a essência da criatividade, pode ser
considerado em si um programa de pesquisa, é categorizado através de questi-
onamentos: como passar de práticas ad hoc11 a modos de lidar com situações e
problemas novos e a métodos?; como passar de métodos a teorias?; como pro-
ceder da teoria à invenção?. Essas são as questões básicas que servem de su-
porte para a pesquisa inerente ao Programa Etnomatemática.(D’AMBROSIO,
2005, p. 104)

Como se pode observar, as palavras do autor denotam a importância da reflexão e do

refazer pedagógico, possibilitando ao educando uma visão ampla, crı́tica e compreensiva no ato

da aprendizagem.

Essas questões, resume o autor, envolvem processos de: geração e produção de co-

nhecimento (ciências da cognição); organização intelectual do conhecimento (epistemologia);

organização social (história e polı́tica); e difusão (educação), que são normalmente tratados de

forma isolada. Portanto para D’Ambrosio (2005) uma prática interdisciplinar é moderna e ne-

cessária e uma evolução tende para uma prática multidisciplinar pela caracterı́stica multicultural

atualmente apresentada. A autor não nega que “ o conhecimento disciplinar, consequentemente

o multidisciplinar e o interdisciplinar, sejam úteis e importantes, e continuarão a ser ampliados

e cultivados, mas somente poderão conduzir a uma visão plena da realidade se forem subordi-

nados ao conhecimento transdisciplinar.”(D’AMBROSIO, 2005, p. 105)

Essa perspectiva mostra que tanto a interdisciplinaridade como a multidisciplinaridade

dependem da concepção a qual estão dispostas. Pois, ambas transitam por concepções conser-

vadoras à crı́ticas. As DCE pontuam as disciplinas como campo de conhecimento estritamente

definidas pelos conceitos e respectivos conteúdos estruturantes. Segundo as DCE, a partir das

disciplinas, as relações interdisciplinares se estabelecem quando:

processo de aprendizagem. “Interdisciplinar: que implica relações entre várias disciplinas ou áreas de conheci-
mento. (Transdisciplinar)”(AURÉLIO, 2015)

10Multidisciplinaridade é caracterı́stica ou estado do que diz respeito ou abarca muitas disciplinas. “Multidisci-
plinar: que diz respeito simultaneamente a várias disciplinas. (Pluridisciplinar)”(AURÉLIO, 2015)

11Ad hoc é uma expressão latina que significa para esta finalidade, utilizada pelo autor para evidenciar, em sua
concepção, que as atuais práticas de ensino são especificas para esse fim mas tem caráter temporário.
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• conceitos, teorias ou práticas de uma disciplina são chamados à discussão e auxiliam a

compreensão de um recorte de conteúdo qualquer de outra disciplina;

• ao tratar do objeto de estudo de uma disciplina, buscam-se nos quadros conceituais de

outras disciplinas referenciais teóricos que possibilitem uma abordagem mais abrangente

desse objeto.

Desta perspectiva, estabelecer relações interdisciplinares não é uma tarefa que
se reduz a uma readequação metodológica curricular, como foi entendido, no
passado, pela pedagogia dos projetos. A interdisciplinaridade é uma questão
epistemológica e está na abordagem teórica e conceitual dada ao conteúdo em
estudo, concretizando-se na articulação das disciplinas cujos conceitos, teorias
e práticas enriquecem a compreensão desse conteúdo. (PARANÁ, 2008, p. 27)

Pela exposição acima entende-se que, atualmente, a interdisciplinaridade tem se tor-

nado alvo de debates e discussões nas instituições de ensino, no entanto para educadores essa

proposta apresenta muitos desafios, e o primeiro deles é a criação e execução de atividades, pois

para isso cada professor necessita conhecer o contexto histórico das disciplinas envolvidas, o

que denota que primeiramente estas precisam dialogar entre si. Isto é, mesmo as disciplinas que

não participam de áreas afins devem confrontar caracterı́sticas em comum.

D’Ambrosio (2013) influenciado pela dialogicidade de Freire (1987) e aprendizagem

com reflexão de Piaget (1966), aponta uma ação pautada em um contı́nuo diálogo e reflexão, e

principalmente no resgate sócio cultural do educando. Acredita também na necessidade de uma

interação constante com as demais disciplinas, refletindo a interdisciplinaridade preconizada

nas diretrizes da educação.

O grande desafio que se encontra na educação é, justamente, sermos capa-
zes de interpretar as capacidades e a própria ação cognitiva não da forma li-
near, estável e contı́nua que caracteriza as práticas educacionais mais corren-
tes. A alternativa é reconhecer que o indivı́duo é um todo integral e integrado, e
que suas práticas cognitivas e organizativas não são desvinculadas do contexto
histórico no qual o processo se dá, contexto esse em permanente evolução. Isto
é evidente na dinâmica que prevalece na educação para todos e na educação
multicultural. (D’AMBROSIO, 2013, p. 118)

Nesse ponto há de se frisar que a contextualização, citada pelo autor, é preconizada nas

DCE, que considera o contexto sócio-histórico um elo entre os sujeitos históricos e os objetos

do conhecimento. “ Trata-se de um dialogismo que se articula à construção dos acontecimen-

tos e das estruturas sociais, construindo a linguagem de uma comunidade historicamente situ-

ada.”(PARANÁ, 2008, p. 30). Como bem dispostos nas diretrizes, os conteúdos escolares estão

intimamente organizados e estão fundamentados por conceitos que dialogam disciplinarmente

com as experiências e saberes sociais.
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Como se pode perceber, a etnomatemática como encaminhamento metodológico, apa-

rece destacada nas DCE, norteando o educador em sua prática discente neste aspecto. “O tra-

balho pedagógico deverá relacionar o conteúdo matemático com essa questão maior – o ambi-

ente do indivı́duo e suas manifestações culturais e relações de produção e trabalho.”(PARANÁ,

2008, p. 64). O Programa Etnomatemática vem ao encontro a esses anseios, podendo constituir-

se em uma ferramenta da prática pedagógica.

D’Ambrosio (1990) lançou definitivamente o programa etnomatemática, com
o objetivo de procurar entender o saber e o fazer matemático no decorrer da
história da humanidade. Este programa propõe uma nova epistemologia e
também procura entender a aventura da espécie humana na busca da geração,
aquisição, acúmulo e transmissão do conhecimento. Trata-se de uma associa-
ção de conceitos, relacionados com os aspectos culturais da matemática e com
os aspectos polı́tico-pedagógicos, de caráter progressista, fundamentados nos
ideais de Freire (1970). (ROSA; OREY, 2006, p. 8)

Nessa linha de pensamento, a finalidade do Programa Etnomatemática consiste em re-

conhecer e registrar questões de relevância social que produzem o conhecimento matemático.

Considera que não existe um único, mas vários e distintos conhecimentos e todos são impor-

tantes. As manifestações matemáticas são percebidas por meio de diferentes teorias e práticas,

das mais diversas áreas que emergem dos ambientes culturais. “O grande motivador de pes-

quisa que denomino Etnomatemática é procurar entender o saber/fazer matemático ao longo

da história da humanidade, contextualizado em diferentes grupos de interesse, comunidades,

povos e nações.” (D’AMBROSIO, 2013, p. 17)

D’Ambrosio (2013) concebe a matemática como uma estratégia desenvolvida pelo ho-

mem ao longo de sua história para explicar, manejar e conviver com a sua realidade dentro de

um contexto cultural. Como ocorre também com as artes e demais ciências. Relacionando assim

a etnomatemática e a interdisciplinaridade, tratando essencialmente da construção de núcleos

de conhecimento, dentro de um mesmo contexto de espaço e tempo. Como finalidade maior

denota-se uma necessidade, dentro de diferentes grupos culturais, um desenvolvimento que per-

mita convivência em seu ambiente e que possa transcendê-lo. É nessa perspectiva que a prática

pedagógica pode ser alicerçada com vistas à produção da efetiva aprendizagem.

Assim, a capacidade de explicar, de apreender e compreender, de enfrentar, critica-

mente, situações novas, constituem a aprendizagem por excelência. Apreender não é a simples

aquisição de técnicas e nem a memorização de algumas explicitações e teorias. (D’AMBROSIO,

2013, p. 81) Se, por um lado, o aluno deve torna-se capaz de reunir situações novas com ex-

periências anteriores, adaptando essas às novas circunstâncias e ampliando seus fazeres e sa-

beres numa real aprendizagem. Real aprendizagem para D’Ambrosio se resume em apreender,
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obter conhecimento para ser capaz de moldar sua realidade em todas as dimensões, em busca de

equilı́brio, felicidade e paz. Por outro lado encontramos uma educação formal sendo praticada

atualmente.

A educação formal é baseada na mera transmissão de explicações e teorias
(ensino teórico e aulas expositivas), no adestramento em técnicas e habilida-
des (ensino prático com exercı́cios repetitivos). Do ponto de vista dos avanços
mais recentes de nosso entendimento dos processos cognitivos, ambas são to-
talmente equivocadas. Não se podem avaliar habilidades cognitivas fora do
contexto cultural. Obviamente, a capacidade cognitiva é própria de cada in-
divı́duo. Há estilos cognitivos que devem ser reconhecidos entre culturas dis-
tintas, no contexto intercultural e, também, na mesma cultura, num contexto
intracultural. (D’AMBROSIO, 2013, p. 117)

Como bem expressa o autor, a prática pedagógica com perspectiva etnomatemática,

pode produzir o “apreender” no educando. Pontua-se que esta prática vai ser concebida quando

o educador incorporar conceitos em que acredita dar resultados, mesmo incorporando outras

metodologias, como preceitua Ferreira (2007). Há necessidade portanto de se ponderar e ana-

lisar cientificamente o conceito etnomatemática. Efetuar a análise do acerto e erro, avaliar a

prática e buscar os pontos positivos da ação.

Essa prática do professor, pode contribuir para

[. . . ]a adoção de uma nova postura educacional, na verdade a busca de um novo
paradigma de educação que substitua o já desgastado ensino-aprendizagem,
baseada numa relação obsoleta de causa-efeito, é essencial para o desenvol-
vimento de criatividade desinibida e conducente a novas formas de relações
interculturais, proporcionando o espaço adequado para preservar a diversidade
e eliminar a desigualdade numa nova organização da sociedade. (PASSOS,
2008, p. 8)

Nesse sentido, acredita-se que cabe ao educador reorganizar sua prática pedagógica,

não no sentido de esquecer ou renunciar o conhecimento adquirido (práxis), mas reorganizando

conceitos de modo a incluir novos saberes, ou seja relacionando teoria e prática em um contexto

significativo de aprendizagem.

A contextualização sócio-histórica é preconizada nas DCE, fundamentada pelas teo-

rias crı́ticas, onde “o conceito de contextualização propicia a formação de sujeitos históricos –

alunos e professores – que, ao se apropriarem do conhecimento, compreendem que as estruturas

sociais são históricas, contraditórias e abertas.” (PARANÁ, 2008, p. 28-30). Segue-se então,

que é na abordagem dos conteúdos e na escolha dos métodos de ensino que as inconsistências e

as contradições presentes nas estruturas sociais são compreendidas. A compreensão é dada pela

construção de sentidos múltiplos em relação a um objeto, a um acontecimento, a um significado

ou a um fenômeno.
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Desse modo o sujeito pode fazer escolhas e agir em favor de mudanças nas estrutu-

ras sociais. Dentro desse contexto, é necessário salientar que o professor tenha cuidado para

não empobrecer a construção do conhecimento em nome de uma prática de contextualização.

Isto é, reduzir a abordagem pedagógica aos limites da vivência do aluno de forma a compro-

meter o desenvolvimento de sua capacidade crı́tica de compreensão da abrangência dos fatos e

fenômenos. “Daı́ a argumentação de que o contexto seja apenas o ponto de partida da aborda-

gem pedagógica, cujos passos seguintes permitam o desenvolvimento do pensamento abstrato

e da sistematização do conhecimento.”(id) Para tanto a prática do professor deve ser pautada na

abordagem contextualizada sem recair no senso comum, ou cair em representações equivocadas

ou limitadas. Com isso, o processo de ensino deve fundamentar-se em conhecimentos prévios

dos estudantes e dos professores, advindos do contexto de suas experiências e de seus valores

culturais, mas esses devem ser reestruturados e sistematizados a partir dos conhecimentos e dos

conceitos cientı́ficos.

Segundo Rosa e Orey (2006), muito tem-se discutido quanto a teoria da etnoma-

temática mas existem poucos avanços ao tratar-se da prática pedagógica. Isto é, como pro-

porcionar a contextualização a partir do conhecimento prévio do educando. De acordo com

Eglash (2002, apud ROSA;OREY 2006), a ação pedagógica com perspectiva etnomatemática,

pode ser organizada em quatro abordagens:

1 . Temas do cotidiano de um grupo social. — Quando são examinadas em seu contexto, as

práticas matemáticas de um grupo social são extramente valoradas, por refletirem os te-

mas que estão profundamente ligados ao cotidiano de cada grupo. “Estes temas fornecem

uma estrutura harmoniosa e coerente para entender e compreender os mais importan-

tes sistemas de conhecimento, acumulados em cada grupo social.”(ROSA; OREY, 2006,

p. 8-9)

2 . Representações anti-primitivistas. — “Através da divulgação de práticas matemáticas

sofisticadas, a etnomatemática desafia diretamente os estereótipos mais prejudiciais aos

grupos étnicos minoritários.”(id)

3 . Tradução e modelagem. — São apresentados frequentemente trabalhos com estudo das

artes de diferentes etnias, onde a etnomatemática utiliza a modelagem como uma ferra-

menta que providencia a tradução do sistema de conhecimento popular para a matemática

acadêmica.

4 . Dinamismo cultural. — Que prevê uma oposição ao estereótipo primitivo dos po-

vos, neste sentido a etnomatemática inclui as práticas matemáticas baseadas nos conhe-
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cimentos vernaculares 12. Este conhecimento é fundamentado na experiência direta, na

experimentação, no erro e no desafio à autoridade do conhecimento acadêmico instituci-

onalizado.

Em relação a primeira classificação tem-se Knijnik (2005), com a “cubação da terra”

como exemplo, que também representa dinamismo cultural pela luta de classes apresentada no

Movimento dos Sem Terra, onde se instaura sua pesquisa. Os diversos trabalhos de pesquisa

cadastrados junto à Comissão de Aperfeiçoamento de Pessoal do Nı́vel Superior (CAPES)13,

que estudam os indı́genas, são representações da segunda classificação. Como exemplo da

terceira abordagem pode ser citado o trabalho do professor Paulus Gerdes (2010), com o estudo

dos tecidos africanos, de abordagem tradução e modelagem de uma etnia especı́fica, com os

seus Lunda-designs 14. Onde o autor relaciona sua criação com outras áreas da matemática

como quadrados mágicos, matrizes e determinantes, fractais e mosaicos, gerando teoremas de

aplicabilidade na matemática acadêmica. O autor evidencia a aplicação da etnomatemática na

educação e na prática do professor quando afirma que

A cultura dos povos, a cultura dos(as) artistas, a cultura das artesãs e dos ar-
tesãos, a cultura [. . . ] constitui uma fonte inesgotável para a pesquisa ma-
temática, fonte inesgotável também para a educação matemática. Matemáticos
aprendem com a sabedoria das artesãs, dos pescadores, dos camponeses,[. . . ]
Professores de Matemática de todos os nı́veis podem aprender também com
seus alunos e alunas, com a cultura que os circunda. (GERDES, 2010, p. 156)

Passos (2008), também com a preocupação da aplicação da etnomatemática na educa-

ção, elenca, classifica e discute oitenta e seis trabalhos, teses e dissertações de mestrado, rea-

lizados a nı́vel nacional, entre os 1985 e 2006, que abordam Etnomatemática. A autora divide

os trabalhos analisados em cinco temáticas: Etnomatemática e Educação Indı́gena; Etnoma-

temática e Educação Urbana; Etnomatemática e Educação Rural; Etnomatemática, epistemo-

logia e história da Matemática e Etnomatemática e formação de professores. Em sua análise

12O conhecimento vernacular é o conhecimento adquirido e acumulado através das práticas experimentais que
ocorrem em ambientes formais ou informais. Este conhecimento é transmitido verbalmente aos elementos do
grupo. O objetivo do conhecimento vernacular é fornecer as ferramentas básicas para que os indivı́duos pertencen-
tes a um determinado grupo cultural entendam, compreendam e transformem o mundo em que vivem.

13http://bancodeteses.capes.gov.br
14Gerdes (2010) cria, com os trabalhos artesanais nos tecidos de Moçambique na África, grelhas pontilhadas

com espelhos (segmentos de reta) entre os pontos na vertical ou horizontal, que determinam figuras multilineares
chamadas pelo autor de curvas-de-espelho, ‘sonas’ ou ‘lusonas’. São encontradas em outras regiões no decorrer
da história como no Egito, Japão e Europa. Quando enumeradas as linhas se tornam as curvas-de-espelho (criado
pelo autor em 1989) e podem ser enumeradas com números módulo. Se enumeradas com números módulo 2 (0s
e 1s) e coloridos com cores diferentes, claro para zero e escuro para um, ou vice-versa, são denominadas ‘Lunda-
designs’. Os Lunda-designs possuem propriedades matemáticas interessantes e uma distribuição harmônica de
padrão esteticamente agradável. Uma propriedade é que a soma das linhas e a soma das colunas é sempre constante.
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aponta que as primeiras pesquisas tratavam os conhecimentos matemáticos de determinados

grupos culturais especı́ficos.

Segundo a autora, quanto a prática pedagógica, apenas trabalhos divulgados após 2004

se preocuparam com as relações estabelecidas dos saberes extra-escolares com os conhecimen-

tos da matemática acadêmica, com aplicações em sala de aula. Aponta ainda que dentre esses,

cerca de dez trabalhos, levam o assunto além da concepção epistemológica, isto é, realizam

pesquisa na prática pedagógica efetivamente, os quais analisa individualmente. Apenas três

trabalhos “destacam a necessidade de que a escola utilize os conhecimentos matemáticos pro-

duzidos em contextos não escolares como parte integrante do currı́culo desenvolvido nas aulas

de Matemática.”(PASSOS, 2008, p. 5)

A autora destaca os trabalhos cuja as ideias apontam a etnomatemática como um faci-

litador/motivador da prática pedagógica, e também como um elo entre professor e aluno cujo

alicerce é o diálogo, a contextualização e a comparação. E evidencia principalmente um traba-

lho que relacionou a Etnomatemática com a Educação Matemática Crı́tica (EMC)15, cujo dueto

é recomendado pela autora para novas pesquisas.

Levando em conta o contexto apresentado acima é relevante citar que, pesquisando no

banco da CAPES, dentre os trabalhos dos últimos dez anos, na área de Matemática, Educação

Matemática, Educação de Ciências e Matemática, e Ciências Exatas, encontra-se registrados

um total de trinta e três trabalhos de defesa, sendo um doutorado, todos entre 2011 e 2012,

que abordam Etnomatemática e temas correlacionados. No banco do programa PROFMAT16

somam-se mais quatro, no mesmo perı́odo. O tema é tratado isoladamente ou como na grande

maioria relacionado com outras linhas de pesquisa, como História da Matemática, Modelagem,

Matemática Crı́tica, Investigação Matemática e com menos expressão em Resolução de Proble-

mas e Mı́dias Tecnológicas. Os trabalhos que tratam a Etnomatemática isoladamente, estudam

o epistêmico, inserindo pedagogia e filosofia contemporânea. São constituı́dos dos temas mais

diversos, sendo que se destacam os que tratam de Formação de Professores, análise de um

Grupo social, como feirantes, rurais, ribeirinhos ou pescadores, ou estudo sobre Grupos Étnicos

especı́ficos como indı́genas, quilombolas ou colonizações europeias.

