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RESUMO
Um dos desafios enfrentados, internacionalmente, pelos sistemas educacionais está relacionado com o crescente 
número de alunos de diversas origens linguísticas e culturais em salas de aula. Essa diversidade tem atraído a 
atenção de professores, educadores e pesquisadores, pois é uma área que busca conectar as experiências cotidia-
nas dos alunos com o procoesso de ensino e aprendizagem visam tornar os sistemas educacionais humanizados. 
Assim, existe uma crescente urgência para resolver essa lacuna para educar, efetivamente, todos os alunos. No 
contexto da justiça social, é necessário examinar a incorporação da influência da cultura no desenvolvimento da 
matemática e, ao mesmo tempo, alicerçá-la nas abordagens da etnomatemática e da pedagogia culturalmente rele-
vante que, podem assumir, nos currículos matemáticos, as diversas formas linguísticas e culturais de produção do 
conhecimento. Portanto, o objetivo dessa abordagem é a promoção integral das experiências diárias dos alunos no 
currícumo matemático escolar.
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ABSTRACT
One of the challenges faced internationally by educational systems is related to the growing number of students 
from diverse linguistic and cultural backgrounds in classrooms. This diversity has attracted the attention of tea-
chers, educators, and researchers, since it is an area that seeks to connect the daily experiences of students with 
the teaching and learning process aimed at making education systems humanized. There is a growing urgency to 
address this gap in order to effectively educate all students. In the context of social justice, it is necessary to exa-
mine the incorporation of mathematics into cultures and, at the same time, to base it on ethnomathematical and 
culturally relevant pedagogies that can assume, in mathematical curricula, the various linguistic and cultural forms 
of knowledge. Thus, the objective of this approach is the integral promotion of student daily experiences in the 
school mathematical curriculum.

Keywords: Pedagogical Action, Mathematics Education, Ethnomathematics, Social Justice, Culturally Relevant 
Pedagogy.

Considerações Iniciais

Com o advento internacional do crescimento de populações estudantis diversas, exsite 
a necessidade de uma reflexão sobre os currículos escolares tradicionais com relação 
à sua conexão aos contextos social, político e cultural dos alunos nas salas de aula de 

matemática. Assim, é importante que os professores orientem o processo educacional para o 
atendimento às diferentes línguas e culturas dos alunos. Então, é recomendável que uma alte-
ração importante na instrução matemática e em seu currículo ocorra para acomodar a mudança 
demográfica nas populações escolares de sociedades distintas.
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	 Nesse contexto, D’Ambrosio (2016a) critica o “fato de que a imagem dominante da 
educação matemática se concentra principalmente na transmissão de conteúdo matemático, 
com menos atenção dada à justiça social e às questões culturais” (p. 6). Por conseguinte, as 
preocupações com a equidade na educação matemática estão na vanguarda educacional em 
várias sociedades e comunidades internacionais. Essa abordagem, de acordo com D’Ambrosio 
(2016b), juntamente com a humanização curricular da matemática pode fortalecer a noção do 
desenvolvimento do conhecimento matemático direcionado para a paz.
	 Então, Rosa (2010) argumenta que, educar matematicamente para a justiça social, em 
busca da paz, consiste em ensinar, para os alunos, os procedimentos, os conceitos e as práticas 
matemáticas, bem como auxiliá-los no desenvolvimento de sua consciência crítica e reflexiva 
para que possam entender a importância dos valores subjacentes aos aspectos culturais e lin-
guísticos desse conhecimento. De acordo com Bishop (1991), é necessário educar os alunos 
sobre os conteúdos matemáticos que aprendem, bem como auxiliá-los na compreensão da es-
sência humanizadora desse campo do conhecimento.
	 Essa abordagem relembra aos professores que o conhecimento matemático pode tor-
nar-se sem sentido, a menos que, primeiramente, seja incorporado a sua compreensão con-
textualizada. Assim, a justiça social baseia-se em aspectos relevantes da dimensão política da 
matemática, que tem o objetivo de orientar o seu ensino e a sua instrução. Por conseguinte, o 
ensino para a justiça social incentiva a exploração, a interpretação e a reconsideração sobre o 
papel e a natureza do conhecimento matemático na sociedade (D’AMBROSIO, 2007).
	 A reflexão sobre as dimensões social e política da matemática oferece para as socieda-
des modernas, dinâmicas e glocalizadas1 , a oportunidade de reconhecerem que os membros 
de grupos culturais distintos desenvolvem métodos e explicações únicas que lhes possibilitam 
entender, compreender, agir e transformar a própria realidade (ROSA; OREY, 2017). Essa ação 
pedagógica pode contribuir para a melhoria do desempenho acadêmico dos alunos, pois pro-
picia a compreensão das salas de aula como um ambiente de aprendizagem equitativo e demo-
crático, que pode auxiliar os alunos no desenvolvimento de atitudes positivas com relação a 
matemática (D’AMBROSIO; ROSA, 2008).
	 É importante ressaltar que, quando os alunos percebem que a matemática que utilizam 
nas escolas não se relaciona com as suas experiências cotidianas e/ou as suas vivências cultu-
rais, eles podem se sentir desconectados, desconfortáveis, desmotivados e desinteressados de 
participarem das atividades propostas nas salas de aula (DAVIDSON; KRAMER, 1997). Para 
Rosa (2010), a utilização dos contextos culturais no currículo matemático pode possibilitar a 
participação plena dos alunos nas atividades propostas em salas de aula para auxiliá-los no es-
tabelecimento de conexões com o conteúdo matemático que estão aprendendo.
	 Assim, a observação das ideias, dos procedimentos e das práticas matemáticas desen-
volvidas pelos membros de grupos culturais distintos possibilita que os alunos percebam a 
importância do conhecimento matemático de maneiras distintas daquelas disponibilizadas no 
currículo escolar. Nesse contexto, Rosa (2010) argumenta que é necessário que os professores 
desenvolvam atividades curriculares que vinculem a matemática, a linguagem e a cultura dos 
alunos com o objetivo de incentivar o desenvolvimento de habilidades que promovam a evolu-
ção do pensamento crítico e reflexivo.
	 Essa abordagem está embasada nos princípio da pedagogia de fronteira, que origina 
regiões limítrofes em que os diversos recursos culturais disponíveis possibilitam a criação de 
1 Glocalização é a capacidade que uma cultura tem, ao se encontrar com outras culturas, de absorver influências 
que se interagem para enriquecâ-las e, assim, resistir aos acontecimentos que são alienígenas e compartimentados, 
para que, embora diferentes, podem ser apreciadas e celebradas como diferentes (ROSA; OREY, 2016).	
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novas identidades dentro das configurações de poder existentes, encorajando o desenvolvi-
mento do pensamento crítico. Esse enfoque procura debater as estruturas de poder, significado 
e identidade, pois visa incentivar a tolerância, a sofisticação ética e a aceitação (GIROUX; 
MCLAREN, 1994).
	 Por exemplo, na pedagogia de fronteira existe a criação de novas regiões fronteiriças, 
nas quais os diversos recursos culturais propiciam a formação de novas identidades dentro das 
configurações de poder existentes (GIROUX; MCLAREN, 1994). Essa abordagem visa incor-
porar a geração e a integração cultural por meio do desenvolvimento de habilidades relaciona-
das com o pensamento crítico e reflexivo, bem como com a promoção de discussões sobre as 
relações de poder e o significado da identidade cultural.
	 Nesse sentido, a pedagogia da fronteira visa a decolonização2  e a revitalização3  do pro-
cesso de ensino e aprendizagem, pois promove a liberdade, a sofisticação ética, a valorização de 
outros pontos de vista e a justiça social para todos alunos. Essa pedagogia envolve os alunos em 
referências múltiplas que constituem os diferentes códigos culturais, as diversas experiências e 
as distintas linguagens, que os auxiliam na construção de suas próprias narrativas e histórias e, 
também, na revisão de um senso democrático por meio das negociações linguísticas, sociais e 
culturais (ROMO; CHAVEZ, 2006) que visam a promoção da equidade e da justiça social em 
salas de aula.
	 Consequentemente, é necessário que os professores se comprometam com o desenvol-
vimento da equidade nas escolas para a promoção da melhoria do desempenho dos alunos em 
matemática (GUTIÉRREZ, 2000). Então, a equidade depende da conscientização dos profes-
sores para os distintos modos como os alunos de origens culturais e linguísticas utilizam as 
próprias experiência e vivências diárias para participarem das práticas de aprendizagem que 
são desencadeadas no ambiente escolar (BOALER, 2002). Além disso, o entendimento dos 
professores sobre a qualidade da instrução matemática e o seu apoio é influenciado pelo desen-
volvimento de suas práticas pedagógicas e por suas percepções sobre a natureza da matemática 
(ROSA, 2010).
	 Nesse contexto, a prática docente dos professores é moldado por um conjunto de cren-
ças, opiniões, valores e atitudes que propiciam um embasamento para a sua prática docente 
que constitui a sua plataforma educacional, pois visa orientar a ação pedagógica e a tomada de 
decisão dos professores. Por conseguinte, os professores progridem com o seu trabalho peda-
gógico, pois tomam decisões e planejam a instrução com base em sua plataforma educacional 
(SERGIOVANNI; STARRAT, 1998).
	 Desse modo, é importante destacar que algumas investigações em educação matemática 
estão relacionadas com o desenvolvimento da justiça social, tendo como foco a etnomatemática 
em resposta às preocupações sobre o processo de exclusão de alunos provenientes de grupos 
culturais distintos (ROSA; OREY, 2010) enquanto outras pesquisas se concentraram no estudo 
da utilização da pedagogia culturalmente relevante em relação ao desempenho acadêmico de 
alunos oriundos de grupos minoritários (DARLING-HAMMOND, 1997).

