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RESUMO

A presente escrita foi desenvolvida para o Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGE),
da Universidade Estadual do Maranhdao (UEMA), seguindo a linha de Pesquisa em Formacgao
de Professores e Praticas Pedagdgicas. Esta pesquisa teve como objetivo analisar, a partir de
uma perspectiva autobiografica, como as praticas pedagdgicas, baseadas na Etnomatematica e
na Pedagogia Decolonial, podem descolonizar o conhecimento matematico. O estudo € pautado
na perspectiva e abordagem fenomenoldgica, trazendo como fundamentos as escritas de
Merleau-Ponty (1999) e Fiorentini et al. (2023). Apresentamos um estudo que busca,
inicialmente, o entendimento do que é a Etnomatematica e como ela tem se relacionado com as
praticas matematicas ao longo do desenvolvimento histérico da humanidade. Para compreender
os fundamentos da Pedagogia Decolonial, apoiamo-nos nas contribuicdes tedricas de Walter
Mignolo, Catherine Walsh e Anibal Quijano, articulando-as com os pressupostos da
Etnomatematica. As escritas de autores, tais como: Ubiratan D’ Ambrosio, Beatriz D’ Ambrosio,
Gelsa Knijnik, Milton Rosa e Daniel Clarck Orey e Fantinato, fundamentam a nossa caminhada.
A andlise de dados, constituida pelas anotacdes, planos de aula e memdrias da professora-
pesquisadora que vos fala, revela que a articulacdo entre as abordagens Etnomatemadtica e
Decolonialidade configura um caminho que pode transcender o ensino tradicional, limitado,
frequentemente, pelo viés do livro didatico. Além disso, a narrativa autobiografica evidenciou
o papel central de auto investigacdo no processo de pesquisa, uma vez que a docente, ao se
tornar objeto e sujeito de seu proprio estudo, demonstra um desenvolvimento significativo em
suas praticas pedagoégicas. Essa reflexdo critica ndo apenas destaca a transformacao
profissional, mas também explicita valores fundamentais na construcdo de sua identidade
docente, entrelacando dimensdes pessoais e epistemoldgicas. Diante desse cendrio (trans)
formativo, o Produto Técnico-Tecnolégico que compartilhamos trata-se de um Caderno de
Propostas Diddticas para o ensino de Matematica, com abordagem etnomatematica, orientado

pelos principios da Pedagogia Decolonial.

Palavras-chave: etnomatematica; pedagogia decolonial; ensino de matemdtica; educacdo

matematica.



ABSTRACT

This paper was developed for the Graduate Program in Education (PPGE) at the State
University of Maranhdao (UEMA) as part of the Master's in Education, following the research
line on Teacher Education and Pedagogical Practices. The study aimed to analyze, from an
autobiographical perspective, how pedagogical practices based on Ethnomathematics and
Decolonial Pedagogy can decolonize mathematical knowledge. The research is grounded in a
phenomenological approach, drawing on the works of Merleau-Ponty (1999) and Fiorentini e?
al. (2023). We present a study that first seeks to understand Ethnomathematics and its
relationship with mathematical practices throughout human history. To explore the foundations
of Decolonial Pedagogy, we rely on the theoretical contributions of Walter Mignolo, Catherine
Walsh, and Anibal Quijano, connecting them with the principles of Ethnomathematics. Our
work is further supported by the writings of scholars such as Ubiratan D’ Ambrdésio, Beatriz
D’Ambrésio, Gelsa Knijnik, Milton Rosa, Daniel Clark Orey, and Fantinato. Data analysis,
based on the researcher-teacher’s notes, lesson plans, and memories, reveals that the integration
of Ethnomathematics and Decolonial Pedagogy offers a pathway to transcend traditional
teaching methods, which are often constrained by textbook biases. Furthermore, the
autobiographical narrative highlights the central role of self-inquiry in the research process. By
becoming the subject of her own study, the teacher demonstrates significant growth in her
pedagogical practices. This critical reflection not only underscores professional transformation
but also reveals core values in shaping her teaching identity, intertwining personal and
epistemological dimensions. The final product is a Didactic Proposal Notebook for teaching
Mathematics through an ethnomathematical approach, guided by the principles of Decolonial

Pedagogy.

Keywords: ethnomathematics; decolonial pedagogy; mathematics teaching; mathematics

education.
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1 INTRODUCAO

A minha relacdo com os nimeros € desde a infancia. Era uma atracdo silenciosa e
sem muito entusiasmo, apresentando-se em situagdes simples do cotidiano. Ao observar meu
av0, lavrador, medindo terrenos e calculando o tempo da colheita com base nas fases da lua.
Nessa fase, eu ndo percebia, mas essas eram praticas simples que mais tarde eu conheceria
como Etnomatemadtica.

Com meu pai, um vaqueiro, eu vi a mateméatica de uma forma um pouco diferente:
contar o gado, prever o tempo com base no comportamento dos animais € na mudanca dos
ventos. Os momentos vividos na zona rural eram repletos de saberes matemadticos que nao eram
ensinados na escola; aprendi que a Matemadtica era muito mais que uma disciplina escolar, era
um meio de sobrevivéncia e conexdo com a natureza.

Entretanto, de todas as experiéncias com a Matematica na minha infincia, foi com
minha mae que a Matemdtica comegou a ganhar um significado ainda maior. Ela me ensinou a
fazer croché e bordados em ponto cruz e vagonite: faziamos as pecas para uso proprio e também
para vender e ajudar no sustento da casa. Apesar de ndo perceber, enquanto aprendia a contar
pontos, a seguir padroes e a criar formas simétricas, ja estava mergulhando em conceitos
matematicos. Cada linha trangcada e cada né dado eram pequenas licdes de geometria, 16gica e
precisdao. Cada momento ndo era somente sobre criar algo bonito, mas também sobre entender
como o mundo € organizado através de nimeros e padroes.

Na escola, desde o Ensino Fundamental, os niimeros ja haviam me conquistado e
ganhado um novo significado. Se por um lado, muitos colegas ndo gostavam ou ndo conseguiam
compreender as equagdes e as formulas, por outro, eu ja me encantava com a logica delas.
Porém, foi somente anos depois, que percebi que meu encanto com a Matematica ndo estava
desconectado das experiéncias vividas na infincia; na verdade, era uma extensdo deles. A
Matemdtica que me encantava, e que ainda encanta, ndo é somente a presente nos livros
didéticos, sendo aquela que se conecta com as culturas e com as histérias que carregamos.

Portanto, esse capitulo é uma jornada sobre como descobri meu gosto pela
matemadtica, ndo como uma disciplina distante e abstrata, mas como uma linguagem universal,
na qual se entrelacam as raizes culturais e as lutas pela descolonizacdo do saber. Essa jornada
comega com os fios que minha mae colocou em minhas maos, com os ensinamentos do meu
pai sobre a vida na zona rural e com a sabedoria do meu avd, os quais me mostraram que a

matematica estd em tudo, desde o céu estrelado até no chao que pisamos.
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As aulas de Matemadtica no Ensino Fundamental II eram momentos de descoberta,
em momentos que me faziam ver a disciplina ndo somente como um conjunto de regras, mas
como uma linguagem que ajuda a organizar o mundo ao meu redor. Contudo, foi somente no
Ensino Médio que minha paixdo pela Matemdtica se delineou como um futuro profissional,
pois foi nesse periodo que comecei a pensar em fazer graduacao na area.

Ao iniciar a graduacdo no curso de Licenciatura em Ciéncias com Habilitacdo em
Matematica, na Universidade Estadual do Maranhdao (UEMA), a minha percep¢ao sobre a
Matemadtica se expandiu. As disciplinas de Calculo, Algebra Linear e Geometria exigiam um
nivel de rigor e abstracdo nunca antes experienciados por mim. Essa exigéncia me oportunizou
aprendizados como saber valorizar os processos de pensamento e das demonstracdes que
sustentam a Matematica, ndo somente os resultados.

Foi ainda durante a graduacdo que comecei a questionar o carater eurocéntrico da
Matemitica tradicional, presente nos curriculos e nas praticas pedagdgicas. Questionamentos
como: Por que a Matemdtica ensinada nas escolas ndo considera os saberes matematicos
presentes nas mais diversas culturas? Essa inquietacdo me levou a buscar leituras que
abordassem a Matemdtica em didlogo com aspectos culturais e sociais. Nesse caminhar,
encontrei os textos de Ubiratan D’ Ambrosio e comecei um novo processo de percepgdo desses
conhecimentos.

Cursar a disciplina Histéria da Matematica foi um momento importante durante o
periodo da graduacdo, uma vez que me permitiu aprofundar os conhecimentos sobre: a) a
origem dos primeiros Sistemas de Numeragdo e a génese da Geometria; b) a Matematica do
Egito e da Mesopotamia; c) As origens da Matematica grega; d) Euclides de Alexandria; e)
Trigonometria e mensuragdo na Grécia; f) A Matematica do mundo drabe; g) A Matematica no
periodo renascentista; h) As origens e evolucdo do Cdlculo. Em todos esses conteudos, pude
ver a Matematica evoluindo com as necessidades da humanidade e sendo (re) construida
socialmente.

Ainda na Graduacdo, li sobre a Etnomatemadtica. Foi entdo que percebi que as
praticas matematicas vivenciadas na infincia ndo eram apenas curiosidades ou sabedoria
popular, mas um conhecimento tdo valido quanto a Matematica académica. Essa compreensdo
foi essencial para minha caminhada futura como professora de Matemadtica, na qual sempre
busquei valorizar os conhecimentos trazidos pelos alunos, suas experiéncias cotidianas, e
integra-los as aulas.

Em busca de ampliar meus horizontes académicos e profissionais, apds concluir a

graduacdo, ingressei no curso de pos-graduacio lato sensu em Métodos Estatisticos Aplicados,
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na UEMA. Essa escolha foi por querer explorar a Matemdtica em contextos praticos,
especificamente na andlise de dados e tomada de decisdes. Aprofundar-me em tematicas, tais
como: Modelagem Estatistica e Métodos Quantitativos, me permitiram ter uma perspectiva
mais heterogénea acerca de como a Matemaética pode ser utilizada para solucionar problemas
em diversas dreas de nossas vidas, como economia, saide e praticas sociais. Esse curso refor¢cou
meu entendimento sobre a importancia dos dados e da intepretacao critica dos resultados; afinal,
0s nimeros carregam consigo as perspectivas e os contextos de quem os produz e os analisa.

A transi¢do da pés-graduacdo em Métodos Estatisticos Aplicados para o Mestrado
Profissional em Educacgdo foi gradual e desafiadora ao mesmo tempo. A pds-graduagcdo me
forneceu ferramentas técnicas para gerar, analisar dados e interpretar fendmenos. O mestrado
me proporcionou um olhar para além dos ndmeros, explorando as dimensdes culturais,
historicas e politicas da Matematica. Nesse cendrio, a Etnomatematica despontou como um
campo que une minhas experiéncias pessoais, minha forma¢do académica e meu compromisso
com os saberes marginalizados. Essa compreensdo foi responsdvel pela definicdo do meu
caminho no curso, no qual tive a oportunidade de investigar a Etnomatematica e suas conexdes
com a Decolonialidade.

Profissionalmente, minha trajetéria iniciou quando ainda estava cursando minha
graduacdo: fui aprovada em um seletivo para contrato da rede estadual de ensino. Essa
experiéncia foi fundamental para consolidar minha auto percepcdo como professora de
Matemitica, uma vez que foi quando compreendi os desafios e as possibilidades da Educagao
Matemética. Em sala de aula, percebi que, frequentemente, a Matemética € ensinada de forma
desconexa da realidade dos alunos, o que me impulsionou a buscar praticas e abordagens de
ensino mais contextualizadas e inclusivas.

J4 é sabido que a Matemadtica € uma das ci€ncias mais antigas, tornando-se elemento
essencial para o desenvolvimento da humanidade. Ao longo dos tempos, ganhou notoriedade
em todos os campos da sociedade e nos ultimos anos tem se destacado quanto a sua importancia
na formac¢@o humana. No campo educacional, configura-se como uma disciplina de destaque,
assumindo o papel de um dos componentes curriculares de maior grau de dificuldade, e, como
afirma Ramos (2017, p. 12), “[...] a Matematica, sabidamente, provoca diversas emocgdes em
alunos e professores: € motivo de paixdo e de desespero, de encanto e de desilusdo, de euforia
e de niilismo”.

Considerando a Educagdo Matemdtica como fundamental no processo de
escolarizagdo, faz-se necessario repensar seu processo de ensino e aprendizagem, de forma a

buscar novos meios e metodologias que alicercem a praxis docente, visando a aprendizagem
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significativa dos alunos, € um ensino que contribua para a desmistificacdo de uma disciplina
“para poucos”, “dificil”, “sem importancia”, entre outras tantas defini¢cdes equivocadas que, em
geral, sdo elencadas a Matemdtica.

Sob o ponto de vista de Tolentino, Ferreira e Torisu (2020), a disciplina de
Matemitica é considerada por muitos alunos como uma disciplina dificil de compreensao, o
que acaba transformando-a em uma das disciplinas mais temidas pelos alunos na Educacao
Baésica. Dessa forma, o processo de ensino e aprendizagem € permeado por desafios, que vao
desde a praxis docente até o desenvolvimento das aprendizagens nos alunos. Nesse contexto,
os déficits nas aprendizagens matemaéticas sdo perpetuados ao longo dos anos de escolarizagao.

A Etnomatemadtica pode ser tomada como um caminho que levard ao rompimento
dessa visdao em professores e alunos, pois ela permitird compreender a Matemaética para além
de conteudos, como uma ciéncia que possui historia com bases socioculturais. Isso permitira
que professores e alunos entendam que a Matemdtica € uma producdo humana advinda das
necessidades dos grupos sociais.

Segundo D’ Ambroésio (2023, p. 17-18), a Etnomatematica procura “[...] entender o
saber/fazer matematico ao longo da historia da humanidade, contextualizado em diferentes
grupos de interesse, comunidades, povos e na¢des”, evidenciando que o ensino de Matematica
precisa promover uma interacao entre 0 meio, o processo € os conteidos a serem ensinados.
Formar cidaddos para sociedade atual demanda muito mais que um ensino mecanico, no qual o
aluno € tratado como um mero receptor daquilo que professor transmite através do livro
didatico. E preciso que o professor seja capaz de despertar interesse pelo estudo no aluno, de
forma que ele saiba por que e para que aprender, ndo dissociando a teoria e a pratica.

Diante de tais perspectivas, que as reflexdes da presente pesquisa surgiram pautadas
nas abordagens de ensino e aprendizagem orientadas pela Etnomatematica de Ubiratan
D’ Ambrésio (2023), trazendo para o centro o discurso acerca da prética da desta professora-
pesquisadora, a qual se prop0s a analisar o desenvolvimento de trés propostas didéticas, durante
os anos de 2023, 2024 e 2025, na escola em que atua como professora de Matemética no Ensino
Médio.

O interesse no estudo partiu da minha prépria experiéncia enquanto professora de
Matematica. Formei-me em Matematica pela Universidade Estadual do Maranhao (UEMA) em
2012, mas ja exercia a profissdo desde o ano de 2008. Inicialmente, tive experiéncias de sala de
aula com turmas de 4° e 5° ano do ensino fundamental, nas quais pude perceber um grande
distanciamento dos alunos em relacdo a Matemadtica. Eles ja chegam nessa fase com medo e

uma certa aversao a disciplina.
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Nos anos seguintes, pude experienciar as turmas de 6° ao 9° ano e ensino médio,
com as quais trabalho até hoje. No Ensino Fundamental 2, sdo poucos os alunos que manifestam
interesse ou afinidade pela Matemadtica, e entdo comegam 0s questionamentos como: “onde eu
vou usar isso?”, “pra qué isso serve?”, “quem inventou isso?”’.

Esses questionamentos me levaram a refletir sobre como o ensino de Matemética
ndo faz sentido para a maioria das criangas, jovens e, consequentemente, de muitos adultos.
Essa reflexdo contribuiu para a elabora¢do de uma proposta pedagégica como trabalho de
conclusdo de curso que teve como titulo “METODOLOGIAS DO ENSINO DE
TRIGONOMETRIA NO 8° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL —uma proposta Pedagégica
para a Unidade Integrada Jodo Mamede Pires, de Alto Alegre do Maranhao”.

Nesse estudo, fizemos algumas leituras dos artigos de D’ Ambrosio. Posso afirmar
que foil 0 meu primeiro contato com o termo Etnomatematica, e do quanto chamou minha
atencdo por se tratar de algo que, de certa forma, eu carregava no meu entendimento de como
deveria acontecer o processo de ensino-aprendizagem de Matemdtica, mas que, infelizmente,
nao aprofundei os estudos naquele periodo.

A caminhada na e com a educagdo e a Matematica continuaram. Nesse contexto,
apresento as questdes que orientam a pesquisa desenvolvida ao longo do Mestrado:

a) Como as praticas de ensino Etnomatematicas e Decoloniais podem contribuir no
processo de ensino e aprendizagem de Matemaética do Ensino Médio?

b) Quais possibilidades a Etnomatematica e a Pedagogia Decolonial podem
proporcionar para o processo de ensino e aprendizagem de Matematica?

¢) Como minha praitica pedagdgica pode contribuir para uma Educagdo Matemaética
que valorize os saberes culturais e seja resisténcia as hierarquias do
conhecimento matemaético?

Visando encontrar essas respostas, nosso objetivo geral € analisar, a partir de uma
perspectiva autobiografica, como as praticas pedagdgicas, baseadas na Etnomatemética e na
Pedagogia Decolonial, podem descolonizar o conhecimento matemédtico. Desse modo, os
objetivos especificos sdo:

a) Investigar o impacto de préticas etnomatemadtica e decoloniais no processo de
ensino e aprendizagem de Matemadtica no Ensino Médio, mediante andlise e
experiéncias da professora-pesquisadora;

b) Discutir as possibilidades que a Etnomatematica e a Pedagogia Decolonial

podem proporcionar para o processo de ensino e aprendizagem:;
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c) Identificar, em minha pratica docente, os limites e avangos no processo de
desconstrugdo das hierarquias do conhecimento matematico;

d) Produzir um caderno de propostas diddticas para o ensino de Matematica,
fundamentado na Etnomatematica e na Pedagogia Decolonial.

Este estudo estd organizado em trés capitulos tedricos e um capitulo para a andlise
dos dados, complementados pela apresentacdao do Produto Técnico Tecnolégico (PTT)—
requisito obrigatorio do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da UEMA. E pra finalizar
o capitulo das Consideracdes Finais.

Na introdugdo, apresentamos as questdes que orientam a pesquisa, os objetivos —
geral e especificos —, e explicitamos nossos procedimentos metodolégicos. No capitulo 2 “O
QUE E ETNOMATEMATICA?”, discorremos acerca das bases epistemolégicas da
Etnomatemadtica, na concep¢do de D’Ambrosio (2023), como também trazemos um breve
histérico da Matematica e sua relacdo a histéria da humanidade, mesmo antes de ser concebida
como campo de estudo.

Para tal, consideramos as contribuicdes de D’ Amore (2007), Brousseau (2006) e
Almouloud (2008), autores que ja propunham em suas pesquisas sobre a necessidade de se
repensar e se reorganizar o ensino de Matematica, de forma a dialogar com o contexto cultural
dos alunos. Esses estudos fortaleceram o movimento que ficou conhecido como
Etnomatemadtica e que mais tarde veio a consolidar-se como campo de estudo dentro da
Educacdao Matemética.

Nesse capitulo, utilizamos, ainda, os autores Almouloud (2008), D’ Ambrosio
(2018, 2023), Bello (2006), Brousseau (2006), D’ Amore (2007a, 2007b), Goldfarb (2022),
Grattan-Guiness (1997), Knijnik (2023), Marchon e Fantinato (2015), Oliveira e Alves (2019),
Rosa e Orey (2014, 2018), Skovsmose (2014) e Souza e Nascimento (2022). Os trabalhos
desses autores nos ajudaram na reflex@o sobre o que € a Etnomatemaética e como se tornou um
campo de estudo.

O Capitulo 3, intitulado “A PEDAGOGIA DECOLONIAL E EDUCACAO
MATEMATICA”, traz um discurso que permite perceber a ligacio direta entre a abordagem
Etnomatemadtica e os conceitos de decolonialidade. A escrita desse capitulo promove uma
reflexdo sobre a hierarquia epistemoldgica, que predomina na constru¢do dos curriculos
escolares, especificando o curriculo de Matematica, como parte do objeto dessa pesquisa.

No centro dessa discussdo, elencamos autores essenciais para se compreender os

conceitos decoloniais, tais como a professora e pesquisadora como Walsh (2017), a qual propde
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uma descolonizac¢do, de forma geral, desde as hierarquias do conhecimento, estruturas, técnicas

e o proprio sujeito, ou seja,

[...] parte do decolonial é pensar que ndo ¢é suficiente liberarmos para sentirmos
melhor, para estar felizes neste momento, mas também devemos mudar as estruturas
e instituicdes, incluindo a universidade, para comegar a encaminhar tipos distintos de
pedagogia (Walsh, 2017, p. 65).

Além de Walsh (2017), fundamentamos essa escrita em Mignolo (2019), o qual nos
apresenta a decolonialidade enquanto um caminho para se desvincular da modernidade. Com
base nesses estudos, pois, € que tecemos nossa escrita, compreendendo como a Etnomatematica
pode ser um potente instrumento para desvincular o conhecimento matemdtico de uma visao
Unica, a eurocéntrica, permitindo uma valorizac¢ao dos diversos modos de ser, existir e produzir
o conhecimento matematico.

Ademais, ao longo do capitulo, também sdo apresentadas as colaboragdes
epistémicas dos seguintes autores: Freire (1967), Brassio (2024), Tamayo e Mendes (2021),
Verissimo et al. (2024), Fernandes (2021), Morton (1839), Knijnik (1996), Souza e Oliveira
(2019), Costa (2021), D’Ambrésio (2001), Fantinato e Freitas (apud Powell; Frankenstein,
1997), Giraldo e Fernandes (2020), Paula e Cyrino (2019), Lopes (2019), Pissetti, Soares e Rosa
(2024), Pissetti (2022), Quijano (2005) e Mignolo (2019).

No capitulo 4, “ETNOMATEMATICA E A PEDAGOGIA DECOLONIAL: uma
narrativa autobiografica de praticas pedagégicas no Ensino Médio”, discorremos nossas
andlises dos dados e apresentamos nossas proposi¢oes didaticas, construidas e desenvolvidas
no transcorrer dos periodos em sala de aula, durante os anos de 2023, 2024 e 2025. Nossas
percepcoes analiticas revelam o desenvolvimento e (trans) formacdo da pratica desta
professora-pesquisadora, destacando a desconstrugao de sua visao acerca da Etnomatematica e
da Pedagogia Decolonial, buscando percorrer caminhos outros, principalmente valorizando a
diversidade cultural e promovendo questionamentos sobre as hierarquias do conhecimento.

Apés a andlise de dados, no Capitulo 5, “PRODUTO TECNICO
TECNOLOGICO”, consta uma breve apresentacio da nossa proposta de PTT, caracterizado
como um caderno de propostas didaticas, o qual denominamos “Caderno de Propostas Didaticas
para o Ensino de Matemdtica: uma abordagem Etnomatematica e Decolonial”. Nesse produto,
organizamos, a partir das propostas diddticas, aprendizagens sobre os conceitos estudados ao
longo da pesquisa, com a inten¢do de subsidiar o trabalho de outros professores de Matematica,
que estejam dispostos a seguir por um caminho de desobediéncia epistémica. Por fim, tecemos
a Conclusdo da nossa pesquisa, bem como disponibilizamos nossas Referéncias, Apéndices e

Anexos.
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A seguir, explicitamos como se deu nosso percurso metodoldgico.