Porém, em todos os trabalhos analisados encontra-se a preocupação do estudo quanto

ao real significado da etnomatemática e suas implicações, e seu desenvolvimento a partir dos

15A perspectiva da Educação Matemática Crı́tica tem como principal idealizador o dinamarquês Ole Skovsmose
e, no contexto educacional relaciona-se, principalmente, em como desenvolver nos alunos uma competência que
os faça participar ativamente do controle do processo educacional tendo em vista seus planos futuros e a forma
como eles pretendem atuar (profissionalmente e politicamente) na sociedade em que vivem. Para maiores detalhes
sobre essa perspectiva, ver: SKOVSMOSE, 1994.(PASSOS, 2008, p. 9)

16http://www.profmat-sbm.org.br
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primeiros conceitos. Em poucos encontramos uma preocupação especı́fica com a ação pe-

dagógica, com o “dinamismo cultural” como ressalta Rosa e Orey (2006), em seus estudos. A

grande maioria declara a necessidade de uma postura investigativa do professor, mas pouco se

encontra quanto a aplicação prática, isto é, como abordar em sala de aula, e principalmente

se uma abordagem etnomatemática estimula o entusiamo do educando a ponto deste tornar-se

agente de sua própria aprendizagem.

Essa é a lacuna que se espera preencher com o estudo do presente trabalho. Consci-

ente que esse, é um inı́cio e que muito deve ser trabalhado em outras dimensões, em outras

comunidades, para se identificar o tratamento a ser dado com esta abordagem na prática, sem

menosprezar o conhecimento cientı́fico necessário ao educando. Logo, o que se espera com

a pesquisa do presente trabalho, é a criação de uma mostra que aguce a consciência etnoma-

temática do professor, e como consequência gere uma prática inserida no dinamismo cultural.

Gerdes (2010) cita quatro dimensões necessárias para desenvolver no professor uma

consciência das bases sociais e culturais da Matemática e da educação matemática:

(a) Matemática como atividade universal

Matemática é uma atividade “pan-cultural e pan-humana”17, presente em todas as cul-

turas, de maneira espontânea ou organizada, sendo que o homem sempre é capaz de

aprender mais. Por isso da necessidade do professor estar consciente dessa caracterı́stica

e nunca subestimar a capacidade, o saber fazer e a sabedoria do educando e de sua comu-

nidade.

(b) Desenvolvimento multilinear da matemática

A matemática, como ciência, emergiu sob certas condições econômicas, sociais e cultu-

rais, desenvolvendo-se em diferentes direções dependendo da região. Então o professor

deve entender que o desenvolvimento da matemática não é unilinear, “e que a aprendi-

zagem de ideias matemáticas, mesmo num contexto cultural aparentemente homogêneo,

não precisa sempre seguir o mesmo caminho.” (id, p. 160)

(c) Matemática e educação matemática como processos sócio-culturais

O professor deve conscientizar-se da influência dos fatores socioculturais sobre o ensino

e a aprendizagem da Matemática, usando de empatia e analisando sua própria apren-

dizagem. Deve estar ciente também dos possı́veis valores contraditórios na prática da

educação matemática, seja das relações de poder ou da pressão dos pais.

17Expressões utilizadas por GERDES (2010, p. 159). O prefixo pan corresponde a um elemento de formação de
palavras que exprime a ideia de todo, inteiro, completo.
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(d) Potencial matemático do aluno

O professor precisa ter consciência de que todo o educando tem potencial, indepen-

dente de classe cultural ou social a que pertença, “mulheres, grupos étnicos, linguı́sticos, profis-

sionais, religiosos, etc. – em particular aqueles grupos que duma maneira ou de outra têm sido

oprimidos – possam parecer menos capazes.” (GERDES, 2010, p. 163)

No entanto, a questão é como desenvolver a autoconfiança do educando e realizar

esse potencial. Paulus Gerdes (2010) sugere que o professor leve seu aluno a refletir sobre a

Matemática que está a aprender, de forma que este torne-se consciente de suas próprias ideias

matemáticas e da sua capacidade de fazer o que antes pensava ser impossı́vel. O professor

também precisa estar consciente que a maneira e o conteúdo que ensina enviam mensagens

para o educando sobre como se avaliam as suas capacidades, o que dá poder ao professor e

aumenta a sua autoconfiança. Isto é, a avaliação pode passar mensagem de coação dependendo

da forma como é tratada. Desse modo cabe mútua reflexão, onde ambos ficam cientes que

são capazes de produzir e desenvolver conhecimento. Nessa relação de cumplicidade, e com

valorização do ambiente cultural, o professor de Matemática pode avançar no ensino.

Uma consciência de que esta incorporação dos conhecimentos e experiências
dos alunos pode, por sua vez, motivá-los e contribuir para a sua autoconfiança
e o apoderamento, enriquecimento, ao mesmo tempo, do professor cultural-
mente. (GERDES, 2010, p. 163)

Nessa direção constata-se que também na linha investigatória da etnomatemática como

ação pedagógica, Knijnik (2002) propõe uma abordagem etnomatemática através da investiga-

ção das concepções, tradições e práticas matemáticas de um determinado grupo social com

intenção de incorporá-las ao currı́culo matemático como conhecimento acadêmico.

Knijnik (1993, apud ROSA; OREY 2014) utiliza uma abordagem etnomatemática para

“matematizar”o conhecimento dos trabalhadores do movimento “Sem Terra”. No processo

chamado cubação18, utilizado culturalmente para estimar áreas de terras e calcular o volume de

troncos de árvores, Knijnik elabora uma tradução para a linguagem matemática, demonstrando

o valor deste conhecimento e a sua utilização para a prática pedagógica. Pontua-se que inserido

no dinamismo cultural,

o grupo cultural identificará e decodificará o conhecimento matemático acu-
mulado e transmitido, terá contato com o conhecimento produzido pela ma-
temática acadêmica, e estabelecerá as relações e as comparações entre estes
conhecimentos (KNIJNIK, 2001; ROSA; OREY, 2003). Nesta perspectiva, a

18Técnica campesina de medição de terras. Tema tratado no próximo capı́tulo.
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etnomatemática deve evoluir naturalmente de uma perspectiva antropológico-
etnográfica para assumir uma dimensão voltada para a ação pedagógica.
(ROSA; OREY, 2014, p. 19)

Ao analisar os autores citados compreende-se que as investigações no programa et-

nomatemática levam a interpretar que esta concepção pode ser considerada como “[. . . ] uma

metodologia que permitiria reconhecer e apresentar a matemática presente no dia-a-dia dos alu-

nos em situações didáticas motivadoras.”(MONTEIRO; OREY; DOMITE, 2004, p. 13 apud

ROSA; OREY, 2014).

Na educação há quem se preocupe em produzir processos que gerem resultados como

discurso acabado, há também os que apresentam um recorte, não se preocupando com o con-

junto, porque concebe o ensino com uma comunicação de técnicas isoladas. A etnomatemática

vem como uma proposta que desconsidera ambos os casos. É uma questão de atitude do edu-

cador, que pode interferir na gênese escolar, gerando entusiasmo no educando motivando-o a

um trabalho de reconstrução de ideias. Para uma construção e reconstrução de conhecimen-

tos matemáticos, estudados em sala de aula, por meio do diálogo, reflexão e de negociação de

significados, extraı́dos das experiências e das tradições culturais da comunidade.

Nesta perspectiva, com a etnomatemática, busca-se uma ação pedagógica que gere a

motivação do interesse pela aprendizagem por parte do educando.

Cabe, nesse espaço, salientar os desafios apontados por Knijnik (2002), que ressalta

a Etnomatemática como um estudo recente, de pouco mais de quatro décadas de teorização,

efetuada de forma ousada, com vasta pesquisa nacional e internacional, se contrapondo com

concepções tradicionais da Educação Matemática. Percebe-se que o maior desafio se concentra

na diversidade cultural. Segundo a autora, há de se questionar: Como entender e trabalhar

a diversidade sem cair na visão essencialista que ressalta a diferença? Como lidar com esse

aspecto sem folclorizar? Como destacar o exótico sem deixa-lo às margens do mundo social

e do processo educativo? Então a prática educativa possui duas linhas antagônicas, o desafio

consiste em incorporar as culturas marginais na linha de acesso ao conhecimento hegemônico

do processo em todas as suas relações. “ Mais ainda: que relações de poder entram em jogo

nesse processo de articulação?” (KNIJNIK, 2002, p. 175)

Como desafio pode-se citar também a singularidade de cada participante, conforme

apresenta Sadovski (2010), que preceitua o sujeito como autônomo na construção do seu conhe-

cimento, independente do processo pedagógico que está sendo aplicado. E complementam-se,

a necessidade de um tempo considerável para a realização de um trabalho com perspectiva etno-

matemática, o grande número de alunos em sala de aula para efetuar a dinâmica, e a necessidade
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de somar a constante formação do professor temas pertinentes a esta abordagem.

Em suma a Etnomatemática consiste em fazer com que a matemática seja mais próxima

do contexto sócio-histórico e cultural do educando. Preconiza que a ação pedagógica deve apro-

ximar os conteúdos trabalhados na escola com a realidade do aluno. A prática vivenciada pelos

estudantes faz com que ele identifique a ação, determine a teoria e organize os resultados e

pensamentos sobre como solucionar as situações problema propostos. E o respeito à sua identi-

dade sociocultural sendo incorporada com a mesma atenção à prática pedagógica, responde as

questões levantadas por Knijnik (2002).

Segundo D’Ambrosio (2011, apud MIARKA, 2011, p. 85-86), o ciclo vital é uma

trilogia entre realidade — indivı́duo — ação. É o triângulo definido por D’Ambrosio como o

ponto de partida (etno), onde acrescido de relação de respeito, pactuando vontade e necessidade,

o indivı́duo transcende a mera sobrevivência e toma decisões. A relação entre esses três fatores

é determinante para que o aluno defina estratégias e resolva os questionamentos. É o indivı́duo

elevado a criador, “modificando a realidade conforme ela melhor se ajuste a certas formas de

ação que lhe são próprias.” (D’AMBROSIO, 1986, p. 49)

É bom destacar que as três atividades, desenvolvidas na presente pesquisa, apresentam

situações contextualizadas com a realidade cultural dos alunos, aproximando-se portanto da

proposta da Etnomatemática. A questão é se essa proposta desperta efetivamente o entusiasmo

ou mesmo interesse no educando para uma efetiva busca pela aprendizagem, foco da pesquisa

do presente estudo. A questão epistemológica aqui apresentada evidencia a importância do com-

promisso pessoal do educador, em aplicar uma educação para uma plena formação. Obtendo

como fruto um educando consciente do mundo em que está inserido, com as suas ciências, suas

técnicas, suas práticas e seus sistemas de poder.

Quando motivado o jovem educando participa das mudanças da realidade de forma

bastante atuante, o que é pertinente à sua natureza. E isto está bastante evidente no manuseio

das novas tecnologias, mesmo nas regiões mais longı́nquas de nossa sociedade. O fato é que

observou-se na pesquisa a familiaridade dos estudantes com celulares e internet, mesmo resi-

dentes em um distrito com ruas sem qualquer pavimentação. A tecnologia faz parte do seu

dia a dia e desperta muito interesse em qualquer discurso. Apesar de levar a um raciocı́nio

quantitativo, calculadoras e celulares podem levar a um raciocı́nio qualitativo, porque conjun-

tamente com a internet fazem parte do imaginário e curiosidade popular. “A etnomatemática

privilegia o raciocı́nio qualitativo.” (D’AMBROSIO, 2007, p. 44) Porque sempre está ligada a

uma questão de natureza ambiental ou de produção, raramente desvinculada de arte ou religião.

A educação pode proporcionar aos jovens “instrumentos comunicativos, analı́ticos e materiais
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para que possam viver, com capacidade de crı́tica, numa sociedade multicultural e impregnada

de tecnologia.” (D’AMBROSIO, 2007, p. 46)

A proposta pedagógica da etnomatemática é fazer da matemática algo vivo,
lidando com situações reais no tempo [agora] e no espaço [aqui]. E, através
da crı́tica, questionar o aqui e agora. [. . . ] reconhecendo na educação a im-
portância das várias culturas e tradições na formação de uma nova civilização,
transcultural e transdisciplinar.”(D’AMBROSIO, 2007, p. 46)

Nesse sentido percebe-se que todo este universo pode ser contemplado na prática em

sala de aula. Cabe então, dizer que o entusiasmo e a postura do professor para que se atinja o

objetivo, motivar um interesse pelo conhecimento, que se torna perseverança, que produza com-

petência, com consequente capacidade analı́tica do mundo e ação transformadora da realidade.

A instigação inicia então em despertar e estimular esse interesse pela busca do conhecimento,

principalmente em educandos na segunda fase do Ensino Fundamental e Ensino Médio, que

constitui um desafio atual na educação.

Segundo D’Ambrosio (1986) essa ação modificadora da realidade, seja social, material

ou psı́quica, na qual estamos inseridos, é mecanismo próprio de nossa espécie. “A relação

entre uma ação puramente cognitiva — por exemplo, aprendizagem, pensar — e uma ação

modificadora da realidade — praticar o que aprendemos, o saber — é uma relação dialética

permanente.” (D’AMBROSIO, 1986, p. 38)

Nesse aspecto, sugere-se um estudo de uma possı́vel conexão da prática etnomatemática

com a tecnologia presente nas mãos das crianças e jovens dos dias de hoje. Consciente de que

para tanto, cabe muita pesquisa e cautela, porque novamente recai-se na postura ética, tanto de

educadores como educandos. Entende-se que as novas tecnologias podem, facilitando o pro-

cesso do cálculo, prejudicar as fases da aprendizagem e consequentemente a devida apropriação

do conhecimento. D’Ambrosio discute esse embate já a algum tempo, quando afirma que

A nova percepção do que é cognição, que a nova área de pesquisa, que se
denomina Inteligencia Artificial, nos oferece, é intrigante e desafiador para a
educação. A ignorância dos novos enfoques à cognição tem um reflexo per-
verso nas práticas pedagógicas, que se recusam, possivelmente em razão dessa
ignorância, a aceitar tecnologia. (D’AMBROSIO, 2007, p. 55)

O autor complementa que, essa resistência decorre de discurso ideológico obsoleto e

que para incutir mudanças não basta alterações metodológicas, mas de currı́culos, porque exis-

tem “ conteúdos, importante e atuais, que nunca poderiam ser abordados sem a informática.”(id)

Para finalizar, vale salientar que suscitando os alunos de qualquer idade e localização

a discutir acerca da matemática embutida nas tecnologias de informação e comunicação dis-

ponı́veis, todos concordam que houve, com certeza, muita pesquisa matemática envolvida no
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processo de produção, mas desconhecem qualquer aprofundamento matemático sobre o as-

sunto. A realidade é que os professores concordam com essa asserção, porém tampouco conhe-

cem a matemática inserida na tecnologia que possa ser aplicada em sala de aula.

No próximo capı́tulo estão dispostos os dados, os elementos de referência levantados

a partir da pesquisa de campo, para a compreensão do universo ao qual os educandos, sujeitos

da investigação, encontram-se inseridos.
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4 ELEMENTOS DE REFERÊNCIA DA PESQUISA

Como todo trabalho de pesquisa, para a realização das análises exige-se o conheci-

mento dos dados coletados, os elementos de referência, aqui apresentados. Esses foram co-

lhidos em todas as etapas do processo, isto é, na análise documental, entrevistas e observação

participante. Houve necessidade no inı́cio do processo de se conhecer o ambiente, em todos os

seus aspectos, no qual os alunos, sujeitos da pesquisa, se encontravam inseridos.

4.1 CONHECENDO O AMBIENTE

Com intuito de subsidiar a construção do material didático com perspectiva etnoma-

temática, recurso para ser usado na etapa de observação dos alunos em sala de aula, houve

necessidade de pesquisa de campo para que se pudesse compreender o universo em que estes

estavam inseridos.

Para dar inı́cio aos trabalhos realizou-se visita à escola rural, da localidade Passo Liso,

conforme mapa de localização disponibilizado na Figura 2. Após autorização da direção, houve

identificação da infraestrutura e do funcionamento, com entrevistas e participação em ativida-

des de professores e alunos, e uma reunião de pais1, no final do segundo trimestre. Em uma

segunda etapa oportunizou-se visitas às residências dos alunos, para identificar a infraestrutura

e funcionamento das propriedades rurais, e principalmente das caracterı́sticas etnomatemáticas

presentes na cultura das famı́lias, posto que essas consistiam o foco do presente trabalho.

1Reunião com todos os pais da escola – ensino fundamental e médio – para entrega de notas trimestrais, repasse
de informações da equipe diretiva e discussões de problemas da comunidade escolar, realizadas ao final de cada
trimestre.
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Figura 2: Mapa de localização

Fonte: Autoria própria, 2015, baseado em www.google.com.br/maps

O Distrito de Passo Liso pertence ao municı́pio de Laranjeiras do Sul, Paraná, e trata-se

de uma área rural, com inúmeros fatos determinantes de sua cultura. Compreende as comuni-

dades: Colônia Santo Antônio, Colônia União, Rio do Tigre, Rio Verde, Assentamento Passo

Liso, Assentamento Recanto da Natureza, Boa Vista, Criciúma, Rio Cachoeira, Rio Quati, Li-

nha Pechinski, Linha Valério, Linha Cordeiro, Linha Divino , Rincão Grande, e o Passo Liso

propriamente dito. A população de Laranjeiras do Sul é de aproximadamente 30 000 habitantes,

dados do último censo2. E o Distrito de Passo Liso apresenta-se com aproximadamente 3250

habitantes no total, sendo que na sede e arredores encontra-se cerca de 350 habitantes.

Para resgatar a história da comunidade, utilizou-se como fonte a obra: “Passado de um

povo Presente para uma geração – Comunidade Passo Liso” (TEIXEIRA; NEGRELI, 2014).

Onde os autores utilizaram entrevistas com pessoas que nasceram ou residem na comunidade há

vários anos, alguns deles pioneiros do desbravamento do distrito. Complementando os relatos

orais, os professores apontam que para efetuar o levantamento histórico, utilizaram de pesquisa

em registros escritos nos livros pertencentes à entidade católica, a Capela Sagrado Coração

de Jesus, e documentos da escola, ambas situadas na comunidade. Na sequência apresenta-se

aspectos relevantes encontrados nessa obra.

2Censo de 2010 - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatı́stica - IBGE (BRASIL, 2010)
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4.1.1 LEVANTAMENTO ECONÔMICO – FÍSICO – AMBIENTAL

O distrito de Passo Liso é formado quase que totalmente pelas terras das fazendas

Passo Liso, Manada do Burro e Fazenda Nova, situado aproximadamente 14 km a nordeste

da centro da cidade de Laranjeiras do Sul. De terreno bastante acidentado está localizado às

margens da BR 158, sendo cortado na direção leste - oeste na Serra do Passo Liso pela estrada

de Ferro Paraná Oeste S.A. – Ferroeste.

A localidade apresenta relevo acidentado, clima temperado e regular, com inverno e

verão bem definidos. O regime de pluviosidade varia de 1800 a 2000 mm por ano, com chuvas

bem distribuı́das. O solo se apresenta fértil, e bastante diferenciado na composição, sendo

apropriado para o plantio e criação de gado.

A economia é baseada na agricultura, pecuária de corte e leiteira e, em menor escala, a

fumo cultura. As propriedades são de médio e pequeno porte, possuindo uma área rural e uma

urbana, onde fica a sede do distrito. A sede apresenta ruas de terra mal conservadas, possui

iluminação pública e residencial, água tratada, 17 casas de moradia, duas casas de comércio,

campo de futebol privado, uma capela, um posto de saúde e um miniginásio de esportes. Os

dois estabelecimentos de ensino da localidade são a Escola Municipal Raquel de Queiroz, com

seis salas de aula, equipada com laboratório de informática, que atende alunos de primeiro ano

ao quinto ano do Ensino Fundamental, e o Colégio Estadual do Campo Joany Guilherme de

Lima, que atende alunos do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Os

alunos são oriundos das localidades de Criciúma, Boa Vista, Rio Quati, Linha Cordeiro, Linha

Valério, Linha Pechinski, Linha Divino, Rincão Grande, Rio Verde, Assentamento Passo Liso

e Assentamento Recanto da Natureza.