2 A decolonização é um processo que tem como objetivo abordar o trauma histórico colonizador para desvendar 
os efeitos trágicos da colonização. Esse processo se inicia com a redução e/ou eliminação da exploração colonial 
das heranças locais provenientes das culturas ocidentais (LAENUI, 2000).	
3 A revitalização pode ser considerada como um esforço deliberado, organizado e consciente desenvolvidos pelos 
membros de um determinado grupo cultural para o restabelecimento de práticas línguísticas e culturais em con-
textos formais e informais (WALLACE, 1956). Por exemplo, a revitalização da língua é uma maneira pela qual os 
membros de um determinado grupo cultural combatem o deslocamento de seu idioma por outro e, em casos mais 
graves, a sua extinção (GARRET, 2012).	
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	 Nesse direcionamento, ressalta-se que, nessas investigações há uma preocupação com o 
desenvolvimento de uma abordagem epistemológica que as vincula com a história, com o bem 
estar coletivo, com a equidade e com a justiça social enquanto a sua abordagem pedagógica está 
atenta a superar o desafio das mudanças socioculturais. Portanto, nesse artigo teórico, discute-
-se o papel da etnomatemática e da pedagogia culturalmente relevante na educação matemática 
para a promoção da justiça social.

Etnomatemática e os Aspectos Culturais da Matemática
	 Nas duas últimas décadas houve o desenvolvimento de uma compreensão mais sensível 
com relação às ideias, procedimentos e práticas matemáticas utilizadas pelos membros de gru-
pos culturais distintos, que se tornou disponível por meio da evolução dos campos relacionados 
com o estudo do multiculturalismo, da antropologia, da linguística e das características socio-
culturais da matemática.
	 Nesse contexto, o termo etnomatemática foi cunhado por D’Ambrosio (1985) para des-
crever as práticas matemáticas desenvolvidas pelos membros de grupos culturais identificáveis. 
Similarmente, Barton (1996) afirma que a etnomatemática é um programa que investiga as ma-
neiras pelas quais os membros de grupos culturais distintos compreendem, articulam e aplicam 
as ideias e conceitos que podem ser identificados como práticas matemáticas.
	 Consequentemente, para D’Ambrosio (1990), a etnomatemática pode ser considerada 
como um programa que estuda a evolução das ideias e dos procedimentos matemáticos en-
contrados em quaisquer culturas. Assim, o desenvolvimento de técnicas e estratégias para a 
resolução das situações-problema (ticas) enfrentadas no cotidiano auxiliam na evolução do 
pensamento matemático desses membros, que estão inseridos em contextos culturais distintos 
(etno). Desse modo, a utilização dessas técnicas e estratégias auxiliam esses membros no en-
tendimento de como o conhecimento matemático pode ser utilizado para enfrentar as situações-
-problema originadas nesses contextos (matema).
	 A essência do programa etnomatemática é reconhecer que existem diferentes maneiras 
de fazer matemática e que, também, considera a apropriação do conhecimento matemático 
acadêmico desenvolvido por diferentes setores da sociedade. Além disso, a etnomatemática 
respeita os modos distintos em que diversas culturas negociam as estratégias e as técnicas de 
resolução de problemas enquanto desenvolvem ideias, procedimentos e práticas matemáticas 
relacionadas com o próprio contexto cultural (D’AMBROSIO, 2001).
	 Além disso, a etnomatemática pode ser descrita como um programa por meio do qual os 
membros de uma determinada cultura utilizam as ideias e os conceitos matemáticos para lida-
rem com os aspectos quantitativos, relacionais e espaciais presentes em sua vida diária, que es-
tão relacionados com a língua, com o meio ambiente e com a cultura. Desse modo, Rosa (2010) 
ressalta que essa maneira de perceber a matemática reconhece que as diversas experiências 
vivenciadas pela humanidade em seu cotidiano demonstram como o pensamento matemático 
é inerente ao desenvolvimento comportamental e intelectual dos membros de grupos culturais 
distintos.
	 Uma evidência dessa asserção é dada por Orey (2000) ao declarar que o “paradigma 
que o membros de diversas culturas utilizam ou trabalham envolve a interação única entre a 
sua língua, a sua cultura e o seu meio ambiente” (p. 248). Nesse contexto, D’Ambrosio (1985) 
argumenta que o pensamento matemático é desenvolvido em diferentes culturas de acordo com 
os problemas comuns que são encontrados em seus próprios contextos culturais.
	 Nessa perspectiva, com o objetivo de resolver problemas cotidianos específicos, as so-
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luções ad hoc4  são criadas. Em seguida, esses métodos são desenvolvidos e generalizados a 
partir dessas soluções, que são utilizadas para a resolver problemas semelhantes enquanto as 
teorias são desenvolvidas a partir da utilização desses métodos. Nesse contexto, os membros 
de grupos culturais distintos desenvolvem o pensamento matemático de maneiras diferentes do 
conhecimento matemático ensinado nas escolas (D’AMBROSIO, 2007).
	 Então, a matemática é identificada nas atividades culturais de sociedades distintas, que 
se refere às ideias e procedimentos incorporados nas práticas sociais ao reconhecer que todas 
as culturas desenvolvem métodos únicos e explicações sofisticadas para que possam entender, 
compreender e transformar a própria realidade (OREY, 2000). Similarmente, a etnomatemática 
está relacionada com o estudo de técnicas e estratégias desenvolvidas e utilizadas pelos mem-
bros de grupos culturais distintos que buscam a explicação e o entendimento de seu mundo 
em resposta aos problemas, às lutas e aos esforços de sobrevivência e transcendência humana 
(D’AMBROSIO; ROSA, 2008).
	 De acordo com Rosa (2010), essa abordagem inclui as necessidades materiais dos mem-
bros de grupos culturais distintos, bem como a arte e a espiritualidade por meio do desenvol-
vimento e da utilização de artefatos, que são objetos criados por esses membros que, inerente-
mente, fornecem pistas culturais sobre a cultura de seus criadores e usuários. Essa perspectiva 
oferece uma oportunidade para que os professores conectem os eventos atuais com esses arte-
fatos no contexto da etnomatemática, da história e da cultura.
	 Outro pressuposto da etnomatemática é que esse programa valoriza outras formas de 
explicação e de compreensão de mundo que são formuladas e acumuladas pelos membros de 
diferentes grupos culturais. Esse conhecimento é considerado como parte do processo evolutivo 
do dinamismo cultural5  que ocorre por meio do contato de grupos distintos com outras culturas 
(D’AMBROSIO, 2001).
	 Um estudo sobre as diferentes maneiras pelas quais as pessoas resolvem os problemas 
com a utilização de algoritmos práticos que estão baseados nessas perspectivas matemáticas 
torna-se relevante para qualquer compreensão real dos conceitos e práticas matemáticas que 
foram desenvolvidas no decorrer do tempo (ROSA; OREY, 2008).
	 Desse modo, para que os alunos possam entender esses problemas, existe a necessidade 
de que considerem o contexto cultural que os impulsiona. Assim, a etnomatemática oferece 
uma contextualização do currículo, que contribui para a elaboração de atividades matemáticas 
curriculares propostas em salas de aula (ROSA; OREY, 2017) em direção à justiça social.
	 Então, o principal objetivo desse programa é rastrear o desenvolvimento e a transforma-
ção das ideias matemáticas produzidas em culturas distintas por meio da condução de investiga-
ções sobre a inserção dessa perspectiva no currículo escolar, pois contribui para a utilização de 
uma abordagem pedagógica inovadora no processo de ensino e aprendizagem em matemática.
	 Por exemplo, Rosa e Orey (2017) argumenta que o programa etnomatemática oferece 
uma visão mais ampla da matemática, que abrange os conhecimentos tácitos, as ideias, os 
processos, os procedimentos, as técnicas, os métodos e as práticas que estão vinculadas aos 
ambientes culturais diversos. Esse aspecto direciona para uma expansão das evidências dos 
processos cognitivos, das capacidades de aprendizagem e das atitudes dos alunos, que podem 

4 Ad hoc é uma expressão latina que significa para esse fim. Em geral, essa expressão significa uma solução 
projetada para um problema ou tarefa específica, não generalizável, e que não pode ser adaptada para outros fins 
(ROSA; OREY, 2007)..	
5 No dinamismo cultural, os conhecimentos locais se interagem com aqueles consolidados pela academia através 
do desenvolvimento de uma relação recíproca entre os saberes e fazeres desenvolvidos pelos membros de grupos 
culturais distintos (ROSA; OREY, 2017).	
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conduzir os processos de ensino que ocorrem em muitas salas de aula.
	 Nesse contexto, Masingila e King (1997) afirmam que a etnomatemática é um programa 
que auxilia os alunos a realizarem conexões entre diferentes áreas do conhecimento, bem como 
desenvolverem uma compreensão aprofundada de suas próprias práticas matemáticas. Assim, 
para Rosa e Orey (2007), a etnomatemática auxilia os alunos na aprendizagem dos procedimen-
tos matemáticos desenvolvidos pelos membros de outros grupos culturais. Então, à medida que 
aprendem sobre a cultura de outros povos, os alunos também se conscientizam dos próprios co-
nhecimentos matemáticos, pois essse campo do conhecimento é parte integrante de sua cultura.
	 Assim, a etnomatemática pode ser utilizada como uma ação pedagógica que motiva 
os alunos que são desapropriados do direito de prosseguirem com os estudos em matemática 
(D’AMBROSIO, 2001). Então, esse programa possibilita a conquista de dois objetivos do pro-
cesso de ensino e aprendizagem em matemática: a) estabelece um contexto multicultural para 
o desenvolvimento do conhecimento matemático e de suas habilidades e b) auxilia os alunos 
a elaborarem conexões da matemática com outras disciplinas de uma maneira interdisciplinar 
(D’AMBROSIO; ROSA, 2008).
	 Consequentemente, os alunos maximizam as possibilidades de melhorar a sua atitude 
em relação ao conhecimento matemático enquanto desenvolvem as suas habilidades matemáti-
cas. Dessa maneira, Rosa (2010) argumenta que a etnomatemática é um programa por meio do 
qual os professores podem influenciar positivamente os domínios afetivo e cognitivo dos alu-
nos. Então, uma das características da ação pedagógica do programa etnomatemática é auxiliar 
na análise critíca e reflexiva sobre a natureza da matemática por meio de sua conexão com a 
cultura (D’AMBROSIO, 1985).
	 Consequentemente, a etnomatemática tem como objetivo valorizar as experiências e as 
práticas culturais dos alunos, de suas comunidades e da sociedade, ao utilizá-las como veículos 
que tornam a aprendizagem matemática contextualizada e com significado, bem como propricia 
a incorporação dos contextos cultural e linguístico no currículo matemático escolar.