1.1 Metodologia

A pesquisa cientifica no campo da Educacdo assume um papel fundamental na
constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitdria. Ela contribui diretamente na construcio
de conhecimentos que subsidiam praticas pedagdgicas, as quais podem atender as demandas
sociais em dado espaco de tempo, além de embasarem a criacdo de politicas publicas que visem
a transformacdo social. Para Lima (2001), a pesquisa em Educacdo € um instrumento de
reflexdo, que nos permite a busca por solugdes dos inimeros problemas dos diversos cenérios
sociais:

[...] a pesquisa cientifica, no campo educacional, é tomada como crivo critico-
reflexivo, através do qual os problemas dessa drea s@o estudados com o objetivo de
possibilitar tomadas de consciéncia e acdo em relacdo ao objeto de estudo que
solicitou atengdo especial do pesquisador. A pesquisa educacional,
consequentemente, ¢ um instrumento de inquiri¢do recorrente, que procura obter
muito mais do que objetivos e subjetivos, isto &, prima por apresentar a realidade de
forma critica, com vistas a sua transformacio, como rezam as leis da dialética e, ao
mesmo tempo, encaminha os problemas concretos em direc@o as solugdes concretas
(Lima, 2001, p. 267).

A Educacdo € permeada por indmeros desafios, como desigualdades de
aprendizagem, integracdo de novas tecnologias, estruturas fisicas das escolas, valorizagdao
profissional docente, demandas de formacdo inicial e continuada e a prépria relagdo familia
com a escola. Todos esses desafios demandam estudos e estratégias que promovam a melhoria
dos processos educativos em uma sociedade. Daf a necessidade urgente da pesquisa cientifica
em Educacdo, que permita investigacdes metodologicamente estruturadas.

A presente pesquisa, portanto, cumpre com os objetivos de uma pesquisa cientifica
em Educacgdo, uma vez que intenta promover uma reflexdo critica sobre o ensino de Matematica
a partir da abordagem Etnomatemadtica. Nesse sentido, para realizacdo da pesquisa,
inicialmente, foi realizado um estudo bibliogréfico, pois consideramos ser necessario conhecer
as literaturas académicas que tratam acerca de nossa temdtica de investigacdo, para assim
fundamentarmos nossos caminhos e descobertas.

Fazer a revisao da literatura em torno de uma questao é, para o pesquisador, revisar
todos os trabalhos disponiveis, objetivando selecionar tudo o que possa servir em sua pesquisa.
Nela, este visa encontrar, essencialmente, os saberes e as pesquisas relacionadas com sua
questdo; deles se serve para alimentar seus conhecimentos, afinar suas perspectivas tedricas,

precisar e objetivar seu aparelho conceitual. Aproveita ainda para tornar mais conscientes e
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articuladas as suas intencdes e, desse modo, vendo como os outros procederam em suas
pesquisas, vislumbrar sua prépria maneira de fazé-lo (Laville; Dionne, 1999, p. 112).

Quanto a abordagem, nosso estudo € ainda orientado a partir da perspectiva
fenomenoldgica, a qual, segundo Merleau-Ponty (1999), propde um método de investigacao
sob a percep¢do dos sentidos, que valoriza a experiéncia e os significados construidos na
experiéncia vivida. Deste modo, a percep¢ao do sujeito-pesquisador direciona as categorias de
andlise do objeto de estudo, buscando por meio da andlise noética e da reflexdo noematica
alcancar a esséncia dos fendmenos em torno do objeto de estudo.

No método fenomenoldgico, € muito importante compreender o exercicio da andlise
noética e da reflexdo noemdtica. O primeiro consiste na unidade sintética resultante de uma
multiplicidade de aparéncias que se projetam a um individuo. Assim, a andlise noética se
constitui como uma forma de percep¢do subjetiva da consciéncia, da mente, do espirito e da
vida do homem. Ou, como diria Merleau-Ponty (1999, p. 4): “O mundo € ndo aquilo que eu
penso, mas aquilo que eu vivo, eu estou aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente com
ele, mas ndo o possuo, ele € inesgotavel”.

O segundo exercicio do método fenomenologico € a reflexdo noemadtica, centrada
no objeto, ou seja, ocorre quando a consciéncia requer o desvelamento das atualidades e
potencialidades, nas quais se constituem os objetos como unidades de sentido. O fendmeno €,
assim, tudo aquilo que se mostra para uma consciéncia. A reflexao noematica permite se voltar
(direcionar) para uma coisa conforme a apreensdo do sentido que ela mostra e a atribuicao de
um sentido para aquilo que se mostra.

O método fenomenoldgico investiga esses momentos noético € noematico para
desvendar as operacdes pelas quais a consciéncia se relaciona com as coisas que estdo no mundo
via sentido. Assim, utilizamos, como categorias de andlise, a reflexdo noética e a andlise
noematica, em torno das concepg¢des sobre a Etnomatematica e do ensino de Matematica.

Ressaltamos que a pesquisa apresenta uma perspectiva qualitativa, a qual, segundo
Fiorentini et al. (2023, p. 117), “[...] busca a manifesta¢do da coisa que se expde na percep¢ao
e, portanto, € dependente da consciéncia”. Essa perspectiva objetiva compreender os fendmenos
sociais a partir da perspectiva dos préprios sujeitos, valorizando a subjetividade, os significados

e as experiéncias humanas.

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ser quantificado, ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relacdes dos processos e
dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de varidveis
(Minayo, 2001, p. 21).
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Quanto a natureza, a pesquisa possui uma natureza aplicada, que objetiva “[...] gerar
conhecimentos para aplicacdo prética, dirigidos a solu¢cdo de problemas especificos. Envolve
verdades e interesses locais” (Gerhardt; Silveira, 2009, p. 35). Dessa forma, ela estéd diretamente
vinculada aos contextos reais, visando melhorias nos processos de ensino e aprendizagem de
Matemitica.

Destacamos, ainda, que nossa pesquisa caracteriza-se como autobiografica, haja
vista que visa compreender como a trajetdria individual se entrelaga com contextos sociais,

culturais e historicos. Neves (2010, p. 125) aponta que:

O estudo autobiogréfico permite o encontro de multiplas possibilidades, onde o eu
pessoal dialoga com o eu social — sou a autora e a narradora do texto a0 mesmo tempo
e, por meio da auto escuta, posso comunicar a0 mundo determinadas coisas que avalio
serem importantes.

De acordo com Souza (2005), essa abordagem proporciona um espago para a
constru¢do do conhecimento a partir de vivéncias, favorecendo uma compreensdo mais
profunda das préaticas educacionais. A pesquisa autobiografica promove um didlogo entre a
subjetividade de quem pesquisa e a realidade do contexto social pesquisado, permitindo uma
andlise que valoriza a diversidade cultural e as experiéncias de vida.

Delory-Momberger (2012) salienta que a autobiografia na pesquisa académica vai
além do relato individual, tornando-se um instrumento de interpretagao critica da relagdo entre
o sujeito e o mundo. “A escrita de si ¢ considerada como dispositivo mediante o qual a pessoa
que escreve € levada a refletir sobre se percurso de formacao formal, ndo-formal e informal”
(Passegi; Souza; Vicentini, 2011, p. 373).

Além da pesquisa autobiogréfica, escolhemos uma abordagem decolonial, que
conversa diretamente com os preceitos etnomatemadticos. A sele¢do intencional dessa

abordagem se justifica, sobretudo, pelo que nos adverte Catherine Walsh:

O decolonial ndo vem de cima, mas de baixo, das margens e das fronteiras, das
pessoas, das comunidades, dos movimentos, dos coletivos que desafiam, interrompem
e transgridem as matrizes de poder colonial em suas praticas de ser, atuacdo,
existéncia, criagdo e pensamento (Walsh, 2016, p. 72).

Dessa forma, a pesquisa autobiogréfica dialoga profundamente com a abordagem
decolonial, ao questionar narrativas hegemonicas e ao valorizar saberes subjetivos e
marginalizados. A autobiografia reconhece a experiéncia individual como fonte legitima de
conhecimento, e a perspectiva decolonial desafia os paradigmas eurocéntricos que

historicamente desqualificaram vozes fora do eixo dominante.
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A utilizagdo, a partir do final dos anos 70, dos métodos biograficos, das praticas de
formagdo, dos memoriais e escritas de si como perspectivas de formacgdo e,
particularmente, das biografias educativas, demarca outras percepcdes sobre o
percurso de formagdo, bem como se confronta com os métodos dominantes no cenario
da pesquisa educacional (Souza, 2008, p. 42).

Assim, a pesquisa realizada corrobora com a desobediéncia epistémica (Mignolo,
2017), pois coloca no centro do debate conhecimentos que resistem as universalizacdes
abstratas da ciéncia moderna. A pesquisa autobiografica, quando assumida criticamente, pode
servir como ferramenta de descoloniza¢do do saber, afirmando a pluralidade de vozes e a
legitimagdo de outras formas de conhecimento.

Na Figura 1, sistematizamos, entdo, a estrutura metodoldgica da pesquisa:

Figura 1 — Metodologia da Pesquisa
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Coleta de dados Desenvolvimento das Prapostas Didaticas

A pesquisa aulobiografica promove um

Pesquisa (Auto)biografica  didlogo entre a subjetividade de quem pesquisa
e a realidade do contexto social pesquisado.

Fonte: A autora (2025).

1.1.1 Alto Alegre do Maranhdo

A pesquisa foi desenvolvida na cidade de Alto Alegre do Maranhdo, localizada na
BR 316, a 200 km da capital Sao Luis. Alto Alegre do Maranhio € uma cidade com 28 anos de
emancipagao politica, apresentando uma populacdo estimada em 24.048 habitantes, segundo os

dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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Figura 2 — Localizacdo de Alto Alegre do Maranhao
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Fonte: IBGE (2025).

O municipio apresenta como principal fonte de renda atividades agricolas e rurais,
e os empregos gerados pela prefeitura municipal. A educacdo do municipio se caracteriza pela
oferta da Educacdo Basica e de cursos técnicos e superiores (EAD), ofertados por Institutos de
Educacio. A cidade fica localizada proxima a cidade de Bacabal-MA, o que facilita o acesso a
Educacgdo Superior nas institui¢des ptblicas como a UEMA, UFMA e IFMA.

O quadro de funcionérios do municipio € formado por uma maioria de contratos.
Até o momento desta pesquisa, maio de 2025, foram realizados apenas 3 concursos publicos
para efetivacdo de pessoal.

Sobre a oferta do Ensino Médio, durante muito tempo, a cidade sé dispunha de uma
escola da rede estadual, o que ocasionava um grande problema para a populacdo de alunos
concluintes do Ensino Fundamental, e que, consequentemente, deixava inimeros alunos sem
estudar nessa etapa de ensino.

Somente no ano de 2018, o estado inaugurou uma escola/prédio com oferta de
Ensino Médio. No entanto, a escola/prédio ficou funcionando apenas como anexo da escola
Centro de Ensino José Ribamar Mardo. Devido as dificuldades de organizacdo do anexo, foi
necessdria a criacdo da escola de forma independente, e, no ano de 2022, foi inaugurado o
Centro de Ensino Alfredo Rodrigues Lima, o qual, no ano de 2024, passou a funcionar como

escola de tempo integral, com o nome de Centro Educa Mais Alfredo Rodrigues Lima.
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A criacdo da segunda escola de Ensino Médio foi um ponto marcante para a oferta
da Educacdo no municipio, uma vez que, a partir de entdo, diminuiram, consideravelmente, os
problemas quanto a oferta de vagas aos alunos egressos do Ensino Fundamental.

O Indice de Desenvolvimento da Educacido Basica (IDEB), de acordo com o
resultado da dltima avaliacao do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica (SAEB) realizada
em 2023, € de 4,6 para os anos iniciais do Ensino Fundamental, e de 3,7 para os anos finais do

Ensino Fundamental e de 3,4 para o Ensino Médio.

1.1.2 O cendrio da pesquisa: estrutura e contexto

O Centro de Ensino José Ribamar Marao, escola estadual de Ensino Médio, na qual
a pesquisa foi realizada, é reconhecida pela resolu¢do n° 143/2011 CEE-MA, de 10 de outubro,
e estd localizada na Rua Raimundo Veiga, Centro. Integra a Unidade Regional de Educagao

(URE) de Codd, subordinada a Secretaria Estadual de Educagdao (SEDUC).

Figura 3 — Centro de Ensino José Ribamar Marao
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Fonte: A autora (2025).
A estrutura fisica da escola € constituida por 8 salas de aula, 1 sala de professores,
1 biblioteca, 1 laboratério de ensino, 1 diretoria, 1 sala de coordenacdo, 1 secretaria e 13
banheiros. A escola funciona nos turnos matutino, vespertino e noturno, sendo que, no noturno,
o atendimento € destinado a modalidade de Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI).
O gestor geral da escola, até o momento desta pesquisa, € o professor Pedro Silva e
Silva, o qual coordena hd 16 anos. A gestora adjunta € a professora Lédia Feitosa, que estd na

conducio desse trabalho ha 6 anos. Além dos gestores, a escola conta, atualmente, com a
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seguinte quantidade de funciondrios: 04 vigilantes, 02 merendeiras, 04 zeladores, 03 agentes
administrativos e 33 professores, distribuidos nos respectivos turnos de funcionamento.

A pesquisa desenvolvida neste centro de ensino aconteceu em periodos distintos
nos anos de 2023, 2024 e 2025. Destacamos que escolhemos um unico conteido matematico
(Razdes Trigonométricas no Tridngulo Retangulo) para esta escrita, buscando assim fazer uma
andlise do desenvolvimento, nos processos de ensino e aprendizagem do contetdo escolhido.

No ano de 2023, quando a pesquisa foi iniciada, a escola tinha um total de 647
alunos regularmente matriculados, dos quais 38 alunos estavam na turma em que foi
desenvolvida a parte inicial desta pesquisa. No ano de 2024, a escola contava com um total de
725 alunos matriculados, destes, 34 alunos participaram da atividade proposta na continuidade
da pesquisa. Em 2025, ano de conclusdo da pesquisa, mais especificamente no primeiro
bimestre, a escola conta com 764 alunos matriculados, dos quais 44 alunos participaram do
desenvolvimento das atividades propostas e, assim, permitiram a conclusdo dos dados
necessdrios para andlise e conclusdo do estudo proposto.

Vale ressaltar, ainda, que, escolher realizar a pesquisa dessa forma mostra também
o desenvolvimento e (trans) formacdo desta professora pesquisadora, a qual, ao longo do
periodo de estudo no Mestrado, passou por inimeras aprendizagens que delinearam sua pratica
em sala de aula, dando muito mais significados aos processos e valorizando as pluralidades

sociais, histéricas e culturais que permeiam nosso fazer pedagdgico.
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2 0 QUE E ETNOMATEMATICA?

Compreender a evolugdo dos estudos mateméticos ao longo da histéria nos leva a
refletir sobre as contribui¢des de matemadticos cldssicos, tais como: Pitdgoras, Euclides,
Arquimedes. Estudiosos que sdo considerados como bases em dreas da Geometria, da
Trigonometria e da Matemaética Pura, por exemplo. Durante o periodo da Idade Média e o
Renascimento, os cientistas se voltaram novamente para o conhecimento matematico. Foi nesse
periodo que aconteceram importantes avangos, principalmente, nas dreas de Algebra e Cdlculo.

Segundo D’ Ambrosio (apud Miguel; Garnica; Igliori, 2004), tdo importante quanto
os avangos em dreas especificas da Matematica, foi a preocupagdo com a forma como esta era
ensinada, pois, mesmo na Antiguidade, ja existia essa preocupagao, porém, foi na Idade Média,
no Renascimento e na Idade Moderna que tais estudos foram evidenciados. J4 no século XX,
na Europa, durante a década de 1970, foram introduzidas novas abordagens para o ensino de
Matemadtica, que consideravam o processo de ensino e a compreensdo dos conceitos
matematicos “pecas” importantes para a aprendizagem dos conteudos.

Nesse periodo, o educador matemético francés Guy Brousseau! propos a Teoria
das Situagées Diddticas®. Nessa teoria, ele argumenta que, para se construir o conhecimento
matematico, € necessario existirem situagdes que possibilitem uma interacdo entre o aluno, o
professor e o conteido, a fim de que o aluno consiga validar os conceitos propostos e, dessa
forma, oportunizar uma aprendizagem significativa.

“A teoria das situagdes didaticas coloca que o papel dos professores € suscitar a
apari¢ao dos conhecimentos e dos saberes nos alunos por uma génese, artificial, mas transposta,
da atividade da comunidade matematica” (Brousseau, 2006, p. 279). Assim, a Teoria das
Situacdes Didéticas pode ser considerada como um marco na consolidacdo da Didética da

Matemitica. Ainda segundo Brousseau (2006, p. 269):

A didatica da matemdtica estuda as condi¢des especificas da difusdo de
conhecimentos e atividades matematicas. Estuda, entdo, os projetos sociais cujo
objetivo é fazer um individuo ou uma institui¢@o apropriar-se de um saber matematico
constituido ou em constituicao em outra instituicao.

! Um dos primeiros pesquisadores da Diddtica Matematica Francesa, doutor honoris causa das universidades de
Montreal, Genebra e Cérdoba. Em 2003, foi ganhador da primeira Medalha Félix Klein.

2 A Teoria das Situagdes Didaticas, desenvolvida na Franca por Guy Brousseau (1986), é um modelo teérico,
apresentando contetidos matemadticos, que ilustra algumas situacdes fundamentais e que comeca a servir de
fundamentagdo tedrica para novos trabalhos de pesquisa em diddtica e para a pritica de professores de
matemdtica. E um campo de reflexdes para fazer progredir o ensino dessa disciplina nas classes do ensino bésico,
nas quais o professor, com a fundamentacdo dessa teoria, orienta o aprendiz para que possa desenvolver
atividades que lhe permitam apropriar-se de novos saberes.
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A Didatica da Matematica vem para propor que o ensino de Matemética ndo seja
baseado somente em transmissdo de contetidos, mas que possa focar em como superar as
dificuldades e em como as préticas de ensino podem contribuir para melhorar a aprendizagem.

Com estudos focados na compreensdao dos processos cognitivos envolvidos na
aprendizagem matemética, o matematico italiano Bruno D’ Amore® contribuiu expressivamente
para a evolucao da Didatica da Matematica. D’ Amore explorava os erros e dificuldades mais
comuns dos alunos, colocando, como meio para superd-los, os métodos com abordagem
contextualizada e coerente com as necessidades dos estudantes. Ele via nos erros e dificuldades

dos alunos uma oportunidade de aprendizagem. De acordo com D’ Amore (2007a, p. 38):

Uma imagem ruim da Matemadtica é nociva para o préprio professor. Aulas nio
concluidas, repetitivas, enfadonhas e cansativas tém consequéncias negativas nos
alunos e, portanto, sobre todos os outros componentes do mundo da escola,
contribuindo para dar, ao préprio professor, uma imagem negativa da Matematica,
bem como uma imagem negativa de si mesmo enquanto professor, tornando, portanto,
negativo o trabalho didatico.

Considerando tal complexidade, entendemos que o desenvolvimento da Didética da
Matemitica favoreceu o movimento pela busca de um ensino de Matemadtica que considerasse
a compreensdo cultural, o qual possibilitaria uma educagdo matematica mais sensivel e com
uma abordagem mais focada nas individualidades dos alunos. Esse movimento foi denominado
por Ubiratan D’ Ambrosio* como Etnomatematica.

Nessa mesma perspectiva, Almouloud (2008)° pesquisou sobre como diferentes
culturas abordam e colocam em pratica os conhecimentos matematicos. Almouloud (2008)
propde uma integracdo entre o curriculo escolar e as praticas matematicas locais de cada cultura
e seus estudos se tornaram importantes contribui¢des para a evolucao da Etnomatematica e,

consequentemente, para a Educacdo Matemética.

3 Professor e diretor de tese do DIE da Universidade Distrital Francisco José de Caldas de Bogotd. Formado em
Matematica, Filosofia e Pedagogia pela Universidade de Bolonha; aperfeicoado em matematica elementar de um
ponto de vista superior; Doutor em Educacdo Matemdtica; Doutoramento ad honorem em Ciéncias Sociais e
Educacio pela Universidade de Chipre.

4 O matematico brasileiro Ubiratan D’ Ambrosio foi o precursor do Programa Etnomatematica, servindo como
principal fonte para os pesquisadores da drea. Nascido em Sao Paulo, em 28 de novembro de 1932, formou-se
em Engenharia Civil no ano de 1956, pela Universidade de Sao Paulo (USP), na escola Politécnica. Entusiasta
da Matemdtica, resolveu dedicar-se a docéncia e a pesquisa académica, obtendo o titulo de doutor em Matemdtica
pela USP, em 1965.

5 Saddo Ag Almouloud, Doutor em Matemética e Aplicagdes pela Universidade de Rennes I - Franga. Atualmente
¢ professor colaborador da PUC-SP e da UFBA. Atualmente € professor titular livre da UFPA. Consultor ad hoc
da Fundag@o de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo, da CAPES.
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2.1 Raizes: é uma nova matematica ou um novo campo dentro da matematica?

A Etnomatematica, segundo D’Ambrosio (2018, p. 189), “embora relativamente
nova, ¢ uma area florescente e muito ativa”. Comecou a consolidar-se na década de 1970, com
as pesquisas de diversos autores, tendo como uma de suas grandes questdes se seria uma nova
matematica ou um novo campo dentro da matemética. Quando D" Ambrdsio afirma que ¢ “uma
nova abordagem”, qual a compreensao deste termo?

Rosa e Orey (2014) destacam a importancia dos trabalhos de D’ Ambrosio para o

desenvolvimento da Etnomatematica enquanto Programa de Pesquisa.

E muito importante ressaltar a importdncia de Ubiratan D’Ambrésio para o
desenvolvimento do Programa Etnomatemadtica, pois € o mais importante tedrico e
filosofo nesse campo de estudo. D’Ambrosio também ¢ o lider internacional e o
disseminador mundial das ideias envolvendo a Etnomatematica e suas aplicacdes em
Educacdo Matemadtica (Rosa; Orey, 2014b, p. 14).

A proposta dessa nova abordagem para o ensino de Matematica tem sido foco de
muitos pesquisadores nas ultimas décadas. Os estudos realizados contribuem para a
compreensdo de como se fundamenta o ensino de Matemdtica com a abordagem
Etnomatematica.

Antes que alguém pense que a Etnomatemadtica € uma nova Matematica, reiteramos
que ndo é, assim como colocam D*Ambrésio (2023), Rosa e Orey (2014b). A Etnomatematica
€ uma abordagem dentro da Matematica e, por sinal, uma das abordagens mais antigas do ensino
da Matematica.

O ponto de partida para compreender a esséncia da palavra Etnomatematica é
analisar como essa palavra foi formada, ou seja, sua origem. Para formar essa palavra e dar
nome a esse campo de estudo, D’ Ambrdésio (2018) utilizou trés radicais gregos: etno, matema

e ticas.