Na comunidade são realizadas as tradicionais festas religiosas e folclóricas. No mês de

junho, a Escola Raquel de Queiroz promove uma festa junina que envolve toda a comunidade,

fazendo permanecer viva a cultura popular. Em setembro, é realizada a festa em louvor ao

Sagrado Coração de Jesus, que reúne pessoas de várias localidades vizinhas.

4.1.2 LEVANTAMENTO HISTÓRICO

A colonização da localidade de Passo Liso teve inı́cio na década de 20, com desbra-

vadores advindos, em sua maioria, da região de Curitiba e Santa Catarina, com contribuições

de outras regiões do Paraná e Rio Grande do Sul. O deslocamento apresentava riscos com ani-

mais e ı́ndios das tribos dos Kaigangues e Guaranis não amistosos, onde atualmente compõe a

reserva de Boa Vista do Passo Liso.
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Segundo relatos de antigos moradores o distrito de Passo Liso também foi conhecido

como Campo de Gado, quando o Bandeirante Guarapuavano possuı́a a primitiva posse de terras

da localidade, há mais de cem anos. Pela escassez de pontes, para efetuar as travessias as

pessoas escolhiam lugares mais rasos, que eram chamados de passos ou vaus. Na região, a

travessia era feita em um passo no rio que dividia a fazenda Manada do Burro. Conta-se que

o local era forrado de pedras muito lisas, motivo pelo qual o local acabou ficando conhecido

como Passo Liso.

As primeiras famı́lias que residiram na localidade se dedicavam à agricultura de sub-

sistência, criação extensiva de gado e levavam a vida tı́pica dos sertanejos e caboclos. De mora-

dias rústicas, construı́das manualmente de pau-a-pique, produziam seus moveis e utensı́lios, de

madeira, taquara e couro. Para a iluminação utilizava-se candeeiro abastecido com gordura de

porco ou velas feitas de cera de abelha. Lamparinas à querosene surgiram mais tarde, porém,

não eram muito comuns, pois esse combustı́vel era caro e de difı́cil aquisição.

De acordo com o documento, a autossuficiência das famı́lias era tão grande que a

necessidade de compra no comércio era mı́nima. Os principais produtos adquiridos em ar-

mazéns era o sal, querosene, algumas ferramentas, utensı́lio de cozinha e tecidos. A pouca

comercialização realizada se concentrava em Ponta Grossa, Paraná, os animais eram transpor-

tados por comitiva de tropeiros até o inicio da década de setenta. As estradas eram abertas e con-

servadas pelos colonos. Das longas viagens dos cavaleiros e carroceiros surgiram as estórias de

folclore, os causos, envolvendo lobisomem, boitatá, mula sem cabeça e tantas outras aparições

estranhas, comuns na imaginação dos viajantes.

Por volta dos anos de 1960, foram adquiridos os primeiros rádios da região, que funci-

onavam com uma bateria de automóvel. Nessa época instalou-se um moinho com roda d’água

para beneficiamento de cereais, onde foi acoplado um dı́namo para fornecer energia elétrica,

única da região, o que permitiu também o recarregamento de baterias. A primeira televisão,

de 20 polegadas, preto e branco, foi trazida de Curitiba no ano de 1978, na época da Copa do

Mundo da Argentina, funcionava à bateria, de imagem ruim mas servia para promover reuniões

de lazer.

No ano de 1985 foi instalado o Posto Telefônico, ao lado da Escola Raquel de Queiroz,

o qual funcionou por muitos anos. Com a aquisição do sistema telefônico pela Oi S.A.3, o posto

telefônico foi extinto, passando a ser um telefone público em frente à escola, onde funciona até

hoje. Por volta do ano de 1992 chegaram os primeiros telefones móveis que captavam o sinal

3As privatizações começaram a fazer parte do programa econômico brasileiro a partir da década de 90. A Brasil
Telecom S.A., empresa estatal de telecomunicações foi privatizada e adquirida pela Oi S.A. em 2008, e incorporada
à empresa em maio de 2009. (OI, 2009)
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de suas operadoras através de antenas apropriadas. Hoje, é comum em todas as residências

celulares com antena rural, facilitando a comunicação dos moradores e mudando a dinâmica

das relações entre os moradores da comunidade.

Em 2008, alguns moradores já recebiam sinal da internet via operadora de celular.

Entretanto, em março de 2010, com a necessidade de instalar um laboratório de informática na

escola, a Secretaria Municipal de Educação contratou uma empresa para instalar uma antena

para distribuir o sinal de internet à comunidade de Passo Liso. Atualmente, além da escola,

vários moradores podem acessar a rede mundial de computadores de suas residências, levando-

os a participar da aldeia global.

Em 20 de Maio de 1959, com a Lei nº. 21, a localidade passou a ser Distrito de Passo

Liso. Mas infelizmente, com a falta de interesses polı́ticos e desentendimento entre as lideranças

estagnaram o distrito por 30 anos, evitando que o local desenvolvesse e deixando assim, faltar

muitos benefı́cios para os colonos da região, entre eles a infraestrutura adequada para a área da

educação, fatos que contribuı́ram para o êxodo rural.

Essa estagnação fez com que a rede de energia elétrica só chegasse ao distrito por volta

de 1983, a partir de uma mobilização dos moradores. Como não existia subsı́dio por parte do

poder público, os moradores negociaram junto a Companhia Paranaense de Energia (COPEL),

parcelando de forma rateada os custos. Pode-se dizer que a luz elétrica foi um divisor de águas

na história da comunidade. Atualmente, com os programas do governo federal, todas as casas

da comunidade possuem luz elétrica.

Seguindo o mesmo espı́rito de união, a mobilização dos moradores contribuiu no de-

senvolvimento escolar da comunidade. Em 1990, os moradores conseguiram junto à prefeitura

um ônibus para transportar os alunos até a sede do municı́pio para que pudessem concluir os

estudos básicos.

Outro fator a destacar foi a definição da área urbana, esta contribuiu para que o distrito

recebesse benefı́cios de infraestrutura. Foi em 1985 que iniciaram-se os primeiros levantamen-

tos topográficos para a construção do prolongamento da BR 158, estrada asfáltica de acesso ao

distrito, que ligaria Laranjeiras do Sul a Palmital, pleiteada ainda 1965, porém somente inaugu-

rada em 1989.

Em dezembro de 2002, foi inaugurado e entregue à comunidade o sistema de água

tratada. Para administrá-lo, foi criada a Associação de Usuários do Sistema de Abastecimento

de Água da Comunidade de Passo Liso. Atualmente, moradores da sede e residências próximas

recebem a água potável e de boa qualidade através de 6200 metros de rede.
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Nos registros de Teixeira e Negreli (2014), encontra-se menção a algumas unidades

de medidas empregadas na comunidade. Segundo os autores, mesmo com grande parte da

população analfabeta usava-se sistemas de medidas bastante complexos, advindos da cultura

europeia, adaptados pelos agricultores, ou que surgiram da criatividade que lhes é inerente,

como igualmente ocorreu em várias regiões do paı́s. As unidades de área que aparecem no

discurso, e prática, de negociações até hoje são o alqueire, o litro, a talha, a mão e o atilho. O

alqueire é o mais usado, equivalente a 24 200 m2 ou seja 40 litros, e o litro que corresponde a

605 m2 . O atilho equivale a quatro espigas. Dezesseis atilhos, ou seja, 64 espigas corresponde

a uma mão, e cada 50 mãos uma talha.4

4.2 CONHECENDO A COMUNIDADE: LEVANTAMENTO CULTURAL

Conhecer a cultura de uma comunidade é antes de tudo, compreender a formação e

origem de seus habitantes. Desse modo, as caracterı́sticas culturais presentes na comunidade

estudada foram conhecidas pela análise documental, por entrevistas realizadas com moradores

da localidade, equipe diretiva e pedagógica das duas escolas, municipal e estadual. Para tanto,

foram realizadas visitas nas escolas e nas residências, de pais de alunos e moradores, com intuito

de identificar a etnomatemática presente na comunidade.

4.2.1 ESCOLA E FAMÍLIA

Pelos estudos, análise documental, entrevistas e observação realizadas na comunidade,

verificou-se que o Colégio Estadual do Campo Joany Guilherme de Lima, distrito do Passo

Liso, possui infraestrutura precária, porque utiliza as dependências da antiga escola municipal.

Criado primeiramente com a denominação Escola Estadual Rural Joany Guilherme de Lima,

em 2009, passou a funcionar efetivamente no ano letivo de 2010. Na atualidade, possui quatro

salas de aula, e utiliza para o setor administrativo, salas no prédio vizinho, cedidas pela escola

municipal construı́da há cinco anos. Atende alunos no perı́odo matutino, ofertando o Ensino

Médio, e no vespertino o Ensino Fundamental séries finais, com uma turma por ano ou série.

Com um total de 120 alunos, possui uma média de 15 por turma no ensino médio, e de 25 a 30

no fundamental, sendo que a turma pesquisada apresentou uma quantidade atı́pica, apenas 11

alunos. Esse fato não influenciou para a escolha da turma, configurou-se um acaso, dado que

a escolha deu-se pela série escolar, 8º ano, onde se insere conceitos geométricos de referência

como o número π(pi) e o plano cartesiano.

4Medidas citadas em Teixeira e Negreli (2014) confrontadas com tabelas dispostas nos Anexos A, B e C.
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Com atividade escolar, de influência ativa na comunidade, o colégio, sempre que

possı́vel, participa de projetos ofertados pelo Governo do Estado, possui também parcerias com

professores de faculdades e Universidade Federal 5 do municı́pio.

Cabe enfatizar que, sempre que são realizadas as reuniões de pais, essas acontecem em

perı́odo diurno, para tanto, as aulas são canceladas, pois os pais utilizam o próprio transporte

dos alunos. Nas referidas reuniões há acentuada interatividade, onde os pais participam de

forma construtiva, expondo seus problemas e propondo soluções. Percebe-se preocupação dos

pais com a formação discente, e são receptivos para novos projetos, com intuito de que os filhos

depois de formados, se mantenham no campo, de forma produtiva, inovando as técnicas de

produção.

Nesse contexto, salienta-se que os 11 alunos do 8º ano do ensino fundamental, os quais

compõem o estudo de caso do presente trabalho, são residentes em propriedades rurais, que dis-

tam de 7 a 18 Km da escola. Mesmo com a utilização do transporte escolar municipal gratuito,

muitos alunos levam horas para chegar à escola porque necessitam fazer trajetos à pé. De idades

que variam de 13 a 15 anos, com um único caso de maioridade, sendo 60% do sexo masculino.

De famı́lias de renda reduzida, a maioria ajuda em casa, auxilando os pais nas atividades com o

manejo de animais e plantio. Recatados no inicio dos contatos, apresentaram-se bastante ativos

e receptivos no decorrer da pesquisa. De comportamento relativamente agitados, mais que o

esperado, manifestaram-se interessados e comunicativos. O que chamou a atenção, foi o fato

de quase todos portarem celulares. Dados verificados durante as aulas de observação, e quando

dos primeiros contatos com a pesquisadora, na entrevista individual e em grupo, conforme as

fases do cronograma da pesquisa, especificadas no capı́tulo 2.

Quando questionados, durante a entrevista, os alunos declararam reconhecer a im-

portância da matemática, como uma ferramenta que literalmente resolve problemas. E em sua

concepção e palavras, aqui transcritas, a matemática:

Aluno 5E – facilita a vida;

Aluno 8H – ajuda nos negócios;

Aluno 9I – serve para não ser enganados ou roubados;

Aluno 7G – é o meu futuro, porque é usada toda a vida;

Aluno 10J – é uma matéria que ajuda muito, devo aprender bem, vou usar o resto da

vida, vou usar muito [. . . ] pois quero fazer faculdade, e vai me ajudar muito . Seja o que for

que eu fizer;
5Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) – Câmpus Laranjeiras do Sul
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Aluno 11K – é uma pesquisa para que nós aprendamos, mas muitas pessoas não gos-

tam de matemática porque acham chato as aulas.

Na realização das visitas nas propriedades, foi possı́vel constatar a homogeneidade

quanto ao estilo de vida, agricultura e criação de animais, com algumas diferenciações relativas

à posse ou extensão das propriedades. A constituição das famı́lias apresenta-se com dois a cinco

filhos.

Observou-se que nas propriedades, com áreas de 2 a 7 alqueires, a maioria das famı́lias

não possui a posse da terra. São arrendatários, ou funcionários assalariados, incluı́dos em pro-

jetos do governo como Bolsa Famı́lia, do governo federal, e o Compra Direta, do governo mu-

nicipal, relacionado a merenda escolar. Neste último, as atividades correspondem a produção

e venda de alimentos como grãos, frutas, hortaliças e leite. Essas atividades representam uma

receita mensal para as famı́lias de aproximadamente um salário mı́nimo. O que agrega sig-

nificativamente a renda familiar e melhora a qualidade da merenda escolar. Nas propriedades

maiores, não se apresentam esses projetos, a renda se constitui, principalmente, na produção lei-

teira, com venda direta para cooperativas ou indústrias, as quais passam recolhendo a produção,

diariamente. Estas últimas apresentam também produção de soja e pasto, e todas as proprie-

dades produzem milho e feijão. Possuem água oriunda de poços, escavados ou artesiano, ou

fontes naturais, nem sempre protegidas, algumas banhadas por rios ou com açudes represados.

A maioria com cultivo de horta e pomar, e criação de animais variados para consumo.

Em relação ao esgoto doméstico, lixo produzido e demais detritos, foi declarado pela

maioria dos agricultores a utilização de fossas e queima do lixo seco, sendo que o material

orgânico, em sua maioria, é transformado em adubo. A maioria das propriedades apresentam

uma cultura de subsistência, pouco uso de maquinários e de tecnologias de produção, e pouca ou

nenhuma preocupação com produção sustentável. Os dois últimos aspectos foram evidenciados

em somente duas áreas, as de maior extensão, as quais apresentam maior renda e maquinários

próprios.

4.2.2 CÁLCULOS E MEDIDAS

Quando do questionamento aos pais sobre cálculos matemáticos realizados no dia a

dia, seja no manejo de animais ou na produção agrı́cola e medidas agrárias mais utilizadas, não

houve homogeneidade nas respostas. Alguns possuem manejo técnico, tanto no trato dos ani-

mais como na medicação, orientados por profissionais, enquanto que outros de manejo bastante

rústico com receitas caseiras e superstições.
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Para grande parte dos entrevistados, não constitui costume a realização de cálculos

complexos. Para mensuração do peso dos animais e para aplicação de medicação, foi declarado

que essas atividades se processam por observação visual do animal, e a unidade usada é a

arroba6. Identificou-se a utilização de uma fita métrica, própria para a mensuração da massa

corpórea do gado quando bezerros, mesma técnica utilizada para pesagem de ovinos e caprinos,

que estima o peso através do perı́metro torácico do animal, esta possui escala em centı́metros

de um lado e quilogramas do outro.

Quanto ao cultivo, mais propriamente dito, em relação a medida de pequenas áreas para

plantio próprio ou arrendamento, prática comum, cujo pagamento é efetuado com produção,

utiliza-se a “cubação” ou “cubagem de terra”7, com a medição das divisas do terreno com uso

de cordas, prática antiga mas ainda utilizada.

O processo inicia com a determinação das linhas divisórias do terreno, ou quando não

se configuram bem delimitadas, do rumo divisório.

Rumo Divisório é a faixa do terreno de 2,20 m (l braça) de largura pertencente
aos donos das terras que ela divide. [. . . ] As linhas divisórias ou linhas de di-
visas de determinada propriedade, que não somente as definem, mas também
a separam das propriedades confinantes, podem ser: naturais, artificiais e con-
vencionais. (SOUZA, 1978, p. 72)

Especificando que, as linhas divisórias naturais se configuram por acidentes naturais

ou divisor de águas, as artificiais por cercas, estradas e outros, e as convencionais são as ideais

definidas por sinais denominados marcos.

Entretanto, um pai entrevistado, quando questionado acerca da mensuração das divisas

de sua propriedade, ou mesmo de área para arrendamento, declarou a utilização de GPS8, sendo

necessário para tanto a contratação de serviço terceirizado.

Para a melhor compreensão dos dados coletados foi efetuado uma entrevista com um

agrimensor do municı́pio. Segundo ele, legalmente as medições de terras são efetuadas com

6Arroba (do árabe: ar-rub, a quarta parte) é uma antiga unidade de massa usada em Portugal, no Brasil e no
Sistema imperial de medidas; e também de massa e volume usadas na Espanha e na América Latina hispânica.
Como unidade de massa, a arroba equivale originalmente à quarta parte do quintal, isto é, 25 libras (aproxima-
damente 15 kg). Com diferenças nos paı́ses da Europa, em Portugal e no Brasil equivalia a 32 arráteis, o que
equivale a 14,688 kg. Com a introdução do sistema métrico de unidades, a arroba perdeu boa parte de sua função,
mas ainda é utilizada na comercialização. Atualmente no Brasil e em Portugal a medida foi arredondada para 15
kg. (BRASIL, 2002) Para o cálculo comercial é somente considerado 50% do peso, pela quebra na formação da
carcaça, e para a medicação utiliza-se o peso total.

7Técnica campesina de medição de áreas.
8GPS- Global Positioning System – significa sistema de posicionamento global, e corresponde a um sistema de

navegação por satélite com aparelho móvel que envia informações sobre a posição em qualquer condição climática.
O GPS foi criado em 1973 para facilitar os sistemas de navegação, vastamente utilizado em celulares e veı́culos
atualmente.
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teodolitos9. Os aparelhos de GPS são também utilizados, mas é necessário saber que os mes-

mos apresentam uma certa margem de erro, pelo fato de que não são liberados, pelos paı́ses

proprietários, toda a capacidade dos satélites para este fim.

4.3 MEDIDAS AGRÁRIAS

4.3.1 UMA CARACTERÍSTICA ETNOMATEMÁTICA OBSERVADA

Por sugestão do professor João Teixeira, um dos autores do relato histórico da Comu-

nidade do Passo Liso, foi efetuado uma visita à residencia do senhor Celeste Vieira do Amaral,

agricultor com 60 anos de idade e escolaridade do ensino fundamental. Residente na comuni-

dade a 38 anos, o Sr. Celeste, conceituado consultor de medidas de áreas da localidade, dividiu

seus conhecimentos com muita simplicidade e destreza, discorrendo sobre vários questiona-

mentos acerca de sua prática.

O entrevistado declarou que aprendeu a calcular no ensino fundamental séries inici-

ais, dos onze aos quinze anos, no Rio Grande do Sul, lá utilizava a unidade de medida agrária

“braça”, prática que usa até hoje, tanto para comprimento, quanto para área. Quando questio-

nado, como identificava a diferença, ele respondeu:

Entrevistado – comprimento, “braça” e a área, “braça por braça”.

Declarou ainda que somente veio a ter conhecimento da unidade de medida agrária

“litro” quando mudou-se para o Paraná, onde também aprendeu a fazer os cálculos de forma

mais direta.

A prática campesina de medição de terra conhecida por “cubação de terra”(KNIJNIK,

2005), possui linguagem, unidades de medida e técnica diferentes de métodos cientı́ficos.

A cubagem envolve duas etapas, segundo Knijnik (2005), sendo que na primeira se

define as divisas, os limites da terra que se pretende mensurar a área. Neste processo se utilizam

cordas de onze metros de comprimento, o que equivale a cinco braças. As divisas são medidas

por partes, e quando necessário para um terreno acidentado, as áreas a serem mensuradas são

subdivididas em áreas menores, quadrangulares ou triangulares.

Na segunda etapa é processado o cálculo da área delimitada. Para o cálculo de uma

área quadrangular o procedimento utilizado se constitui na multiplicação das médias aritméticas

9Teodolito é um instrumento de precisão óptico que mensura ângulos verticais e horizontais, aplicado em
diversos setores como navegação, construção civil, agricultura e meteorologia. Consiste em um “instrumento
geodésico que serve para levantar plantas, medir os ângulos reduzidos ao horizonte, as distâncias zenitais e os
azimutes.”(AURÉLIO, 2015)
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dos lados opostos, com as unidades geralmente em braças.