Pedagogia Culturalmente Relevante e a Cultura dos Lares e das Comunidades
	 O foco da pedagogia culturalmente relevante é valorizar a cultura do lar e da comunida-
de dos alunos para ensinar matemática de uma maneira culturalmente apropriada (LADSON-
-BILLINGS, 1995). Assim, essa pedagogia ressalta as conexões dos alunos com a cultura do 
lar e de sua comunidade, propiciando diversas maneiras de os professores utilizarem esses vín-
culos para desencadear o processo de ensino e aprendizagem em matemática em sala de aula. 
Então, essa pedagogia valoriza, valida e incorpora os antecedentes culturais, a história étnica e 
os interesses dos alunos nas práticas pedagógicas diárias dos professores (OLIVEIRA, 2012).
	 A pedagogia culturalmente relevante aborda as necessidades socio-emocionais dos alu-
nos, pois utiliza materiais étnicos e culturalmente diversos para ação pedagógica em salas de 
aula (SCHEURICH; SKRLA, 2003). Nesse contexto, Ladson-Billings (1994) afirma que essa 
abordagem educacional empodera os alunos de um modo intelectual, social, emocional e polí-
tico por meio da utilização de referências culturais e históricas no currículo escolar.
	 Um dos objetivos dessa pedagogia é a reafirmação da cultura e dos conhecimentos que 
os alunos acumulam durante a realização de tarefas caseiras e de atividades comunitárias coti-
dianas. Nesse contexto, a pedagogia culturalmente relevante valoriza os conhecimentos tácitos 
no processo de ensino e aprendizagem em Matemática ao fortalecer o background cultural dos 
alunos (ROSA, 2010).
	 Uma pedagogia culturalmente relevante delineia e promove o sucesso acadêmico para 
todos os alunos, pois propicia um processo de ensino e aprendizagem efetivo que é desencadea-



12 Ano 13 - n. 29 - set./dez. 2018 - ISSN 1980-3141

do em um ambiente culturalmente apoiado e centrado nos alunos. Essa abordagem visa difundir 
o conhecimento, propagar as habilidades matemáticas e, também, modificar as atitudes dos 
alunos em relação à instrução acadêmica (OLIVEIRA, 2012).
	 Nessa abordagem, os pontos fortes que os alunos trazem para a escola são identifica-
dos, nutridos e utilizados para promover a sua realização educacional (RICHARDS, BROWN; 
FORDE, 2006). Assim, a conquista acadêmica dos alunos provenientes de origens culturais 
e linguisticamente diversas pode melhorar quando os educadores garantem que a instrução 
em sala de aula seja relevante em relação aos contextos familares e comunitários (LADSON-
-BILLINGS, 1995).
	 A premissa básica da pedagogia culturalmente relevante é que os “professores devem 
ensinar com a utilização de filosofias e métodos que respeitem, valorizem e empreguem po-
sitivamente os pontos fortes da cultura, do contexto e da linguagem utilizadas nos lares dos 
alunos” (SCHEURICH; SKRLA, 2003, p. 48).
	 Por exemplo, Moll, Amanti, Neff e Gonzalez (1992) estudaram o comportamento dos 
alunos de minorias étnicas nas comunidades mexicano-americanas, em Tucson, Arizona, como 
um meio para empoderá-los, apoiando-os em seu desempenho escolar. Esses pesquisadores 
examinaram a influência dos professores como co-aprendizes, que aprendem sobre a cultura 
familiar e da comunidade, praticam o ensino recíproco e conectam a cultura dos alunos com a 
escolar para melhorar resultados acadêmicos do corpo discente.
	 Uma evidência adicional desse fenômeno resultou do estudo realizado por Lipka e 
Adams (2001) que abordou a aplicação da pedagogia culturalmente relevante para determinar a 
eficácia de uma unidade de instrução matemática relacionado com a determinação de perímetro 
e da área de figuras planas pelos alunos do sexto ano por meio de uma aprendizagem funda-
mentada culturalmente. Os resultados desse estudo mostraram a eficácia da proposição de um 
currículo matemático fundamentado na cultura dos alunos.
	 De modo semelhante, Irvine e Armento (2001) argumentam que a pedagogia cultu-
ralmente relevante possibilita que os professores elaborem e utilizem materiais pedagógicos 
contextualizados, criem ambientes de aprendizgem que incluam as culturas, os costumes e as 
tradições que, talvez, sejam diferentes das suas e que, também, incluam lições que possam au-
xiliar os alunos a estabelecerem conexões significativas entre as suas vidas e as experiências 
relacionadas à escola.
	 Uma pedagogia culturalmente relevante propicia para os alunos o acesso a um currículo 
acadêmico rigoroso que valoriza as suas experiências culturais e os seus conhecimentos táci-
tos, independentemente, de serem representados por backgrounds culturais distintos (KLOTZ, 
2006). Essa pedagogia pode ser definida como um sistema educacional que “honra, respeita e 
valoriza a diversidade na teoria e na prática por meio da qual o processo de ensino e a aprendi-
zagem seja relevante e significativo para os alunos de várias culturas” (KLOTZ, 2006, p. 11).
	 A participação em um ensino culturalmente relevante significa que os professores criam 
uma ponte entre os ambientes familar e escolar dos alunos enquanto cumprem as expectativas 
dos requisitos curriculares (LADSON-BILLINGS, 1995), pois essa pedagogia utiliza os an-
tecedentes, os conhecimentos e as experiências dos alunos para informar o planejamento das 
lições matemáticas e da metodologia utilizada em salas de aula.
	 Nesse sentido, essa abordagem pode ser definida como uma pedagogia da oposição, 
pois tem um embasamento crítico e reflexivo, sendo comprometida com o coletivo, apresentan-
do três proposições para o processo de ensino e aprendizagem dos alunos: o sucesso acadêmico, 
a consciência crítica e a competência cultural (LADSON-BILLINGS, 1995).
	 A pedagogia culturalmente relevante propicia maneiras distintas para que os alunos 
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mantenham a sua identidade cultural enquanto são bem sucedidos academicamente. Assim, é 
importante que os educadores contextualizem a instrução por meio de atividades culturalmente 
relevantes em suas práticas pedagógicas, bem como incorporem a relevância e o rigor ao pro-
cesso educacional (OGBU, 1992).
	 Nesse direcionamento, os professores auxiliam os alunos a desenvolverem uma cons-
ciência sociopolítica ampla para permitir-lhes confrontar com competência os conhecimentos 
adquiridos na escola com as normas que norteiam a sociedade, bem como para enfrentar as 
desigualdades sociais em prol de uma justiça social em favor do coletivo (ROSA, 2010).
	 Essa consciência sociopolítica possibilita aos alunos o entendimento de que os estudos 
realizados na escola têm um objetivo importante para a transformação da sociedade (GANDIN, 
DINIZ-PEREIRA; HYPOLITO, 2002). Esse objetivo também é um dos princípios do programa 
etnomatemática para o desenvolvimento da justiça social nas escolas.