Assim, usando essas raizes gregas, as maneiras, estilos, artes e técnicas [ficas] para
fazer e saber, explicar, entender, ensinar e aprender [matema] no meio ambiente
natural, sociocultural e imagindrio [etno], podem ser sintetizados em uma palavra
composta: ticas de matema em distintos etnos ou tica+matema+etno ou
reorganizando a frase, etno+matema+tica ou simplesmente Etnomatemdtica
(D’ Ambrosio, 2018, p. 192, grifo do autor).

Analisando a composicao/formacdo da palavra Etnomatemdtica, feita por
D’ Ambrésio, fica claro que a sua proposta de ensino para a Educacdo Matemadtica é ensinar
considerando o contexto cultural e social de cada individuo envolvido no processo, pois “[...] o
essencial da etnomatematica € incorporar a matematica do momento cultural, contextualizada,

na educagdo matematica” (D’ Ambroésio, 2023, p. 46).
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Assim, considerar a Etnomatemadtica no processo de ensino e aprendizagem de
Matematica ¢ “romper” com a visdo tradicional da Matemdatica como um conhecimento
universal e absoluto, que é imposto para os individuos desde as primeiras experiéncias

escolares. A esse respeito, Bello (2006, p. 51, grifo do autor) esclarece que:

Nesse sentido, e considerando a existéncia de diferentes conhecimentos,
comportamentos, atitudes de valor, formas de interpretar o mundo e a vida, a
etnomatemdtica colocou em evidéncia a questdo da diversidade e pds em “xeque” tudo
aquilo considerado tnico, preciso, universal.

A Etnomatematica propde uma abordagem que explore as praticas matematicas nas
diversas culturas, considerando cultura como “[...] o conjunto de conhecimentos
compartilhados e comportamentos compatibilizados” (D’ Ambrdsio, 2023, p. 35) e que as “[...]
Culturas estdo em incessante transformacgdo, obedecendo ao que podemos chamar uma
dinamica cultural” (D’ Ambrosio, 2023, p. 20).

Desse modo, a Etnomatematica ndo € uma metodologia fechada, mas estd em
constante desenvolvimento, pois, segundo D’Ambroésio (2023, p. 17), “[...] a subordinacdo
desse rigor a uma linguagem ou metodologia padrdo, mesmo tendo caréter interdisciplinar, pode

ser deletério ao Programa Etnomatemadtica”. Corroborando com esse pensamento, D’ Ambrodsio

ainda adverte que:

Ao reconhecer que ndo é possivel chegar a uma teoria final das maneiras de
saber/fazer matemdtico de uma cultura, quero enfatizar o cardter dindmico deste
programa de pesquisa. Destaco o fato de ser necessdrio estarmos sempre abertos a
novos enfoques, a novas metodologias, a novas visdes do que € ciéncia e da sua
evolugdo, o que resulta de uma historiografia dinimica (D’Ambroésio, 2023, p. 18 -
19).

Cabe ressaltar que considerar o saber/fazer matematico cultural, proposto por
D’Ambrésio (2023), ndo € “desprezar” ou “deixar de lado” a Matematica Académica, sendo
possibilitar que a mesma possa ser compreendida considerando o contexto do individuo
escolar/académico. Como aponta o professor e pesquisador matematico, “[...] € um grande
equivoco pensar que a etnomatemadtica pode substituir boa matematica académica que é
essencial para um individuo ser atuante no mundo moderno” (D’ Ambrosio 2023, p. 45, grifo
do autor).

No entanto, D’Ambrésio (2023) também nos alerta sobre a supervalorizacdo da
matematica puramente académica, fazendo referéncia aos inimeros conteidos matematicos que
compdem o curriculo escolar, que fazem parte dos processos de ensino e aprendizagem,
entretanto, sdo aqueles que, em sua maioria, sdo limitados aos momentos de sala de aula. Esse

fato é observado com muita frequéncia nas aulas de matemadtica, nas quais, em geral, os
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professores sdo questionados pelos alunos sobre o porqué de aprender determinados contetdos,
se eles ndo irdo fazer uso deles em seu cotidiano.

O que se observa € que os alunos buscam de certa forma um significado para aquilo
que lhes € ensinado na escola, e esses significados estdo diretamente ligados as atividades
praticas do dia a dia. Quando eles ndo conseguem fazer essas conexdes, acabam por perder o
interesse em aprender os conteudos matematicos. De acordo com o pensamento de D’ Ambrdsio
(2023), essas conexdes podem ser realizadas através da Etnomatematica, tendo em vista sua
proposi¢do aos contextos culturais para o ensino de Matematica.

Esses contextos culturais estdo relacionados ndo somente as manifestacdes
culturais, como dangas, religides, modos de vida e etc., mas se relacionam de forma direta a
tudo que envolve a sociedade, das suas necessidades, modos de vida, inovacdes e demais
caracteristicas sociais.

Ressaltamos que ndo estamos colocando a Etnomatemdtica como superior a
matematica académica e vice e versa, pois entendemos que muitos conteidos matematicos, a
depender da escolha profissional dos estudantes, nao serdao de fato utilizados em seu cotidiano.
O que trazemos para discussdo € a necessidade do didlogo entre a Matematica dos livros
didéticos com o contexto cultural dos alunos, e, para isso, tomamos a Etnomatemadtica como
um caminho vidvel.

A Matemética faz parte do cotidiano de todos os individuos, desde atividades
simples, como aprender a data de nascimento, a idade, os dias da semana, observar as horas em
um reldgio, e etc., até a resolucido de problemas mais complexos. Acerca disso, D’ Ambrdsio
(2023, p. 29) explica que: “[...] a matemética, como o conhecimento em geral, € a resposta as
pulsdes de sobrevivéncia e de transcendéncia, que sintetizam a questao existencial da espécie
humana”. Dessa forma, acredita que a Matemdtica Académica/Escolar € sim uma
Etnomatematica, que foi desenvolvida e disseminada nas mais diversas culturas ao redor do

mundo, chegando ao que temos hoje como Matemadtica. Conforme o autor:

A Matematica Académica, que € universalmente praticada nos institutos de pesquisa
e nos sistemas educacionais, ¢ uma categoria ampla de conhecimento, uma construcao
abstrata originada nas culturas da bacia do Mediterrdneo e da Mesopotamia (Iraque
antigo) e das civilizagcdes do vale do Nilo. Podemos dizer que a Matematica
Académica (e, portanto, a Matematica Escolar) tem como origem a Etnomatemadtica
dessa ampla regido ao redor do Mediterraneo (D’ Ambrosio, 2018, p. 45).

A Etnomatemdtica é produzida/construida, cotidianamente, nos diversos grupos
culturais. E, muitas vezes sem perceber, as pessoas produzem e colocam em pritica um

conhecimento matematico, pode-se dizer que até de forma intuitiva. E uma pratica intrinseca
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da sociedade, desenvolvida a partir da interacdo socioambiental que vem se desenvolvendo
paralelamente a histéria da humanidade.

Marchon e Fantinato (2015) destacam que D’Ambrésio apresentou o termo
Etnomatematica em um Congresso de Educacio Matematica para representar as ideias
socioetnoculturais relacionadas a Matematica. Os autores ressaltam que D’ Ambrdsio tinha um
certo receio de que a Etnomatematica fosse tomada como mais uma disciplina e, por isso,
passou a tratd-la como um Programa de Pesquisa.

Assim, D’ Ambrésio (2023, p. 191-192) define que:

O Programa Etnomatemadtica é conceitualmente projetado como um programa de
ampla investigacdo da evolucdo das ideias, das praticas e do conhecimento da espécie
humana em diferentes ambientes culturais. Essencialmente, implica uma anélise de
como grupos de seres humanos geraram formas, estilos, artes e técnicas de fazer e de
saber, de aprender e explicar, como lidam com situagdes e resolvem os problemas do
seu cotidiano, do seu ambiente natural e sociocultural.

Dessa forma, o Programa Etnomatematica reconhece que a Matemadtica ndao € uma
ciéncia universal, e sim uma constru¢do cultural varidvel de acordo com as necessidades e
ambientes de cada grupo cultural, desafiando as perspectivas tradicionais e proporcionando
uma visao mais ampla e contextualizada.

A Etnomatemdtica, enquanto Programa de Pesquisa para a Educa¢do Matemética,
emergiu da necessidade de superacdo do fracasso ao ensinar Matematica. Ao longo do século
XX, vérios estudiosos da drea da Educacdo Matemadtica desenvolveram pesquisas nas quais
relacionavam a Matemdtica como um conhecimento de raizes culturais. Assim, o programa
surge como uma resposta na busca por entender a Matemadtica presente nas comunidades
marginalizadas, e, com o tempo, se vé também a necessidade desse entendimento dentro das
culturas dominantes.

O Programa Etnomatematica é considerado um programa de pesquisa por ser
caracterizado como um processo aberto, que continua se desenvolvendo ao longo do tempo.
Marchon e Fantinato (2015) falam sobre a preocupacdo de D’ Ambrdsio em ndo aprisionar a
Etnomatemdtica em uma gaiola epistemoldgica, e essa gaiola faz referéncia aos métodos de

ensino que se enquadram em uma perspectiva tradicional de ensino.

[...] O conhecimento tradicional € como uma gaiola de pdssaros. Os pdssaros na gaiola
comunicam-se numa linguagem somente conhecida por eles. Sdo alimentados com o
que estd na gaiola, voam apenas no espaco da gaiola, veem e sentem apenas o que as
grades da gaiola permitem. Eles se repetem, reproduzem e procriam. Mas nao podem
ver a cor exterior da gaiola. [...] (D’ Ambroésio, 2018, p. 199).

E nessa gaiola epistemoldgica que vemos a Educacdo Matemdtica presa, visto que,

desde as suas formacdes iniciais, os professores sdo ensinados a executarem férmulas e a



35

obedecerem a regras e chegam a sala de aula na Educa¢do Bésica apenas como reprodutores
desses ensinos, limitando suas prdticas aos mesmos métodos de ensino aos quais foram
submetidos.

Corroborando com esse pensamento, Skovsmose (2014) nos convida a refletir sobre
as aprendizagens matemdticas que se resumem a ‘“‘obediéncia cega as ordens”, fazendo
referéncia aos enunciados das questdes que trazem comandos e resultam na elaboracdo de um
célculo no qual se aplica determinada férmula matemaética.

A Etnomatemadtica, entdo, € compreendida como um Programa de Pesquisa que se
opode ao pensamento de ensino mecanico e tradicional da Matemética, propondo a possibilidade
de “[...] organizar as aulas procurando atalhos e novas organizacdes e aplicacdes de técnicas e
teorias, sobretudo, com os amplos recursos oferecidos pelas novas tecnologias de informacgao e
comunicacdo [...]” (D’ Ambrésio, 2018, p. 201).

Para um entendimento mais claro da abordagem do Programa Etnomatematica,
apresentamos a metodologia de pesquisa proposta por D’ Ambrésio e organizada em trés etapas
a saber: “Como praticas ad hoc e solucdo de problemas se desenvolvem em métodos?, Como
métodos se desenvolvem em teorias?, € Como as teorias se desenvolvem em invengdo
cientifica?” (D’ Ambrosio, 2018, p. 194).

Dessa forma, podemos entender que a Etnomatematica ndo deve ser compreendida
como uma “nova matematica” e tdo pouco somente um método de ensino, mas como uma nova
vertente dentro da Educa¢do Matematica, que estimula a aprendizagem matemdtica baseada na
construcdo do conhecimento.

Logo nos primeiros anos da Etnomatemdtica, segundo Knijnik (2023), foram
levantadas criticas sobre o pensamento etnomatematico. Essas criticas se relacionam a questdes

como a “ideologia do monoglossismo™®

e ao que seria um “paradoxo da Etnomatematica”.

Dowling (1993 apud Knijnik, 2023, p. 21) destaca a “ideologia do monoglossismo™.
Para ele, a sociedade € heterogldssica’ e a Etnomatemadtica seria monogldssica, visto que as
matemadticas manifestadas dentro de um grupo cultural sdo privilegiadas em detrimento
daquelas manifestadas na sociedade em geral.

O “paradoxo da Etnomatematica” apontado por Millroy (1992 apud Knijnik, 2023)

consiste na ideia de que a Etnomatemadtica resulta do conhecimento matemdtico que ja

6 Para Dowling (1993 apud Knijnik, 2021), existe uma ideologia do monoglossismo na Educagio Matematica,
ideologia associada a uma tnica lingua, uma ideologia da unificagc@o, da qual o construtivismo seria uma das
formas.

7 Heterogléssica: relativo a heteroglossia (diversidade de pontos de vista e/ou estilos discursivos num mesmo
idioma, texto ou enunciado).


https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/texto
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vivenciamos desde os primérdios da humanidade. Nesse sentido, essa critica ndo anula a
Etnomatemadtica em sua esséncia, porém nos permite uma reflexdo sobre alguns pontos que sao
determinados por seu criador, os quais, em verdade, sdo passiveis de questionamentos. Assim,
“[...] o paradoxo da Etnomatemadtica faria com que as pesquisas dessa drea se reduzissem a
enxergar apenas o que se parecesse com a ‘nossa’ Matematica” (Knijnik et al., 2021, p. 23,

grifo do autor).

2.2 Historico da Etnomatematica

O surgimento da Etnomatematica pode ser relacionado com as préticas culturais
transmitidas de geragdo em geragao ao longo da histéria da humanidade, porém, como afirmam
Rosa e Orey (2014a, p. 537), “[...] € impossivel a tentativa de localizar no tempo e no espago a
primeira vez em que foram expressos os interesses € as preocupagdes em relacdo ao fazer
matematico de outras culturas”.

Nessa perspectiva, ainda segundo Rosa e Orey (2014a, p. 535 - 536),

Desde o principio da humanidade, cada cultura tem desenvolvido diferentes ideias,
procedimentos e priticas matematicas. Algumas delas originaram-se na antiguidade,
desenvolveram-se no Egito e na Mesopotidmia e rapidamente espalharam-se na Grécia
antiga. No Entanto, outras regides do mundo conhecido e desconhecido, também
desenvolveram ideias, procedimentos e praticas matemdticas significantes. As
manifestagdes matemadticas desenvolvidas em regides, como por exemplo, a China, o
sul da India, a Mesoamérica e algumas regides da Africa e da América do Sul, eram
uteis para os individuos que pertenciam aos diversos grupos culturais daquelas
regides.

Ao analisar a histéria da humanidade, é possivel perceber que o surgimento e a
evolucdo da Etnomatemadtica fazem parte de todas as culturas. Apesar de ndo haver muitos
registros histéricos documentados, sdo nitidos o pensamento e as praticas matemdticas
enraizadas nas mais diversas culturas.

O que dificultou esses registros foi justamente a época em que ocorreram esses
fatos. A esse respeito, Oliveira e Alves (2019) destacam a falta de registro, auséncia de
empoderamento de suas prdticas enquanto saber matemaético, pelo processo de aculturacio
proporcionada em periodos coloniais escravistas ou ainda em atendimento aos interesses
mercadoldgicos e a visdo elitista e retrograda presente em nossa sociedade como fatores

preponderantes para que a Etnomatemadtica tenha sido “deixada de lado” ao longo da historia.
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2.2.1 Alguns fatos histéricos da Matematica ocorridos na Pré-histéria, Antiguidade, Idade

Média e Idade Moderna

Como jé citado, ndo existem registros histéricos das priticas matemdticas no inicio
da historia da humanidade, contudo nédo se pode negar que na pré-histdria os individuos devem
ter utilizado um raciocinio rudimentar, que os possibilitou superar os desafios didrios. Sobre

esses desafios das espécies pré-historicas, D’ Ambrosio (2023, p. 35) esclarece que:

[...] temos evidéncia de uma espécie, um tipo de australopiteco, que viveu ha cerca de
2,5 milhdes de anos e utilizou instrumentos de pedra lascada para descarnar animais.
E fécil entender que, ao se alimentar de um animal abatido, a existéncia de um
instrumento, como uma pedra lascada, permite raspar o 0sso e, assim, nao sé
aproveitar todos os pedacinhos, mas também retirar dos 0ssos nutrientes que ndo
seriam acessiveis ao comer sé com os dentes. A espécie passou a ter mais alimento,
de maior valor nutritivo. Esse parece ter sido um fator decisivo no aprimoramento do
cérebro das espécies que dominaram essa tecnologia.

Situacdes como a descrita por D’Ambrosio em sua obra “Etnomatematica: elo
entre as tradicoes e a modernidade’” demonstram como o raciocinio matematico esta atrelado
a vida cotidiana em situagdes que, sob um primeiro olhar, ndo se percebe uma perspectiva
matematica. Assim, D’Ambrosio (2023) explica em sua obra que esse australopiteco, ao
escolher a pedra a ser lascada, usou um conhecimento essencialmente matemadtico (selecionar,
avaliar e comparar): “[...] avaliar e comparar dimensdes € uma das manifestacdes mais
elementares do pensamento matemético. Um primeiro exemplo de etnomatematica €, portanto,
aquela desenvolvida pelos australopitecos” (D’ Ambroésio, 2023, p. 35).

Na antiguidade, civilizagdes como Mesopotamia, Grécia, Egito, China e India
desenvolveram préticas matemadticas em atividades como agricultura, medi¢do de terras,
comércio, construgdes, observacdo do espago e na navegacao, essas praticas se alinham aos
principios etnomatematicos, ou seja, eram ajustadas as suas necessidades e culturas. De acordo
com Oliveira e Alves (2019, p. 4), “[...] o uso da Matematica ¢ dado desde as primeiras
civilizag¢Oes por toda parte do mundo, a fim de, por meio de suas invengdes, construir modos
de sobrevivéncia no espaco em que se habita”.

Ainda segundo Oliveira e Alves (2019), com o desenvolvimento das civilizagdes,
elas passaram a trocar experiéncias das praticas matematicas para a solu¢do de problemas do
cotidiano e essa interacdo permitiu que esses diversos grupos pudessem se desenvolver ou
aprimorar essas praticas.

Rosa e Orey (2014a) destacam um dos poucos registros da antiguidade que

exemplifica essa interacdo na antiguidade, a obra Histdria, do historiador grego Her6doto de
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Helicarnasso, que viveu no periodo de 484-425 a.C. Nessa obra, foram abordados conceitos de
igualdade, valorizacdo e apreco de culturas diferentes, a partir dos quais ele descreveu os

costumes e os hédbitos dos povos da época. De acordo com Rosa e Orey (2014a, p. 4),

Herddoto percebeu que a interacdo da cultura egipcia com o meio ambiente acontecia
por meio da necessidade do desenvolvimento de técnicas aritméticas e geométricas,
que eram necessdrias para a medi¢do das terras ao longo das margens do Rio Nilo.

Durante a Idade Média, segundo Joseph (1991b apud Rosa; Orey, 2014a, p. 539):
“[...] os estudiosos drabes traduziram, refinaram e sintetizaram o conhecimento cientifico
originado na India, na China, no Egito e na Grécia”.

Esse periodo foi considerado por alguns estudiosos como estético, em relagdo ao
desenvolvimento da ciéncia e da matemdtica, porém houve intensas interacdes entre as
civilizagdes, o que possibilitou uma troca de costumes e de conhecimentos. Quando esses povos
chegaram a Europa, houve novamente essa influéncia e, consequentemente, 0s europeus

levaram a diante quando conquistaram outras civilizagdes.

Notoriamente, a medida que outros grupos passam a habitar espagos diferentes dos
seus “as invasdes”, estes, passavam a incutir suas experiéncias para 0s povos agora
dominados, seus saberes eram ignorados e o saber do grupo dominante deveria ser
posto em pratica. Ocorreu na Europa quando invadida pelos Arabes, de modo que as
experiéncias matemadticas reverberaram inclusive na época em que a Europa conquista
territérios na América (Oliveira; Alves, 2019, p. 4, grifo do autor).

E importante lembrar que, foi nesse periodo que ocorreram eventos, dos quais, até
os dias de hoje depende o desenvolvimento da Matemdtica. Um desses eventos foi a traducdo
para o drabe e para o latim do texto Os Elementos de Euclides, uma das mais importantes obras
na Histéria da Matematica, na qual sdo apresentados os postulados e os teoremas em uma ordem
l6gica para a compreensdo da geometria. Essa obra foi tdo bem organizada e sistematiza, que
até os dias de hoje € utilizada. Foi nesse periodo também que o matematico d&rabe Abu Abdallah
Umhammad Ibn Miisa al-Jwarizmi, conhecido como al-Khwarizmi, propds a utilizagao do
sistema numérico com os 10 simbolos de 0 a 9, com os quais seria possivel representar qualquer
valor numérico.

Joseph (1991a apud Rosa; Orey, 2014a) afirmam que as civilizacdes drabe, chinesa,
indiana e outras, foram importantes criadores e transmissores de conhecimento matematico,
entretanto, sabemos que, em geral, esses fatos sdo ignorados quando se fala do desenvolvimento
matematico deste periodo.

Outra importante contribui¢do no desenvolvimento da Etnomatematica ao longo da

histéria € da civilizacdo Maia, que tinha um sistema numérico de base 20 e que utilizava os
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simbolos ponto, barra horizontal para representar algarismos diferentes de zero e uma forma
oval que lembra o formato de uma concha para representar o “zero”.

Dentro desse contexto, observa-se que o povo Maia j4 utilizava uma representa¢ao
para o “zero” e um sistema de valor posicional, que a inven¢do, segundo Rosa e Orey (2014b,
p. 6), “[...] t€m sido, equivocadamente, atribuida aos hindus, por volta do século IX. No entanto,
esse saber matemdtico foi transmitido ao povo drabe por meio das atividades comerciais, das
guerras e das conquistas”.

Conforme Souza e Nascimento (2022), a Matemdtica Maia foi aplicada em
atividades comerciais, de agricultura, em padrdes geométricos, nos calendérios e até mesmo em
profecias, e pode ser considerada uma Etnomatemadtica, haja vista que, segundo Souza e
Nascimento (2022, p. 6), “[...] o saber/fazer matemdtico Maia buscava solucionar as
necessidades da civiliza¢ao”.

Um dos marcos da histéria da Matematica, no contexto de elaboragdao dos nimeros,
¢ o sistema de numeracdo romano, este que estd presente até hoje nos estudos matematicos,
ganhando destaque inclusive em situagdes que ultrapassam o espago da sala de aula, como € o
caso da enumeracao de séculos, capitulos de livros, nimeros de residéncia, nomes de pessoas,

e outras situacdes que, no dia a dia, 0 homem opta pelo uso dos niimeros romanos. Dessa forma,

[...] os nimeros romanos tiveram origem com os etruscos, um povo que antecedeu os
romanos na Peninsula Italica. Eles faziam entalhes (tragos retilineos) em varetas como
forma de contagem e esse método popularizou-se entres os pastores italianos e
ddlmatas até o século XIX (Caiusca, 2019, p. 1, grifo do autor).

O sistema de numeragdo romano, por sua vez, foi amplamente difundido na Europa,
e somente na idade moderna, o sistema de numeracdo indo ardbico foi adotado e levado aos
povos conquistados pelos europeus. Com a chegada do sistema de numeragao decimal, que foi
levado a Europa pelo matematico italiano Leonardo Fibonacci (1170 - 1250), no século VIII, é
que se deu inicio ao processo de substitui¢ao do uso dos niimeros romanos e de outros sistemas
numéricos.

Assim, o sistema de numeragdo decimal que usamos até os dias de hoje, substituiu
os sistemas usados por ser mais simples e eficaz. Rosa e Orey (2014b, p. 8) afirmam que, “[...]
esse sistema foi sendo adotado para atender as novas demandas provocadas pelo emergente
espirito capitalista, que se desenvolvia nos reinados situados as costas do Mar Mediterraneo”.