O Sr. Celeste calcula dessa mesma forma, utilizando sempre a medida braça, e efetua

então a seguinte transformação de unidade: o valor do produto obtido divide por 125, o que

resulta a área na unidade de medida em litros. Para uma avaliação do valor de mercado da

área, ele orienta a utilização da unidade de medida de área em braça, pela maior precisão do

resultado.

Para a exemplificação de cálculo solicitada, e de posse do papel o Sr. Celeste colocou

a seguinte explanação, segue também transcrita a sua fala:

Figura 3: Cálculo de área de terreno quadrangular – Comprimento em braça e área em braça ao

quadrado

Fonte: Celeste V. Amaral (agricultor), 2014

Entrevistado – Assim por exemplo, para medir um terreno de quarenta e cinco por

cinquenta braças e sessenta por sessenta, esses últimos igual que fica melhor de calculá, mais

fácil. A gente começa somando os lados e depois multiplica os meio. Então quarenta e cinco

mais cinquenta, temos noventa e cinco, que tem meio quarenta e sete vı́rgula cinco. Multipli-

camos o sessenta, que é o meio de cento e vinte, pelo quarenta e sete. Assim se tem a área de

dois mil e oitocentos e cinquenta braças.

A Figura 3 corresponde a digitalização do cálculo manual do entrevistado, que efetuou

um desenho de um polı́gono quadrilátero, com os lados medindo, a partir de cima em sentido

horário, 60, 50, 60 e 45 braças. Na própria medida de 45 efetuou a soma com 50, seu lado

oposto, obtendo 95. Mentalmente dividiu por dois, 47,5 obtendo a média aritmética. Em se-

guida multiplicou, à direita na figura, 60, que corresponde a média aritmética de 60 com 60,

com a média anterior, obtendo 2850.

O que representa o mesmo processo definido como “cubação de terra” (KNIJNIK,

2005). Para um terreno retangular, isto é, quadrangular reto (quadrado e retângulo) a fórmula
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funciona, isto é, a área obtida pelo método campesino corresponde a 100% da área real, porque

nessas figuras as médias aritméticas dos lados opostos são a mesma medida do lado, pois esses

são iguais e paralelos. E o produto da base com a altura corresponde a medida da área, de

acordo com as propriedades dos quadriláteros. (DOLCE; POMPEO, 1993, p. 99) No entanto

para outras situações há divergências, como configura-se na análise das próximas figuras.

No exemplo sugerido pelo entrevistado, como o terreno é quadrangular não regular,

possui quatro lados, sendo dois opostos com a mesma medida, 60 braças, e os outros dois,

também opostos, um com 50 braças e o outro com 45 braças. Portanto o cálculo se dá pelo

produto das médias aritméticas dos lados opostos. Então temos:

Área = (60 + 60
2 )× (50 + 45

2 ) = 60 × 47,5 = 2.850 braças quadradas

Para efetuar o cálculo preciso de área de uma figura quadrangular, há necessidade de

conhecer suas medidas de lados (considerando que esses lados correspondem a retas), e seus

ângulos internos. Para efeito de comparação foi efetuado o cálculo com auxilio do GeoGebra10

O programa efetua mensurações de áreas de quaisquer figuras construı́das, que envolvam retas,

parábolas, elipses, hipérboles e circunferências, pois converte em funções e aplicando cálculos

envolvendo noções de integrações, do cálculo diferencial, desenvolvidas por Newton e Leibniz

(GARBI, 1997, p. 80), calcula o valor da área correspondente. Como mostram as figuras a

seguir.

Figura 4: Quadrilátero 1 – Cálculo de área – GeoGebra

Fonte: Autoria própria, 2015

A Figura 4 corresponde a um quadrilátero que possui dois ângulos retos (A e D), e

10GeoGebra é um Software livre de matemática que envolve geometria e álgebra. Mensura medidas de lados,
ângulos e áreas de figuras construı́das.
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as medidas de lados, retas, que correspondem exatamente as medidas sugeridas pelo entrevis-

tado. O valor da área ficou abaixo, no entanto aproximado ao encontrado pelo entrevistado,

correspondendo a 99,82%.

Figura 5: Quadrilátero 2 – Cálculo de área – GeoGebra

Fonte: Autoria própria, 2015

Enquanto que na Figura 5, a qual não possui nenhum ângulo reto, cujas medidas dos

lados aproximam-se muito ao quadrilátero sugerido pelo entrevistado, com apenas 0,40% a

mais em um dos lados, no entanto o valor da área se apresenta diferente em 96,24% do valor

calculado pelo mesmo.

Figura 6: Quadrilátero 3 – Cálculo de área – GeoGebra

Fonte: Autoria própria, 2015

Na Figura 6 apresenta-se um quadrilátero que não possui nenhum ângulo reto, mas com

a área exatamente como a encontrada pelo entrevistado, com três medidas de lados exatamente
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iguais também, somente um lado com aproximação de 0,16% a mais. Com essa comparação

podemos concluir que a cubagem corresponde a um cálculo aproximado, por isso é considerado

na prática campesina. O que pode levar a concluir que os ângulos relativos aos quadriláteros

influenciam na precisão da cubagem, isto é, quanto mais paralelos os lados do quadrilátero mais

aproximado tem-se o resultado. Até porque, para a área de paralelogramos com ângulos distin-

tos de 90º (inclusive o losango) o método campesino não representa o valor real correspondente.

Na sequência o entrevistado mostrou como efetua o cálculo da transformação de uni-

dade de braça quadrada para litro.

Figura 7: Conversão de unidades – braça ao quadrado para litro

Fonte: Celeste V. Amaral (agricultor), 2014

Entrevistado – Para saber a medida em litros é só dividir por cento e vinte e cinco. O

que dá vinte e dois litros. Mas a gente vê que sobra quase cento e vinte cinco, isso quer dizer

que é quase vinte e três litros.

Esse cálculo efetuado pelo entrevistado, exposto na Figura 7, corresponde a divisão da

área total obtida anteriormente, 2850 braças quadradas, por 125. Isso equivale a um cálculo de

proporção pois:

Tabela 3: Relação de equivalência de unidades
1 braça = 2,2 m

1 braça quadrada = 4,84 m2

1 litro = 605 m2

Logo, 1 litro = 125 braças quadradas
Fonte: Autoria própria, 2015
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Portanto ao efetuar a divisão de 2850 braças quadradas por 125, o valor inteiro corres-

ponde a 22 litros, mas o entrevistado observa que o resto da conta de divisão é 105, sabendo

então que esse valor tem que ser levado em conta na mensuração de valor de comercialização.

Na realidade a conta exata corresponde a 22,8 litros. Desse modo, ele prefere efetuar a con-

versão de valor utilizando a medida em braças quadradas.

Entrevistado – Por isso pra calcula o preço a gente precisa pega o número de antes.

Vamo pegá um valor de duzentos reais o litro. A gente primeiro multiplica por oito, o que dá, a

gente esquece o último zero e multiplica pelas braças.

(a) (b)

Figura 8: Estratégia particular.

Fonte: Celeste V. Amaral (agricultor), 2014

Entrevistado – No final vamo te quatro mil e quinhentos e sessenta reais o valor total

da terra.

Esse cálculo, ilustrado na Figura 8, foi que mais surpreendeu durante a entrevista. Para

exemplificar o Sr. Celeste sugeriu um valor de comercialização de R$ 200,00 por litro. Inci-

ando o cálculo, multiplicou o valor de 200 por 8, e segundo ele, desprezou o último zero. O

resultado multiplicou pela medida da área em braças quadradas, 2850. Ele não sabia expli-

car o porque desse cálculo, disse que assim aprendeu, e assim utiliza. Analisando o cálculo,

compreende-se que, quando efetua a multiplicação por 8 e despreza o último zero o valor en-

contrado corresponde a 80% do valor original. Quando esse resultado é multiplicado pela área

em braças quadradas, o número final corresponde ao valor de comercialização considerando

os dois últimos dı́gitos como centavos. Isto se dá porque a medida de uma braça quadrada

corresponde a 0,8% da medida de um litro, unidade de área, e consequentemente o valor de

comercialização também.
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Tabela 4: Relação percentual de valor de comercialização
1 litro = 125 braças quadradas

1 braça quadrada = 0,008 litro

Logo, valor de 1 braça quadrada = 0,8% valor de 1 litro
Fonte: Autoria própria, 2015

Durante a explicação do entrevistado não foi efetuado análises sobre o cálculo, deman-

dando atenção e tempo para o entendimento, e para a explanação quando da análise final. Nesse

ponto foi lembrado inclusive de um comentário do entrevistado.

Entrevistado – No ano passado veio uma professora da faculdade pedi pra mim fazê

esse cálculo, mas esse dias ela me encontrô, e disse que precisa vim de novo, porque qué

entendê melhor.

Nesse ponto da entrevista o Sr. Celeste lembrou de uma maneira diferente de efetuar a

transformação de unidades de braças quadradas para litro.

Entrevistado – Aqui no Passo Liso aprendi um jeito ainda diferente de calcular os

litros. Pega as soma dos lados e multiplica, depois divide por quinhentos, esse é mais direto.

Figura 9: Cálculo de área de terreno quadrangular – Comprimento em braça e área final em litro

Fonte: Celeste V. Amaral (agricultor), 2014

E a gente pode vê que também dá vinte e dois litros, quase vinte e três porque sobra

quatrocentos, que é quase quinhentos. Mas eu não uso esse jeito porque não é bom pra calcular

o preço. Em braça a gente consegue o valor mais certo.
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Percebeu-se que o raciocı́nio, demonstrado na Figura 9, equivale ao primeiro de trans-

formação de unidades. A diferença consiste em que, como não é efetuado a média aritmética

dos lados opostos, não é efetuado a divisão sucessiva por dois no produto, então em vez de

dividir por 125, divide-se pelo quádruplo do valor, 500. Isto é, no primeiro cálculo tem-se:

Área = (60 + 60
2 )× (50 + 45

2 ) = 60 × 47,5 = 2.850 braças quadradas = 22,8 litros

Área = 2.850
125 = 22,8 litros

No segundo cálculo, tem-se que:

Área = (60 + 60
2 )× (50 + 45

2 ) ÷ 125 = (60 + 60)× (50 + 45) ÷ 500 = 22,8

litros

Logo o cálculo direto, como denominado pelo entrevistado, é equivalente ao primeiro.

Quando questionado a respeito de mensuração de grandes terrenos não quadrangula-

res, o Sr. Celeste respondeu que os subdivide em tamanhos menores de forma que possa ser

efetuado o mesmo processo, em pedaços quadrangulares e triangulares. De forma intuitiva, o

entrevistado efetuou um desenho no papel de uma área disforme, e conforme explicava confi-

gurava demarcações de formas quadrangulares até o máximo possı́vel, só então dividindo em

áreas triangulares, explicando ainda que para limites bastante irregulares, havia necessidade de

compensações. Mostrando que a intuição da prática campesina remete ao cálculo cientı́fico,

nesse caso especı́fico com a Soma de Riemann que configura a base do Teorema Fundamental

do Cálculo, ou “Integral de Riemann”(LIMA, 2004, p. 303)

Especificadamente quando questionado a respeito de mensuração de áreas de terrenos

triangulares, efetuando o desenho da Figura 10, evidenciando o número zero no vértice superior,

circulando várias vezes com a caneta, a resposta do entrevistado foi:

Figura 10: Cálculo de área de terreno triangular.

Fonte: Celeste V. Amaral (agricultor), 2014
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Entrevistado – A gente faiz a mesma coisa, pega a soma dos lados menores e divide

por dois, e o lado maior só divide por dois, porque é como se tivesse somando com zero, para

depois multiplicar os resultados.

Nesse ponto, verificou-se que quando disse a palavra zero, escreveu zero sobre o

triângulo, e efetuou aquela demarcação sobre o número para frisar o raciocı́nio. Não atribuiu

valores para os outros dois lados, somente efetuou a explicação.

Entrevistado – Então assim, se o lado maior é vinte a gente só divide por dois, dez, e

multiplica pelo meio dos outros lados.

Isto é, quando questionado da prática do cálculo para uma área triangular, este respon-

deu que era da mesma forma, comparando com uma figura quadrangular, como se tomando um

dos lados da figura igual à zero. Efetuando então, o produto da média aritmética de dois lados

adjacentes maiores com a metade do terceiro lado.

Para esse cálculo, foi encontrado pouca referência na literatura, e o resultado também

não é representativo do valor correto. De acordo com pesquisas de Faria (2014), na cultura do

estado do Pará utiliza-se o seguinte processo de cubagem da terra, aplicada a quadriláteros e

triângulos:

(1) Calcula-se o tamanho do contorno da região;

(2) Divide-se o resultado por 4;

(3) Este deve ser multiplicado por um valor idêntico, obtendo-se a área da região.

(FARIA, 2014, p. 206)

Então por esse processo a cubagem é dada pelo quadrado da média aritmética do

perı́metro, sendo que considera-se um quarto lado de valor zero para o triângulo, semelhante ao

processo citado pelo Sr. Celeste, o entrevistado. Em suas análises, o autor aponta que a cuba-

gem efetuada dessa forma expressa uma área com valor diretamente proporcional ao perı́metro,

o que não se confirma para cálculos matemáticos de qualquer formato de área.

Utilizando a mesma estratégia da análise dos quadriláteros, de comparação com o

GeoGebra, configuraram-se três exemplos a seguir.



93

Exemplo 1: Triângulo retângulo isósceles.

Figura 11: Triângulo retângulo isósceles - Cálculo de área - GeoGebra

Fonte: Autoria própria, 2015

Para o cálculo do entrevistado na Figura 11 tem-se:

Área = (5 + 5
2 )× (0 + 7,07

2 ) = 5 × 3,535 = 17,675 u.a.

E para o cálculo da cubagem paraense, citado em Faria (2014), tem-se:

Área = (5 + 5+ 7,07
4 )2 = (17,07

4 )2 = (4,2675)2 = 18,2115 u.a.

Enquanto que, sabendo que é um triângulo retângulo em B, e segundo relações métricas

dessa figura (DOLCE; POMPEO, 1993, p. 80), tem-se que a área é dada por:

Área = cateto×cateto
2 = 5 × 5

2 = 12,5 u.a.

Portanto o valor pelo método do entrevistado corresponde a 120,7% do valor correto,

margem de erro significativa, e o segundo método de cubagem a distorção é ainda maior.
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Exemplo 2: Triângulo escaleno acutângulo.

Figura 12: Triângulo escaleno acutângulo - Cálculo de área - GeoGebra

Fonte: Autoria própria, 2015

Para o cálculo do triângulo da Figura 12, pelo método campesino do entrevistado,

tem-se:

Área = (6,4 + 5
2 )× (0 + 8

2 ) = 5,7 × 4 = 22,8 u.a.

Pelo método da cubagem paraense, citado em Faria (2014), tem-se:

Área = (5 + 6,4+ 8
4 )2 = (19,4

4 )2 = (4,85)2 = 23,5225 u.a.

E como o triângulo é escaleno acutângulo, por Herão11, tem-se que a área é dada por:

p(semi-perı́metro) = 5+6,4+8
2 = 9,7

Área =
√

p(p−a)(p−b)(p− c) =
√

9,7(9,7−5)(9,7−6,4)(9,7−8) =

=
√

9,7×4,7×3,3×1,7 =
√

255,7599 = 15,9925 u.a.

Tem-se que o valor pelo método do entrevistado corresponde a 112,55% do valor cor-

reto, e o segundo a distorção é ainda maior, novamente configurando margem de erro em ambos.

11Herão ou Heron, de Alexandria, referência ao seu teorema, conhecido como Teorema de Herão, onde pode-se
efetuar o cálculo da área de um triângulo qualquer, conhecido as medidas dos três lados. A demostração é dada a
partir da Lei dos Cossenos. (IEZZI et al., 2010)
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Exemplo 3: Triângulo equilátero.

Figura 13: Triângulo equilátero - Cálculo de área - GeoGebra

Fonte: Autoria própria, 2015

Para o cálculo do entrevistado no último triângulo, Figura 13, o valor encontrado

configura-se:

Área = (6 + 6
2 )× (0 + 6

2 ) = 6 × 3 = 18 u.a.

Comparando-se com o cálculo da cubagem paraense, citado em Faria (2014), onde

calcula-se:

Área = (6 + 6+ 6
4 )2 = (18

4 )
2 = (4,5)2 = 20,25 u.a.

Esta figura representa um triângulo equilátero com lados medindo 6 u.a., portando sua

área é dada por:

Área = lado2×
√

3
4 = = 62×

√
3

4 = 9×
√

3 = 15,5884 u.a.

Novamente tem-se que o cálculo de área do entrevistado apresenta distorção, represen-

tando 115,47% do valor correto, e igualmente ocorre diferença na cubagem paraense.

Nesse estudo, cabe destacar que todos os exemplos citados configuraram distorções

quando comparados com regras da geometria e técnicas da agrimensura. Mas, apesar disso

possuem o seu valor cultural e servem ao seu propósito, pois o processo em si possui regras

bem definidas, regras sociais e públicas, e para tanto o método campesino não deve ser menos-

prezado, o que corrobora com a visão atual da etnomatemática segundo Knijnik (2011, apud

MIARKA, 2011, p. 185). Esse método pode ser valorizado, no entanto não deve ser estimu-
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lado em sala de aula, surgiu conforme explica D’Ambrosio (2011, apud MIARKA, 2011, p.

85) da necessidade e vontade de transformação do ser humano em sua dinâmica cultural. E a

valorização se dá pela própria essência da etnomatemática, segundo Domite (2005), que prevê

uma educação que busca desenvolver o educando intelectualmente e afetivamente, e isto não

pode ser possı́vel se desprendido de sua vivência sociocultural.

A autora defende que “a aprendizagem (da matemática) não é um momento estanque

na vida do indivı́duo, mas sim uma negociação com o universo de conhecimentos já existente,

na interação com os novos saberes.”(DOMITE, 2005, p. 84)

Durante a entrevista, quando questionado a respeito de áreas com margens sinuosas,

o agricultor explicou que após efetuadas as medições das divisas, efetua-se a divisão de todo o

terreno. Em relação às margens sinuosas, desenhando em um papel, evidenciou a aplicação de

uma contı́nua divisão, cada vez de menor tamanho, e se necessário, são efetuadas medições ex-

terior a divisa para compensações. Esse raciocı́nio está correto e é utilizado método semelhante

na agrimensura.

Em relação ao preço da terra o Sr. Celeste respondeu que usou um valor de exemplo

porque é bastante relativo, terrenos mais quebrados (acidentados), bastante comum na região,

perdem o valor de mercado. O valor do litro atualmente varia de R$ 600,00 a R$ 1.500,00. O

que equivale a R$ 24.000,00 a R$ 60.000,00 o alqueire, segundo ele.

A procura pelos saberes do Sr. Celeste na região se dá, não somente no processo

compra e venda de terras, como também nas negociações, de arrendamento de terra para plantio.

Para o pagamento pelo arrendamento da terra, com as entrevistas realizadas, determinou-se que,

o mais comum é em sacas de produção, em porcentagem a combinar, ou em número de sacas por

alqueire. Além da braça e do litro, outras medidas agrárias comuns, citadas pelo entrevistado,

foram: “salaminho, talha, mão, atilho e espiga ou dedo”. Contou que aprendeu que uma mão

equivale a 64 espigas de milho.

O Sr. Celeste lembrou de uma tradicional adivinha de sua infância, tipo aquelas “o que

é o que é ?”:

Entrevistado – Se não me engano, é mais ou menos assim: Nasci na terra queimada.

Meu próprio nome é o chão. Tenho trinta e dois dedos na metade de uma mão. Quem eu sou?

(Resposta: Meia-mão de milho que tem 32 espigas)

Para finalizar essa etapa, é importante dizer que a entrevista com o Sr. Celeste foi

bastante válida, pois seus conhecimentos foram utilizados na preparação de parte do material

didático utilizado na etapa da observação participante. As principais contribuições configuraram-
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se no cálculo de área de figuras quadrangulares e as unidades de medidas agrárias, alqueire,

braça e litro. Tanto para utilização dos cálculos em sala de aula como nos debates com os

alunos.