Justiça Social no Ambiente Escolar
	 É cada vez mais necessário empoderar os alunos, ensinando-os sobre questões do mun-
do real em conexão com os seus contextos linguístico e cultural, a fim de inculcar-lhes o desejo 
de procurar e trabalhar para atingir os seus objetivos pessoais. Nesse contexto, D’Ambrosio 
(2007) afirma que os indivíduos que não acreditam ou não aprenderam a valorizar as suas ba-
gagens matemáticas ou as próprias raízes culturais podem facilmente assimilar a cultura domi-
nante sem refletir criticamente sobre os seus valores. Essa é, essencialmente, uma colonização 
pedagógica.
	 É importante contextualizar a matemática à medida que o conhecimento emerge das 
necessidades e expectativas dos membros de grupos culturais distintos. Assim, ensinar para a 
justiça social concentra-se no contexto da compreensão das ideias, dos procedimentos e das 
práticas matemáticas desenvolvidas pelos membros dessas comunidades para forçar as con-
frontações em relação às premissas de que o conhecimento e a verdade, que podem ser facil-
mente confundidas com o certo e o errado em matemática (ROSA; OREY, 2016).
	 Por isso, é necessário que os professores compreendam as variações históricas e cul-
turais das ideias, procedimentos e práticas matemáticas que variam ao longo do tempo, bem 
como a cultura de origem, a raça, a etnia, o gênero, a orientação sexual e outras características 
socioculturais. Recomenda-se, então, que o currículo matemático esteja:

(...) preocupado em questionar a opressão ou promover mais justiça social com foco no 
ensino e no currículo - em particular, nas maneiras pelas quais as crenças dos professo-
res, as práticas dos professores e as políticas escolares, como o rastreamento, podem ser 
vistas como formas de racismo. Em um nível de sala de aula prático, é importante que 
os professores e os candidatos a professores reconheçam a maneira como as reformas 
educacionais populares em matemática podem ter diferentes efeitos nos alunos que, his-
toricamente, foram marginalizados (GUTIÉRREZ, 2015, p.13).

	 A esse respeito, quando o foco de um determinado estudo está relacionado com a peda-
gogia da matemática, a sua atenção deve ser direcionada em torno da legitimação do conheci-
mento dos alunos, originada de experiências construídas em seus próprios caminhos, bem como 
em torno do estudo das possibilidades pedagógicas sobre como trabalhar com os processos de 
aprendizagem que ocorrem dentro e fora do ambiente escolar (ROSA, 2010).
	 De fato, uma discussão sobre os aspectos educacionais da matemática pode auxiliar os 
professores a estabelecerem modelos de crenças, pensamentos e comportamentos, que pode 
ser realizado pela contemplação do potencial do trabalho pedagógico que considera o contexto 
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sociocultural dos alunos, bem como uma experiência de aprendizagem matemática com sig-
nificado e empoderadora (ROSA; OREY, 2016). Por exemplo, a sugestão de começar com os 
conceitos matemáticos conhecidos pelos alunos é uma maneira importante que pode propiciar 
um exame crítico dos conceitos matemáticos.
	 A consequência dessa abordagem para a formação de professores é bastante significa-
tiva, pois esses profissionais devem ser apoiados e encorajados a saberem mais sobre a mate-
mática e as competências pedagógicas adicionais encontradas em suas próprias comunidades, 
a fim de auxiliarem os alunos a realizarem exames críticos e reflexivos do desenvolvimento de 
seu próprio conhecimento matemático. Desse modo, Rosa (2010) argumenta que o ensino é 
considerado uma tarefa de ordem superior que axilia os pesquisadores, educadores e alunos a 
compreenderem a conexão entre a matemática e a cultura.
	 De acordo com Rosa e Orey (2016), a aprendizagem matemática direcionada para a 
justiça social deve ser ensinada para os alunos de diferentes origens culturais. Por conseguinte, 
uma mudança na instrução matemática precisa ocorrer para acomodar as alterações sociais e 
culturais nas escolas. Portanto, os professores precisam ter o apoio necessário para capacitá-los 
para educar matematicamente os alunos provenientes de culturas distintas.
	 Consequentemente, o principal aspecto da justiça social é auxiliar os alunos a entende-
rem os sistemas matemáticos alternativos para que possam obter uma melhor compreensão da 
importância social da matemática. Dessa maneira, a sociedade moderna gera uma quantidade 
de conhecimentos e informações, mas existe a necessidade de que esses conhecimentos sejam 
utilizados como um caminho a ser utilizado para se alcançar a justiça social e a paz (D’AM-
BROSIO, 1990).
	 Assim, a justificativa para a realização de investigações em relação ao desenvolvimento 
da justiça social na educação matemática está relacionada com as suas implicações para o de-
senvolvimento curricular, para a implantação de práticas de ensino inovadoras, para a formação 
de professores e para a elaboração de políticas públicas. Outro aspecto importante é a conexão 
da justião social com os esforços realizados para reduzir a arrogância, a iniquidade e a intole-
rância na sociedade.

Conectando a Etnomatemática, a Pedagogia Culturalmente Relevante e a Justiça Social
	 A conexão entre a etnomatemática, a pedagogia culturalmente relevante e a justiça so-
cial propõe que os professores contextualizem a aprendizagem em matemática ao relacionar 
os conteúdos desse componente escolar com as experiências de vida dos alunos. Assim, Rosa 
(2010) argumenta que alterações importantes devem ocorrer na instrução matemática para aco-
modar as mudanças contínuas e progressivas na demografia dos alunos nas salas de aula.
	 Nesse sentido, as diretrizes do National Council of Teacher of Mathematics6  (NCTM, 
1991) e dos Parâmetros Curriculares Nacionais de Matemática (BRASIL, 1998) destacam a 
importância de estabelecer conexões entre a matemática e a cultura dos alunos. Similarmente, 
Rosa e Orey (2007) afirmam que quando os problemas práticos ou baseados na cultura são 
examinados em um contexto social apropriado, a matemática desenvolvida pelos membros de 
grupos culturais distintos não é trivial porque reflete os temas que estão profundamente relacio-
nados com o cotidiano dos alunos.
	 Para os educadores que trabalham a partir de uma perspectiva culturalmente relevante, 
os alunos podem tornar-se matematicamente competentes, independente de seu gênero, de sua