Fibonacci foi responsédvel pelos estudos relacionados a sequéncia numérica 0, 1, 1,
2, 3,5, 8,13, 21, 34, 55, 89, 144, 233... que ficou conhecida como Sequéncia de Fibonacci.
Essa sequéncia se relaciona com o numero irracional 1,61803398875... que também ¢€

conhecido como nimero de ouro, propor¢do durea, nimero divino ou razdo durea. Esse niimero
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foi descoberto na Grécia Antiga e representa aquilo que € perfeito e agraddvel aos olhos
humanos, sendo ainda associado aquilo que € perfeito na natureza.

A relagdo existente entre a Sequéncia de Fibonacci e o Nimero de Ouro se d4 a
partir da divisdo de um nimero dessa sequéncia por seu antecessor, pois o resultado a medida
que se aumenta o numero sequéncia se aproxima do nimero aureo. Observe a demonstragao

abaixo com alguns nimeros dessa sequéncia:

Quadro 1 — Numeros da sequéncia de Fibonacci

3 1
=1 —— =1,61538461
>=15 13 = 1615384615
J = 6666667 £ 1,619047619
3 21~ 7

8—16 >> = 1,61764706
5 7 34 7
13—1625 89 =~ 1,61818182
8 55 ~

Fonte: A autora (2025).

A descoberta dessa relacdo permitiu que o nimero de ouro pudesse ser relacionado
com a geometria e, consequentemente, lhe atribuiu um significado maior. Geometricamente,
essa relacao pode ser percebida dividindo-se uma reta em dois segmentos de reta, e, ao dividir
0 segmento maior pelo segmento menor, obtém-se como resultado o nimero de ouro. Observe

a figura a seguir que representa essa situagdo e o retangulo de ouro.

Figura 4 — Retangulo de ouro

T
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Fonte: Hipercultura (2025).
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A partir da descoberta do retangulo de ouro, os estudiosos perceberam que existia
uma relacdo de seu desenho com inimeros elementos da natureza, justificando, assim, a
perfeicdo e alguns padrdes observados no meio ambiente. O retingulo de ouro é também
utilizado na arquitetura, nas artes e até na determinagdo de beleza do corpo do humano. Nas

imagens abaixo essa relagdo pode ser observada:

Figura 5 — Retangulo de ouro e as sementes na flor de girassol

.ﬁ_.r -:-: - 5
Y W

Fonte: Matematica... (2014).

Figura 6 — Proporcao durea no Paternon

.....

Fone: Foﬁte: Sdusa: F’ésta' é Bass1n1 (202b).
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Figura 7 — Propor¢do durea no quadro
Monalisa

Fonte: Sousa, Festa e Bassini (2020).

Figura 8 — Propor¢do 4urea na obra O
Homem Vitruviano

T e

aTearo — B G i S T

Fonte: Sousa, Festa e Bassini (2020).

A sequéncia de Fibonacci é um exemplo perfeito de um contetido matematico que
pode ser utilizado na perspectiva Etnomatemaética, nos mostrando ainda que, antes mesmo da
existéncia desse termo, a Etnomatematica ja era vivenciada durante o processo histdrico de
evolucdo da Matematica.

Ap6s a introducdo do sistema decimal indo-ardbico, no chamado Novo Mundo,
muitos registros foram feitos sobre as terras exploradas. Esse processo é definido por Rosa e
Orey (2014) como um processo etnomatematico. Ainda sobre esse processo, Grattan-Guiness
(1997, p. 112 apud Rosa; Orey, 2014, p. 10) afirma que houve a “[...] aplicacdo da aritmética
comercial para as transacOes de compras efetuadas entre os cidaddos norte-americanos, os

chefes e os reis locais”.
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2.2.2 O conhecimento matematico ao longo da Histéria (da Idade Moderna a Contemporanea)

Durante a Idade Moderna, houve a consolidacio do sistema decimal indo-ardbico
no continente europeu. Isso se ocorreu em virtude de que os sistemas utilizados anteriormente
serem considerados mais trabalhosos quanto a complexidade das opera¢des matematicas. Dessa
forma, o sistema decimal indo-arabico “[...] foi levado a Europa pelos arabes, sendo adotado
para atender as novas demandas provocadas pelo emergente espirito capitalista, que se
desenvolvia nos reinados situados as costas do Mar Mediterraneo” (Rosa; Orey, 2014, p. 542).
Perante todo esse movimento de adaptacdo, que acontece em relacdo a consolidacdo do sistema
numérico, destacamos a imersao cultural, que acontece entre os hindus e os europeus. Rosa e
Orey (2014) nos relatam que houve uma imersao cultural, através da qual os hindus puderam
apreender importantes conceitos matematicos desenvolvidos na civilizagdo grega.

No artigo “Fragmentos Historicos do Programa Etnomatematica”, de Milton Rosa
e Daniel Clark Orey, € apresentado ao leitor uma série de obras que mostram os conhecimentos
matematicos presentes e praticados nas diversas sociedades. Obras essas que nem sempre se

direcionavam exclusivamente a Matematica, como as listadas no Quadro 2:

Quadro 2 — Obras que abordaram o conhecimento matematico em diversas culturas

TITULO DA OBRA AUTOR/ANO DE NARRATIVAS
PUBLICACAO
Sumdrio compendioso de las v Descreve o sistema numérico dos astecas;
quentas de plata 'y oro que em Frade franciscano v' Aborda a aritmética praticada por povos
los reinos del Pirii son Juan Diez Freyle nativos americanos;
necessdrias a los mercadores (Publicado em 1556) v’ Tabelas de conversdo de cAmbio;
y todo género de tratantes: v Taxagdes utilizadas nas transagdes com ouro
com algumas reglas tocantes e prata.
al arithmética v' Utilizagdo da regra de trés para a conversio

da quantidade de ouro bruto que era necessario
para cunhar diferentes tipos de moedas europeias.

v" Os indigenas brasileiros ndo possuiam um
Escrito em 1627 por Frei | sistema de numeragdo para contagem de nimeros
Vicente do Salvador e maiores que 5;
publicado em 1888 por | v*  Utilizavam os dedos das méos e dos pés para
Capistrano de Abreu contar quantidades maiores;
v' Sistema de troca, sem utilizagdo de um
sistema padrdo de pesos e medidas.

Historia do Brasil

v" Matemdtica intimamente relacionada com a

Oswald Spengler cultura;
The Decline of the West (Escrito e publicado entre | v/ Trata a Matemética como um fen6meno
1918 e 1922) sociocultural;

v' A Matemdtica como parte integrada ao
desenvolvimento  histérico e social das
civilizagdes.
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Mathematical Philosophy: A
Study of Fate and Freedom

Cassius Jackson Keyser
(Publicado em 1922)

v' Descreveu a Matemdtica como uma ciéncia
de pensamento exato e rigoroso;

v" Destacou a Filosofia da Matemética como
uma drea muito mais abrangente que o calculo
numérico ou a simples manipulagdo de férmulas;

v' Meditou, durante muito tempo, sobre a
natureza da matematica e suas conexdes com as
diferentes esferas da vida.

Culture and Value

Ludwing Wittgenstein
(Publicado em 1931)

v' Refletiu sobre as relagdes entre 0 mundo € a
matemdtica por meio da religido, linguagem,
cultura e filosofia.

Arithmetic in Africa

Otto Raum
(Publicado em 1938)

v' Defendia que os problemas de aritmética
deveriam ser retirados das praticas e das
experiéncias matemdticas vivenciadas pelos
alunos no préprio contexto cultural.

v Explica que entender a matemdtica como um
produto cultural significa reconhecer a influéncia
humana sobre a matemadtica.

Mathematics, Volume I e Il

(Publicado em 1948)

The Locus of Mathematical Leslie White v" Para o autor, as férmulas matemadticas, bem
Reality: an Anthropological (1947) como outros aspectos relacionados com o
Footnote curriculo matemadtico, dependem da interagdo da
matemadtica com os individuos, com os grupos

culturais, com os povos e, também, com as nagoes.

v/ Nessa obra, o autor procurou entender como

as forgas sociais e institucionais influenciavam as

A Concise History of Dirk Jan Struik pesquisas em matematica;

v" Tentou demonstrar como o contexto social se
interage com a producdo do conhecimento
matematico.

Mathematics in the Western

Morris Kline

v/ Avalia a influéncia da matemadtica na vida
ocidental com relacdo ao desenvolvimento da

Culture (1953) filosofia, das ciéncias fisicas, da religido e das
artes.
v' Explora a histéria e a pratica das atividades
Africa Counts: Number and Zaslavsky matemdticas dos povos da Africa saariana,
Patterns in African Culture (1973) demonstrando que a matemadtica foi proeminente
na vida cotidiana africana.
v Descreveu a natureza da matemética e a sua
relacdo com a sociedade, a partir do ponto de vista
Mathematics as a Cultural Raymond Louis Wilder | da antropologia cultural;
System (1981) v" Considera a matemitica como uma

subcultura de uma cultura geral, na qual o
desenvolvimento e o estado atual dessa drea de
estudo possuem influéncias culturais.

Fonte: A autora, adaptado de Rosa e Orey (2014).

O quadro nos permite observar que a Matemadtica estd presente nas mais diversas

culturas e das mais diversas formas, como € o caso apresentado nas narrativas da primeira obra

do quadro, a qual aborda acerca de como os indigenas usavam as maos como recurso de




45

contagem nas suas tarefas didrias. Inclusive, vale ressaltar, o uso das maos, ainda na atualidade,
¢ tomado com um dos recursos diddticos no ensino de Matemadtica nas etapas de ensino que
tratam da alfabetizacdo matematica.

Rosa e Orey (2014) destacam que durante o processo em que os indigenas
assimilavam o conhecimento do conquistador, o sistema nativo era mudado durante a
colonizac¢do. Grattan-Guiness (1996 apud Rosa; Orey, 2014, p. 544) afirmam que “[...] os
europeus pouco se esforcaram para conservar a cultura dos escravos das tribos indigenas e dos
povos”. Assim, a cultura europeia foi sendo colocada para os povos conquistados como o que
era “certo” e muitas praticas locais foram sendo deixadas de lado.

No entanto, vale destacar que os povos europeus também passaram a fazer uso
de préticas culturais dos povos com os quais eles tinham contato. Sobre esse aspecto, Oliveira
e Alves (2019, p. 168) explicam que: “[...] devido a grande expansao de descoberta/exploracao,
paises europeus passaram a fazer uso de diversas Matematicas doutras culturas, pois, estas
atendiam melhor suas necessidades”.

Ja no século XVIII, os paises europeus imperialistas controlavam as terras
conquistadas nos continentes asidtico, americano, africano e em algumas regides do Pacifico.
De acordo com Oliveira e Alves (2019), os europeus tinham as novas terras como uma forma
de obter recursos € mao de obra baratos, assim explorando os novos espacos conquistados e
aumentando suas riquezas.

Como resultado de tentar explicar a situagdo de dominio dos europeus sobre tantas
civilizagdes, surgiu no século XIX a Antropologia Moderna. Sobre o surgimento da
antropologia moderna, Rosa e Orey (2014, p. 545) salientam que “[...] os estudos dos costumes
e das praticas matematicas desses grupos culturais, também foram objetos de estudo de muitas
sociedades antropoldgicas europeias”.

O historiador e fildsofo Oswald Spengler (1880 - 1836) aborda, em suas pesquisas,
que a formagao cultural de cada povo tem suas particularidades e a matematica possui principios
que se diferenciam de uma cultura para outra. Assim, “Spengler concluiu que a matematica esta
intimamente relacionada com as expressoes culturais desenvolvidas em cada cultura, pois essa
ciéncia € um fendmeno sociocultural, que estd integrada ao desenvolvimento histérico e social
das civilizagdes” (Rosa; Orey, 2014, p. 544).

A partir do século XX, os estudos que fazem relacdo da Matemadtica com a cultura
dos povos ganham notoriedade, reforcando a ideia da Matematica como um conhecimento
essencial para o desenvolvimento das civilizagdes. Muitos pesquisadores passaram a investigar

sobre essa relacdo e, nesse movimento, surgiram diversas nomenclaturas para definir essa
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Matemadtica que se conecta com a cultura e as praticas cotidianas de cada povo. Abaixo,

apresentamos algumas dessas nomenclaturas que eram usadas como metaforas.

Figura 9 - Metéaforas para relacdo Matematica e Cultura

D’'Ambrésio
“Matematica Espontanea”
Posner
“Matematica Informal ”

Caraher
“Matematica Oral ”

Gerdes
“Matemadtica Oprimida ”

Caraher, Gerdes

“Matematica Nao Estandartizada” Mellin-Olsen
Gerdes Matematica Pogular
“Matematica Escondida ou Congelada” ou do Povo
1973 1982 1986
Claudia Zaslawsky Gerdes Kane
“Sociomatemdtica” “Matemaitica Escondida Matemitica Oral

ou Congelada ” Harris

Matematica Nio Estandartizada
Sebastiani
Matematica Codificada no
Saber-Fazer

Fonte: A autora, adaptado de Rosa e Orey (2014).

Tais nomenclaturas foram as tentativas de nomear as diferentes maneiras de

matematizacdo espontdnea®; aquelas que consideram os aspectos sociais e culturais da

Matemadtica. Somente a partir da década de 1970, essa perspectiva comecou a ser aceita,

segundo Rosa e Orey (2014, p. 551), em consequéncia de uma “[...] crescente tomada de

consciéncia por parte de um grupo de educadores matematicos e pesquisadores [...].”

A aceitagdo dos estudos que relacionavam a Matematica a Cultura levou ao

desenvolvimento e a consolidagdo do Programa Etnomatemadtica, que vem sendo ampliado

desde as décadas de 1970 e 1980, quando muitos educadores matemdticos e pesquisadores

intensificam suas pesquisas sobre a Etnomatematica. Conforme Rosa e Orey (2014), nessas

décadas ocorreram alguns fatos que contribuiram significativamente para o desenvolvimento

desse programa.

8 Para D’Ambrosio (1985, p. 43), a matematizagio espontinea consiste na “capacidade de usar niimeros,

quantidades, de qualificar e quantificar, e ainda usar alguns padrdes de inferéncia”.



Figura 10 — Fatos que contribuiram para o desenvolvimento do Programa Etnomatematica
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Foi criado o International Study

Group on  Ethnomathematics

(ISGEm).
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Etnomatemdtica.

Fonte: A autora, adaptado de Rosa e Orey (2014).
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A partir da década de 1990, e inicio do século XXI, Ubiratan D’Ambroésio da

continuidade aos estudos sobre a Etnomatemdtica enquanto campo da Educacdo Matematica.

Além das

pesquisas  desenvolvidas por

D’Ambrosio,

outros

pesquisadores

S€

dedicaram/dedicam a temaética, tais como: Gerdes (1991, 1996), Ferreira (1991), Knijnik et al.
(2012), Rosa e Orey (2014).

2.2.3 Ubiratan D’ Ambrésio: precursor do Programa Etnomatematica

Ubiratan D’Ambrosio, nascido em 08 de dezembro de 1932, na cidade de Sao

Paulo, foi um renomado matemaético brasileiro, que se formou em Matemética Bacharelado, em

1954, e Licenciatura, no ano de 1956, pela Universidade de Sao Paulo (USP). Entusiasta da

Matemitica, dedicou-se a docéncia e a pesquisa académica, obtendo o titulo de Doutor em

Ciéncias da Matematica pela USP, em 1963. Durante o doutorado, D’ Ambrdsio viajou para a

Italia, juntamente com seu orientador, o professor Jaurez Pacifico Cecconi’, para dar

continuidade as suas pesquisas de doutorado no Instituto Matematico dell’Universita di

Genova. Iniciou estudos de pds-doutorado na Brown University, nos Estados Unidos, em 1964.

Como relata Nobre (2021), a carreira de Ubiratan D’ Ambrdsio, como professor,

iniciou em 1952, logo quando ingressou na faculdade de Matemadtica. Nesse periodo, trabalhou

® Matemdtico italiano que atuou nas Universidades de Pisa, Sdo Paulo, Messina, Padova e Genova, foi orientador
de Ubiratan D’ Ambroésio durante o doutorado.
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no Colégio Visconde de Porto Seguro, no Liceu Coragdo de Jesus e no Colégio Nossa Senhora
de Sion. Depois de formado, assumiu o cargo de professor assistente na Faculdade de Ciéncias
Econdmicas, na Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP). Além disso, também
foi docente na Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUC-Campinas) e instrutor na

Escola de Engenharia de Sdo Carlos da USP.

Figura 11 — Ubiratan D' Ambrésio

Ao pesquisarmos acerca da vida e obra de Ubiratan D’ Ambrdsio, podemos perceber
que seus pensamentos foram fortemente influenciados pelos diversos movimentos sociais que
aconteceram nos anos 1960. De acordo com as palavras do proprio D'Ambrésio (D'Ambrosio
apud Goldfarb, 2022, p. 18), “[...] a formacdo da mentalidade atual vem deste periodo. Eu,
jovem, participando de tudo isto. Recebi muitas influéncias.”

“

No artigo intitulado omenagem a Ubiratan D’Ambrosio: um intelectual
referencial que irradiou por todo o planeta”, de José Luiz Goldfarb (2022), que integra um dos
capitulos do livro “Ubiratan Incomensurdvel”’, o autor apresenta um trecho de uma entrevista
concedida por D’Ambroésio, na qual relata sua caminhada académica. Dessa entrevista, é
possivel destacar momentos importantes, como a participagdo em um projeto de doutorado da
UNESCO, ocorrido na Africa. Foi a partir desse projeto, que seus pensamentos comecaram a

se direcionar ao entendimento das diversas culturas.

Foi uma experiéncia muito enriquecedora. Fui trabalhar no pais que talvez mais
represente as tradicdes africanas, a Republica do Mali. Cidade de Bamako, onde
acredito que as tradi¢des africanas estdo mais presentes, mais vivas. Mali foi talvez o
maior império africano nos séculos XIII e XIV. Ali, comecei a despertar para outros
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sistemas cultuais, um modelo, uma visdo de mundo muito diferente. Dai, comecei a
despertar para outras coisas (D'Ambroésio apud Goldfarb, 2022, p. 18-19).

Ap6s essa experiéncia na Africa, e j como professor da Unicamp, D’ Ambrosio faz
importantes contribuicdes, principalmente na drea da Matematica. Ele participou de um projeto
da OEA (Organizacdo dos Estados Americanos), no qual pode continuar a estudar sobre
diversas culturas, possibilitando-o conhecer e comparar essas culturas (D’Ambrosio apud
Goldfarb, 2022).

O estudioso relata que, dessa experiéncia viajando por diversos paises, desenvolveu

uma perspectiva de que somos transdisciplinares. Como ele assegura,

[...] isto ai mostrou que a questdo cultural ndo se esgota naquilo que a gente tem em
nosso ambiente fechado de especialista em ci€éncias, numa ciéncia ou outra. Isto me
despertou para vdrias formas de pensamento, vdrias culturas, somos transdisciplinares
e transculturais (D’ Ambrosio apud Goldfarb, 2022, p. 19).

Na sua trajetdria, fez importantes contribui¢des para a historia da Matematica e
também para a Histoéria das Ciéncias. Foi notado por suas contribuicdes, recebendo a medalha
Kenneth O. May, de Histéria da Matematica, assim como o Prémio Felix Kleim, este
considerado a maior honraria para a 4rea de ensino da Matemdtica. Além dessas contribui¢des,
D’Ambroésio se destacou na luta pela paz na humanidade, compondo um grupo de cientistas
que integrava o movimento Board do Pugwash. Esse movimento recebeu o Prémio Nobel da
Paz, o qual foi entregue ao estudioso, como seu representante.

Como pesquisador matemadtico, ainda desenvolveu grandes contribui¢cdes para a
Educacdo Matemadtica, principalmente, quanto as pesquisas relacionadas ao ensino de
Matemidtica que considerem o contexto cultural. Tais pesquisas levaram-no ao campo do
conhecimento matematico chamado “Etnomatematica”, sendo, assim, considerado como o
principal tedrico e filésofo das pesquisas etnomatemdticas e reconhecido como o precursor do
Programa Etnomatematica (Rosa; Orey, 2014a, p. 552).

Ainda segundo Rosa e Orey (2014a, p. 551), a primeira vez que a palavra
Etnomatematica foi apresentada por D’ Ambrosio € datada do ano de 1977, em Denver, nos
Estados Unidos, onde aconteceu uma palestra no Annual Meeting of the American Association
for the Advancement of Science. Alguns anos depois, na Austrdlia, em 1984, a Etnomatemética
veio a consolidar-se com Ubiratan D’Ambrosio, na palestra Sociocultural Bases of
Mathematics Education. Durante esse evento, Ubiratan D’ Ambroésio apresentou o Programa
Etnomatemdtica como um campo de pesquisa.

Infelizmente, em 12 de maio de 2021, aos 88 anos, Ubiratan D’ Ambrosio morreu.

A causa oficial da morte, até o momento desta pesquisa (maio de 2025), ndo foi divulgada.
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D’Ambrésio partiu deixando um grande legado para a Educacdo Matematica, especialmente
para aquela voltada para as populacdes marginalizadas. Ele dedicou sua vida académica a

pesquisa em Educacdo, buscando promover a paz através da Educacao.

2.3 Caracteristicas da Etnomatematica: antropologica, ética, politica e social

Ao estudar o Programa Etnomatematica, percebemos muitas caracteristicas, dentre
as quais podemos destacar a antropoldgica, a ética, a politica e a social. Acreditamos que essas
caracteristicas representam o foco da Etnomatemdtica enquanto Programa de Pesquisa em
Educacdo. O proprio D’Ambrosio (2023, p. 9) destaca que, “[...] além desse carater
antropoldgico, a etnomatemdtica tem um indiscutivel foco politico. A etnomatemadtica é
embebida de ética, focalizada na recuperacao da dignidade cultural do ser humano”.

Essas caracteristicas fortalecem o Programa Etnomatemadtica, potencializando suas
contribuicdes para a Educacdo Matemadtica. Na figura 12, procuramos representar a conexao

entre esses aspectos da Etnomatematica:

Figura 12 — Caracteristicas da Etnomatematica

ANTROPOLOGICA

POLITICA ETNOMATEMATICA SOCIAL

ETICA

Fonte: A autora (2024).

A imagem ¢é representada pela composi¢do de um circulo maior representando a

Etnomatemadtica, integrada e constituida por circulos menores, demonstrando as suas
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caracteristicas. O que nos permite fazer uma relacdo da dimensdo do conhecimento
etnomatemdtico com os aspectos essenciais da formagdo de uma sociedade.

A dimensdo antropoldgica da Etnomatemdtica considera como as diversas
comunidades desenvolvem seus sistemas matemdticos de uma forma dnica que representa as
inimeras influéncias do meio em que vivem. Nessa perspectiva, é possivel perceber uma
valorizacdo dessas formas matemdticas, muitas vezes, desenvolvidas em meio a respostas as

suas necessidades. Desse modo, compreendemos que,

Etnomatemadtica é a matematica praticada por grupos culturais, tais como
comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes profissionais, criangas
de uma certa faixa etdria, sociedades indigenas, e tantos outros grupos que se
identificam por objetivos e tradi¢gdes comuns aos grupos (D’ Ambroésio, 2023, p. 9).