4.3.2 O QUE DIZ A HISTÓRIA E A CIÊNCIA

Nesse ponto da pesquisa sentiu-se necessidade de confrontação das unidades de me-

didas campesinas observadas com as utilizadas e aceitas em métodos cientı́ficos. Para tanto

recorreu-se a história para um entendimento da origem e aplicações dessas unidades.

O sistema de pesos e medidas usado na Europa à época do descobrimento do Brasil, e

posteriormente no perı́odo colonial, apresentava inúmeros e sérios inconvenientes, pois não era

uniforme de região para região, com subdivisões numerosas e irregulares, tornando os cálculos

trabalhosos e imprecisos, segundo Coelho (2004, apud HELLMEISTER et al.,2004a).

Muitas passagens da carta de Pero Vaz de Caminha citam distâncias medi-
das em léguas ou em braças[. . . ]. A braça brasileira é citada no dicionário
Aurélio e equivale a 2,2 m, enquanto no sistema inglês a braça equivale a 1,8
m. (HELLMEISTER et al., 2004a, p. 215)

As unidades agrárias antigas no Brasil, quase todas derivadas da braça, segundo Souza

(1978, p. 84) adquiriram com o tempo designação própria e caráter tipicamente regional. Tabe-

las de conversão encontram-se disponibilizadas nos Anexos B e C.

O alqueire compreende a área de terra com capacidade de plantio de um determinado número

de litros ou pratos (medidas de capacidade) de sementes de milho, conforme costu-

mes regionais. Tem-se como exemplo o alqueire geométrico, com 100× 100 braças

(10 000 br2), que corresponde a área de 48 400 m2 . E o alqueire paulista, usado na região

da presente pesquisa, com 50×100 braças(5 000 br2) , correspondente a 24 200 m2 .

O litro corresponde à área de terreno “em que se faz a semeadura de um litro (capacidade)

de semente de milho debulhado, num compasso de um metro quadrado para cada 5 ou 6

grãos, cobrindo uma área de 605 m2 ” (SOUZA, 1978, p. 90).

O celamim (surumim ou salaminho) é uma unidade derivada de um padrão agrário português,

sendo o mais usado o de 12,5×25 braças.

A ciência que se responsabiliza pela medição de terras é a agrimensura, e o agrimensor

é um profissional da engenharia geográfica capacitado para manusear os modernos teodolitos.
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Agrimensura é o ramo da Topografia12 que estuda as divisões de propriedades rurais e

urbanas. “Ela se incumbe de todos os problemas relacionados com a divisão de terras, marcha

processual para a execução dos trabalhos, divisão e demarcação dos lotes e execução das novas

plantas de cada lote.” (SOUZA, 1978, p. 1)

Em Topografia são utilizados três espécies de grandezas: angulares, lineares e super-

ficiais. Para as medidas lineares e superficiais, a unidade padrão é o metro13, seus múltiplos e

submúltiplos, que participam como unidade básica do Sistema Internacional de Unidades (SI).

Segundo Souza (1978), no Brasil o sistema métrico decimal de medidas foi instituı́do

pela lei no 1157 de 26 de junho de 1862 e o decreto no 5089 de 18 de setembro de 1872, tornando

o uso obrigatório a partir de 1o de janeiro de 1874.

Na medida de áreas, a unidade adotada é o metro quadrado e quando se trata de
medidas de terras (medidas agrárias), a unidade adotada é o are (a = 100 m2) .
Em geral usa-se apenas um múltiplo e um submúltiplo dessa unidade, isto é, o
hectare (ha = 10.000 m2) e o centiare (ca = 1 m2) . (SOUZA, 1978, p. 84)

Segundo o autor, desde então passou-se a expressar áreas, de grandes extensões terri-

toriais, com o quilômetro quadrado ou o hectare. Temos que 1 km2 equivale a 1 000 000 m2

ou 100 ha.

O Are (a) e o Hectare (ha) e os seus respectivos sı́mbolos foram adotados
pelo Comitê Internacional em 1879 e são empregados para exprimir superfı́cies
agrárias. Devido ao hábito em vários paı́ses e em certos domı́nios, o Comitê
Internacional de Pesos e Medidas (CIPM), julgou aceitável o uso de forma
temporária em conjunto com as unidades do Sistema Internacional de Unida-
des (SI), até que seu emprego não seja mais necessário. Todavia essas unidades
não devem ser introduzidas nos domı́nios onde elas não são utilizadas. (BRA-
SIL, 2002, p. 74)

Assim sendo, de acordo com Souza (1978), os meios mais usados para avaliação de

áreas, na agrimensura, são os Processos Geométricos, Decomposição de um polı́gono em fi-

guras geométricas simples e os Processos de redução ou de equivalência geométrica. Para a

avaliação de áreas extra poligonais, que possem margens curvilı́neas, são utilizadas fórmulas

12Topografia (do grego topos, que significa lugar ou região, e grapho, que significa descrever, portanto descrição
de um lugar) é a ciência que estuda todos os acidentes geográficos definindo a sua situação e localização na Terra ou
outros corpos astronômicos. É ainda o estudo dos princı́pios e métodos necessários para a descrição e representação
das superfı́cies, em especial para a sua cartografia.

13O metro corresponde à decima milionésima parte do quadrante do meridiano terrestre, instituı́do por lei em As-
sembleia Nacional Francesa em 1801, para padronização de medidas, segundo cálculos da época. Por necessidade
de maior precisão, o metro padrão fica definido como sendo “o comprimento percorrido pela luz no vácuo, durante
o intervalo de tempo correspondente a 1/299 792 458 segundo”, unidade de base ratificada pela 17ª Conferência
Geral de Pesos e Medidas em 1983.
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próprias para efetuar compensações, substituindo uma superfı́cie de contorno sinuoso, por ou-

tra de contorno retilı́neo que lhe seja mais ou menos equivalente. E as fórmulas mais usadas,

segundo o mesmo autor, são: Fórmula dos trapézios ou de Bezout, Fórmula de Simpson e

Fórmula de Poncelet. Existem também, para avaliação de áreas de terras na agrimensura, pro-

cessos analı́ticos e mecânicos, que utilizam ferramentas próprias de medição.

As informações encontradas nesse capı́tulo vieram subsidiar a construção do material

didático utilizado na observação participante. No próximo capı́tulo são listadas todas as eta-

pas da observação com especificação das três atividades aplicadas, suas expectativas, relações

matemáticas evidenciadas e respectivas análises.
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5 INTERPRETAÇÃO E ANÁLISE

As primeiras etapas deste trabalho contribuı́ram para a aquisição de conhecimento e

dados que subsidiaram a realização deste capı́tulo, esse consiste na interpretação e análise das

situações relevantes observadas em todo o processo de levantamento de dados, e principal-

mente quando da aplicação das atividades em sala de aula. De posse de todas as caracterı́sticas,

da pesquisa de campo, que determinam o ambiente dos alunos do 8º ano do Colégio Estadual

do Campo Joany Guilherme de Lima, foram criadas e adaptadas as atividades para trabalhar

em sala de aula. Em todas as atividades elaboradas os temas abordaram as caracterı́sticas et-

nomatemáticas observadas na comunidade. As atividades foram constituı́das de modo que, ao

serem aplicadas, pudessem contemplar a observação do interesse pela aprendizagem gerado no

educando, quando e se estimulado pelos temas abordados. A preocupação era, se quando da

aplicação das atividades haveria participação do educando, com entusiasmo, com perguntas e

colaborações, tendo em vista a abordagem ser voltada à sua realidade. O resultado esperado era

que o aluno refletisse e tivesse consciência da importância de sua participação na comunidade, e

assim, pudesse ter uma atitude mais efetiva, com vistas à melhorar suas perspectivas, e atitudes,

em prol de seu futuro.

A observação participante, em um total de 30 horas aula, deu-se quando iniciaram-se

as visitas em sala de aula, e ficaram distribuı́das da seguinte forma:

Tabela 5: Distribuição das atividades
horas aulas aplicação

8 observação prévia da turma para reconhecimento

4 entrevista individual e em grupo com os alunos

6 realização da atividade 1 dividida em três encontros

4 realização da atividade 2 dividida em dois encontros

8 realização da atividade 3 dividida em quatro encontros
Fonte: Cronograma da pesquisa
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Optou-se não por um número expressivo de atividades, e sim por atividades realmente

contextualizadas, criadas e adaptadas conforme os dados obtidos na pesquisa de campo, de

modo que o educando se sentisse parte do contexto, e principalmente comprometido com o

resultado. Houve uma preocupação com

[. . . ]uma abordagem aberta à educação matemática, com atividades orientadas,
motivadas e induzidas a partir do meio, e, consequentemente, refletindo conhe-
cimentos anteriores. Isso nos leva ao que chamamos etnomatemática e que res-
tabelece a matemática como uma prática natural e espontânea.(D’AMBROSIO,
1998, p. 31, grifo do autor)

Para a análise foram efetuadas leituras e releituras do material coletado na observação,

seja as atividades preenchidas pelos alunos, expressão de depoimentos, opiniões e cálculos, as

anotações em caderno de campo, e as gravações de áudio e vı́deo, “para identificar os pontos

relevantes e iniciar o processo de construção das categorias analı́ticas.”(ANDRÉ, 2013, p. 101)

Em cada atividade preocupou-se com a devida identificação de seus objetivos, relações

matemáticas evidenciadas e as situações relevantes observadas. Todas as participações dos

alunos foram consideradas e categorizadas ou classificadas de acordo com menor ou maior grau

de identificação etnomatemática, seja no discurso ou nas atividades escritas. Seguem expostas

(transcritas1) as interpretações que sugerem maior identificação com a etnomatemática.

Para uma melhor interpretação pontuou-se uma codificação dos sujeitos do caso, os

alunos, quando de suas interpelações relevantes citadas na análise, conforme orienta André

(2013). Para tanto criou-se uma tabela, disponibilizada no Apêndice B, que lista os alunos que,

quando citados são identificados por aquele código. A listagem foi obtida junto a secretaria do

Colégio, e os nomes foram suprimidos para resguardar a privacidade dos integrantes.

5.1 ATIVIDADE 1: O PROBLEMA DO ADVOGADO

Atividade constituı́da de oito questões, envolvendo questionamentos acerca das pro-

priedades rurais onde residem os alunos, que encontra-se disponibilizada no Apêndice C. Todas

as discussões que propiciaram a realização de cálculos foram evidenciadas, e esses foram exe-

cutados individualmente ou em grupos.

1Para uma melhor interpretação optou-se por grafar as falas dos alunos em itálico e os depoimentos ou opiniões
por escrito, entre aspas.
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5.1.1 OBJETIVOS E EXPECTATIVAS

Para essa atividade foram propostas questões relativas ao fornecimento de água da pro-

priedade residência do aluno, com intenção de remeter à geometria existente, seja no croqui da

rede de distribuição, seja no formato das caixas d’água, ou mesmo dos canos e mangueiras uti-

lizados. Para uma melhor interação do educando, foi disponibilizado em sala de aula conexões

de plástico, emendas internas e externas, de canos e mangueiras de diversos diâmetros, com

uma respectiva tabela de comparação de medidas, em polegadas e milı́metros.

Relações matemáticas abordadas: unidades de medidas, polegadas e submúltiplos do

metro; estudo do diâmetro; estudo do π(pi); estudo da área do cı́rculo; razão entre áreas; e

noção de cilindro e seu volume.

As expectativas referentes a esta atividade remeteram-se além da apropriação dos con-

ceitos matemáticos por parte dos educandos, pois a mesma possui o intuito de resgate de valores

ecológicos e éticos em várias situações propostas. Tanto na preservação e proteção de fontes e

nascentes, na valorização dos recursos hı́dricos, como na mensuração do custo da água, mesmo

que não se efetue pagamento especı́fico por esse recurso, despertando o senso crı́tico.

Em se tratando de valores éticos, pontua-se a reação do agricultor, no problema do

advogado, questão seis da atividade, que ao receber uma proposta de seu vizinho sentiu-se

ludibriado, porque o advogado lhe propõe pagar o dobro pelo fornecimento de água, quando

também ocorrer a duplicação da medida do diâmetro do cano de distribuição.

5.1.2 ANÁLISE DE SITUAÇÕES RELEVANTES

Em relação aos conceitos matemáticos, constatou-se algumas dificuldades quanto à

referência ao número irracional π(pi), apresentando-se até mesmo um pouco de resistência.

Em consequência, para as aplicações que envolviam os cálculos de áreas de cı́rculos e volume

do cilindro, também. Aspecto natural, segundo D’Ambrosio (2007), porque a relutância pelo

desconhecido é inerente ao indivı́duo. “ Todas as experiências do passado, reconhecidas e

identificadas ou não, constituem a realidade na sua totalidade e determinam um aspecto do

comportamento de cada indivı́duo.”(D’AMBROSIO, 2007, p. 57) Então considera-se plausı́vel

essa atitude dos alunos, porque desconheciam a relação do comprimento da circunferência com

o seu diâmetro. E, seguindo a análise do autor, toda a “ação resulta do processamento de

informações recuperadas.” (id) Recuperadas pela memória individual, genética ou cultural. Isto

é, a reação de relutância segue da falta de memória, ou seja desconhecimento, dessa relação

matemática.
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Ao analisar percebeu-se que, como um todo a atividade desenvolvida chamou a atenção

dos alunos, seja pelo manuseio das conexões de plástico, pela história do advogado, ou mesmo

pela foto do resfriador de leite, em forma cilı́ndrica, pertencente à famı́lia de um dos alunos.

Quando da explanação do cilindro, foi oportunamente exemplificado pelo aluno 5E, o cilindro

de macarrão, relacionando o formato. Percebeu-se que todas referências em temas pertinentes

à realidade dos alunos foram valorizadas, motivando-os à participação em debates. Os alu-

nos sentiam necessidade de compartilhar experiências a todo o momento. Todos concordaram

em haver muita matemática envolvendo essas questões, seja na geometria relacionada com a

distribuição e armazenamento da água, quanto na mensuração de custos reais. Como solicitado

na atividade, foram efetuados croquis da distribuição e desenhos das caixas d’água.

As primeiras três questões dessa atividade referiam-se ao tema recursos hı́dricos da

propriedade, solicitando que os alunos descrevessem, se possı́vel com detalhes e desenhos,

quanto a origem, distribuição e armazenamento da água. Em relação ao fornecimento de água,

a maioria deles, sete alunos, declararam ser através de poço, sendo um artesiano, em uma propri-

edade o encanamento é efetuado direto de um pequeno rio e três com fontes naturais. Das fontes

naturais de água, apenas uma foi declarada protegida, mas somente por árvores. Neste aspecto,

foi evidenciado junto aos alunos a necessidade da preservação do meio ambiente. Remetendo-se

ao triângulo de D’Ambrosio (2007), indivı́duo — natureza — outro — indivı́duo, cuja resolução

depende “ a continuidade da vida como fenômeno cósmico.” (D’AMBROSIO, 2007, p. 71) O

autor esclarece que o equilı́brio consiste na harmonia desses três vértices, indivı́duo, sociedade

e natureza, e que essa harmonização constitui uma ética maior, que denominou “ética da diver-

sidade” (D’AMBROSIO, 2007, p. 71, grifo do autor) Essa preocupação com a natureza gera,

segundo o autor, uma visão sistêmica, visão ecológica (D’AMBROSIO, apud MIARKA, 2011,

p. 85), que propicia o referido equilı́brio e consequente harmonia do indivı́duo, que se sente

participante de um contexto, uma dinâmica social e natural.

Houve espontaneidade e animação nas respostas dos alunos na questão um, quanto ao

tipo de abastecimento de água. Na Figura 14 apresentam-se alguns exemplos.
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(a) Aluno 10J

(b) Aluno 3C (c) Aluno 4D

Figura 14: Resposta - questão 1 - Atividade 1

Fonte: Atividades realizadas pelos alunos, 2014

A espontaneidade observada nas respostas dos alunos é inerente da criança, menos

expressiva no adolescente, fase predominante do grupo da pesquisa, no entanto aparece aqui

de forma bastante eloquente, dada a conotação das investigações. Isto é, os alunos sentiam

desembaraço e desinibição nas declarações acerca de suas residências, explanavam espontane-

amente, inclusive querendo ressaltar as caracterı́sticas que diferenciavam uns dos outros.

Pelas respostas dadas constatou-se que em todas as propriedades a distribuição da água

ocorre através de mangueiras plásticas ou canos expostos, e com reservatório em caixas d’água,

temas dos quais foram exploradas as geometrias existentes. Nessa etapa foram apresentados

conexões plásticas de canos e mangueiras para que os alunos manuseassem, e apontassem quais

encontravam em suas propriedades. Foi explanado também os tipos de conexões em PVC2 dis-

ponı́veis na sala, conforme mostra a Figura 15, e comparado as respectivas medidas assinaladas.

Figura 15: Conexões em PVC

Fonte: Autoria própria, 2014

2Do inglês Polyvinyl chloride, policloreto de polivinila, material (plástico) originado do petróleo.
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Verifica-se que muitas vezes as conexões e as tabelas comerciais, ou industriais, re-

lacionam medidas de entrada e saı́da com diferentes unidades de medidas. Conexões em que

a entrada é interna e a saı́da é externa ou vice-verso. Foi exposto aos alunos uma tabela das

medidas grafadas nas conexões, conforme Tabela 6.

Tabela 6: Conexões de PVC - Instalações Hidráulicas - Luva com rosca
Medida de entrada em Polegadas Medida de saı́da em Milı́metros

1/2′′ 20 mm

3/4′′ 25 mm

1′′ 32 mm

11
4
′′

40 mm

11
2
′′

50 mm

2′′ 60 mm
Fonte: Autoria própria, 2014 (baseado em tabelas industriais)

Na sequência foi discutido a relação de proporcionalidade da unidade de medida pole-

gada com o sistema métrico. Isto é, foi informado aos alunos o valor de “uma polegada = 25,4

milı́metros” (BRASIL, 2002) de acordo com o SI.

Durante o debate em curso, foi questionado aos alunos quanto à aplicabilidade da me-

dida polegada. Alguns lembraram do uso dessa medida na telas de aparelhos de televisores e

celulares. Debateu-se acerca da maneira como são efetuadas esses dimensionamentos de telas

de aparelhos eletrônicos, oportunizando abordagem de figuras quadrangulares e suas respec-

tivas diagonais. Na sequência foram efetuados alguns cálculos de transformação de unidade

utilizando polegadas.

As questões quatro e cinco referiam-se ao custo da água. Todos declararam não efetuar

pagamento pela água, mas três alunos mencionaram haver custo pelo fornecimento, seja na

energia elétrica necessária para a bomba, seja no custo inicial de instalação. Na Figura 16

configuram-se alguns exemplos.
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(a) Aluno 10J

(b) Aluno 3C

(c) Aluno 5E

(d) Aluno 2B

(e) Aluno 4D

Figura 16: Resposta - questão 4 - Atividade 1

Fonte: Atividades realizadas pelos alunos, 2014

Em se tratando dessas questões, todos concordaram que existe um custo pela água

mesmo que não aferido, depois de aberta discussão sobre o assunto. No entanto não demostra-

ram interesse em efetuar cálculos do valor desse custo, ou mesmo de questionar a professora de

como isso poderia ser feito.

Nas questões seis e sete, última parte e a mais extensa, a qual denomina a atividade

como um todo, referenciavam uma história contada por Luiz Márcio Imenes e José Jakubovic,

no livro didático de Matemática: “Livro de atividades, Explorando o Ensino” (HELLMEISTER

et al., 2004b, p. 11-13). O Problema do Advogado, cujo tı́tulo original é “A Matemática e

o caipira”, alterado para não parecer pejorativo, não atingiu as expectativas de imediato. O

intuito desta, seria abordar um tema da prática usual do educando, fornecimento de água natural,

relacionando a matemática envolvida na razão do diâmetro do cano com a vazão, volume da

água. Na história o agricultor não aceita a proposta do vizinho, o advogado, que pretendia

duplicar o diâmetro do cano de abastecimento e assim dobrar o valor a ser pago pela água. O

agricultor alega, sabiamente, que vai sobrar água na vazão, na área do cı́rculo correspondente

ao diâmetro do cano, que não está sendo paga, porque ao dobrar o diâmetro, a área de vazão é

maior que o dobro da área anterior.
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Em uma primeira etapa, foi efetuado a leitura da história, por parte da pesquisadora,

para os alunos. Solicitou-se então, que os alunos apontassem a sua interpretação da história

e a matemática envolvida no contexto. De imediato, após a leitura do problema, a maioria

declarou que o agricultor estava errado, porque estava deixando de ganhar mais dinheiro, o

que repercute na análise da pesquisa uma despreocupação, tanto com a relação matemática

envolvida no raciocı́nio, quanto com a preservação dos recursos hı́dricos. Observa-se a princı́pio

uma preocupação capitalista.