6 Conselho Nacional de Professores de Matemática foi fundado em 1920, nos Estaods Unidos, sendo a maior 
organização mundial que agrega educadores matemáticos.	
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raça ou de sua classe social. Desse modo, existe a necessidade de que os professores elaborem 
atividades matemáticas propostas para as salas de aula, que estejam vinculadas ao contexto 
cultural dos alunos ao invés de gerenciarem o seu comportamento, para que consigam compre-
ender o desenvolvimento de seu pensamento matemático (LADSON-BILLINGS, 1995).
	 Consequentemente, é importante que os professores conheçam os alunos, as suas ex-
periências diárias, bem como as suas vivências cotidianas, para que se conscientizem sobre a 
influência dos valores linguísticos e culturais da comunidade escolar no currículo matemático 
(ROSA, 2010). Nesse sentido, os alunos podem ser bem-sucedidos em matemática quando a 
sua compreensão está “vinculada aos referentes culturais significativos da comunidade e, tam-
bém, quando a instrução pressupõe que todos são capazes de dominar os conteúdos curricula-
res” (LADSON-BILLINGS, 1995, p. 141).
	 Por conseguinte, o conhecimento desenvolvido a partir de uma perspectiva culturalmen-
te relevante pode ser entendido como um dos princípios do programa etnomatemática (ROSA; 
OREY, 2010). Por exemplo, em salas de aula de matemática culturalmente relevantes, os pro-
fessores fundamentam-se no conhecimento matemático tácito dos alunos (etno) para orientar a 
elaboração das atividades curriculares para a utilização de sua cultura e de suas experiências e 
vivências que foram adquiridas em contextos distintos (matema). Desse modo, os professores 
auxiliam os alunos no desenvolvimento de seu pensamento crítico e reflexivo ao trabalharem 
com as próprias técnicas e estratégias de resolução de problemas (tica) (GUTSTEIN, LIPMAN, 
HERNANDEZ; REYES, 1997).
	 Nessa perspectiva, Orey (2000) afirma que a “etnomatemática pode ser caracterizada 
como uma ferramenta para atuar no mundo” (p. 250), pois propicia o desenvolvimento dos ins-
trumentos comunicativos, analíticos e materiais que auxiliam os membros de grupos culturais 
distintos na compreensão do papel social da matemática na busca da justiça social.
	 Assim, ao buscar o desenvolvimento da justiça social na sociedade, a pedagogia cul-
turalmente relevante enfatiza o papel da matemática na sociedade, que envolve a utilização de 
ideias, procedimentos e práticas matemáticas desenvolvidas lcoalmente para a resolução de 
situações-problema enfrentadas no cotidiano (ROSA; OREY, 2008).
	 Por exemplo, Rosa (2010) argumenta que a etnomatemática, como uma ação pedagógi-
ca, demonstra como a matemática pode ser contextualizada e fundamentada nas necessidades 
e expectativas da comunidade que a utiliza. Então, é importante ressaltar que um dos princi-
pais objetivos da etnomatemática é contribuir para uma compreensão ampliada da cultura e da 
matemática, mas, principalmente, para mostrar a relação humana que existe entre esses dois 
elementos importantes na busca da  justiça social.
	 Essa discussão teórica mostram que um componente importante da educação matemá-
tica deve ser o de reafirmar e restaurar a dignidade cultural dos alunos por meio de sua par-
ticipação em atividades pluriculturais7  que reflitam o conhecimento e o comportamento dos 
membros da comunidade na qual estão inseridos. Assim, Rosa (2010) afirma que os alunos 
podem valorizar as matemáticas encontradas nesses ambientes e, consequentemente, respeitar 
o conhecimento desenvolvido em contextos culturais diversos.
	 Por exemplo, D’Ambrosio (2007) argumenta que o processo de ensino e aprendizagem 
direcionado para a justiça social possibilita que os alunos desenvolvam as suas habilidades 

7 O principal objetivo das atividades pluriculturais é conscientizar os alunos sobre a diversidade humana, bem 
como sobre as distintas maneiras pelas quais o conhecimento matemático é desenvolvido por meio das interações 
entre os membros de grupos culturais distintos. Essa abordagem busca capitalizar os recursos socioculturais dos 
alunos na elaboração das atividades matemáticas curriculares propostas em sala de aula (ROSA, 2010).	



16 Ano 13 - n. 29 - set./dez. 2018 - ISSN 1980-3141

matemáticas ao mesmo tempo que mantêm a dignidade cultural para prepará-los para a par-
ticipação ativa na sociedade. Nesse processo, Rosa (2010) argumenta que essas habilidades 
são ferramentas pedagógicas importantes para auxiliar os alunos a discutiram de uma maneira 
reflexiva os fenômenos da realidade, desenvolvendo, desse modo, a consciência crítica.
	 Nesse contexto, Rosa e Orey (2007) argumentam que a etnomatemática propicia a com-
preensão e o aceite das raízes culturais dos membros de grupos marginalizados e minoritários, 
pois valoriza as suas ideias e procedimentos matemáticos no contexto escolar. Esse program 
também reconhece a importância e as aplicações da matemática acadêmica, bem como promo-
ve a valorização das práticas matemáticas que foram desenvolvidas pelos membros de outras 
culutras.
	 Por exemplo, os resultados do estudo conduzido por Pinheiro (2017) mostram a im-
portância da utilização da perspectiva etnomatemática em sala de aula, que possibilitou o de-
senvolvimento de habilidades acadêmicas e profissionais que auxiliaram a inclusão de alunos 
Surdos em uma vida produtiva direcionada para o pleno exercício de seus direitos e da cidada-
nia. O principal objetivo desse estudo foi propor uma metodologia inovadora para o processo 
de ensino e aprendizagem em matemática para os alunos Surdos com base nos pressupostos do 
programa etnomatematemática e no desenvolvimento de conteúdos de educação financeira para 