Considerar a caracteristica antropolégica do conhecimento matematico permite que
as praticas matematicas, desenvolvidas e perpetuadas ao longo da historia, sejam valorizadas e
que também exista uma inclusdo das diversas culturas e suas contribuicdes para o
desenvolvimento e constru¢do do conhecimento matemdtico que temos hoje de forma
consolidada. Essa dimensao promove, de uma forma geral, o reconhecimento e a valorizagao
da diversidade, da inclusao e do desenvolvimento da criatividade.

Em relagcdo a dimensdo ética, destacamos que a mesma complementa a dimensao
antropoldgica, a medida que esta deve promover o respeito e a valorizacdo das praticas
culturais, considerando a individualidade e o espaco do outro. Dessa maneira, entdo, integrando
a Etnomatematica, de um determinado grupo cultural, a Educa¢do Matematica, logo, “[...] a
Etnomatemadtica é embebida de ética, focalizada na recuperacdo da dignidade cultural do ser
humano” (D’ Ambrdsio, 2023, p. 9).

A Etica, para além da questdo do respeito e da valorizacdo, deve promover no
educando uma prética reflexiva que o possibilite perceber as injusticas e aquilo que pode ser
mudado para a garantia de uma sociedade mais justa e igualitdria; contribuindo, pois, para a
formacao critica, reflexiva e participante do cidadao.

O foco politico da Etnomatemadtica nos permite entender como as relacdes de poder
moldaram o curriculo de Matemaética de acordo com aquilo que era considerado importante
pelos grupos dominantes. Ao longo da histéria, é perceptivel a hegemonia dos europeus sobre

as demais culturas, deixando as margens o conhecimento das culturas dos povos colonizados.

O processo de descolonizagdo, que se festeja com a adocdo de uma bandeira, de um
hino, de uma constitui¢do, ¢ incompleto se ndo reconhecer as raizes culturais do
colonizado. A etnomatematica se encaixa nessa reflexao sobre a descolonizacdo e na
procura de reais possibilidades de acesso para o subordinado, para o marginalizado e
para o excluido. A estratégia mais promissora para a educacdo, nas sociedades que
estdo em transicao da subordinagdo para a autonomia, € restaurar a dignidade de seus
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individuos, reconhecendo e respeitando suas raizes. Reconhecer e respeitar as raizes
de um individuo ndo significa ignorar e rejeitar as raizes do outro, mas, num processo

2

de sintese, reforgar suas préprias raizes. Essa é, no meu pensar, a vertente mais
importante da Etnomatemadtica (D’ Ambrosio, 2023, p. 44-45).

A Etnomatemadtica nos permite, nesse sentido, introduzir ao curriculo de
Matemética conhecimentos que foram sendo deixados de lado em detrimento daqueles que
estavam sendo impostos. Dai a importancia da dimensao politica da Etnomatemética, uma vez
que, através dela, serd possivel promover uma descolonizacdo do conhecimento Matematico,
bem como promover politicas educacionais curriculares que tragam a valorizacdo das
diversidades de saberes mateméticos como forma de garantir a equidade no processo de ensino
e aprendizagem.

A dimensao social, por sua vez, viabiliza uma andlise de como a Matematica é
praticada, utilizada e propagada nos diversos contextos sociais. Essa caracteristica pode ser
observada inicialmente no nome efnomatemdtica, o qual, na concep¢ao de D’ Ambrosio (2008,
p- 8), o termo etno refere-se “diversos ambientes (o social, o cultural, a natureza, e todo mais)”.

Essa caracteristica social estd presente na valorizagdo do conhecimento local de
cada contexto social, geralmente esse conhecimento € posto de lado ndo somente na Educacao
Matematica, mas principalmente nela. Entendemos que o reconhecimento das praticas
matematicas tradicionais de grupos culturais pode promover a inclusdo e a diversidade no
curriculo escolar, possibilitando uma conexao entre os contetidos abordados dentro da escola e

o didlogo com a vida cotidiana dos alunos.
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3 A PEDAGOGIA DECOLONIAL E A EDUCACAO MATEMATICA

A Educagdo, seja em qualquer drea do conhecimento, precisa promover um
movimento de descolonizagdo do ser, do saber e do poder humano e, consequentemente, da

sociedade. Para Walsh (2017), existe a necessidade de decolonizar (ou descolonizar)'?,

Pensamos nessa questdo de descolonizar epistemologicamente, tecnicamente,
ontologicamente, existencialmente, mas também os sujeitos e as estruturas; isso €
parte do decolonial, pensar que ndo € suficiente liberarmos para sentirmos melhor,
para estar felizes neste momento, mas também devemos mudar as estruturas e
institui¢des, incluindo a Universidade, para comecar a encaminhar tipos distintos de
pedagogia (Walsh, 2017, p. 65).

A autora destaca a necessidade de transformacdes que vao além da liberacao
individual ou de mudancas superficiais. Assim, decolonizar sugere um processo holistico, que
envolve multiplas dimensdes da vida e do conhecimento, ndo bastando mudar apenas
mentalidades ou comportamentos de forma individuais; € necessario que altere as estruturas de
poder e as instituicdes que perpetuam desigualdades e opressdes. A decolonizacdo, portanto,
exige mudancas profundas e duradouras, que vao além do bem-estar individual imediato.

Walsh (2017) sugere ainda que a Universidade € uma institui¢cdo que precisa ser
repensada, de forma a criar novos tipos de pedagogias que questionem e superem 0s modelos
coloniais de ensino e a producdo do conhecimento. Decolonizar € um processo continuo e
desafiador, que requer agdes concretas para transformar nao apenas o homem, mas também as
estruturas que formam a sociedade, ¢ um chamado para repensar ndao apenas o que sabemos e
como vivemos, mas também como organizamos a sociedade e o conhecimento.

Nessa mesma esteira, pensava o patrono da educacao brasileira, o mestre Paulo
Freire: “[...] o que importa, realmente, ao ajudar o homem ¢ ajuda-lo a ajudar-se. (E aos povos
também). E fazé-lo agente de sua propria recuperagdo [...]” (Freire, 1967, p. 79). Ou seja,
somente por agdes emancipatdrias, criticas e reflexivas, o homem podera se libertar do jugo da
colonizacdo. Brussio (2025, p. 186-187) destaca que esses pensamentos de Paulo Freire “[...]
carregam um desejo de libertacio humana que sobrepuja qualquer esforco de colonizaco. E
nesse sentido que Freire sentiu e expressou o pensamento decolonial na sua esséncia!”.

Para o pensamento decolonial, Walsh (2017) destaca que devemos pensar a partir
das fissuras existentes na constru¢ao da sociedade. Essas fissuras, de acordo com o pensamento

da autora, sdo como espacos ou momentos de ruptura e possibilidade dentro das estruturas

10 E jmportante frisar que, para os intelectuais decoloniais, nio hd consenso quanto ao uso do termo
“decolonialidade” ou “descolonialidade”. Mignolo (2019), por exemplo, utiliza com frequéncia
“descolonialidade”, “descolonial” e “descolonizar”. Walsh (2017) prefere “decolonialidade” e seus derivados.
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coloniais de poder, saber e ser. A partir das fissuras existentes na sociedade, existe a
possibilidade de emergir alternativas decoloniais, ou seja, alternativas que permitam formas de
pensar, existir e agir que fujam da légica colonial. Nesse sentido, “[...] o decolonial denota,
entdo, um caminho de luta, de desconstrucdo da universalidade do pensamento
moderno/colonial [...]” (Tamayo; Mendes, 2021, p. 4).

A presenca de uma pedagogia decolonial dentro das salas de aulas, portanto,
promoverd uma abordagem educacional que busca questionar e desconstruir os legados
coloniais, que sdo tdo presentes no processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, a
abordagem decolonial desafia a hierarquia de saberes que privilegiam o conhecimento
eurocéntrico em detrimento de tantos outros conhecimentos produzidos por indigenas,
afrodescendentes e demais comunidades que, muito frequentemente, sdo marginalizadas.

Verissimo et al. (2024, p. 24, grifo do autor) destacam que,

[...] mesmo com cerca de milhares de anos de histéria e evolu¢do humana, o
referencial de humanidade e civilizagdo que ocupa nosso imagindrio € caracterizado
pelos povos europeus e suas historias de ‘conquistas territoriais’ e de
‘desenvolvimento cientifico’.

Esse fato tende a invisibilizar inimeras contribui¢des oriundas de outras culturas
e civiliza¢des que foram fundamentais para a construcdo histérica do conhecimento e da propria
organizacdo social. A narrativa eurocéntrica limita a compreensdo da diversidade humana e
refor¢a hierarquias que marginalizam saberes e experiéncias dos povos nao europeus.

E necessdrio, assim, revisitar e valorizar as mdltiplas histérias que formam a
humanidade, reconhecendo os movimentos plural e coletivo que permitiram essa formacao.
Romper com essa hierarquiza¢cdo do conhecimento implica diretamente com a ac¢do de inclusdo,
pois essa perspectiva, quando presente no curriculo, tornard a educagdo como um processo que
considera valorizar as diversidades cultural e intelectual. Essa inclusdo, por sua vez, permitird
que os estudantes de origens diversas possam se reconhecer no processo, valorizando suas
identidades, desenvolvendo o senso de pertencimento e de orgulho de suas raizes.

Apontamos, ainda, que essa abordagem incentiva o pensamento critico e o
questionamento sobre as desigualdades sociais, raciais e de género. Walsh (2017, p. 73) destaca
que “[...] decolonial ndo é uma coisa feita, ndo € uma coisa concreta em si, mas € esta
perspectiva de caminhar continuamente, de fazer fissuras”. A decolonialidade nos permite
perceber que ndo existe um caminho Unico a ser seguido no processo educacional e que nossa

acdo como professores pode promover grandes mudangas nas estruturas de formagdo do

individuo, o que, consequentemente, afetara as estruturas sociais.
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Dada a relevancia da Educacdo Matemdtica no curriculo, é necessario que se
pense a Matemdtica na perspectiva decolonial, principalmente quando consideramos sua
relevancia no processo de colonialidade. Nessa perspectiva, Fernandes (2021, p. 6, grifo do

autor) salienta que,

[...] a Matemadtica se produziu na modernidade ocidental por meio de exclusdes
abissais, ignorando ou negligenciando a participagdo do mundo colonial em seus
processos histéricos e afirmando um grupo, um “nds”, de equivaléncia e de
reciprocidade: ha uma humanidade que conhece a Matemdtica, a0 mesmo tempo em
que ha uma sub-humanidade que a desconhece.

Para o autor, a Matemadtica € apresentada por uma narrativa histérica dominante,
construindo uma visdo eurocéntrica que marginaliza outras tradicdes matematicas. Essa
perspectiva estabelece uma divisdo entre (o Ocidente) e (Colonial), no qual o primeiro grupo é
associado ao conhecimento, a racionalidade e 2 humanidade plena, enquanto o segundo € visto
como inferior, incapaz de contribuir ou compreender a Matemadtica em sua complexidade.

Para Fernandes (2021), essa divisdo refor¢ca uma hierarquia epistemoldgica que nao
apenas exclui, mas desumaniza aqueles que sdo colocados fora do circulo de equivaléncia e
reciprocidade. Nesse sentido, a Matemaética ndao € apenas um campo de conhecimento neutro,
mas também um instrumento de poder que legitima certas formas de saber enquanto deslegitima
outras. Assim, se faz necessdrio que o conhecimento matemdtico passe por uma revisitacao
histérica, de forma a reconhecer as contribui¢des de culturas ndo ocidentais, visando a
desconstru¢do de narrativas que acabam perpetuando as desigualdades e, até mesmo, a
exclusao.

Fernandes (2021) menciona a existéncia de uma Matemdtica racializada, que
contribuiu diretamente com o processo de desumanizagdo dos povos subalternizados. Para
exemplificar essa contribuicdo, o autor faz referéncia ao livro Crania Americana, de Samuel
George Morto. A obra analisa e classifica os cranios humanos, com foco nas diferencas raciais
e suas implicagdes para a compreensdo da diversidade humana.

O livro abre precedentes para os preconceitos e as limitacdes das abordagens
cientificas do passado, bem como destaca a ciéncia como possivel de ser moldada por
ideologias sociais e culturais. Nas palavras do autor: “[...] o livro € sustentado por nimeros,
célculos, tabelas e instrumentos de medi¢cdo que servem para corroborar a sujei¢ao intelectual
das populagdes nativas da Africa e da América aos grupos étnicos europeus” (Fernandes, 2021,
p. 3).

O pesquisador ainda refor¢a que esse estudo contribuiu para uma imagem do negro

que vemos perpetuada até os dias de hoje, “[...] um sujeito e uma coletividade que foram
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violentamente arrancados, violados, explorados, assassinados e deslegitimados de uma
humanidade em um exercicio da colonialidade do ser” (Fernandes, 2021, p. 4). Percebemos,
pois, como a Matematica reforca/ou esteredtipos raciais negativos, ao ser utilizada para
fundamentar e legitimar uma hierarquia racial, defendida por estudiosos que afirmavam que os
cranios de pessoas negras eram inferiores aos de brancos, e, por isso, eram considerados
deficientes intelectuais, justificando a subordinacao e a pratica de exploracgao.

Em sua obra, Samuel George Morton (1839) apresenta uma andlise de cranios,
considerando para isso uma hierarquia racial. Nessa andlise, o autor caracterizou os cranios
indicando uma suposta escala de superioridade intelectual e moral, de acordo com o tamanho e
o volume do cranio. Dessa forma, ele ordenou em nivel de superioridade intelectual, colocando
0s europeus (caucasianos) como o grupo mais intelectual, seguidos dos asidticos (mongois),

malaios, indigenas americanos, e, por fim, os africanos (etiopes).

Figura 13 — Imagem do Livro Crania Americana
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Fonte: Morton (1839)

O livro Crania Americana foi um importante instrumento na perpetuacao do
racismo cientifico, pois ajudou a consolidar esteredtipos racistas que persistem até hoje, mesmo
apos essa ideia ter sido refutada cientificamente. A antropologia contemporanea enfatiza que as

diferencas humanas sdo, sobretudo, culturais e sociais, ndo bioldgicas.
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Desse modo, o proprio homem branco propaga a sua imagem como a de um ser
superior, superioridade estd vista e vivida até os dias atuais, e em todos os campos sociais. A
partir dessa superioridade, temos a histéria contada em uma tinica perspectiva, a eurocéntrica,

evidenciando, assim, a colonialidade,

Trate-se de um projeto de subalternizacdo de diversos povos em detrimento da
hegemonia de elites econdmicas e sociais dominantes da Europa e de outros paises
como os Estados Unidos da América (EUA). A colonialidade permeia a idealizacdo
de um padrio racial, de perspectiva inica e supremacia de subjetivacdo e compreensio
de mundo (Verissimo, 2021, p. 5).

E preciso, pois, que exista uma reflexdo sobre essa Matematica que reproduz um
discurso de uma ciéncia nascida no berco de uma humanidade branca, que desconsidera tantas
contribuicdes dos povos que vieram antes do desbravamento das Américas pelo homem branco.

Esse pensamento nos leva a refletir também acerca das intimeras contribui¢des que
foram usurpadas dos povos origindrios e africanos nesse processo. Sobre refletir e questionar
esse conhecimento hegemoOnico que nos € imposto, Verissimo (2021, p. 7) corrobora com
Mignolo (2020), destacando que “[...] € necessario questionar e provocar insurgéncias sobre o
conhecimento hegemonico académico, que continua a alimentar uma dependéncia intelectual
eurocéntrica [...]".

De acordo com Fernandes (2021, p. 7), uma das formas de racializar a Matemética,

[...] é considerar que a sua origem é devida aos povos da Grécia Antiga e que o seu
desenvolvimento se deu no interior da Europa, com poucas influéncias e outros povos,
de modo a negligenciar a importancia das formas de sociabilidade colonial na
producdo do conhecimento matematico moderno.

Esse fato é evidenciado nos préprios livros diddticos de Matemdtica para a
Educacgdo Basica, nos quais pouco se faz referéncias as contribui¢des de outros povos que ndo
sejam os europeus. A exemplo disso, podemos citar a apresentagdo da Unidade 4, no livro de

Matemética do 8° ano, da Editora FTD, como mostra a figura abaixo:
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Figura 14 — Apresenta¢cdo da Unidade 4 no livro didédtico de Matematica do 8°
ano/Editora FTD

(TESS SO S e
b 1 T o e
BRI W PG S, P R
B e WL
L A s Lo s Sy
[EEET T rTR
EPreRLE e (g 0 e
R P T
5 BT PR .
A T L

I kel
A R e S 3 B
o Gl e e
i, P s e
KO 3 {2 3 AR I P Y s e o e e e
A s, T ey e ———— = + Do voby ey PSP, o
B, < O L, ol B [ = f =Ty # W g v ral e Fe i adrierysin, de e eiak mab
T S, SR o B B W T Wi 1 i ‘ . i
. ::Lwrwm'\-mml L -I= - ’.‘ﬂ'ﬂ-“"—m o il »
i T M CH 2 L BT L e S st p Y g e el e i ek
af L m i L v S e e i il o bl 5 O e B -
on abhits Y RPN oty et L T -|M~nﬂmmwmwww B

o O B L O

Fonte: Giovanni, Giovanni Jinior e Castrucci (2020).

A imagem apresenta um texto, em que se referencia o desenvolvimento dos célculos
algébricos ao matemadtico grego Diofanto (c. 200 - 284), destacando que alguns simbolos
especiais na Matemaética foram contribuicdes do periodo do século XV ao inicio do século XVII
na Europa. Um outro exemplo claro dessa racializa¢do pode ser observado na abordagem dos
estudos dos tridngulos, que € associado ao matematico grego Pitdgoras, e outros estudiosos
também gregos como Erastdstenes, Hiparco de Niceia e Joham Miiller.

Fernandes (2021) destaca que a histdria apresenta uma necessidade de firmar as
bases do conhecimento matematico como grego, no entanto, o Egito Antigo ndo € apresentado
nessa historia como um territorio africano, “[...] ao contrdrio, hd um processo de
embranquecimento corporal e intelectual do Egito Antigo, que invisibiliza o Egito negro [...]”
(Fernandes, 2021, p. 8).

Um grande exemplo dessa negligéncia refere-se ao matemdtico Euclides de
Alexandria, muitas vezes citado como grego ou, quando ndo, apenas ndo citam seu local de
nascimento. Nao se sabe ao certo o local de nascimento dele, mas, atualmente, em alguns sites
que apresentam sua biografia, encontramos a informa¢do de que seu provdvel local de
nascimento foi no Egito por de 325 a. C. Essas informa¢des podem ser encontradas em sites
como: Ebiografia (Frazdo, 2025) e o Maths History (Mac Tutor, 1999). Vale ressaltar que de
Alexandria realizou grandes contribuicdes para as ciéncias, mais especialmente para a

Matematica, como na obra Os Elementos, na qual teoremas, antes demonstrados por outros
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matematicos, somente foram ordenados por ele, de forma que fosse possivel a descoberta e
prova de novas ideias.

Essa invisibilizacdo do Egito negro na narrativa histérica da Matematica reforga
esteredtipos que deslocam as contribui¢des africanas para o desenvolvimento do conhecimento
cientifico. Ao se negligenciar o papel do Egito Antigo como uma civilizagdo africana,
perpetuam-se visdes eurocéntricas que minimizam a influéncia de culturas ndo europeias na
constru¢do do saber matematico.

Sobre a presenga de um conhecimento matemdtico que promove desigualdades,
podemos citar ainda o fato de como esse conhecimento ndo € repassado evidenciando uma
superioridade da figura masculina em detrimento da figura feminina. Os livros didéticos sdo
um exemplo claro da exclusdo intelectual da mulher diante da evolu¢do do conhecimento
matematico, uma vez que estes ndo apresentam as contribui¢des das mulheres em seus textos e
contextos.

Ao longo da histéria, figuras como Katherine Johnson, Maryam Mirzakhani e
Fernanda Werneck desafiaram esteredtipos de género e raga, contribuindo significativamente
para avangos matematicos e cientificos. No entanto, suas historias muitas vezes foram apagadas
ou minimizadas em narrativas dominantes que privilegiam figuras masculinas e brancas. A
invisibilizacdo dessas mulheres reflete um sistema que nao apenas racializa o conhecimento
matematico, mas também o generifica, perpetuando a ideia de que a Matemadtica € um dominio
predominantemente masculino e europeu.

Knijnik (1996) apresenta a Matemadtica como um sistema cultural, e essa relacio da
Matemadtica com a figura da mulher, de fato, é algo cultural, pois, por muito tempo, a mulher
foi colocada em posicao inferior a posicdo do homem. Souza e Oliveira (2019, p. 889) reforcam
que “[...] esse discurso dominante, em que a mulher aparece desprovida de saber-poder (nesse
caso em relacdo a Matemadtica), enquanto o homem € detentor do saber-poder, produz uma
cultura centralizada nas relagoes da soberania masculina”.

Apresentamos pontos que reforcam a Matemdtica racializada presente nas
discussdes de Fernandes (2021), e, para romper com essa logica, € urgente adotar uma
pedagogia na Educacdo Matematica que questione as bases coloniais do curriculo e promova
uma visdo plural e inclusiva do saber. Essa abordagem promoverd uma valorizacdo das
diferencgas epistemoldgicas e das priticas matemdticas desenvolvidas por diversas culturas,
desconstruindo assim a ideia de que a Matemdtica é um conhecimento universal e neutro.

A pedagogia decolonial na Matematica, portanto, vai além de incluir historias e

contribuicdes das populacdes marginalizadas, inclui a perspectiva de repensar os métodos de
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ensino e os conceitos que privilegiam visdes de mundo especificas. A Matemdtica, assim como
qualquer outra 4rea do conhecimento, deve celebrar as diversidades de pensamentos,
permitindo aos estudantes se perceberem como sujeitos que participam e pertencem ao processo

de construcao do conhecimento.

3.1 A Etnomatematica: uma opc¢ao decolonial

A Etnomatemdtica € uma potente alternativa decolonial, uma vez que sua
perspectiva desafia as estruturas hegemonicas do conhecimento matematico, ao reconhecer e
valorizar as praticas matemdticas presentes nas mais diferentes culturas. Ao questionar a
universalidade do conhecimento matematico ocidental, a Etnomatemaética propde uma pratica
inclusiva e plural, na qual os saberes tradicionais e locais se legitimam como fonte de producdo
do conhecimento.

Antes de aprofundarmos a escrita sobre a Etnomatemdtica como uma opg¢ao
decolonial, € preciso destacar que esta op¢ao ndo anula a Matematica como nos € apresentada
nos livros didéticos, e historicamente construida ao longo dos tempos. Em uma entrevista
realizada pelo GETUFF (Grupo de Etnomatemdtica da UFF) no ano de 2020, Ubiratan
D’ Ambrésio, ao ser questionado sobre como a etnomatemaética se aproxima ou se relaciona com

a perspectiva decolonial, comega por nos explicar seu entendimento sobre decolonizagao.

A decolonizacdo politica j4 se deu. Mas as mentes continuam colonizadas, integradas
e reproduzindo o pensamento imanente das metrpoles europeias. Nao hd um
processo de dar ateng@o aos conhecimentos nativos e as tradi¢des. Em muitos casos,
ha mesmo criminalizagdo e repressdo a esse pensamento. Se livrar da mentalidade
colonizada, como acabo de descrever, € o que hoje se chama, nos circulos académicos,
decolonizagdo (D’ Ambrdsio apud Costa, 2021, p. 4).