Em relação ao questionamento, “você concorda com a atitude do agricultor ?”, na

Figura 17 apresentam-se algumas respostas:

(a) Aluno 4D

(b) Aluno 5E

Figura 17: Resposta - questão 6 - Atividade 1

Fonte: Atividades realizadas pelos alunos, 2014

Ou ainda, durante a discussão, foi apresentado:

Aluno 8H: Tá errado porque ele ia ganhar mais dinheiro.

Em uma segunda etapa que demandou muita explicação e diálogo, houve um cuidado

da pesquisadora para que os alunos passassem a ter uma postura mais ética, e acordassem que

matematicamente o agricultor tinha razão. Após as discussões, eles questionaram, inclusive

um aluno atribuiu sugestão de valor a ser pago de modo mais adequado em sua concepção, no

entanto sem nenhum cálculo proporcional. Sequer houve, por parte dos alunos, a curiosidade

de calcular a real proporção.

Aluno 6F: Concordo. Por que duas polegas é muito e ele poderia ficar sem água.

Outros exemplos estão dispostos na Figura 18:
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(a) Aluno 10J

(b) Aluno 5E

(c) Aluno 2B

Figura 18: Resposta - questão 6 - Atividade 1

Fonte: Atividades realizadas pelos alunos, 2014

Esse trabalho foi importante, pois a preocupação com essa postura ética dos estudantes

compõe uma das dimensões da etnomatemática. Segundo D’Ambrosio (2007), a humanidade

passa por uma crise ética, onde o equilı́brio e a harmonização do triângulo indivı́duo–outro–

natureza passa a ser indispensável para a retomada dessa ética.

A matemática, como uma forma de conhecimento, tem tudo a ver com ética
e, consequentemente, com paz. A busca de novas direções para o desenvolvi-
mento da matemática deve ser incorporada ao fazer matemático. Devidamente
revitalizada, a matemática, como é hoje praticada no ambiente acadêmico e
organizações de pesquisa, continuará sendo o mais importante instrumento in-
telectual para explicar, entender e inovar, auxiliando principalmente na solução
de problemas maiores que estão afetando a humanidade. (D’AMBROSIO,
2007, p. 71)

Pelas palavras ditas, verifica-se que mais uma vez o autor eleva a harmonização do

indivı́duo, sociedade e natureza como propulsora da ética e consequentemente da paz. Conside-

rando a paz em suas quatro dimensões: individual (capacidade de refletir por si próprio e incutir

a paz interior, caracterı́stica da meditação), social (capacidade de evitar conflito com os outros),
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ambiental (repeito ao meio ambiente) e militar (ausência de guerras e armas), e relacionando

essas premissas ao trabalho desenvolvido, observou-se que quando os alunos têm oportunidade

de expor o próprio conhecimento sobre o conteúdo trabalhado, eles sentem-se valorizados, e

podem passar a valorizar mais os colegas, a famı́lia e o ambiente social em que se inserem.

Dando sequência as atividades, para uma análise mais acurada da resposta do pro-

blema, novamente houve necessidade de intervenção da pesquisadora, que com intuito de abor-

dar o número irracional π(pi) e a área do cı́rculo. A partir de então seguiram-se os cálculos

e as comparações, sendo que ao final do processo foi unânime a opinião do grupo quanto a

importância do cálculo correto, para a relação matemática do problema.

Quando da solicitação de sua opinião acerca da importância, sim ou não, do conhe-

cimento do cálculo correto para a área de um cı́rculo, o aluno 5E escreveu “Sim, porque tem

muitas pessoas que gostam de lograr a gente.” Conforme exposto na Figura 19:

Figura 19: Resposta questão 7(e) - Atividade 1 - Aluno 5E

Fonte: Aluno 5E, 2014

Para o problema do resfriador de leite, aludido na última questão da atividade, questão

oito, houve um fato que superou as expectativas. A foto da atividade foi tirada da propriedade

do aluno 11K. Nas visitas às propriedades identificou-se muitas delas com produção leiteira, e

as devidas técnicas de armazenamento do produto. Os resfriadores eram, na maioria, de base

retangular, com água em temperatura de refrigeração de 4 a 5°C, onde eram colocados imersos

os tarros com o leite. Como o tema da atividade se tratava de cálculos de área envolvendo

cı́rculo, houve interesse em abordagem do cilindro, portanto explica a escolha do resfriador em

forma cilı́ndrica da foto (Apêndice C) , cujo leite fica acondicionado a granel.

Quando iniciado este item o clima foi de expectativa e curiosidade. Foi unânime a

declaração dos alunos que o cálculo do volume é mais importante que o da área interna do

cilindro, em se tratando do resfriador de leite. A surpresa foi quando o aluno 11K declarou o

resfriador rouba dois litros. Após a discussão e explanações, chegou-se a conclusão que o nı́vel

graduado, instalado internamente no resfriador de leite daquela marca, em forma cilı́ndrica,
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não inicia no fundo do mesmo, isto é, a graduação inicia cerca de 10 cm acima do fundo do

recipiente, e por isso a declaração do aluno fez sentido. Foi calculado em sala, com as medi-

das aproximadas do resfriador, citadas pelo aluno 11K, o volume do cilindro e verificado que a

afirmação era pertinente. Pois, mesmo que o cálculo formal e completo do volume de um cilin-

dro não faça parte dos conteúdos referentes ao oitavo ano do ensino fundamental, a discussão

foi válida, houve a preocupação com a necessidade de se saber calcular corretamente utilizando

o π(pi), como disse a aluno 6F, senão a gente perde dinheiro.

Vale afirmar que, a atividade proposta de forma geral cumpriu seus objetivos, e todo

o processo apresentou avanços significativos, percebeu-se a valorização do número irracional

π(pi).

Nessa atividade afirma-se com segurança que houve participação e interesse por parte

dos alunos, mesmo não atingindo totalmente as expectativas nos cálculos envolvendo cı́rculo e

circunferência. Principalmente em relação a realização desses cálculos matemáticos, percebia-

se que os alunos tentavam evitá-los, utilizando argumentos empı́ricos. O que configura uma

caracterı́stica etnomatemática porque “através de maneiras, de modos, de técnicas,[. . . ] (techné)

de explicar, de conhecer, de entender, de lidar com, de conviver com (mátema) a realidade

natural e sociocultural (etno) ”(D’AMBROSIO, 2005, p. 112) no qual se encontra inserido, o

grupo de alunos argumentava durante a atividade, atribuindo valores na situação problema por

sugestão, sem cálculo, conforme apresenta as respostas nas Figuras 18 e 19.

Seguindo orientação de Lakatos e Marconi (2006, p. 86), a análise da atividade foi por

indução e intuição da pesquisadora, e destaca-se uma caracterı́stica observada, onde a oralidade

prevaleceu o raciocı́nio lógico, isto é, a maioria das respostas se apresentavam da opinião e

experiência dos alunos.

5.2 ATIVIDADE 2: MEDICAÇÃO DOS ANIMAIS

Essa atividade foi constituı́da de questões que envolveram tanto pesquisa, quanto pro-

blemas de cálculo, e encontra-se disponibilizada no Apêndice D. Nesta proposta, foram eviden-

ciados os cálculos matemáticos e o questionamento de sua aplicabilidade na vida cotidiana.

5.2.1 OBJETIVOS E EXPECTATIVAS

Com essa atividade, abordou-se temas referentes às práticas de manejo dos animais nas

propriedades das famı́lias dos alunos, a preocupação foi em evidenciar conceitos matemáticos

relacionados com álgebra e geometria contextualizados com essas práticas. Para que os alunos
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pudessem discorrer normalmente e com segurança a respeito do assunto, foi solicitado no en-

contro anterior, que fizessem um questionamento junto à sua famı́lia a respeito da prática usual

para a pesagem dos animais e respectiva aplicação de medicamentos.

Relações matemáticas abordadas: transformação de unidades; unidades de medidas,

arroba e quilograma; litro e decı́metro cúbico; estudo de equação do 1o grau; estudo do compri-

mento da circunferência; estudo do π(pi); e noções de cilindro e seu volume.

As expectativas para essa atividade referiram-se principalmente, à motivação dos alu-

nos, seja na pesquisa em casa quanto ao manejo dos animais, seja em sala de aula discorrendo

sobre o assunto. Com essa atividade almejou-se despertar o interesse do educando em desco-

brir uma prática familiar para compará-la com os colegas em sala de aula, remetendo a uma

valorização pessoal e evidenciando o valor de uma atividade laboral da famı́lia. Como con-

sequência pretendia-se que ocorresse a apropriação dos conceitos matemáticos e a realização

do problema proposto.

Neste contexto, o processo visou oferecer aos alunos motivação para que percebes-

sem a matemática como uma “ferramenta cultural muito importante para o trabalho mental,

o qual é requerido no ensino aprendizagem em matemática”, segundo Rosa e Orey (2006, p.

13). Para tanto, preocupou-se na construção dessa atividade com contextualização da prática

familiar, porque seguindo os mesmos autores, acredita-se que “ O estabelecimento de conexões

culturais também é um aspecto fundamental no desenvolvimento de novas estratégias no ensino-

aprendizagem, pois faz os alunos perceberem que a matemática é parte significativa da própria

identidade cultural.” (id)

Quando da exposição do problema, adaptado de Paulus Gerdes (2008, apud IMENES;

LELLIS, 2012, p. 89), em seu livro “Exemplo de aplicações da Matemática na Agricultura e na

Veterinária”, que aborda uma fórmula matemática para mensurar a massa corporal do gado, a

partir das medidas do comprimento do tronco e da circunferência torácica, a expectativa era que

o educando além de efetuar os cálculos algébricos, discorresse da importância de tal ferramenta

matemática e sua aplicabilidade no dia a dia.

5.2.2 ANÁLISE DE SITUAÇÕES RELEVANTES

Essa atividade foi dividida em duas etapas. Na primeira foi solicitado que o aluno,

após a leitura de toda a atividade, discorresse da prática familiar de manejo de animais de

grande porte, gado de corte e leite, em sua propriedade. A primeira questão, relacionada com a

mensuração da massa do animal para aplicação de medicação, aborda a prática da pesagem dos
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animais e a unidade de medida utilizada.

Durante a realização dessa atividade o grupo apresentou-se motivado e participativo,

demonstrando vontade de efetuar trocas de experiências e comparar os diferentes manuseios no

tocante a lida com os animais. Apenas o aluno 6F declarou possuir balança para aferir a pesa-

gem do gado na propriedade, os demais acusaram o costume de verificação visual, comparando

o tamanho, e com uso de aproximação de peso, prática aplicada pelos pais. Constatou-se que

o uso da unidade arroba foi unânime, e muitos sabiam converter para quilograma, no entanto

com valor arrendondado, quinze quilos, como é costume em muitas regiões do paı́s, enquanto

que “1 arroba = 14,69 Kg”(BRASIL, 2002). Alguns alunos comentaram a respeito das mães

efetuarem medições também nos animais utilizando fita métrica, e dois citaram a trena.

A fita métrica foi citada pelos alunos 3C, 6F e 7G. Conforme exemplificado na Figura

20.

(a) Aluno 7G

(b) Aluno 6F

Figura 20: Resposta - questão 1 - Atividade 2

Fonte: Atividades realizadas pelos alunos, 2014

Essa fita apesar de apresentar prática em fazendas, é mais utilizada para bezerros ao

nascer, e usada somente quando não se apresenta balança disponı́vel. Corresponde a uma

correlação entre o perı́metro torácico do animal e a massa corporal estabelecida por tabulações

obtidas com extensivas pesquisas veterinárias. O uso desse material não constitui prática usual

de todas as famı́lias dos alunos. Essa ferramenta corresponde a uma fita graduada em quilo-
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gramas, de uso veterinário, encontrada em casas de produtos agropecuários, que pode auxiliar

na estimação do peso de animais, seja na aplicação de medicação, seja no controle de peso no

crescimento, mas que apresenta um margem de erro de até 10%, segundo os vendedores do

produto, porque depende de raça, idade ou mesmo manejo do animal.

Na segunda etapa da atividade, foi explanada a fórmula sugerida por Gerdes (2008,

apud IMENES; LELLIS, 2012, p. 89).

M = ab2

4π
, onde:

M = massa aproximada do animal em quilogramas

a = comprimento do tronco em decı́metros

b = comprimento da cintura em decı́metros (perı́metro torácico)

A fórmula sugerida representa o volume de um cilindro, considerando:

V = πR2h, onde:

V = volume em decı́metros cúbicos ou litros

R = raio da base em decı́metros

h = altura do cilindro em decı́metros

Fazendo a comparação temos que:

C = 2πR, onde:

C = comprimento da circunferência da base do cilindro em decı́metros

R = raio da base em decı́metros

Então:

b = C = 2πR ⇒ R = b
2π
, também temos que

a = h, e M = V = πR2h = π( b
2π
)2a ⇒ M = π( b2

4π2 )a,

Logo concluı́mos que:

M = ab2

4π

A proposta desse cálculo é identificar o volume do cilindro em dm3 , correspondente ao

corpo do animal desprezando cabeça e membros, considerando apenas o tronco. Considerando

que para a água temos que 1 l = 1 kg, e sabendo que os corpos dos mamı́feros correspondem

em 70% de água. Considera-se então, por aproximação, que 1 dm3 = 1 l = 1 kg , para o
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gado avaliado. A diferença dos 30% compensa a cabeça e membros desprezados. Concepção

totalmente diferente da fita métrica veterinária citada anteriormente, que se dispõe de uma tabela

extensivamente pesquisada em animais de variadas raças.

Na Figura 21 encontram-se dispostas as opiniões de dois alunos:

(a) Aluno 6F

(b) Aluno 10J

Figura 21: Resposta - questão 1(b) - Atividade 2

Fonte: Atividades realizadas pelos alunos, 2014

Ao se propor a realização das atividades matemáticas, o cálculo da equação algébrica

do problema proposto demandou tempo e dificuldade. Nem todos os alunos se mostraram

interessados na aplicação da fórmula para o cálculo da massa dos animais.

Lá em casa, a única que saberia calcular seria minha mãe, e eu duvido muito que ela

vá fazer isso, porque demora muito tempo, que ela não tem, alegou o aluno 3C.

Sete, dos onze alunos, declararam achar o método interessante e que poderia ser apli-

cado na prática diária. E concordaram que ajudaria no manejo, pois sabendo aproximadamente

o peso, fica mais fácil do que dar o peso que a gente acha, declarou a aluno 7G, concordando

com o 10J.

Eu sei que cada 50 kg é 1 ml, declarou o aluno 11K, querendo contribuir com a sua
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experiência em medicação dos animais.

No decorrer da atividade, verificou-se que o debate proporcionou reflexão, esse é um

dos objetivos do trabalho de um professor que possui interesse em uma atuação com perspectiva

etnomatemática.

“A intervenção do educador tem como objetivo maior aprimorar práticas e reflexões, e

instrumentos de crı́tica. Esse aprimoramento se dá não como uma imposição, mas como uma

opção. (D’AMBROSIO, 2007, p. 81) Ao refletir as proposições do autor, compreende-se que

ao fazer intervenções, o professor possibilita novas aprendizagens, isso ficou evidente quando

os alunos realizaram os cálculos do problema.

Para a realização desse cálculo alguns sentiram maior dificuldade que outros. Mais

alguns exemplos encontram-se disponibilizados na Figura 22.

(a) Aluno 10J (b) Aluno 3C

(c) Aluno 7G

Figura 22: Resposta - questão de álgebra - Atividade 2

Fonte: Atividades realizadas pelos alunos, 2014

Houve a prática de uma álgebra com significado para o aluno, e a relação de uma

geometria de fácil compreensão, aplicável no dia a dia. Nesse processo os alunos reproduzem

o ciclo “realidade — indivı́duo — ação — realidade” (D’AMBROSIO, 1986, p. 49), isto é, a

partir de uma atividade de sua prática diária realiza-se uma reflexão, que que pode gerar uma
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ação para moldar e melhorar sua realidade.

5.3 ATIVIDADE 3: MENSURAÇÃO DE ÁREAS

Essa atividade, constituı́da de dez questões, encontra-se disponibilizada no Apêndice

E. A proposta configurou-se como a mais importante no momento das análises e conclusão

da pesquisa, por abordar tema que envolveu uma caracterı́stica predominantemente etnoma-

temática observada na comunidade.

5.3.1 OBJETIVOS E EXPECTATIVAS

A terceira e última atividade aplicada, que teve como principal objetivo o cálculo de

áreas de figuras planas, fomentou a relação de unidades de medidas agrárias e mensuração

de áreas rurais. As questões foram estrategicamente formuladas abordando a caracterı́stica

etnomatemática mais acentuada observada na pesquisa.

Como na atividade 2, foi solicitado antecipadamente aos alunos, para que efetuassem

um questionamento junto às famı́lias quanto as práticas usuais de mensuração de áreas de terras,

tanto da utilização de procedimentos e aparelhos, quanto nas unidades de medidas aplicadas.

Relações matemáticas abordadas: transformação de unidades; unidades de medidas

agrárias; Sistema Internacional de Unidades; geometria plana; estudo de quadriláteros e triân-

gulos; abordagem de coordenadas geográficas; e introdução a coordenadas cartesianas.

Após a realização da pesquisa de campo, a prática usual de mensuração de áreas de

terras e as unidades de medidas agrárias utilizadas, sem dúvida, constituı́ram o diferencial em

se tratando de abordagem etnomatemática, podendo ser explorado amplamente em sala de aula.

Apesar de estar ciente de que os cálculos efetuados pelo Sr. Celeste, agricultor prático

em mensuração de áreas de terras, referenciado na localidade, não faziam parte do universo das

famı́lias dos alunos, porque poucos pais declaram saber como se dava tais processos, acreditava-

se que o assunto despertaria interesse no educando.

A abordagem se daria em um processo paulatino, de quatro encontros, de modo que,

gradativamente, o aluno reportasse a prática usual campesina para os métodos cientı́ficos, de

nı́vel do ensino fundamental, para mensuração de áreas, especificadamente a geometria plana,

quadriláteros e triângulos.

As expectativas para essa atividade eram as mais intensas, de modo que, ao se sentirem

inseridos integralmente no assunto, os alunos participassem efetivamente da aula, realizando
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todas as atividades previstas e contribuindo com experiências vividas no seu dia a dia.

5.3.2 ANÁLISE DE SITUAÇÕES RELEVANTES

A proposta realizou-se de forma que o tempo previsto se mostrou adequado, dado o

número de conteúdos a serem abordados. Em relação a matemática inserida, realmente foi a

atividade que se mostrou mais efetiva, isto é, todos os alunos realizaram os cálculos de forma

atuante e participativa. De imediato, todos queriam mostrar o que sabiam sobre o assunto,

principalmente, porque se tratava das medidas agrárias utilizadas.

A primeira questão tinha como objetivo mensurar e especificar a extensão e formato

das propriedades rurais, residências dos educandos. De áreas correspondendo entre 2 a 7 al-

queires, com área média de 4 alqueires, a maioria dos alunos fizeram questão de desenhar um

esboço da propriedade.

Em relação a segunda questão, que investigava o costume de medição de áreas de

terras e unidades de medidas utilizadas vários alunos se manifestaram, e foi solicitado que

escrevessem sua interpretação, como exposto na Figura 23:

Aluno 9I - Eu meço por litro, onze por cinquenta e cinco, por metro ou usamos a

cordinha.

Aluno E5 - Em casa nós temos uma corda especial para medir o terreno. Eu conheço

o alquere.

Aluno 11K - Nós usamos corda, cinco braça é onze metros.