o desenvovimento da criticadade dessa população estudantil.
	 Nesse direcionamento, Rosa (2010) afirma que o papel desempenhado pelos professo-
res é de vital importância para o desenvolvimento de alunos culturalmente e linguisticamente 
diversos para auxiliá-los em sua transformação como cidadãos empoderados e ativos da socie-
dade. Além disso, é importante que os professores entendam a influência dos contextos cultural 
e linguístico em relação ao desempenho matemático dos alunos.
	 Desse modo, é crucial que esses professores se tornem sensíveis às necessidades multi-
culturais de seus alunos (CUMMINS, 2000). Então, os educadores e investigadores que com-
preendem as variações históricas e culturais do desenvolvimento das ideias, procedimentos e 
práticas matemáticas locais estão mais bem preparados para que possam promover a equidade 
e a justiça social em salas de aula, bem como rever e analisar as próprias práticas docentes 
(ROSA, 2010).
	 Por exemplo, os resultados do estudo conduzido por Cortes (2017) mostram que a etno-
modelagem, que é a conexão entre a etnomatemática e a modelagem, propiciou uma abordagem 
integradora do currículo matemático escolar, pois considerou os conhecimentos matemáticos 
local e da academia para que os professores e alunos pudessem compreender, de uma maneira 
holística, as informações etnomatemáticas desenvolvidas pelos membros de grupos culturais 
distintos que compunham a comunidade escolar, Por exemplo, nesse estudo, as práticas mate-
máticas de um feirante foram utilizadas para o desenvolvimento de uma ação pedagógica por 
da elaboração de atividades matemáticas que visavam a re-significação do conceito de funções.
	 Dessa maneira, Rosa (2010) argumenta que é importante que os professores reconhe-
çam as noções preconcebidas que desenvolveram em relação aos backgrounds linguístico e cul-
tural de alunos, principalmente, daqueles provenientes de grupos culturais minoritários. Desse 
modo, os professores enfrentam o desafio de proporcionar oportunidades para desencadear uma 
aprendizagem bem-sucedida para essa população escolar, pois, frequentemente, experimentam 
insucesso e frustração como resultado de percepções sociais negativas sobre as suas habilidades 
acadêmicas e os seus saberes e fazeres.
	 Nesse contexto, os professores podem utilizar as próprias percepções como um julga-
mento de suas capacidades para estruturar uma determinada ação pedagógica que visa produzir 
os resultados desejados para os alunos de diversos contextos culturais e linguísticos. Desse 
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modo, essas “percepções podem ser condutoras poderosas do comportamento” (VANTASSEL-
-BASKA; BASKA, 2004, p. 7).
	 Por exemplo, as percepções dos professores sobre as diferenças no desempenho escolar, 
frequentemente, surgem de comparações errôneas entre alunos provenientes grupos culturais 
distintos. Consequentemente, uma das percepções distorcidas criadas por esses julgamentos é 
que as lacunas de desempenho dos alunos estão relacionadas com a cor de sua pele, com o seu 
gênero e, também, aos seus contextos linguísticos e culturais (BAINBRIDGE; LASLEY II, 
2000). Obviamente, Rosa (2010) afirma que essas percepções são equivocadas.
	 Nesse contexto, a conexão da pedagogia culturalmente relevante com a etnomatemática 
possibilita um exame profundo das influências socioculturais no processo de ensino e aprendi-
zagem em matemática, incluindo o compromisso de desafiar as injustiças sociais e possibilitar 
as reflexões sobre os desafios educacionais por meio da identificação de ações individuais, ins-
titucionais, linguísticas e culturais que perpetuam as estruturas sociais (ROSA, 2010).
	 Essa conexão, de acordo com Klingner, Artiles, Kozleski, Harry, Zion, Tate, Durán; 
Riley (2005), instila um senso de ética e moral, atenção plena, cuidado, respeito e responsabi-
lidade nos “profissionais que servem os alunos culturalmente e linguisticamente diversos” (p. 
8). Consequentemente, Rosa (2010) argumemnta que, nesse contexto, os professores auxiliam 
os alunos no desenvolvimento de uma consciência sociopolítica, que possibilita a confrontação 
dos conhecimentos adquiridos na escola com as normas que regem a sociedade para que pos-
sam discutir sobre as desigualdades sociais que permeiam o sistema escolar.
	 Por exemplo, os resultados do estudo conduzido por Oliveira (2012) mostram a im-
portância das contribuições da pedagogia culturalmente relevante para o processo de ensino e 
aprendizagem de funções na elaboração das atividades curriculares propostas em sala de aula 
que respeitam o contexto sociocultural dos alunos. Esses resultados também mostram que os 
professores precisam estar integrados ao meio sociocultural dos alunos para auxiliá-los a al-
cançar o sucesso acadêmico, a competência cultural e a consciência crítica com relação aos 
problemas que afligem a sociedade.
	 É importante ressaltar que os professores que trabalham com as questões de diferenças 
linguísticas e culturais incentivam a compreensão, a valorização e o respeito pelas diversidades 
individuais, pois buscam melhorar o índice de sucesso dos alunos (BEAUBOEUF-LAFON-
TANT, 1999) ao reconhecerem a influência da cultura e da língua no desenvolvimento matemá-
tico.
	 Por exemplo, Torres-Velásquez e Lobo (2004) afirmam que essa perspectiva é um com-
ponente essencial da pedagogica culturalmente relevante porque propõe que os professores 
contextualizem a aprendizagem em matemática ao relacionar os seus conteúdos com as experi-
ências linguísticas e culturais dos alunos vivenciadas em seu cotidiano. Assim, Ladson-Billings 
(1995) argumenta que ao:

(...) postular uma prática pedagógica efetiva é um modelo teórico que não só direciona 
o sucesso dos alunos, mas também os auxilia a aceitar e reafirmar a própria identidade 
cultural enquanto desenvolvem perspectivas críticas que desafiam as desigualdades que 
as escolas (e outras instituições) perpetuam (p. 469).

	 De acordo com essa asserção, Rosa e Orey (2007) argumentam que é importante res-
saltar que a etnomatemática também apoia a aprendizagem da matemática acadêmica, pois os 
membros de grupos culturais minoritários ou marginalizados devem ter igual acesso ao conhe-
cimento matemático utilizado pela cultura domintante. Similarmente, D’Ambrosio (2007) afir-
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ma que essa abordagem também vincula as diversas formas de aprendizagem e conhecimento 
culturalmente incorporado pelos alunos à matemática acadêmica. Por conseguinte, a etnoma-
temática explora os meios acadêmicos e culturais para propiciar programas pedagógicos mais 
inclusivos para as diversas populações atendidas nas instituições educacionais.
	 Por conseguinte, as salas de aula não estão desvinculadas e/ou isoladas das comunida-
des em que estão inseridas, pois são ambientes de aprendizagem que possuem práticas cultu-
rais próprias que enfatizam o ensino de conteúdos matemáticos. Por exemplo, para Bandeira 
e Lucena (2004) e Lean (1994), a matemática é um produto cultural que deve ser ensinado em 
escolas tradicionais. Nesse sentido, Borba (1993) afirma que as salas de aula são ambientes de 
aprendizagem que possibilitam o desenvolvimento de práticas pedagógicas fundamentadas em 
abordagens etnomatáematicas.
	 Como essas práticas pedagógicas incluem os contextos socioculturais dos alunos, Chie-
us (2004) afirma que o trabalho pedagógico em uma perspectiva etnomatemática possibilita 
uma análise mais ampla dos contextos escolares, pois essas práticas transcendem os ambientes 
tradicionais da sala de aula. Da mesma maneira, Damazio (2004) sugere que os elementos 
pedagógicos necessários para o desenvolvimento do currículo matemático são encontrados no 
próprio contexto da comunidade escolar.
	 Nesse contexto, Rosa (2010) argumenta que essa abordagem é essencial no desenvol-
vimento de uma prática curricular etnomatemática e de educação culturalmente relevante dire-
cionada para a justiça social por meio da investigação dos aspectos culturais da matemática e da 
elaboração de currículo escolares que considerem as contribuições de indivíduos provenientes 
de outras culturas. Então, o principal objetivo do programa etnomatemática é realizar essa equi-
dade entre os alunos por meio da incorporação da justiça social no currículo matemático.