A atencdo aos conhecimentos nativos e as tradicdes € um convite a promog¢ao de
um ensino de Matemética que v4 além daquele que os colonizadores nos impuseram. E o que
Ubiratan D’ Ambrosio chamou de descolonizagdo da mente, definido como a “[...] necessidade
que temos de restaurar a dignidade e historicidade auténtica de todas as culturas” (Costa, 2021,

p. 5). Nesse processo de descolonizacdo da mente, D’ Ambrdsio nos convida a reflexdo:

E um processo muitissimo complexo, de certa forma incorporando um certo
romantismo, justificivel. Muitos povos propdem uma forma de decolonizar a mente,
assumindo a lingua nativa: ‘Essa ¢ a lingua que a gente tem que falar!’. Mas surge o
problema: como se comunicar no mundo de hoje usando a lingua nativa? Como
trabalhar a economia de hoje praticando a aritmética das tradi¢des? Estamos numa
fase onde essa ideia de decolonizacdo é uma ideia muito relativa. E o que eu sempre
insisto: a gente acaba sendo obrigado a ter posturas intelectuais. Aquela que nos
coloca no mundo globalizado e aquela que nos d4 orgulho das raizes (Costa, 2021, p.
5, grifo do autor).
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Compreendemos, portanto, que o ensino de Matemdtica, em uma perspectiva
decolonial, ndo busca anular ou descartar o conhecimento matematico eurocéntrico, mas antes
ampliar o horizonte de compreensdo, reconhecendo que a Matemdtica € uma construcio
humana profundamente ligada aos contextos culturais e histdricos. O desafio em decolonizar o
ensino de Matematica, portanto, € integrar essa Matemaética que nos € apresentada como unica,
com as sabedorias matemadticas de outros povos, como os sistemas de contagem indigenas, as
geometrias africanas, dentre outras. Essa integracdo permite que os alunos percebam a
Matematica como um campo plural, enriquecido por um pluralismo, sem hierarquizar ou
inferiorizar nenhuma delas.

O professor de Matemadtica deve abrir espaco em sua pratica para as muitas vozes
que compdem a sala de aula, permitindo, assim, a exploracdo e a valorizacdo da cultura dos
préprios alunos. Esse movimento proporcionard, nio s6 o fortalecimento cultural, mas também
desenvolvera o pensamento critico e criativo, capaz de questionar aquilo que muitas vezes lhes

¢ apresentado como uma visdo tnica.

Mas na coloniza¢@o houve o surgimento de novas ramificacdes que se mesclam com
as raizes tradicionais e sdo assimilados. Impossivel eliminar essas ramificagdes
introduzidas pelo colonizador. [...] E necessdrio ter uma convivéncia das duas mentes.
A das nossas raizes e tradi¢des e a do mundo globalizado (Costa, 2021, p. 8).

Compreender que ndo podemos desvincular o ensino da Matemdtica das
ramificacdes introduzidas pelo colonizador nos remete ao ensino da Matemadtica alicer¢cado nos
pressupostos do Programa Etnomatemadtica. De acordo com D’ Ambroésio (2001), a dimensao
politica da etnomatemdtica conversa diretamente com o processo de decoloniza¢do, uma vez
que desafia a hegemonia do conhecimento matemadtico ocidental e questiona as estruturas de

poder que privilegiam certas formas de saber em detrimento de outras.

Um dos objetivos da Etnomatematica € justamente questionar o mito eurocéntrico que
influencia os curriculos escolares, desafiando a ideia de que a Matemadtica é uma
disciplina neutra e que o conhecimento matemadtico transcende a cultura (Fantinato;
Freitas apud Powell; Frankenstein; 1997, p. 6).
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Quadro 2 — Relagdo da Etnomatematica e Decolonialidade

DIMENSAO RELACAO COM A DIMENSAO
DA DECOLONIALIDADE DA
ETNOMATEMATICA DECOLONIALIDADE

Valoriza os saberes matematicos de
culturas marginalizadas, desafiando a

Etica . . Saber
hierarquia do saber.
Reconhece a matemadtica como parte das
. relacbes sociais e da organizacdo
Social §o¢e .. g § Ser
comunitdria.
Questiona as estruturas de poder que
L marginalizam saberes locais e defende
Politica g ~ Poder
sua inclusdo.
L. Estuda as praticas matematicas no
Antropolégica P Natureza

contexto cultural, integrando saberes
tradicionais e natureza.

Fonte: A autora (2025)

7z

Nas escolas, a Matemdtica muito frequentemente é apresentada como uma
linguagem unica, onde os professores depreendem as orientacdes didéticas impostas pelo livro
didético, limitando o conhecimento matematico que se chega até os alunos. Dessa forma, €
posto um desafio aos docentes que ensinam matemdtica, quando propomos uma Matematica
decolonizada em sala de aula, que € o de promover através de sua pritica uma desobediéncia
politico-epistémica, que “[...] se constitui como um convite para repensar a Matemadtica em uma
postura decolonial, promovendo fissuras nas regras estabelecidas e redesenhando os
significados conferidos a formacao de professores que ensinam Matematica” (Verissimo ef al.,
2024, p. 11).

Giraldo e Fernandes (2020) apontam que os professores e professoras que ensinam
matematica sdo os responsdveis por perpetuarem o conhecimento matemadtico colonizado,
validado apenas pelo que o homem branco apresentou. Os autores nos convidam a refletir sobre
as seguintes questoes: “[...] quais sentidos estariam nessa pauta oculta da modernidade imersa
em sombras, e como ela define a nés mesmos, professoras e professores que ensinam
matematica?” (Giraldo; Fernandes, 2020, p. 491).

Os questionamentos dos autores nos fazem pensar que as praticas docentes dos
professores de matemadtica ja sdo delineadas em suas proprias formagdes dentro das academias.
Esse fato pode ser uma resposta vidvel a perspectiva colonial do ensino de Matemadtica, haja
vista que, para o docente promover em sua prdtica a decolonialidade, sua formagdo deve ter

passado também por giros decoloniais.
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Consideramos que o conhecimento do pensamento decolonial é o primeiro passo
para que se possa ver na Etnomatemaética uma opg¢ao decolonial para o ensino de Matematica.
Esse conhecimento, portanto, deve ser iniciado ainda nos processos de formacao inicial, para
que assim se tenha bases para uma evolu¢do do pensamento e da a¢do decolonial. Pensar na
formagdo docente em um viés decolonial perpassa “[...] o desafio de compreender
historicamente 0 modo como, nos contextos brasileiros, nossos processos formativos sao
permeados por tragos e efeitos da colonialidade” (Giraldo; Fernandes, 2020, p. 472).

A formagdo do professor de matemadtica, por sua vez, € carregada de um curriculo
que prioriza disciplinas voltadas ao desenvolvimento dos célculos, deixando em um segundo
plano as disciplinas pedagégicas. Esse fato evidencia uma hierarquizacdo no curriculo da

formacdo de professores e professoras de Matematica, salientando um traco da colonialidade.

[...] uma hierarquizacdo de saberes direciona a hierarquizac¢do de corpos sociais; uma
organizacdo de conhecimentos que coloca o pedagdgico como amadurecimento —
ainda que tratado ao final da formacgdo - mas como qualificdvel apenas quando o
conhecimento matematico, superior, o precede e o determina. Assim, o ser professora
ou professor estaria epistemologicamente e subjetivamente condicionado ao ser
matematico: ndo pode haver professora ou professor de Matematica que desconheca
a Matemadtica praticada nos espacos cientifico-académicos (Giraldo; Fernandes, 2020,
p. 475).

As universidades como espacos de formacdo devem ser também espacos de
resisténcia ao pensamento colonial, dando espaco para que, dentro dessa globalizacdo do
conhecimento, se encontre também as raizes, as tradi¢des e se evidencie a cultura como um
elemento social essencial no processo formativo da humanidade. Formar professores que sejam
capazes de assumir o papel da resisténcia €, portanto, promover uma formag¢ido comprometida
politica, social e culturalmente com a formagao social e integral do individuo.

Corroborando com Paula e Cyrino (2019), Giraldo e Fernandes (2020) salientam
que esse movimento de resisténcia deve ser construido a partir da reflexdo entre os grupos,
buscando a reconstru¢do de sua praxis. O trabalho coletivo pode assim ser discutido como um
passo essencial, na busca por um ensino de Matematica decolonizado, na qual a
Etnomatemdtica pode ser evidenciada. Entendemos que existe a necessidade do coletivo
docente nessa pratica, uma vez que a transformac¢do das estruturas educacionais hegemonicas

ndo pode ser alcangada de forma isolada.
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Quadro 3 — Resisténcia na pratica docente

Autonomia Profissional

Pratica Reflexiva

Elementos Necessdrios Trabalho Colaborativo

Criatividade
RESISTENCIA NA Alteridade
PRATICA DOCENTE Democracia

Etica

Orientagdo Justica Social

Solidariedade

Compromisso Politico

Fonte: A autora (2025)

A atuacdo colaborativa entre professores que ensinam matematica, mediada pelo
didlogo e pela troca de experiéncias, permite a construcdo de estratégias pedagdgicas que
reconhecem e valorizam os saberes locais e as multiplas perspectivas culturais. Esse coletivo
docente promove o fortalecimento, a resisténcia as praticas colonizadoras ainda presentes no
ensino de Matemadtica, a0 mesmo tempo em que promove uma reflexdo critica sobre o papel da
educacgdo na desconstrucao de desigualdades.

Lopes (2019) associa a vivéncia dos docentes a formacdo de professores ativistas,
que, segundo o autor, se tornam profissionais que buscam por equidade e justica social. Desse
modo, este professor “[...] estd preocupado em reduzir ou eliminar a exploracio, a desigualdade
e a opressdo em uma busca constante pelo desenvolvimento de uma identidade profissional que
esteja profundamente enraizada nos principios de equidade e justica social” (Lopes, 2019, p.
602). Assim, a unido e o engajamento dos educadores sdo imprescindiveis para consolidar uma
praxis decolonizadora no campo da Educacdo Matemética.

Além da dimensdo de formacdo docente, é preciso que abordemos também a
dimensao do curriculo de Matemaética para que a Etnomatematica se consolide como uma op¢ao
decolonial dentro das salas de aula.

Fantinato e Freitas (apud Powell; Frankenstein, 1997) apontam que existe um
distanciamento entre a Base Nacional Curricular (BNCC) e a Etnomatematica. Esse
distanciamento se caracteriza principalmente pela homogeneizacao proposta por um curriculo
nacional, no qual a Matematica é levada ao desenvolvimento de habilidades que caracterizam

aspectos técnicos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem.
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Promover um ensino de Matemética proposto por um curriculo que traz a tona o
ensino tradicional € abrir mdo de um ensino que garanta a reflexao, o didlogo, a criatividade e
a efetividade no processo de ensino e aprendizagem da Matemadtica. Nessa perspectiva,
corroboramos com Freitas e Fantinato (2021, p. 6), quando advertem que “[...] o
reconhecimento da identidade cultural dos educandos é fundamental ao seu desenvolvimento
educacional”, e a etnomatematica ¢ um caminho possivel para que esse reconhecimento se torne
real dentro do ensino de Matemitica.

Considerando o curriculo proposto para o ensino de Matematica, se torna um
desafio o trabalho alinhado a perspectiva etnomatemadtica, uma vez que os professores sao
direcionados pelos documentos oficiais, e pelo préprio livro didatico a desenvolverem um
ensino com foco na preparacdo para as avaliagdes externas e que priorizam o conhecimento
com base no que se é tomado como verdade ao longo dos anos. Nesse sentido, as diversas
formas de conhecimento sdo deixadas de lado em detrimento a um conhecimento dominante.

Para D’ Ambroésio (apud Goldfarb 2022, p. 24), pois, o desafio consiste em alinhar
o ensino da “[...] matemdtica dominante a0 mesmo tempo dar reconhecimento para a
etnomatematica e as tradi¢des”. Esse desafio € posto aos professores diante de um curriculo que
determina o que € prioridade de aprendizagem dentro dos indmeros conhecimentos
matemadticos existentes.

O curriculo de Matemadtica precisa ser flexivel e inclusivo, promovendo uma

descentralizacdo do conhecimento e uma abordagem interdisciplinar.

A indicacdo de préticas curriculares embasadas em perspectivas etnomatematicas
seria um possivel caminho para incorporar saberes anteriores dos estudantes e abrir
espacos dialdgicos para colonizacdo e incorporacdo nas praticas curriculares de
questdes relacionadas diretamente as especificidades sociais, culturais e politicas dos
aprendentes (Freitas; Fantinato; 2021, p. 5).

Alinhado ao curriculo, devemos observar em nossa discussdo os tipos de

metodologias que sdo priorizados no contexto das aulas de matematica.

No ensino escolar da Matemadtica, as praticas propostas desconsideram o
conhecimento que as manifestacdes culturais de grupos especificos desenvolvem em
seu cotidiano, uma vez que esses ndo se expressam com a linguagem formal da
Matematica, ou seja, institucionalizada (Pissetti; Soares; Rosa, 2024, p. 3).

De forma geral, as metodologias para o ensino de Matemadtica se limitam ao uso do
livro didético, mediado por aulas expositivas e, em alguns casos, pelo uso de jogos, que nem
sempre sao fundamentos para uma pratica inclusiva. A pratica de jogos é muito frequentemente

utilizada nas etapas da Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Se nos voltarmos ao momento que fomos alunos da Educacdo Bésica,
provavelmente nos lembraremos de praticas de ensino, nas quais nos instruiam a memorizagao
e execucao de calculos, que cumpriam rigorosamente ao proposto no livro didético. Sobre essa

metodologia, podemos afirmar que,

Tal processo resulta em uma forma de ensinar na qual os alunos acabam simplesmente
por reproduzir de forma automética os conteidos apresentados pelo professor, visto
que ndo sao convidados ou estimulados a raciocinar. Esse formato de ensinar cria uma
dicotomia entre professor e aluno: o ser pensante versus o individuo vazio (Pissetti,
2022, p. 24).

Essa pratica, baseada em metodologias de reprodug¢do e condicionamentos
mecanicos, distancia a Matemdtica da formacdo de alunos que sejam mais que meros
reprodutores de um conhecimento tunico, universal e que excluem em seu processo as
diversidades presentes em nossa formacdo humana. Essa prética evidencia o que Quijano

(2005) reconhece como eurocentrismo.

A elaboragdo intelectual do processo de modernidade produziu uma perspectiva de
conhecimento ¢ um modo de produzir conhecimento que demonstram o cariter do
padrdo mundial de poder: colonial/moderno, capitalista e eurocentrado. Essa
perspectiva e modo concreto de produzir conhecimento se reconhecem como
eurocentrismo (Quijano, 2005, p. 126).

No contexto do ensino de Matematica, as metodologias de reprodugcdo/mecanicas
referem-se as abordagens que enfatizam a repeticdo dos procedimentos, férmulas e técnicas,
sem necessariamente estimular a critica, a criatividade ou a contextualizagdo cultural. Esse tipo
de ensino esté alinhado a perspectiva eurocéntrica e colonial/moderna, mencionada por Quijano
(2005).

As metodologias que priorizam a reprodu¢do e memorizagdo reforcam uma
hierarquia de conhecimento, onde o saber matematico “oficial” ¢ visto como universal e
superior, enquanto outras formas de conhecimento matemaético sao marginalizadas. A énfase
nessas metodologias busca resultados ripidos, e isso acaba refletindo uma 16gica utilitarista e
produtivista, alinhando-se aos interesses do sistema capitalista, e valorizando a eficiéncia e a
padronizacao.

Para Pissetti, Soares e Rosa (2024), a etnomatemadtica aponta para um ensino que
vai além do conhecimento padronizado estabelecido pelo colonialismo, dando lugar a praticas
metodoldgicas fundamentadas na decolonialidade, corroborando com Mignolo (2019, p. 8) que
destaca que o “o pensamento decolonial se esfor¢a para desvincular-se das dicotomias impostas

articuladas no Ocidente, isto €, o conhecedor e o conhecido, o sujeito € o objeto, teoria e praxis”.
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Em uma perspectiva decolonial e alinhada a etnomatemdtica, o ensino de
Matemadtica precisa conter em sua base metodologias que valorizem as contribuicdes
matematicas de diferentes culturas, contextualizando o conhecimento matemadtico sempre que
possivel com as realidades locais, promovendo, assim, uma reflexdo critica sobre o papel da
Matemdtica na constru¢do da sociedade. A etnomatemdtica como uma perspectiva
metodoldgica “[...] ndo nega a Matematica, tdo pouco pretende instituir uma revolucio nesse
campo do saber, mas busca formas de pensar esse saber, novas condutas e normas de
constituicdo desse saber, por isso estamos aqui entendendo-a como um movimento de contra
conduta” (Monteiro; Mendes, 2015, p. 5).

As metodologias para o ensino de Matemaética devem, entdo, promover, no processo
de ensino e aprendizagem, esse movimento de contra conduta, como apontado pelas autoras
mencionadas. Sair do 6bvio € romper com as barreiras instituidas ao longo do tempo, que
mostram como metodologias eficazes para o ensino de Matemadtica, apenas aquelas com tragos

de uma tendéncia tradicional da educacao.

Assumir uma atitude decolonial nos coloca numa posi¢éo de critica continua a todo
processo de colonizacdo epist€émica, para que ndo sejamos capturados pelas
armadilhas da colonialidade/modernidade, armadilhas que mantém um unico
referencial epistémico como vélido para pensar as matemadticas, no plural (Tamayo,
Mendes, 2021, p. 12).

A promocgao de metodologias participativas, que considerem o conhecimento como
plural, contribuird diretamente com a formacdo de cidadaos criticos e capazes de desconstruir
hierarquias de conhecimento. No proximo capitulo, apresentaremos o resultado das propostas
didéticas que foram desenvolvidas nas turmas de 2° ano do Ensino Médio, nos anos de 2023,

2024 e 2025, na escola em que a professora-pesquisadora atua como professora de Matematica.
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4 ETNOMATEMATICA E A PEDAGOGIA DECOLONIAL: uma narrativa

autobiografica de praticas no Ensino Médio

Esse capitulo busca analisar e comparar trés propostas diddticas desenvolvidas
numa escola publica de Ensino Médio em Alto Alegre do Maranh@o. As propostas foram
colocadas em prdtica nos anos de 2023, 2024 e 2025. O objetivo deste capitulo € investigar
como essas propostas abordaram o ensino das Razdes trigonométricas e o uso do Teodolito, nas
turmas de 2° ano do Ensino Médio. Essa andlise é fundamental para compreender como as
perspectivas etnomatemdticas e decoloniais transformaram a priatica docente da
professora/pesquisadora.

A subsecdo “Descri¢ao das Propostas Pedagogicas™ € essencial neste trabalho, nela,
apresenta-se as propostas pedagdgicas desenvolvidas de forma detalhada, propostas
desenvolvidas com o propésito de transformar o ensino de Matemdtica em uma prética mais

inclusiva, contextualizada e significativa para estudantes do Ensino Médio.

4.1 Razoes trigonométricas no triangulo retangulo x livro didatico do Novo Ensino Médio

As razodes trigonométricas no tridngulo retingulo fazem parte de uma vasta area
da Matematica, a Trigonometria, que estuda as relacdes entre os angulos e os lados de um
tridngulo. Esse conteddo tem uma grande aplicabilidade pratica em diversas dreas, tais como:
engenharia, cartografia, topografia, arquitetura, entre outras. Dessa forma, € um dos contetdos
mais importantes a serem estudados dentro dessa disciplina.

As primeiras nogdes de Trigonometria iniciam-se na Educacdo Infantil, quando a
crianca aprende a identificar a forma triangular. J4 no Ensino Fundamental, sdo apresentadas
as razdes trigonométricas, que no Ensino Médio sdo sistematizadas. Nesse sentido, sdo

apresentadas as seguintes razdes trigonométricas no tridngulo retangulo:
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Figura 15 — Triangulo retangulo

Hipotenusa

Cateto Oposto
a
Cateto Adjacente
Cateto Oposto Cateto Adjacente Cateto Oposto
sena = - cosa = - tga = -
Hipotenusa Hipotenusa Cateto Adjacente

No livro didético, sdo apresentadas as férmulas acima e, em seguida, sdo
L L . 11
apresentados exemplos de aplicacdo dessas formulas. A seguir, apresento um exemplo'' que
envolve o conceito de razdes trigonométricas no triangulo retangulo:
Observe a representacdo de duas rampas com dngulos de inclinacdo diferentes.

Sem conhecé-los, podemos saber qual das duas é mais ingreme?

Figura 16 — Situacdo-problema no livro didédtico

2m

I
=
SELMA CAPARROZ

am ' 12 m

= Rampa 1 = Rampa 2

Fonte: Bonjorno, Giovanni Jinior e Sousa (2020).

A resolugdo apresentada no livro didatico consiste em calcular a razdo entre a altura
e o comprimento horizontal, que € equivalente a razdo tangente do angulo de inclinagdo,
apresentando a seguinte solucdo:

2 1 4 1
tga=5=3 tgh=5=3

' Exemplo extraido do livro didético Prisma Matematica: Geometria e Trigonometria (Ensino Médio) de José
Roberto Bonjorno, José Ruy Giovanni Junior, Paulo Roberto Cdmara de Sousa. 1. ed. Sdo Paulo: Editora FTD,
2020.
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Fazendo a comparagdo entre as duas razdes encontradas, temos:

1 3 4

1T 1212

Permitindo, assim, chegarmos a conclusio de que a rampa 2 € mais ingreme do que
al.

No exemplo, € possivel perceber e explorar a aplicabilidade das razoes
trigonométricas. O aluno deve conseguir analisar e interpretar o problema para utilizar a razao
trigonométrica que o permitird chegar a conclusdo. Essa forma de apresentar o conteudo
conversa diretamente com o proposto na BNCC para o Novo Ensino Médio, trazendo como
foco “[...] a construgdo de uma visdo integrada da Matematica, aplicada a realidade, conforme
anteriormente anunciado” (Brasil, 2019a, p. 518), ou seja, dando continuidade a proposta da
BNCC para o Ensino Fundamental.

A abordagem proposta no livro didatico valoriza a contextualizacdo com a realidade
de alunos que vivem ambientes urbanos, em detrimento de outros espacos de vivéncias.
Ressaltamos ainda que a abordagem do livro para este contetido aponta para um conhecimento
puramente eurocéntrico, no qual ndo se leva em consideragdo para a construcdo do
conhecimento proposto as raizes histdricas e culturais que fazem parte do desenvolvimento
desse contetido matematico.

Um ensino de Matematica que privilegia o conhecimento matemédtico eurocéntrico
visa a formacdo de alunos que se encontram presos a valorizacao daquilo que o colonizador
estabeleceu como verdade. Giraldo e Fernandes (2020) ao discutirem sobre a formacao de

professores que ensinam matemadtica, nos convidam a nos questionarmos sobre quem sao.

N6s, entdo, quem somos? Somos os que reforcam a Matemdtica como metanarrativa
central da modernidade euro-eua-céntrica e o ensino de matematica como processo de
imposicao dessa metanarrativa? Ou somos nds que os transgridem, os que subvertem
as mesmas pecas que constituem o projeto colonial para produzir outra Educagéo
Matemadtica como postura e compromisso de desobediéncia politico-epistémica?
(Giraldo; Fernandes, 2020, p. 497).

A partir desse questionamento, podemos, mesmo diante de competéncias e
habilidades, ja estabelecidas para o ensino de Matemadtica, pensar em praticas docentes que
promovam um ensino que vai além daquilo j4 estabelecido. Aqui, pode-se estabelecer um
caminho decolonial, visando ao resgate do conhecimento matemaético que é marginalizado em
detrimento da europeizacdo da Matemdtica que chega até as salas de aula, através de
documentos oficiais, do livro didético e da propria prética docente.