(a) Aluno 9I

(b) Aluno 5E

(c) Aluno 11K

Figura 23: Resposta - questão 2 - Atividade 3

Fonte: Atividades realizadas pelos alunos, 2014
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Complementaram ainda: “Por alqueire e tem o metro”, escreveu o aluno 6F. “Eles

medem com GPS, mais usado o alqueires, cinco braça mede onze metros”, respondeu o aluno

4D.

O aluno 9I falou do litro, os alunos 4D e 11K citaram a braça e o aluno 2B comentou

acerca da mão, da espiga e do atilho, sem muita certeza, uma mão tem dezesseis espiga, e ainda,

um atilho tem sessenta e quatro espiga.

Durante a atividade todos demonstraram conhecer o metro, especificando que é o uti-

lizado na escola, motivaram-se mostrando que conheciam as unidades de medidas de com-

primento e área campesinas como a braça, o litro, a mão, a espiga, o atilho e o alqueire, e

conheciam algumas relações de equivalência. As respectivas equivalências de unidades podem

ser encontradas nas tabelas dos Anexos A, B e C.

Todas as contribuições foram valorizadas. Segundo D’Ambrosio (apud MIARKA,

2011, p. 386) o encontro cultural constitui uma relação simbiótica, e advém de experiências

anteriores. “[. . . ] esse encontro pode gerar um conhecimento passı́vel de ser difundido, acar-

retando modificação cultural no grupo de diversos aspectos, como por exemplo, dos valores.”

(MIARKA, 2011, p. 386)

Quando os alunos iniciaram a atividade desenhando o esboço da propriedade, foi so-

licitado que efetuassem etapas de processos para o cálculo da área. Intuitivamente a maioria

declarou dividir o terreno em partes menores com formatos quadrangulares e triangulares:

É bom dividir em quadrados, citou o aluno 3C.

Dividir em partes menores, em quadrados, melhor na matemática, complementou o

aluno 11K.

Na realização da atividade, somente depois de explorado, extensivamente, as colabora-

ções espontâneas, que se passaria para a etapa de transmissão aos alunos dos resultados da

pesquisa junto ao agricultor Sr. Celeste, referente a mensuração de áreas de terras pelo método

campesino, e por último a etapa dos cálculos de áreas pelo método geométrico. E assim foi

feito.

O aluno 11K efetuou os cálculos de área prontamente, escolhendo o método campesino

tanto para a área quadrangular como para a triangular como mostra a Figura 24:
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(a) Terreno quadrangular

(b) Terreno triangular

Figura 24: Resposta - questões 3 e 4 - Atividade 3

Fonte: Atividades realizadas pelos alunos, 2014

Ambos cálculos apresentaram-se de forma correta, considerando o método campesino.

O raciocı́nio do aluno configurou-se de modo que, para o quadrilátero:

Área = (200 + 240
2 )× (440 + 440

2 ) = (440
2 )× (880

2 ) = 220 × 440 , ou seja,

220 m × 440 m , com valores sugeridos na construção das atividades, de forma que

propiciasse a transformação de unidades. Rapidamente o aluno 11K converteu para braças,

calculando:

100 braças × 200 braças, resultando: 20 000 braças quadradas, e como:

5 000 braças quadradas = 24 200 m2 = 1 alqueire, temos que:

20 000 braças quadradas = 4 alqueires

E o raciocı́nio do aluno 11K para o triângulo foi:

Área =
( 300 + 333

2 )×(443)
2 = 316 × 443

2 = 69994 m2 , só que desta vez manteve a unidade
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proposta, ou seja, metro quadrado. Esse exemplo não propiciou transformação de unidades, o

aluno não transformou.

O objetivo da atividade foi atingido, assim como esse aluno outros fizeram os cálculos

relacionando com o método campesino, porque já possuı́am o conhecimento.

Tal qual foi a surpresa que, após efetuada a correção do exemplo de cálculo pelo

método campesino, houve a reação do aluno 3C que declarou não quero saber esse jeito cai-

pira de calculá. Essa reação evidencia um desafio citado por Knijnik (2002) quando da atuação

com perspectiva etnomatemática, uma “visão essencialista que ressalta a diferença”(KNIJNIK,

2002, p. 174), correndo o risco de parecer retroagir na concepção do educando, ou mesmo soar

pejorativo. Constatou-se nesse ponto que emerge a necessidade de perspicácia do professor atu-

ante do processo, em identificar tais problemas e de imediato discutir a interpretação do aluno.

Isto é, fazer com que o mesmo perceba que o interesse não está em retroagir a ciência, e sim,

essencialmente, dar sentido a ela.

A sequência da atividade oportunizou aprofundamento de cálculos de áreas de qua-

driláteros e triângulos, pelo método cientı́fico de nı́vel escolar, com unidades de medidas do SI,

e o assunto fluiu de forma corrente e proficiente.

A questão seis dessa atividade foi preparada com intuito de proporcionar debate e po-

sicionamento crı́tico dos alunos, e mostrar-lhes que há necessidade de conhecimento para uma

tomada de decisão assertiva. E lembrando que “ser crı́tico significa estar dirigido para uma

situação crı́tica e procurar por alternativas, talvez reveladas pela própria situação.” (SKOVS-

MOSE, 1994, p.17, apud PASSOS, 2008, p. 62) Segue ilustrando essa situação na Figura 25.

Figura 25: Resposta questão 6 - Atividade 3 - Aluno 11K

Fonte: Aluno 11K, 2014

Com o intuito de abordagem de coordenadas cartesianas, as questões sete e oito foram

preparadas. Denotou-se uma caracterı́stica relevante, a maioria dos alunos apontou a corda,

como aparelho de aferição de áreas, como mostra a Figura 26.
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(a) Aluno 5E

(b) Aluno 11K

Figura 26: Resposta - questões 7 e 8 - Atividade 3

Fonte: Atividades realizadas pelos alunos, 2014

A maioria dos alunos declararam conhecer o instrumento de medição “corda”, e mui-

tos também confirmaram possuir e fazer uso em casa. Quanto ao GPS, nem todos declaram,

e mesmo os que citaram o instrumento, nunca viram ou conheciam o funcionamento. Na

sequência da atividade oportunizou-se, relação com coordenadas geográficas, e principalmente

introdução ao plano cartesiano.

De modo geral, essa atividade atingiu as expectativas, e em alguns pontos até mesmo

superou, de modo que fluiu normalmente para a introdução de cálculos geométricos, transforma-

ções de unidades, problemas relativos à produção e arrendamento de terras, e introdução às co-

ordenadas cartesianas. Houve participação intensa de modo que a turma se tornou mais agitada

que de costume.

Quando do questionamento por parte da pesquisadora, se a estratégia do processo como

um todo se mostrou efetiva, a resposta foi unânime, todos declaram que as aulas com perspectiva

etnomatemática se mostraram mais interessantes e objetivas, podendo levar a um aprendizado

com maior facilidade.

5.4 EFETUANDO CONEXÕES

Nesse ponto cabe a questão: O presente projeto teve êxito em sua implementação? Isto

é, os alunos quando inseridos em uma atividade contextualizada em sua realidade demonstra-

ram efetivamente maior interesse pela realização dos cálculos, expressando suas perspectivas e

opiniões?
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O que pode ser observado é que as atividades que envolveram assuntos de real co-

nhecimento do aluno, despertaram mais interesse que assuntos relativamente interligados com

sua realidade. Isto é, dentre as atividades realizadas, a que destacou-se foi a de mensuração de

áreas, porque configurou-se com maior significado, e surpreendeu a turma, o fato da professora

conhecer os método campesino. Nesse caso em especı́fico, houve um melhor aproveitamento

e possibilitou relacionar o conhecimento campesino com o cientı́fico. Fato que corrobora com

a elucidação de D’Ambrosio (2007), que prevê o domı́nio de uma ou mais etnomatemáticas,

como maiores possibilidades de explicações, de entendimentos, e de manejo de situações no-

vas.

O acesso a um maior número de instrumentos materiais e intelectuais dão,
quando devidamente contextualizados, maior capacidade de enfrentar situações
e de resolver problemas novos, de modelar adequadamente uma situação real
para, com esses instrumentos, chegar a uma possı́vel solução ou curso de ação.
A capacidade de explicar, de apreender e compreender, de enfrentar, critica-
mente, situações novas, constituem a aprendizagem por excelência.
(D’AMBROSIO, 2007, p. 81)

Ainda segundo D’Ambrosio (2007, p. 81), verifica-se que a “intervenção do educador

tem como objetivo maior aprimorar práticas e reflexões, e instrumentos de crı́tica. [. . . ] Não se

pode avaliar habilidades cognitivas fora do contexto cultural.”

O exposto pelo autor ressalta a importância da pesquisa constante por parte do profes-

sor para atuar com perspectiva etnomatemática. Cabe a ele estar consciente também, segundo

Rosa e Orey (2006, p. 15), que as práticas matemáticas são universais a todos os grupos cultu-

rais, pois eles possuem maneiras, embora distintas, de contar, localizar, medir, desenhar, jogar

e explicar. E principalmente há de se levar em conta que o conhecimento matemático não é um

sistema de saber transmitido geneticamente, e sim culturalmente, pois ele é adquirido através

do estudo, da análise, da compreensão, do entendimento, da transmissão e da difusão dessas

práticas.

Partindo desses pressupostos, a prática do professor pode utilizar a etnomatemática

como ferramenta necessária para o desenvolvimento de um trabalho pedagógico direcionado

contra convicções errôneas e conflitos da identidade cultural. Pois conforme Vithal e Skovs-

mose (1997, apud Rora e Orey, 2006, p. 15), essa prática pedagógica deve ser

centrada no conhecimento previamente adquirido pelos alunos (“background”),
levando em consideração também o acesso ao conjunto de oportunidades e
possibilidades futuras que são oferecidas no contexto cultural dos mesmos
(“foreground”). Isto significa que é necessário considerar o contexto sócio-
cultural-polı́tico-econômico no qual os alunos estão inseridos em conjunto
com as aspirações futuras de cada um deles. Assim, a partir do fato de que
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os alunos vivem numa sociedade complexa, em que diversas etnomatemáticas
são necessárias para solucionar situações-problema diferenciadas, acredita-se
que esta perspectiva possa fazer com que os alunos aprendam e compreendam
diferentes etnomatemáticas. (ROSA; OREY, 2006, p. 16, grifos do autor)

As considerações propostas são pertinentes a realidade escolar, no entanto há de sali-

entar que a presente pesquisa foi aplicada em uma comunidade de caracterı́sticas especı́ficas,

em uma turma com um número de alunos bastante reduzido, com uma homogeneidade cultu-

ral expressiva, seja nas práticas laborais, seja de condição sócio-econômica, na linguagem, na

cultura de modo geral, ou seja em um contexto bastante especı́fico. A questão então é, como

adaptar o processo em salas de aula que não possuem essa regularidade, pertencentes a uma so-

ciedade complexa, tampouco com número reduzido de alunos? A caracterı́stica da diversidade

é predominante nas salas de aula do paı́s. O que repercute como desafio já evidenciado por

Knijnik (2002).

Diante do exposto, acredita-se então que todo o processo está pautado na ação pe-

dagógica do educador e que, dentro desse aspecto, considera-se que a atitude independe da

metodologia pedagógica adotada, porque existem correntes que refutam a etnomatemática por

considerar que o processo valoriza o conhecimento empı́rico em detrimento do cientı́fico. E

também o fato de autores, principalmente D’Ambrosio, proporem uma análise quanto as constru-

ções curriculares, questionando a manutenção de certos conteúdos, ou mesmo o uso de tecno-

logias na sala de aula. O fato é que o educador precisa sempre estar aberto a discussões, usar de

análise crı́tica para suas ações e não ficar preso em paradigmas que dividem a educação.

Entende-se aqui que a etnomatemática pode e deve ser trabalhada na prática com ou-

tras metodologias como modelagem, resolução de problemas, investigação, e outros, que pro-

porcionem o diálogo, fortalecendo o elo professor e aluno (ensino e aprendizagem), e como

consequência fomentem a reflexão e atitude do próprio educando frente a seus desafios. Mas, é

importante salientar que essa postura é preconizada na linha crı́tica da educação matemática, em

que Vithal e Skovsmose (1997, apud Passos, 2008, p. 47) reconhecem a importância da etno-

matemática para uma educação radical e progressiva, no entanto ressalvam o risco eminente de

uma má interpretação de seus preceitos, por uma leitura e interpretação superficial de sua teoria

e prática. A Etnomatemática assim como a Educação Matemática Crı́tica (EMC)2 concebem a

Matemática como um tipo de linguagem que influencia na forma de agir, e ambas evidenciam

uma prática docente que oriente à reflexão.

Considerando essas premissas percebe-se que as duas linhas apesar de aparentemente

2Etnomatemática e Educação Matemática Crı́tica, tomadas aqui como linhas de pesquisa da educação ma-
temática, o que explica a grafia com letras maiúsculas.



124

antagônicas, se complementam segundo Passos (2008, p. 74) por suas conotações polı́ticas, e

ambas perspectivas consideram a Matemática como um tipo de linguagem, influenciada e influ-

enciando, as formas de conhecer ou de agir. A EMC evidencia a necessidade das geração das

competências matemáticas, fundamentada nos conteúdos, para uma melhor interpretação da so-

ciedade, e a Etnomatemática não nega essa postura, apenas pontua a necessidade de discussões

e análises constantes para enfrentamento às mudanças. Porém, ambas valorizam a tecnolo-

gia atualmente disponibilizada, e se posicionam como alternativas às lutas de classes frente às

relações de poder da sociedade. Nesse aspecto, constata-se que é possı́vel então, construir uma

ação pedagógica pautada em ambas concepções.

Adotando uma postura nada cética, um professor que escolhe o caminho da etnoma-

temática, precisa acreditar que cada aluno possui uma história própria, e reage diferentemente

às diversas situações de vida. Logo, o ensino deve ser abordado como um processo de de-

senvolvimento dessa história, não somente no aspecto cognitivo, mas também com o papel de

proporcionar um sujeito crı́tico e transformador, em plena articulação com o seu mundo, mol-

dando sua realidade.
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS

Pelo que foi pesquisado e apresentado nos capı́tulos anteriores, percebe-se que o traba-

lho aqui proposto, a princı́pio mostra-se bastante desafiador. Proporcionar uma educação com

enfoque na etnomatemática, acumula-se aos desafios já existentes na relação educador e aluno.

A proposta do Programa Etnomatemática é estabelecer um vı́nculo de intercâmbio,

onde o docente se insere na realidade do educando com o intuito de promover uma valorização

da sua identidade e um comprometimento deste com a sua aprendizagem. A postura do educa-

dor etnomatemático, torna-se uma postura daquele que acredita que a arte ou técnica de com-

preender, classificar, manejar a realidade de um grupo social, sinaliza para novas práticas de

ensino, que culminarão na valorização e comprometimento do educando. Pois acredita-se que

a própria matemática é um produto social, porque resulta da interação de pessoas que buscam

resolução de problemas de uma comunidade. Nesse contexto, as soluções de uns geram novos

problemas para outros, de uma forma cı́clica, se moldando em função dos conhecimentos e das

ferramentas disponı́veis, com o passar do tempo e das necessidades do homem que é um ser

social.

Quanto aos desafios, bem expostos por Knijnik (2002), para a aplicação de uma abor-

dagem etnomatemática, evidenciam-se a diversidade cultural, o risco de se ressaltar a diferença

e marginalizar, e o fato de se levar em consideração que interesses de poder poderiam estar

envolvidos nessa articulação. Há também o desafio da singularidade de cada participante, con-

forme apresenta Sadovski (2002), onde cada sujeito possui autonomia na construção do seu co-

nhecimento, independente do processo que está sendo aplicado em sala de aula, e esse precisa

ser incorporado e integrado ao processo. Complementam-se como desafios, a necessidade de

um tempo considerável a ser desprendido pelo professor para a realização de um trabalho com

perspectiva etnomatemática, o grande número de alunos em sala de aula para efetuar a dinâmica,

e a formação do professor. Há o desafio de uma atuação docente sem técnicas especı́ficas já for-

malizadas e aceitas para aplicar essa abordagem. E sobretudo, o professor precisa incorporar

uma atuação de diálogo, buscando o entusiasmo do educando, sem perder o foco do grupo, sem

perder o controle da disciplina de um aluno cada vez mais desinteressado em construção de co-
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nhecimento, por acreditar que possui nas mãos todas as informações necessárias para resolver

seus problemas, esse é sem dúvida o maior desafio.

Como um todo a questão está na postura do professor, e sua avaliação a respeito das

possibilidades da classe, escolhendo um contexto que permita gerar um trabalho produtivo e

dinâmico. Acredita-se que o pré-requisito consiste no professor consciente da realidade do

educando, que pode ser explorada em uma investigação baseada no diálogo, legitimação desse

conhecimento, relativização e respeito á diferenças e valores, conhecimentos, modos e códigos,

de forma adequada para que ambos os lados sintam segurança no processo.

Nisso posto, quando as DCE pontuam a etnomatemática, a interligam com contextuali-

zação, dialogismo e reflexão, que corroboram com as prerrogativas das linhas pedagógicas

crı́ticas, e as diretrizes apontam a interdisciplinaridade como metodologia ideal para a conexão

e implementação na prática.

Em sı́ntese, trabalhar com a etnomatemática consiste em fazer com que a matemática

seja mais próxima do contexto sócio-histórico e cultural do educando. A prática vivenciada

pelos estudantes faz com que ele identifique a ação, determine a teoria e organize os resultados

e pensamentos sobre como solucionar as situações problema propostos. Segundo D’Ambrosio

(2013), o ciclo vital é uma trilogia entre realidade, individuo e ação. A relação entre esses três

fatores é determinante para que o aluno defina estratégias e resolva os questionamentos.

Desse modo, o educador deve se permitir dialogar com seus educandos, com intuito

de se apropriar e resgatar conceitos existentes, perceber a espontaneidade de suas expressões

e absorver a criatividade refletida nas suas visões de mundo. O ambiente proporcionado pas-

sará a ser um espaço de expansão da compreensão compartilhada, de diálogo das diferenças,

um campo de negociação de significados. Com essa postura o professor pode trabalhar sua

disciplina sem desarticular ou minimizar o conhecimento cientifico previsto nas DCE.

A Etnomatemática não é um procedimento especı́fico que articula saberes escolares

e cotidianos, de cunho primário motivacional. Corresponde sobretudo de uma prática pe-

dagógica com inclusão de contextos sócio-culturais utilizando predominantemente o diálogo,

a contextualização e a comparação, para suscitar a reflexão e consequente resposta ativa na re-

alidade do educando. O processo como um todo pode levar à motivação pela aprendizagem e

reflete-se principalmente da postura de um professor consciente e preocupado com esse resul-

tado.

Os objetivos da presente pesquisa foram atingidos, visto que, realizou-se a observação

de uma prática pedagógica com abordagem etnomatemática, a partir de uma investigação prévia,
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e construção de etapas sistematizadas e aplicadas através de atividades. Cabe salientar que

as atividades, desenvolvidas nessa investigação, apresentaram-se contextualizadas com a re-

alidade dos alunos pesquisados, aproximando-se portanto da proposta do Programa Etnoma-

temática. Observou-se que o trabalho contextualizado em conceitos da vida cotidiana dos alu-

nos promoveu uma maior participação na aula e uma valorização do sujeito, isto é, os alunos

surpreenderam-se quando a pesquisadora demonstrou conhecimento das práticas campesinas,

tão familiar para eles, sentindo-se valorizados. Houve um claro sentimento de contentamento,

por parte dos alunos, quando as exemplificações das atividades se configuraram realmente a

partir de sua realidade sociocultural. Quando da aplicação das atividades observou-se um sen-

timento de valorização por parte do educando, proporcionando reflexão e postura crı́tica, evo-

luindo ao debate e construções conjuntas da prática matemática.

As dificuldades, do processo como um todo, consistiram no tempo e na dedicação

para a construção de um conjunto de referências e dados necessários para caracterização de um

espaço e ferramentas ideais para a realização do objetivo principal. A metodologia adotada se

manifestou adequada, e permitiu um bom andamento do trabalho. No entanto cabe salientar que

as atividades construı́das e aplicadas, apesar da intenção, não podem ser consideradas ideais.