Algumas Implicações Curriculares
	 É necessário incorporar e integrar as diversas formas de conhecer, compreender e repre-
sentar as informações para os professores e alunos. Essa abordagem é especialmente importante 
quando a instrução e a aprendizagem ocorrem em ambientes que incentivam pontos de vista 
pluriculturais e possibiltiam a inclusão de conhecimentos matemáticos relevantes para os alu-
nos.
	 Recomenda-se que os professores tenham apoio para desenvolver ambientes de apren-
dizagem que sejam relevantes e reflexivos sobre as experiências sociais, culturais e linguísticas 
dos alunos, para que possam atuar como mediadores, facilitadores, consultores, instrutores e 
defensores dos alunos para, efetivamente, conectarem os conhecimentos cotidianos dos alunos 
às experiências de aprendizagem em sala de aula. Por exemplo, Rosa (2010) afirma que os líde-
res educacionais devem proporcionar, para os professores e alunos, experiências matemáticas 
relevantes por meio da integração no currículo de temas matemáticos retirados de suas próprias 
culturas.
	 Além disso, Eglash (1997) argumenta que a inclusão de aspectos culturais no currículo 
matemático tem benefícios em longo prazo para os alunos enquanto Rosa e Orey (2007) afir-
mam que conhecer os antecedentes culturais e linguísticos é essencial para proporcionar opor-
tunidades de aprendizado bem-sucedidas para os alunos, pois visa melhorar a sua capacidade 
de estabelecer conexões significativas por meio do aprofundamento da compreensão da mate-
mática. Essa abordagem inclui a relevância cultural e elabora currículos escolares em torno dos 
interesses locais, da linguagem e da cultura dos alunos.
	 Ensinar a matemática através da relevância cultural e da experiência pessoal auxilia os 
alunos a conhecerem mais sobre a realidade, a cultura, a sociedade e as questões ambientais, 
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fornecendo-lhes conteúdos e abordagens matemáticas que lhes permitam dominar com sucesso 
a matemática acadêmica. No entanto, Rosa (2010) argumenta que, para tomar decisões sobre 
como modificar as ações pedagógicas em resposta às necessidades educacionais dos alunos, é 
importante que os líderes escolares propiciem apoio e suporte para que os professores elaborem 
práticas instrucionais efetivas para auxiliar os alunos a desenvolverem as atividades curricula-
res propostas nas salas de aula.
	 Um currículo de matemática culturalmente relevante, baseado em perspectivas etno-
matemáticas para a justiça social, infunde os antecedentes culturais dos alunos de maneira 
holística. Nesse currículo, a matemática é ensinada em um contexto significativo em que os 
alunos têm oportunidades de relacionar novos conteúdos e experiências de aprendizado com os 
conhecimentos e habilidades adquiridos no ambiente escolar (ROSA; OREY, 2010).
	 Dessa maneira, um currículo matemático concebido em uma perspectiva etnomatemáti-
ca auxilia no desenvolvimento de conceitos e práticas matemáticas que se originam na cultura 
estudantil, conectando-os à matemática acadêmica, pois o entendimento da matemática escolar 
contribui para uma compreensão mais ampla dos princípios matemáticos culturais (BANDEI-
RA; LUCENA, 2004).
	 Nesse direcionamento, o estudo conduzido por Lipka (2002), no Alasca, é um exemplo 
desse tipo de abordagem para a inovação curricular da matematica. Assim, os resultados desse 
estudo mostram que esse tipo de currículo motiva os alunos a reconhecerem a matemática como 
parte da vida cotidiana, aumentando a sua capacidade de estabelecer conexões significativas 
para aprofundar a compreensão de todas as formas de pensamento matemático.
	 Para Rosa (2010), a implementação dessa prática pedagógica auxilia os alunos no de-
senvolvimento de sua identidade cultural, encorajando-os a lutarem pela excelência acadêmica 
e por uma participação ativa na sociedade. A principal implicação para os professores é a neces-
sidade de considerar os antecedentes linguísticos e culturais dos alunos na concepção, seleção e 
elaboração das atividades propostas em sala de aula por meio da incorporação da etnomatemá-
tica no currículo matemático.
	 Por conseguinte, Rosa (2010) também argumenta que para auxiliar os alunos a alcança-
cem os seu potencial intelectual, as instruções devem promover a aquisição de conhecimentos 
matemáticos complexos e habilidades culturais e linguísticas em um clima social que promova 
a colaboração e a interação entre os alunos e os professores. Essas salas de aula são inclusivas, 
pois enfatizam a importância de expectativas elevadas e resultados positivo para o desesmpe-
nho escolar dos alunos, visando aprimorar a sua aprendizagem em matemática.

Considerações Finais
	 Os desafios para uma responsabilidade educacional exigem estratégias diferenciadas 
de ensino que permitam aos professores servirem os alunos de uma maneira eficaz para o de-
senvolvimento da aprendizagem direcionada para a justiça social. Portanto, é necessário que 
os educadores matemáticos desenvolvam plataformas educativas e, também, se envolvam na 
reflexão de sua prática pedagógica.
	 Contudo, para ensinar para a justiça social, é necessário reconhecer a necessidade de 
refletir e/ou ponderar sobre questões, percepções, crenças e problemas que direcionam os pro-
fessores para o aprimoramento de suas práticas de ensino (AIRASIAN; GULLICKSON, 1997). 
Uma vez que a reflexão constitui uma estratégia valorizada para o aperfeiçoamento de ações 
pedagógicas, é necessário que os educadores tenham espaço para criar oportunidades para re-
fletir sobre as próprias práticas docentes para criticá-las e/ou modificá-las.
	 A esse respeito, a “reflexão é um processo central de construção de conhecimento e 
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desenvolvimento profissional” (AIRASIAN; GULLICKSON, 1997, p. 221). Além disso, uma 
compreensão aprofundada da cultura e da linguagem dos alunos e de sua conexão com a ma-
temática é uma fonte importante de conhecimento para auxiliar os professores no processo 
reflexivo para transformar as suas práticas docentes.
	 De acordo com Rosa (2010), essa abordagem auxilia os professores a propiciarem opor-
tunidades de aprendizagem bem-sucedidas em salas de aula, pois estão fundamentadas em nas 
reflexões sobre as experiências e vivênciaas dos alunos. Para D’Ambrosio (2001), existe a ne-
cessidade de que os professores respeitem e conheçamos fundamentos linguísticos e os valores 
culturais dos alunos, pois são elementos essenciais para a busca da justiça social no ambiente 
escolar.
	 Nesse sentido, a etnomatematica enfatiza a necessidade de um movimento educional di-
recionado para a justiça social, em que é necessário empoderar os alunos, ensinando-os sobre os 
problemas do mundo real por meio da utilização dos fundamentos da pedagogia culturalmente 
relevante em que o processo de ensino e aprendizagem em matemática deve estar embasado nas 
origens culturais dos alunos.
	 Nesse contexto, os professores que entendem as diferenças linguísticas e culturais de 
seus alunos, esforçam-se para buscar uma variedade instrucional, curricular e avaliativa que os 
conduzam a uma melhoria na aprendizagem em matemática. Assim, esses professores desem-
penham um papel fundamental no incentivo e no apoio às práticas pedagógicas diferenciadas 
para os seus alunos.
	 Recomenda-se, então, que os professores discutam essa questão em termos de viabilida-
de matemática e de equidade. Desse modo, espera-se que esse documento teórico acrescente à 
literatura existente, algumas reflexões sobre o desenvolvimento do processo de ensino e apren-
dizagem para a justiça social fundamentado nas perspectivas da etnomatemática e da pedagogia 
culturalmente relevante.
	 Essa abordagem visa proporcionar uma perspectiva útil para os profissionais que tomam 
decisões no processo de ensino e aprendizagem em matemática para os alunos de origens cul-
turalmente e linguisticamente diversas.
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