Optar por um caminho decolonial € romper, por exemplo, com préticas com as quais

fui ensinada durante parte de década de 90 e inicio dos anos 2000, quando conclui o Ensino
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Fundamental e iniciei e conclui o Ensino Médio. O ensino era marcado por uma metodologia
centralizada na memorizacdo e na aplicacdo de férmulas. Na abordagem do contetido de
Trigonometria, por exemplo, os tridngulos eram apresentados apenas como abstracdes
geométricas. Embora, tenha conseguido o dominio inicial e necessdrio do conteudo, a
aprendizagem limitou-se a visdo eurocéntrica que silenciava saberes que poderiam enriquecer
a compreensdo do contetdo.

Portanto, o caminho decolonial me leva a “[...] desaprender para aprender, levando
em conta o que fora suprimido de nossos processos educacionais” (Verissimo et al., 2024, p.
8). Dessa forma, foi necessario me desconstruir para me reconstruir como professora,
desvinculando-me de praticas de ensino limitadas a uma tnica perspectiva e buscar me alicercar
em praticas de ensino que dialogassem com os coletivos sociais, pois “[...] 0 que reproduzimos
hoje é uma perspectiva colonial-moderna de educa¢do com fins exploratorios.” (Verissimo et
al., 2024, p. 8).

E inegdvel que houve mudangas progressivas nas formas de apresentacio do
conteddo para o estudante, visto que, atualmente, até mesmo as demonstracoes das formulas
sdo contextualizadas em sua maioria. Entretanto, a abordagem eurocéntrica ainda ¢é
predominante e somente a contextualizacdo dos exercicios e das férmulas ndo estd sendo
suficiente para superar a visdo de uma Matematica como resultado de um conhecimento
universalizado, “uma universalidade que tem como efeito um processo radicalmente

excludente” (Tamayo e Mendes, 2021, p. 8).

4.2 Descricao das Propostas Pedagogicas

A Etnomatemadtica e a Decolonialidade s@o pilares que sustentam esse trabalho. A
integracdo dessas abordagens garante que as propostas aqui descritas objetivam ndo somente 0o
ensino de conteudos matematicos, mas também conectar os conteddos as realidades sociais e
culturais dos estudantes, proporcionando um aprendizado mais critico. Nessa perspectiva,

corroboramos com Tamayo e Mendes (2021, p. 12), ao destacarem que:

[...] assumir uma atitude decolonial nos coloca numa posi¢do de critica continua a
todo processo de colonizagdo epistémica, para que ndo sejamos capturados pelas
armadilhas da colonialidade/modernidade, armadilhas que mantém um unico
referencial epistémico como valido para pensar as matematicas, no plural.

P .

O objetivo desta secdo é, pois, descrever de forma detalhada as propostas
pedagdgicas, destacando as caracteristicas, os objetivos, as metodologias e como os principios

etnomatemadticos e decoloniais foram incorporados. Para facilitar a compreensao, cada proposta
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serd apresentada em uma subsecao propria, correspondente ao ano de sua implementacdo: 2023,
2024 e 2025. Desse modo, o leitor poderd acompanhar o desenvolvimento das préticas
educativas e das reflexdes desta professora/pesquisadora, acerca do potencial transformador
dessas abordagens para o ensino de Matematica.

Assim, o conteddo escolhido para ser abordado nas propostas pedagdgicas foi as
Razoes Trigonométricas no tridngulo retdngulo, contetido proposto no curriculo de Matematica
para a 2* série do Ensino Médio. Esse é um dos conteddos frequentemente abordado em
avaliacoes como ENEM e nos vestibulares, por isso carrega grande importancia na formacao e
na preparacdo dos alunos para progredirem em seus estudos. No entanto, essa escolha se
configurou como um grande desafio, haja vista seu cardter puramente eurocéntrico, como €
explorado no livro didatico. Desvincular essa imagem eurocéntrica e buscar uma nova
perspectiva para o ensino de Trigonometria causou um movimento de desconstru¢cao na minha
pratica pedagdgica, e tal desconstru¢do me levou aos caminhos decoloniais.

Como professora de Matemadtica, percebo que esse conteido € frequentemente
encarado com receio pelos alunos, o que transforma seu ensino em um desafio significativo
para os educadores. Diante disso, torna-se essencial encontrar estratégias que tornem a
aprendizagem da Trigonometria mais acessivel, significativa e conectada ao cotidiano dos
estudantes. Diante desse cendrio, esta proposta diddtica propde abordagens inovadoras e
contextualizadas, visando desmistificar a trigonometria e promover um entendimento mais
profundo e aplicdvel desse tema.

Pensar no ensino de Trigonometria além das pdginas do livro didatico € resgatar as
raizes histéricas e culturais que deram origem a esse conhecimento. Desde os primérdios da
humanidade, a Trigonometria surgiu como resposta as necessidades praticas e as vivéncias de
diferentes povos, como os egipcios, babilonios e indianos, que utilizavam esses conceitos para
medir terras, orientar navegacdes e estudar astronomia. No entanto, ao analisarmos a
abordagem dos livros didaticos, percebemos que o conteido é comumente limitado a uma
perspectiva eurocéntrica, que desconsidera a riqueza e a diversidade cultural presentes na
constru¢do desse saber. Reconhecer essa lacuna € essencial para repensarmos praticas
pedagdgicas que valorizem a pluralidade de conhecimentos e tornem o ensino da Trigonometria
mais inclusivo e significativo.

A seguir, apresento os relatos autobiograficos das experiéncias vivenciadas durante
a aplicagdo das propostas didaticas em minha pratica docente. Os registros foram extraidos de
meu caderno pedagdgico pessoal, onde documentei, de forma natural e ndo sistematica,

interacdes com os alunos, minhas reflexdes e os desafios observados. Como o foco desta
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pesquisa € a andlise da minha prépria atuacido — e ndo dos discentes —, optei por identificar as
falas citadas de modo genérico, preservando assim a privacidade dos envolvidos. Ressalto que
os dados utilizados sao fruto do cotidiano da sala de aula, sem carater de entrevista ou coleta
formal. Revisitar essas anotagcdes me proporcionou confrontar lacunas, perceber os progressos

e reconhecer a complexidade do ato de ensinar.

4.2.1 Relatos da experiéncia em 2023

Em 2023, ano que iniciei o Mestrado, quis implementar minhas aulas com o que eu
acreditava naquele momento ser Etnomatematica, considerando ser “[...] necessario estarmos
sempre abertos a novos enfoques, a novas metodologias, a novas visdes do que € ciéncia e da
sua evolucdo” (D’Ambroésio, 2023, p. 18). Essa busca por metodologias que pudessem ser
consideradas etnomatematicas, me levou a planejar uma proposta diddtica para o contetido de
Razdes Trigonométricas no tridngulo retangulo. Nesse planejamento, busquei inserir o
Teodolito como ferramenta pratica para medir angulos e conectando essa medicdo com as
razdes trigonométricas (Seno, Cosseno e Tangente).

Intitulei a proposta didédtica “Trigonometria no Triangulo Retangulo e o uso do
Teodolito”. Apresentei a proposta para a turma e expliquei que a ideia era que facilitasse o
entendimento do contetddo que estdvamos iniciando os estudos. A proposta diddtica tinha como
objetivos especificos:

a) Identificar os elementos do tridngulo retangulo (catetos, angulos, hipotenusa);

b) Compreender as propriedades do tridngulo retangulo;

c) Definir e calcular as razdes trigonométricas (seno, cosseno e tangente) em

triangulos retangulos;

d) Relacionar as razdes trigonométricas com as medidas dos lados do tridngulo

retangulo, explorando a propor¢ao entre eles;

e) Relacionar as razdes trigonométricas na resolu¢do de problemas que envolvem

alturas, distancias e outras situacdes do dia a dia;

f) Compreender a importancia das razdes trigonométricas em dreas como

engenharia, arquitetura e navegacao.

Durante o desenvolvimento dessa proposta, muitas dificuldades foram enfrentadas
e o movimento de contra-conduta, outrora citado no texto, se configurou como um desafio em

minha pratica, afinal,
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[...] se entendemos a Etnomatematica como movimento de contra-conduta, nasce um
questionamento sobre como decolonizar imagens de uma Matemadtica Unica e
universal no desenvolvimento de pesquisas que pretendam percorrer modos outros de
conhecer e que mobilizem condutas outras em torno desses conhecimentos? (Tamayo;
Mendes, 2021, p. 10).

As primeiras aulas, em verdade, ndo ultrapassaram as paginas do livro diddtico e o
desanimo na maioria dos alunos era nitido. Os alunos que tinham interesse pela disciplina se
engajavam durante a aula, contudo a grande maioria nao conseguia. Tal constatacdo evidenciou
o cardter excludente, que tem se perpetuado nos processos de ensino e aprendizagem de
Matematica, em que € vista como uma disciplina para poucos.

Tamayo e Mendes (2021) retratam a universalidade da Matemaética como algo que
exclui, e essa exclusdo se dd a partir do momento que os alunos nao conseguem se perceber
como capazes de aprenderem essa ciéncia. De acordo com Pissetti, Soares e Rosa (2024, p. 3),
“[...] aconcepg¢do de uma tnica linguagem da Matematica, com especificidades e caracteristicas
unificadas para quaisquer situacdes, precisa ser revisitada, uma vez que ndo privilegia diferentes
contextos e aplicagdes”.

Como atividade prética para consolidar a aprendizagem do contetdo, foi proposta,
entdo, uma atividade em grupo a ser realizada em casa, a qual consistia na constru¢ao de um
teodolito caseiro, que deveria ser apresentado na aula seguinte.

A proposta de uma atividade prética vem ao encontro da visdo prescrita ao ensino
de Matematica no Novo Ensino Médio. De acordo com a BNCC, a Area de Matematica e suas
Tecnologias apresenta como foco “[...] a construgdo de uma visao integrada da Matematica,
aplicada a realidade” (Brasil, 2019a, p. 518).

O ensino de Matematica, nesse sentido, deve ser direcionado para préticas que
levem os alunos a vislumbrarem os conteiddos mateméticos em aplicagdes no contexto social

que estao inseridos.

Nesse contexto, quando a realidade é a referéncia, é preciso levar em conta as
vivéncias cotidianas dos estudantes do Ensino Médio, envolvidos em diferentes graus
dados por suas condi¢des socioecondOmicas, pelos avancos tecnolégicos, pelas
exigéncias do mercado de trabalho, pelas potencialidades das midias sociais, entre
outros (Brasil, 2019a, p. 518).

A atividade de constru¢do do Teodolito foi realizada somente por 3 dos grupos
formados, que apresentaram seus trabalhos para a turma na aula posterior. Durante essa aula,
foi explicado como deveriam usar o teodolito para o cdlculo de alturas e, como atividade para
casa, foi solicitado aos alunos que escolhessem alguns pontos préximos as suas residéncias para
calcular as alturas e utilizassem o teodolito para auxiliar nos calculos. Abaixo, disponibilizamos

as imagens dos teodolitos construidos:
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Figura 17 — Teodolitos caseiros construidos pelos grupos

p =

Fonte: Acervo da professora (2025).

Dois grupos decidiram realizar a atividade, calculando as alturas de &rvores
préximas as suas residéncias, o outro grupo decidiu calcular a altura de um poste, também
proximo a residéncia de um dos alunos. Para exemplificar a situacao visualizada por cada grupo,
foi orientado que elaborassem questdes e fizessem desenhos representando cada situacido. Na
aula seguinte, os grupos fizeram a exposicdo das questdes e demonstraram a resolucdo no

quadro. Abaixo, compartilhamos as questdes elaboradas por eles:

Quadro 4 — Questdes elaboradas pelos grupos

GRUPOS QUESTAO ELABORADA

Paulo Enrique usa um teodolito a uma altura de 1,63 metros do solo e para
observar o topo de uma arvore frutifera (pé de jambo) sob um angulo de 30°.
Estando o teodolito e a drvore, em um mesmo terreno plano e distantes um

do outro14 metros, determine a altura da drvore, aproximadamente. Dado V3
=1,73.

1° Grupo

Fernanda e seu grupo querem saber quantos metros tem de altura a arvore
que fica em frente a casa de Fernanda. Sabendo que Fernanda tem 1,60 m de
altura e que ela estd a uma distancia de 6 m da arvore, usando um teodolito
ela observou o topo da drvore sob um angulo de 45°. Diante dessas
informacdes, qual foi a altura da drvore que elas encontraram?

2° Grupo

Otdvio observa um poste proximo a sua residéncia. Decide calcular a altura
desse poste com o auxilio de teodolito caseiro. Otdvio se posiciona a § m
distante do poste e observa o topo do poste com o teodolito, cujo angulo de
observacdo € de 60°. De acordo com as informacdes dadas, qual a altura do
poste?

3° Grupo

Fonte: Acervo da professora (2025).
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Ao analisar as questdes elaboradas pelos grupos, observo que elas nao fogem aos
problemas propostos nos livros didaticos. Nesse momento, percebi que nio sugeri aos alunos
uma abordagem que fizesse um resgate cultural desse conhecimento matematico. Apesar de
propor uma atividade diferenciada, ainda ndo estava contemplando a aprendizagem na
perspectiva da etnomatematica. No entanto, foi contemplada a proposi¢do de “um ambiente
positivo que encoraja os alunos a propor solucdes, explorar possibilidades, levantar hipdteses,
justificar seu raciocinio e validar suas proprias conclusdes” (D’ Ambrosio, 1993, p. 37).

O primeiro grupo expds o trabalho realizado através de slides. Esta primeira equipe
conseguiu fazer a representacdo da questao através de desenho construido na plataforma Canva,

apresentaram o problema e explicaram a resolu¢do. Observemos o slide abaixo:

Figura 18 — Slide elaborado pelo 1° grupo

MEDICAO DA ALTURA DE UMA
ARVORE (PE DE JAMBO)

01) Paulo Enrique usa um teodolito a uma
altura de 1,63 metros do solo e ohserva o topo
de uma arvore frutifera (pé de jambo) sob um

angulo de 20°. Estando o teodolito e a arvore
em um mesmo terrenoc plano e distantes um
do outro 14 metros, determine a altura da

arvore, aproximadamente. Dado V3 = 1,73.

Fonte: Acervo da professora (2025).

No momento de apresentacdo da atividade, pude perceber que os alunos que ja
tinham interesse por Matematica se dispuseram a efetuar cdlculos, enquanto os demais se
propuseram a fazer a leitura e o desenho das questdes. Esse fato evidenciou um problema no
ensino de Matemadtica no Ensino Médio, € resultado das etapas iniciais da Educacdo Bésica. A
BNCC destaca que o ensino de Matematica no Ensino Fundamental deve ter como foco a
apreensao dos conceitos, j4 no Ensino Médio € a aplicac@o desses conceitos. No entanto, como

destacam Zacarias, Amorim e Cunha (2023), isso caracteriza um problema.
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2

O problema é que, no Ensino Fundamental, os conhecimentos que deveriam ser
aprendidos para serem reforcados e contextualizados no Ensino Médio ndo foram
trabalhados, e isso cria um efeito nocivo no percurso de toda Educagdo Basica. A
Matematica é uma disciplina sequencial, ou seja, € preciso aprender a somar para
poder multiplicar. Se o estudante ndo desenvolveu a compreensdo dos conceitos em
suas diversas dreas, como aprimorar as demais competéncias no Ensino Médio das
aprendizagens essenciais definidas pela BNCC. Assegurando aos jovens o
desenvolvimento do eixo competéncia? Sendo assim, as dificuldades no ensino de
Matematica no Novo Ensino Médio, comeca antes do aluno entrar na sala de aula
(Zacarias; Amorim; Cunha, 2023, p. 6).

Figura 19 — Atividade proposta aos grupos (1° Grupo)

Fonte: Acervo da professora (2025).

O segundo grupo compartilhou um video que produziram, apesar de ndo ter sido
solicitado na atividade proposta, a partir do qual explicaram um pouco do que é o Teodolito e
como ele ¢ utilizado. No final do video, apresentaram o texto da questdo que foi elaborada,
fizeram o desenho no quadro e a resolugdo do calculo. Essa equipe também teve dificuldade
para que todos os membros participassem efetivamente da atividade proposta, foi possivel

perceber vergonha misturada ao medo de se expor na frente dos demais colegas de sala.

Figura 20 — Atividade proposta aos grupos (2° Grupo)

Fonte: Acervo da professora, 2025.
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Esse grupo relatou que, apesar das explicacdes em sala de aula, dos exemplos e
exercicios que foram resolvidos, eles tiveram dificuldade em identificar qual razdo
trigonométrica precisariam usar para calcular a altura da arvore. Durante a apresentacdo,
resolveram usar a tangente, mas era perceptivel que, mesmo que tenham verificado no livro
didético, ainda ndo estavam totalmente seguros do que estavam fazendo.

O terceiro grupo, como jé citado anteriormente, resolveu calcular a altura de um
poste préximo a residéncia de um dos alunos. Durante a apresentacdo, eles destacaram o
problema que formularam e demonstraram o passo a passo da resolu¢do. Um dos integrantes se
mostrou bem desenvolto com os cdlculos, explicando com seguranca cada etapa do problema
matematico. No entanto, nos demais membros do grupo, pude perceber expressdes de confusao

durante a explicacdo do colega de grupo.

Figura 21 — Atividade proposta (3° Grupo)

Fonte: Acervo da professora (2025).

Nesse momento, cheguei a questionar-me sobre a real efetividade da proposta
pedagdgica: “Atingi o objetivo de contextualizar o conteudo?”, “Por que mesmo com uma
atividade diferente do habitual, no ensino de Matemdtica, alguns alunos resistem em nao
participar das atividades propostas?”, “Serd que, como educadora, estou de fato contribuindo
com a formacdo critica, consciente e responsdvel dos educandos?” ou “estou apenas
reproduzindo a Matematica académica proposta nos curriculos para o ensino de Matematica?”.

D’Ambroésio (2018, p. 198) reforca que os educadores matematicos “[...] tém que
evoluir nas suas praticas, tendo como objetivo uma civilizacdo sustentdvel, com paz em todas
as suas dimensodes (paz individual, paz social, paz ambiental e paz militar) para construir uma

sociedade com justica e dignidade para todos”.
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Percebi que ndo seria fécil integrar a abordagem etnomatemaética ao curriculo de
uma escola publica urbana, na qual, o publico € formado por alunos da zona urbana e rural, pois
no municipio ndo tem escola de Ensino Médio na zona rural. O desafio posto, portanto, € a
integracdo da ideia central da Etnomatematica ao curriculo de Matematica “[...] que surge do
reconhecimento de que diferentes culturas tém maneiras diferentes de lidar com situacdes e
problemas do cotidiano e de dar explicacdes sobre fatos e fendmenos naturais e sociais”.
(D’ Ambrosio, 2018, p. 189).

Os alunos foram desafiados a colocar e a utilizar as razdes trigonométricas — seno,
cosseno e tangente —em situagdes praticas, utilizando o teodolito como ferramenta central dessa
experiéncia pedagdgica. No inicio, prometi que essa abordagem os ajudaria a superar algumas
de suas dificuldades com conceitos tdo abstratos. No entanto, ao longo da apresentacdo da
atividade, percebi uma frustracdo na maioria deles: olhares confusos e de inseguranca
revelavam as dificuldades em conectar os conceitos as medicdes que fizeram.

Refletindo sobre os resultados dessa proposta, reconheco que ndo consegui mostrar
claramente como esses conceitos se aplicam ao cotidiano. Embora a Trigonometria nao esteja
presente em situagdes mais imediatas, como, por exemplo, o célculo de gastos em uma
mercearia, ela é essencial em dreas como constru¢do, navegagdo ou até mesmo medicao de
alturas inacessiveis.

Apesar de ter percebido que a abordagem adotada nessa proposta em 2023 ainda
nao alcancou o impacto transformador esperado, ela marcou um ponto de partida significativo.
Essa experiéncia trouxe reflexdes importantes sobre como integrar a perspectiva
etnomatemdtica ao conteido de maneira mais eficaz. Em um contexto urbano, onde a
diversidade cultural € tdo presente, reconheco que esse trabalho exige cuidado e sensibilidade
para espelhar as realidades e vivéncias dos alunos. Esse processo serviu como motivacao para
buscar formas mais profundas de conectar a Matemadtica as mdltiplas culturas presentes em sala

de aula.

4.2.2 Relatos da experiéncia em 2024

Em 2024, motivada pelos desafios didrios que o professor de Matematica enfrenta,
as inquietacdes profissionais carregadas hd anos e também na tentativa de conseguir integrar a
Etnomatemadtica aos contetdos didaticos do Ensino Médio, continuei a implementar propostas

pedagdgicas em minhas aulas.
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Quando chegamos ao contetido de Trigonometria no Tridngulo Retangulo: razdes
trigonométricas, decidi desenvolver, novamente, a proposta diddtica com foco na constru¢do e
uso do teodolito. Nesta tentativa, elaborei uma proposta de ensino que buscava aprimorar a
experiéncia do ano anterior. Para tanto, foi necessaria uma reflexao sobre a abordagem utilizada
em 2023, pois percebi que estava distante dos principios da Etnomatematica e da
Decolonialidade, e, a época, ndo consegui conectar de forma significativa os saberes
matematicos aos contextos culturais e vivéncias dos alunos, o que explica os questionamentos
surgidos durante o desenvolvimento da proposta naquele ano.

Para alcancar o objetivo proposto, seria necessario, entdo, que eu, enquanto
professora, promovesse um movimento de valorizagdo cultural, mas ndo a cultura dominante
que os processos de ensino e aprendizagem ja nos impdem. Mais uma vez, me vi diante do
desafio de ir contra as narrativas eurocéntricas e fazer com que os alunos se vissem em posi¢ao
de protagonistas na constru¢do do conhecimento. Para isso, refleti com os estudos de Freire

(2005, p. 175, grifo do autor), o qual nos esclarece:

Na medida que os invadidos vao reconhecendo-se ‘inferiores’, necessariamente irdo
reconhecendo a superioridade dos invasores. Os valores destes passam a ser a pauta
dos invadidos. Quanto mais se acentua a invasdo, alienando o ser da cultura e o ser
dos invadidos, mais estes quererdo parecer com aqueles: andar como aqueles, vestir a
sua maneira, falar a seu modo.

A proposta foi reformulada de modo a contemplar atividades que, ao meu ver,
valorizassem os conhecimentos locais e promovessem uma aprendizagem mais inclusiva e
contextualizada, fazendo com que o uso do teodolito ndo se limitasse apenas a um exercicio
técnico, sendo como uma oportunidade de engajamento cultural e critico. Nesse sentido, o
ensino deveria ser baseado em “[...] pedagogias como praticas insurgentes que fraturam a
modernidade/colonialidade e tornam possivel outras maneiras de ser, estar, pensar, saber, sentir,
existir e viver-com” (Walsh, 2013, p. 16).