Com elas pode ser feito a observação do interesse do educando pela aprendizagem e fomenta-

ram o desenvolvimento de um conhecimento pertinente à disciplina, à série, e aos conteúdos

abordados.

Respondendo a questão da pesquisa, pontua-se que nessa atuação de contextualização

contı́nua da matemática escolar, a partir do reconhecimento do meio e da identidade cultural do

educando, esse pode, motivado, ser atuante de sua aprendizagem. Então com essa abordagem

o professor pode interferir de forma positiva no interesse e na motivação pela aprendizagem.

Dessa forma o professor pode rever sua própria condição de participante do processo, contri-

buindo com a construção de uma nova perspectiva de vida, que repercute na possı́vel melhoria

da sociedade. Aqui cabe ressaltar que a motivação não se restringe a aula do dia ou ao tema

especı́fico tratado. O objetivo maior é fomentar o entusiasmo pela aprendizagem, porque o

processo está pautado em um tema significativo para o educando.

As considerações acima remetem quanto a necessidade de continuar refletindo e ex-

plorando, em face do processo em construção, sobre as maneiras de articular em sala de aula

as dimensões do Programa Etnomatemática, com o objetivo de gerar uma validação da prática

pedagógica, que vislumbre um educando atuante, moldando sua realidade em prol de seu cres-

cimento e desenvolvimento de sua comunidade. Por isso entende-se que, pesquisa e discussão,

são ações contı́nuas da educação e não devem se encerrar com o término desse trabalho.
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D’AMBROSIO, U. Sociedade, cultura, matemática e seu ensino. São Paulo: Scielo, 2005.
Disponı́vel em: <http://www.scielo.br/pdf/ep/v31n1/a08v31n1.pdf>. Acesso em: 4 de junho
de 2014.



129
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DOLCE, O.; POMPEO, J. N. Fundamentos de matemática elementar, 9: geometria plana.
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APÊNDICE A -- QUESTIONÁRIO DE PESQUISA - ROTEIRO DE ENTREVISTA



QUESTIONARIO DE PESQUISA CIENTIFICA – ENTREVISTA 
Instruções: Colher as informações de forma polida demonstrando seriedade que a pesquisa exige e 
transmitindo segurança ao proprietário, ou familiar responsável, e informando de forma clara que os dados 
serão usados para fins científicos e específicos. Agradecer extensivamente a contribuição. 

DADOS PESSOAIS 

Número de pessoas que residem na propriedade: 

Grau de parentesco 
familiar de cada um: 

Idade Escolaridade 
 

   

   

   

   

   

   

   

DADOS DA PROPRIEDADE RURAL 

1) Extensão da propriedade (área total) (Própria, arrendada, cedida, comodato, do 
patrão, etc.) Confrontações (medidas/perímetro). Relevo. Orientação e localização 
cardeal. 
 
 

2) Edificações: casas(metragem); galpões 
 
 

3) Plantios: a) Lavouras: extensão; Tipos de cultivo; Destinação: consumo/venda. 
 
 

b) Horta: extensão; Tipos de cultivo; Destinação: consumo/venda 
 
 

c) Pomar: extensão; Tipos de cultivo; Destinação: consumo/venda 
 

 

4) Produção animal: 
a) Aves (quantidade total) 
Produto gerado 
Destinação: consumo/venda 
 
 

b) Gado (quantidade total) 
Produto gerado 
Destinação: consumo/venda 
 
 

c) Ovinos 
 
d) Suíno 
 
e) Peixe 
 
f) Outros (apicultura, etc.) 
 



5) Abastecimento de água: 
Tipo (poço metros); Sanepar; fonte, etc 
Uso para que fins: Consumo humano (quantas pessoas); 
Consumo animal ( quais, quantos); 
Irrigação; 
Outros 
 
 
 

6) Energia elétrica: Quantidade consumida (kw/mês); 
Como e onde é consumida 
 
 
 
 

7) Quais as fontes de água que tem na propriedade: mina; rio; cisterna; 
etc. 
 
 
 

8) Onde lança os esgotos domésticos: 
 

9) Onde lança o lixo produzido. 
 

10) Outra renda familiar (salário, aluguel, horas maquina,etc.)  
 
 

11) Bancos de relacionamento e financiadores 
 

12) Financiamentos e investimentos 
 

13) Seguros 
 

14) Como tem costume de efetuar calculo de áreas (triangulares): 
 
 
 

15) Como tem costume de calcular a alimentação e medicação dos animais 
 
 
 

16)  Possui alguma curiosidade matemática que envolve o dia a dia da família, casa ou 
propriedade: 
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APÊNDICE B -- TABELA DE CODIFICAÇÃO DOS PARTICIPANTES



CODIFICAÇÃO DOS INTEGRANTES DA OBSERVAÇÃO PARTICIPANTE 

 

 

 

CÓDIGO DATA DE NASC SEXO 

 1A 19/01/2001 M 

 2B 28/07/2000 M 

 3C 21/12/1999 F 

 4D 30/07/2000 M 

 5E 02/08/1999 M 

 6F 10/03/2001 F 

 7G 05/06/2000 F 

 8H 03/07/1996 M 

 9I 08/12/1999 M 

10J 28/06/2001 F 

11K 30/05/2001 M 

 

Fonte:  GOVERNO DO ESTADO DO PARANÁ 

            SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAÇÃO – SEED 

            LARANJEIRAS DO SUL 

            JOANY G. DE LIMA, C E C-E F M 

            RELAÇÃO DE ALUNOS POR TURMA 

            Curso: ENSINO FUND.6/9 ANO-SÉRIE 

            Seriação: 8º Ano 

            Turno: Tarde 

            Turma: A - 2014 
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APÊNDICE C -- ATIVIDADE 1



 

Ministério da Educação 
Universidade Tecnológica Federal do Paraná 

Pró-Reitoria de Graduação e Educação Profissional 
Pró-Reitoria de Pesquisa e Pós-Graduação 

Mestrado Profissional em Matemática 
Campus Pato Branco 

 

 

 

 

 

Campus Pato Branco 

Via do Conhecimento, Km 1                                                                                   Departamento de Matemática                                                                                       

CEP 85503-390 - Pato Branco - PR – Brasil                                                                 Telefone: (46) 3220-2553 
 

 

Atividade 1 – Responda as questões: 

1 - Qual é a origem da água de sua propriedade? Descreva todos os detalhes: 

   (poço: profundidade, tipo – fonte: protegida ou não, etc.) 

 

 

 

 

 

2 – Como é efetuada a distribuição? Descreva também todos os detalhes, e se possível 

esboce um croqui da propriedade: 

 

 

 

 

 

3 – Você sabe qual é o tipo de armazenagem da água?  (volume e formato da caixa de 

água) 

 

 

 

 

4 – Qual é o custo de água por mês? 

 

 

 

 

 

5 – Você saberia calcular o custo real da água de sua propriedade?  

 

 

 

 

 

6 – Escreva a sua interpretação da história do advogado: 
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7 – O Problema do Advogado* 

 

 Um advogado compra um sítio de poucos alqueires para construir uma casa para 

fins de semana. Como não havia nascente no sítio, procura seu vizinho, um agricultor 

que ali morava há muitos anos e cuja propriedade possuía uma nascente com água boa e 

farta e lhe propõe: 

- Eu instalo um cano de uma polegada de diâmetro na sua nascente, conduzo a água 

para o meu sítio e lhe pago x reais por mês pela água. 

 A proposta foi aceita na hora. 

 Passa-se o tempo e o advogado resolve implantar no sítio uma criação racional 

de porcos e para isso precisa de mais água. Procura o vizinho novamente e lhe propõe 

trocar o cano por outro de duas polegadas de diâmetro, e pagar 2x reais por mês.  Após 

alguns minutos o caipira responde que não e justifica enquanto desenha no chão com 

um galho: 

 

- Num tá certo! O sinhô me 

paga pela água que passa 

por aqui: 

          
 

- E quer me pagar o dobro. 

- Acontece que o cano que 

o sinhô qué ponhá é assim: 

 

    

- Pois é, quem vai pagar a 

água que passa por aqui? 

   

a) Você acredita que o vizinho usou conhecimentos matemáticos para resolver o 

problema? 

 

 

 

 

b) O raciocínio do vizinho está correto? Teríamos como verificar isto 

matematicamente?  

 

 

 

 

 

c) Qual é a proporção mais adequada? O advogado estava tentando tirar vantagens?  
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d) Você conhece a unidade polegadas? Onde se encontra essa medida no cano? Como 

podemos efetuar o cálculo da proporção corretamente?  

 

 

 

 

 

e) Você acha importante saber medir corretamente a superfície de um circulo? Possui 

relação com o volume de vazão de água? Qual é a proporção? 

 

 

 

 

 

 

8 – O resfriamento do leite pós-ordenha deve ser feito de forma imediata. O 

armazenamento em tanques de resfriamento na pequena propriedade se faz necessário, 

pois a temperatura ambiente é ideal para o desenvolvimento dos microrganismos. O 

leite deve ser agitado de vez em quando para padronizar a temperatura e diminuir o 

tempo de resfriamento. A temperatura de refrigeração deve ser de 4 a 5°C. Como 

podemos calcular a área de revestimento de um resfriador de leite a granel de forma 

cilíndrica? E o volume? Qual é o mais importante, na sua opinião? 

 

 

 
Objetivo: Estudo da área do círculo. Razão entre áreas. Estudo do π(pi). Estudo do 

volume do cilindro. Resgate de valores ecológicos e éticos. 

* Fonte (Baseado em atividade que retrata uma história verídica): 

A Matemática e o Caipira - Livro de atividades, Explorando o Ensino, referente a apoio 

didático pedagógico - Matemática – Vol.2, MEC, Brasilia-DF, 2004-pag.11-13. 
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APÊNDICE D -- ATIVIDADE 2
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Atividade 2 – Medicação de animais* 

 

 Quando um criador necessita dar remédios para seu gado ele precisa saber a dosagem 

apropriada. A dosagem depende da massa do animal. Como sua família tem costume de avaliar o 

“peso” do gado para poder efetuar essa tarefa se não tiver balança própria? Qual é a unidade que sua 

família utiliza para medir a massa dos animais? 

                                                                                                                           
 Para ajudar os moradores de seu país, Moçambique, o professor Paulus Gerdes apresentou 

uma fórmula para obter a massa aproximada do gado: 

4

2ab
M  , em que:  

 

M = massa aproximada do animal em quilogramas. 

a = comprimento do tronco em decímetros. 

b = comprimento da cintura em decímetros. 

 (pi) = letra grega que representa um número cujo valor aproximado é 3,1. 

a) Calcule no verso da folha a massa de uma novilha cujo tronco mede 93 cm de comprimento e a 

cintura mede 160 cm de circunferência: 

b) Como você explicaria esse procedimento para seus pais? Você acredita que esse procedimento 

pode ajudar no dia a dia? Confira isso com os seus pais. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Objetivo: Revisão de transformações de unidades. Revisão de equações algébricas. Introdução do 
(pi). Noção de geometria espacial – cilindro. 
1 arroba = 14,69 quilogramas – arredondada para o sistema métrico em 15 Kg (SISTEMA 

INTERNACIONAL DE UNIDADES, Nilo Indio do Brasil, Rio de Janeiro: Interciência, 2002.)  

Para a fórmula foi considerado o formato cilíndrico do tronco do animal, desprezando cabeça e membros, e o 

fato de nos mamíferos 70% da composição corporal ser de água, onde  “1 
3dm  = 1 litro = 1 kg”. 

 

* Baseado em atividade: Problemas e exercícios para casa, Livro de Material Didático de Matemática de 8º 

ano –  2ª edição, de Luiz Marcio Imenes e Marcelo Lellis, São Paulo, Editora Moderna, 2012-pag.89. 



143

APÊNDICE E -- ATIVIDADE 3
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Atividade 3 – Estudos de medidas de áreas 

1 – Qual é aproximadamente a extensão 

de sua propriedade? E o formato? 

 

2 - Como é o costume de medir a área de 

terra em sua propriedade? Quais as 

unidades mais usadas? 

 

 

 

 

 

 

 

3- Qual é o cálculo em caso de terreno quadrangular? Como você calcula a área de um 

terreno com as dimensões do desenho? Calcule quantos alqueires possui o terreno: 

 

 
 

 

4 – E se o terreno fosse triangular? Calcule novamente: 
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5 – Agora explique se é possível calcular a área do terreno conforme a figura a seguir 

com apenas as medidas dos lados e calcule: 

 

 
 

6 - Seu Celeste resolveu arrendar um pedaço de terra para aumentar a renda mensal da 

família. É um trecho lá atrás da casa que não atrapalha o pasto da criação. O combinado 

do pagamento foi em 30 sacas de soja por alqueire quando da colheita. Se ele tivesse 

combinado uma porcentagem de 25% da produção seria melhor ou pior? 

 

 

 

 

 

7 - Como você acredita que seu Celeste mediu a área de terra arrendada? Você sabe 

como se media os terrenos antigamente no Passo Liso? 

 

 

 

8 – Você conhece as medidas braça e litro para medir comprimento e área? 

 

 

 

9 – Seu Celeste pode ter usado algum aparelho. Você conhece algum aparelho para 

medir comprimento ou área? Você sabe como funciona o aparelho? 

 

 

 

10 – Você já estudou coordenada geográfica? E coordenadas cartesianas? 
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ANEXO A -- UNIDADES DE MEDIDAS ANTIGAS DA CULTURA DO MILHO

UNIDADES DE MEDIDAS DA CULTURA DO MILHO — PARANÁ

Unidade de medida Quantidade de espiga de milho (em casca: palha + sabugo)
Atilho 4 Espigas
Mão 16 Atilhos = 64 Espigas
Jacá 2 Mãos = 32 Atilhos = 128 Espigas
Cesto (samburá) 2 Mãos = 32 Atilhos = 128 Espigas
Cargueiro 4 Jacás = 8 Mãos = 128 Atilhos = 512 Espigas
Talha 25 Jacás = 50 Mãos = 6,25 Cargueiros = 800 Atilhos= 3.200 Espigas
Carro 10 Cargueiros = 40 Jacás = 80 Mãos = 1280 Atilhos = 5.120 Espigas

Quantidades de espigas válidas para a Região Sul do Paı́s, pois a unidade mão varia de uma região para outra. No
Pará, por exemplo, 1 mão =15 atilhos = 60 espigas.

Fonte: IAPAR - Instituto Agronômico do Paraná. Paraná: IAPAR, 1991. Apêndice VII, p.10,
apud ANTUNES (2011, p. 7)
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ANEXO B -- MEDIDAS ANTIGAS BRASILEIRAS

MEDIDAS ANTIGAS BRASILEIRAS — Relações com o Sistema métrico Decimal Legal

MEDIDAS LINEARES

Sistema Antigo Sistema Antigo Sistema Métrico 1 metro corresponde a
Ponto — 0,00019 m 5,263 pontos
Linha 12 pontos 0,00229 m 436,363 linhas
Polegada 12 linhas 0,0275 m 36,3636 palmos
Palmo 8 polegadas 0,22 m 4,545 palmos
Vara 5 palmos 1,11 m 0,9090 vara
Braça 2 varas 2,20 m 0,4545 braça
Corda 15 braças 33,00 m 0,0303 corda
Quadra 4 cordas 132,00 m 0,007575 quadra
Pol.Inglesa — 0,0254 m 39,3736 pol.inglesa
Pé Inglês 12 pol.inglesas 0,30479 m 3,2811 pés ingleses
Jarda 3 pés ingleses 0,91438 m 1,0937 jardas
Pé português 12 polegadas 0,33 m 3,333 pés port.
Côvado 3 palmos 0,66 m 1,5151 côvado
Passo Geomt. 5 pés 1,65 m 0,6060 pés geomet.
Toesa 3 côvados 1,98 m 0,5050 toesa

Fonte: SOUZA (1978, p. 85)
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ANEXO C -- MEDIDAS AGRÁRIAS BRASILEIRAS

MEDIDAS AGRÁRIAS BRASILEIRAS — Relações com o Sistema Métrico Decimal
Unidade Agrária Definição e Equivalência
Braça ou Vara
Quadrada

Antiga medida agrária de superfı́cie equivalente a 2,20 m x 2,20 m, isto é, 4,84 m2, válida
em todos os Estados Brasileiros.

Meia Cuia Medida agrária equivalente a 10 braças x 10 braças, ou 22 m x 22 m, válida em todos os
Estados Brasileiros. Na Bahia denomina-se Corda.

Litro Do grego litra, é a medida da superfı́cie de um terreno rural em que se faz a semeadura
de um litro (capacidade) de sementes de milho ou feijão, em covas com 3 ou 4 grãos,
num espaçamento de 1 m x 1 m, cobrindo uma área de 11 m x 55 m ou seja 605 m2.
Corresponde a um terreno de 5 braças x 25 braças. Válida em todos os Estados da União.

Conta Unidade agrária antiga válida nos Estados de PE, AL e SE, equivale a 10 braças x 15
braças, ou 22 m x 33 m ou 726 m2.

Quarteirão Medida de superfı́cie agrária equivalente a 12,5 braças x 12,5 braças, ou 756,25 m2.
Válido para os Estados de AC, PE, SE e MG. No PR equivale a 100 m x 100 m, ou
seja, 10.000 m2, ou 1 hectare.

Celamin ou Sala-
min

Medida agrária equivalente à décima sexta parte do alqueire paulista, 12,5 braças x 25
braças, ou 27,5 m x 55 m, ou 1.512,5 m2. Usadas nos estados de SP, PR, SC, RS e MG.
No Estado de MT equivale a 27,5 m x 13,75 m, ou 378, 125 m2.

Geira ou Leira Antiga medida agrária que corresponde a 20 braças x 20 braças, ou 44 m x 44 m, ou 1.936
m2, utilizada nos Estados de SP e SC.

Tarefa Antiga medida agrária equivalente a um terreno de 55 m x 55 m, ou 3.025m2, ou 25
braças x 25 braças. Válida em todos os Estados Brasileiros. Variam de região para outra
nos Estados de SP, MT, MG e PR. Nos Estados de MA, PI e PE denomina-se de Linha.

Quarta de Chão Ou somente quarta, é a medida do terreno rural que corresponde à quarta parte do Al-
queire. Equivalente a 6.050 m2, ou 10 litros no Estado do PR. Varia de acordo com o
alqueire em cada Estado Brasileiro.

Saco Unidade de medida agrária utilizada na Região Sul do Brasil para quantificar serviços de
roçadas. Equivale a 48.400 m2.

Cinquenta Medida de superfı́cie rural que equivale a 50 braças x 50 braças, ou 110 m x 110 m, ou
12.100 m2. Utilizadas nos Estados de AM, PA, MA, PI, CE, RN, PB, PE, AL, SP, SC e
RS.

Braça de Sesma-
ria

Antiga medida agrária usada no Estado do Rio Grande do Sul equivalente a 14.520 m2.

Quadra Medida agrária equivalente a 17.424 m2, ou 60 braças x 60 braças. Usadas nos Estados de
AC, AM, PA, PI, CE, PE, AL, ES, RJ, SP, SC, RS, MT, MG. No Estado de GO equivale
a 48.400 m2.

Alqueire Paulista Medida agrária, ainda usada nos Estados MA, ES, RJ, SP, MG, PR, PE, SC, RS, MT, GO
e PB. Equivale a 50 braças x 100 braças, ou 110 m x 220 m, ou 24.200 m2. A unidade
alqueire varia muito de região para região em cada Estado do Brasil.

Alqueirão Medida Agrária equivalente a 320 litros, ou 193.600 m2, ou 400 braças x 400 braças, ou
880 m x 880 m, usada nos Estados de MG, BA e GO.

Légua quadrada Unidade de superfı́cie agrária equivalente a 36.000.000 m2. Válida em todos os Estados
Brasileiros.

Acre Do latim ager, “campo”, medida agrária americana que corresponde aproximadamente a
4.047 m2.

Fonte: adaptado de BRASIL (2004)