Buscando promover a compreensdo das razdes trigonométricas e suas aplicagcdes
praticas, foi proposta a atividade de constru¢do e uso de um teodolito artesanal, integrando uma
abordagem etnomatemdtica que valoriza os saberes tradicionais e culturais relacionados a
medicdo e a resolucdo de problemas. Essa escolha foi motivada pela necessidade de tornar o
aprendizado mais significativo, conectando conceitos matematicos as experiéncias culturais dos
alunos. Especificamente, almejei compreender as razdes trigonométricas e suas aplicacdes,
relacionar a trigonometria a praticas culturais e histéricas de medig¢ao, utilizar o teodolito para
resolver problemas praticos de alturas e distancias, e promover a valorizacdo de saberes

matematicos presentes em diferentes culturas.
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Como a histéria de vida desse sujeito influencia em suas percepcoes? Sua
aprendizagem se deu através de geragdes ou de outros fatores? Quais foram esses fatores? Quais
foram ou sdo suas influéncias? O que levou esse sujeito a desenvolver suas habilidades
matemadticas? (Palavras do professor Ubiratan, em video chamada realizada em 28/10/2020)
(D’ Ambrosio, 2020),

Na primeira aula, realizamos uma roda de conversa, na qual foi apresentada a
proposta e, em seguida, foram apresentados slides com ilustracdes de como civilizagdes antigas
utilizavam a Trigonometria em atividades como agricultura, construcdes e navegacdo, dando
visibilidade a pluralidade do saber matemadtico. A roda de conversa foi fundamentada em
Fernandes (2021), que, no artigo “Matematica e colonialidade, lados obscuros da modernidade:

giros decoloniais pela Educagdao Matematica”, enfatiza:

Um caminho para pensar essa ideia junto a Matemdtica seria interrogar como histérica
e contemporaneamente, essa disciplina produziu e produz efeitos na constitui¢do de
sujeitos, permitindo que graus de humanidade fossem e sejam estabelecidos nas
relacdes entre esses mesmos sujeitos e a Matemdtica praticada nas formas de
sociabilidade metropolitana (Fernandes, 2021, p. 10)

O autor ainda refor¢a que o processo de questionamento permite “[...] encarar a
Matematica como recurso da modernidade ocidental para a producdo de sub-humanidade e de
considerar que a Matemadtica funciona e se sustenta pela producdo de subjetividades
eurocentradas” (Fernandes, 2021, p. 10).

Durante a segunda aula, exemplificamos como a trigonometria foi utilizada nas
navegacoes polinésias e na constru¢do das piramides. Além disso, incentivamos um debate,
para que os alunos refletissem sobre em que situacdes atuais esse conteudo € aplicado, a partir
das quais um dos alunos citou as estruturas de madeira chamadas de “tesouras” nos telhados
das casas. A interacdo deste aluno motivou a participacdo de outro aluno (da zona rural), o qual
explica que as porteiras/cancelas das fazendas/propriedades rurais também apresentam
estruturas em forma de tridngulos. E, entio, outros alunos também citaram exemplos, como as
estruturas das pontes.

[...] ensinar ndo pode ser um puro processo, como tanto tenho dito, de transferéncia
de conhecimento do ensinante ao aprendiz. Transferéncia mecanica de que resulte a
memorizacdo maquinal que ja critiquei. Ao estudo critico corresponde um ensino
igualmente critico que demanda necessariamente uma forma critica de compreender
e de realizar a leitura da palavra e a leitura do mundo, leitura do contexto (Freire,
2001, p. 264).

Esse foi um dos momentos em que pude sentir que estava integrando as vivéncias

dos estudantes ao aprendizado do conteddo, passando a ndo apenas transmitir conhecimentos,



82

mas valorizar as contribui¢des dos estudantes, evidenciando uma maior interacdo entre
professora, alunos e contetdo.

Na terceira aula, o objetivo foi apresentar o Teodolito como instrumento de
medicdo. A aula foi expositiva-dialogada, com o uso de slides, através dos quais apresentamos
outros instrumentos, histdricos e atuais, demonstrando as possibilidades dos usos do teodolito
e sua relevancia em contextos como topografia e agricultura.

Durante a aula, alguns alunos se sentiram a vontade em participar, com relatos de
exemplos, inclusive sobre ja terem observado profissionais do DNIT, Departamento Nacional
de Infraestrutura de Transportes, utilizando um instrumento parecido com o teodolito em
medi¢des da BR que da cidade. Outro aluno comentou também ja ter presenciado a medicao de
terras de uma fazenda no povoado Faveira (zona rural de Alto Alegre do Maranhao):
“professora, acho que o teodolito deles ndo funcionava direito ndo, porque entraram mais de 1
metro na terra que nado € deles”.

Nesse momento, pude perceber, enquanto professora, como minha pratica pode
impactar diretamente na formacg@o dos alunos criticos e reflexivos, que sejam capazes de

questionar os seus interesses. Corroborando com o que nos adverte D’ Ambroésio (2009, p. 46):

Estd pelo menos equivocado o educador matemdtico que nio percebe que hd muito
mais na sua missdo de educador do que ensinar a fazer continhas ou a resolver
equagdes e problemas absolutamente artificiais, mesmo que, muitas vezes, tenha a
aparéncia de estar se referindo a fatos reais.

ApOs a apresentacdo da aula em slides, foi proposta a atividade prética, através da
qual os estudantes deveriam construir teodolitos com materiais alternativos e apresentar na aula
seguinte. Os teodolitos foram construidos e foi uma atividade na qual pude perceber uma grande

interacdo entre eles. A seguir, os teodolitos construidos:

Figura 22 — Teodolitos construidos pelos grupos

Fonte: Acervo da professora (2025).
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Apés a apresentagdo dos teodolitos, prosseguimos para a atividade prética nos
arredores da escola, distribuindo os grupos em locais préximos. Para essa atividade, pedi aos
alunos que levassem trenas. Os pontos escolhidos foram: 1) A biblioteca Farol da Educacio; 2)
Uma torre telefonica; 3) A Igreja Catdlica; 4) Uma drvore que fica no jardim da Igreja Cat6lica.

O primeiro grupo escolheu calcular a altura da torre do Farol da Educacdo: um dos
alunos mediu a distancia da base do farol até o local onde estava posicionado o teodolito. Essa
tarefa teve um pequeno obsticulo, pois o portdo estava trancado e o vigilante ndo estava no
local. Nesse momento, um dos alunos sugeriu que fosse colocada a trena por um espaco entre
as grades dos portdes e, assim, conseguir o valor da distancia que precisavam. Esse fato
evidenciou, para mim, o interesse e o engajamento dos alunos na realizacdo da atividade
proposta, na qual, mesmo diante de um desafio, encontraram uma estratégia para supera-lo.

Pude observar um aspecto importante do trabalho com a Etnomatemdtica: a
formalizagdo do conhecimento construido nos espagos de vivéncias de cada aluno. “O
Programa Etnomatematica pode auxiliar os alunos a formalizarem o conhecimento matemético
que adquiriram por meio das préprias experiéncias, auxiliando-os a desenvolverem o senso de

posse daquele conhecimento” (Rosa; Orey, 2012, p. 7).

Figura 23 - Medic¢ao da torre do Farol da Educacdo

Fonte: Acervo da professora (2025).

Eles posicionaram o teodolito e mediram a distdncia com a trena, fizeram as
anotacdes e, no local mesmo, conseguiram fazer o desenho e calcular a altura aproximada da
torre do farol. O primeiro célculo foi realizado de modo equivocado, uma vez que desprezaram
a altura do teodolito. Interessante que um integrante do préprio grupo questionou o resultado,
alertando aos demais integrantes que “a torre parece ser mais alta” e, nesse momento, a

professora pergunta para os alunos o que eles poderiam ter esquecido que influenciaria no
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resultado, e, como resposta, o aluno que fez o cdlculo e mediu o angulo disse “esquecemos da
altura que o angulo foi medido”. Apds chegarem a essa conclusdo, somaram ao resultado e
entdo concluiram que aquele era o resultado correto.

Quando permito aos alunos a oportunidade de reflexdo sobre o equivoco e a busca
por solugdes, guiados por um caminho estabelecido por eles, assumo e refor¢co minha pratica
decolonial, pois deixo de impor o conhecimento estabelecido no livro didatico e abro as portas
para que os proprios educandos sejam atores desse processo. Sobre esse aspecto, Freire (1967,
p. 62) afirma que o educando “[...] poderd interferir ao invés de ser simplesmente espectador,
acomodado as prescrigdes alheias que, dolorosamente, ainda julga serem opg¢des suas”.

O segundo grupo realizou o trabalho calculando a altura da torre de telefonia,
localizada numa rua préxima da escola. A professora sabia que existiriam empecilhos para esse
célculo, como, por exemplo, a aproximacao até a base da torre (jd que o terreno € murado), mas

decidi deixa-los chegar a essa conclusao.

Figura 24 — Medicdo da altura da torre de celular

Fonte: Acervo da professora (2025).

Durante o desenvolvimento da atividade, o grupo teve dificuldade em observar o
topo da torre para identificar o angulo de observacdo, e isso aconteceu em virtude de a mesma
ser muito proxima as residéncias, o que tornou dificil encontrar um local distante o suficiente
para fazer a observacdo. Como esperado, eles também constataram que ndo seria possivel
chegar até a base da torre.

Aproveitei a oportunidade para instiga-los a buscar uma alternativa viavel para
realizar o cdlculo. Uma integrante do grupo sugeriu que se o célculo fosse feito com a medida
mais aproximada possivel, que seria até a parede do muro, e que saberiam que o valor

encontrado seria uma aproximacdo. Outro integrante sugeriu que fizessem uma estimativa de
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quantos metros faltariam até a base e disse que assim também chegaria a um resultado
aproximado.

Nesse momento, percebi o quanto € dificil abandonar uma prética alicer¢cada em
ndo apenas em “d4 o Norte” (orientar), mas em mostrar os caminhos que os alunos podem
seguir. Por vezes, me vi querendo opinar, porém o meu objetivo principal na promocgdo dessa
proposta era ser mais que uma professora a ditar regras, afinal: “[...] o educador que aliena a
ignorancia, se mantém em posi¢des fixas e invaridveis. Serd sempre o que sabe, enquanto os
educandos serdo sempre os que nao sabem” (Freire, 1970, p. 34).

O terceiro grupo desenvolveu seu trabalho calculando a altura da torre da Igreja
Catdlica, que fica localizada na mesma rua da escola. Dos integrantes desse grupo, nenhum se
destaca por ter facilidade ou por gostar da disciplina, o que se percebe € que alguns se limitavam
a copiar as atividades e a responder somente quando corrigidas no quadro. Contudo, durante o
desenvolvimento dessa proposta, todos os integrantes participaram de forma engajada, se
disponibilizando a participar da observacdo do angulo para medir a distancia e construir o
desenho representando a situagdo-problema para resolvé-la.

O engajamento dos alunos em uma atividade que rompe com as paredes da sala de
aula reforca a necessidade da promocdo de metodologias que fujam de um ensino de
Matemadtica baseado apenas em perspectivas coloniais. O ensino baseado nas perspectivas
coloniais refor¢a uma relagdo entre os padrdes de poder e cogni¢do, como nos explica Quijano
(2005, p. 116): “[...] o padrao de poder baseado na colonialidade implicava também um padrao
cognitivo, uma nova perspectiva de conhecimento, dentro da qual o ndo-europeu era o passado

e, desse inferior, sempre primitivo.”

Figura 25 — Medicdo da altura da torre da Igreja Catdlica

PR

Fonte: Acervo da professora (2025).
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Na primeira tentativa de realizar o célculo, utilizaram razdo seno e,
consequentemente, chegaram a um resultado que ndo condizia com a realidade. Observando,
percebe-se que nessas situagdes, em que os alunos erram, se possibilita a reflexdo sobre o
resultado encontrado e analisar o caso do problema vivido. Eles se questionaram sobre o valor
encontrado e compararam com a altura da torre do Farol da Educacdo, pois encontraram valores
muito proximos e visivelmente a torre da igreja era bem mais alta do que havia se constatado.
Essa observacdo os levou a concluir que tinham feito algum procedimento equivocado. Foi,
entdo, quando perceberam que deveriam ter utilizado a razdo rangente. A partir dai,
conseguiram refazer o célculo e chegaram a um resultado aproximado da altura procurada.

O quarto grupo desenvolveu a atividade também na frente da Igreja Catdlica: o
célculo da altura de uma arvore (jambeiro) no jardim da igreja. Ao iniciar a atividade, um dos
integrantes disse que a altura do “pé de jambo” era de uns 15 metros. Essa fala tornou a atividade
do grupo um momento de desafio além da atividade proposta. Agora, eles também queriam
descobrir se o colega do grupo tinha acertado ou ndo. Ao realizar os procedimentos de medi¢ao
de distancia e angulo, encontraram a altura aproximada da arvore e perceberam que o resultado

era proximo do valor citado pelo colega.

Figura 26 — Medicao da altura de uma arvore no jardim da Igreja Catdlica

Fonte: Acervo da professora (2025).

Ao finalizar essa atividade, voltamos para a sala de aula e foi proposto que, na aula
seguinte, os grupos deveriam socializar os cdlculos realizados para os demais colegas.

No ultimo dia de desenvolvimento da proposta, os grupos compartilharam os
célculos realizados na atividade pratica com o teodolito. E, ao final, ainda oportunizamos um

momento de socializacio das descobertas, dificuldades e aprendizados durante as experiéncias
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vivenciadas. Esse momento foi de fundamental importancia, uma vez que nos permitiu uma
reflexdo acerca de como os principios da Etnomatemética podem contribuir para a valoriza¢ao
dos saberes dos estudantes.

De acordo com Rosa e Orey (2012, p. 15), o ensino de Matemética, voltado a
abordagem Etnomatemadtica, tem como caracteristicas:

v" A conexdo do entendimento das ideias matematicas presentes no cotidiano dos
alunos com a matemdtica académica por meio de multiplas representagdes, como,
por exemplo, a verbal, numérica, a gréifica e a simbdlica.

v' A conexdo dos conceitos matematicos com as ideias matematicas, que fazem parte
do repertério do conhecimento prévio dos alunos.

v A utilizagdo de a¢des pedagdgicas, como, por exemplo, a experimentagdo, a

investigag¢do, a simulacdo, a problematizacdo, a resolucdo de problemas e a
modelagem.

Essa experiéncia de 2024, se comparada a realizada em 2023, representou, para
mim, um avango, tanto no engajamento dos alunos quanto na contextualizacio das atividades.
Mas, ao refletir sobre o impacto do trabalho desenvolvido, percebi que aspectos importantes da
abordagem etnomatemadtica ndo tinham sido explorados ainda, o que demonstrava uma

necessidade de aprofundamento dessa prética.

4.2.3 Relatos da experiéncia em 2025

Em 2025, com o objetivo de aprofundar e integrar os conceitos da Etnomatematica
e da Pedagogia Decolonial, reformulei a proposta diddtica para o ensino das razdes
trigonométricas no tridangulo retangulo. O objetivo dessa reformulacdo era superar os desafios
encontrados nas experiéncias dos anos anteriores, principalmente, a necessidade de uma maior
contextualizagdo cultural e, consequentemente, um maior envolvimento dos estudantes.

As leituras sobre Decolonialidade foram essenciais para a reflex@o e conclusao de
que as experiéncias anteriores estavam cheias de lacunas em 2023 mais que em 2024. Entender
a Etnomatemadtica, como uma possibilidade decolonial para o ensino de Matemaética, deixou-
me com muitas inquietacdes sobre o que imaginava ser Etnomatematica e o que realmente é
Etnomatematica.

Adotar essa perspectiva para o ensino de Matemdtica em uma escola urbana tem
sido um grande desafio, entretanto, como todo grande desafio, também tem proporcionado
oportunidades de melhorar a praxis docente.

Com a reformulacdo da proposta didatica, senti a necessidade de intitula-la

“TRIGONOMETRIA DECOLONIAL: medindo o mundo com multiplos saberes”. A mudanca



88

se fez necessdria nessa fase frente a necessidade da professora em tornar a proposta mais critica,
desconstruindo a visdo da Matemadtica como uma ciéncia colonial.

Esta proposta didética teve como principais objetivos descolonizar o ensino da
trigonometria, deixando para trds a marginalizacdo dos saberes nao ocidentais e valorizando os
saberes matematicos das comunidades tradicionais, periféricas e urbanas. Mais do que ensinar
as razdes trigonométricas, a intencdo era provocar nos estudantes o seguinte questionamento:
qual Matemética € valida?

Para tanto, o objetivo geral definido foi promover o estudo da trigonometria através
de uma perspectiva critica e pluriepist€mica, confrontando a colonialidade do saber matematico
e valorizando técnicas de medicdo de comunidades tradicionais. Dessa forma, o propdsito
central foi proporcionar um ensino que ndo se limitasse as técnicas de resolucao de problemas.
Como objetivos especificos, visamos: a) Calcular as razdes trigonométricas com o auxilio
instrumentos europeus e ndo europeus; b) Identificar situagcdes em que o uso das razdes
trigonométricas possa auxiliar nos cdlculos de distancias e alturas; ¢) Problematizar a nogdo de
“precisdo”, a partir de diferentes culturas; d) Desconstruir a narrativa tinica sobre as origens e
aplicacdes das razoes trigonométricas, enfatizando as contribui¢cdes de povos nao europeus e
saberes periféricos; e) Relacionar os conceitos abstratos com técnicas de medi¢do; f)
Desenvolver a capacidade critica dos estudantes em relacdo as hierarquias de saber nos
materiais didéticos.

Os objetivos ndo se limitaram ao ambiente escolar ou ao conteudo de razdes
trigonométricas. Almejamos prepara-los para serem criticos sobre as origens e aplicacdes dos
conhecimentos que os cercam. Nesse processo, “[...] o educando se torna realmente educando
quando, e na medida em que conhece ou vai conhecendo os contetdos, os objetos cognosciveis,
e ndo na medida em que o educador vai depositando nele a descricdo dos objetos, ou dos
conteddos” (Freire, 2002, p. 47).

Com a proposta reformulada, iniciei o desenvolvimento com alunos de uma turma
do 2° ano, apresentando a proposta e os objetivos a serem alcancados através de uma roda de
conversa realizada na primeira aula.

A roda de conversa foi iniciada com a seguinte reflexdo: “Quem inventou a
Trigonometria?” Nesse momento da aula, foi estimulada a participacdo dos alunos com
perguntas do tipo: “qual foi a primeira vez que vocé ouviu sobre esse conteido?” Durante a
roda de conversa, os alunos nao se mostraram muito entusiasmados com o que estava sendo
proposto a eles. Para essa discussdo, foram utilizados dois textos, um apresentado no proprio

livro didatico, na secao de introducdo do capitulo, e outro texto encontrado no site do Colégio
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Santa Teresa de Jesus, intitulado “Geometria na arte dos povos origindrios”. As leituras foram
compartilhadas por alunos que se dispuseram a participar desse momento.

Ao finalizar a leitura, foi proposto o debate: “Por que s6 aprendemos a versao
europeia?”. No inicio, aparentemente, tiveram receio em expor suas opinides para a turma,
entdo continuei com a seguinte provocacao: “Considerando a educagdo em nosso pais, serd se
a invasdo dos europeus teve influéncia em como aprendemos na escola?”’. Logo em seguida,
uma aluna acrescentou que “No inicio da colonizagdo, eram os padres portugueses que
ensinavam, né professora?”. Falas como essa sdo importantes para que os alunos consigam
compreender que a Educacdo, ndo s6 a Matematica, foi influenciada pelo dominio europeu, que
impds a sua cultura como a tnica vélida. Sobre esse fato, Fernandes (2021, p. 6) destaca que
“[...] o europeu se coloca em posi¢do de regéncia frente aos conhecimentos que sao postos,
ocupando um lugar de privilégio epistémico.”

Durante o debate, eles puderam perceber que os livros didaticos valorizam apenas
contribuicdes de matematicos como Pitdgoras, Hiparco de Niceia, Eratéstenes, Tales de Mileto,
dentre tantos outros nomes de gregos. Deixando a margem da histéria do desenvolvimento da
Matemitica as contribui¢des de matematicos nao-europeus, como Euclides (que ja foi citado
outras vezes nesse texto), um grande matematico que ficou conhecido na histéria como “Pai da

Geometria” e que muitos imaginam, até os dias de hoje, como sendo grego.

Humanidade, civilizagdo, evolugfo, progresso e tantas outras nogdes criadas na
modernidade ocidental passam a mobilizar os saberes que se reuniam em torno de
uma égide Matemadtica para a autoformagdo da civilizagdo europeia como mais
desenvolvida, evoluida e superior, autorizando e justificando processos civilizatérios
sobre povos convertidos em inferiores, primitivos e barbaros — independentemente da
vontade desses povos ou das violéncias desses processos. Pode-se dizer, entdo, que o
conhecimento da Matematica das formas de sociabilidade metropolitana passou a ser
argumento de humanizacdo e, como consequéncia, de desumanizacdo (Fernandes,
2021, p. 6).

Apesar da pouca participagdo, percebemos que a discussdo proposta gerou
questionamentos sobre o porqué a Matemadtica ser ensinada quase sempre da mesma forma. A
tendéncia é que nds professores de Matemdtica facamos uma reproducdo da forma como
aprendemos, muitas vezes limitados ao livro didatico e as listas de exercicios que estimulam o
aluno a aplicar a férmula demonstrada pelo professor durante a aula. E como se fosse um ciclo
em que ninguém, ou poucos, consegue romper com as barreiras impostas.

O conteudo didético anterior as Razdes Trigonométricas no triangulo retangulo foi
Relacdes métricas no triangulo retangulo. Nas aulas que o antecederam, pude constatar que os
alunos ndo estudaram (com exce¢ao de um aluno oriundo da rede privada) o contetido de razdes

trigonométricas no tridngulo retangulo no Ensino Fundamental. Eles relataram que foram
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prejudicados porque durante a Pandemia de Covid-19 as aulas foram muito limitadas, somente
recebiam lista de exercicios e o conteido de trigonometria do 8° ano nao foi abordado como
deveria e, no 9° ano, segundo eles, ndo chegaram a estudar esse contetido. A maioria deles nem
conseguia identificar os elementos que formam o tridngulo (vértices, lados e angulos) e,
consequentemente, ndao conseguiam identificar o que € um tridngulo retangulo. Fatos que
dificultaram um pouco a compreensao do contetido anterior.

Essa turma apresentou um nivel de dificuldade em relacdo a Matemaética superior
as turmas de 2023 e 2024. Em quantidade de alunos, a turma era bem maior e com pouquissimos
alunos que apresentavam um desempenho mais esperado na disciplina nessa etapa escolar. A
desmotivacdo € um grande problema no processo de ensino e aprendizagem. Acredito que a
defasagem na aprendizagem matemadtica seja um dos principais fatores a falta de motivagao,
pois muitos alunos ndo acreditam que sdo capazes de aprender Matemdtica. D’ Ambrosio (1993)
explica que a Matematica é passada aos alunos como uma visdo absolutista. Esse fato torna o
trabalho docente algo muito mais desafiador, pois, como destaca a autora: “[...] nossa sociedade
em geral, e nossos alunos em particular ndo veem a Matemadtica como a disciplina dindmica
que ela é, com espaco para a criatividade e muita emog¢ao” (D’ Ambrosio, 1993, p. 35). Apds a

roda de conversa, observamos a pagina de abertura do capitulo 2 do livro didético:

Figura 27 — Apresentacao do capitulo 2 no livro didatico de Matematica
do Ensino Médio, livro “Geometria e Trigonometria” da coleg¢ao Prisma
da Editora FTD
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O pequeno texto apresentado na abertura do capitulo aborda sobre como a
humanidade tem desenvolvido ferramentas de medi¢do desde a Antiguidade e apresenta o
teodolito como uma delas, explicando como esse aparelho € utilizado como auxilio para o
célculo de distincias e alturas inacessiveis em diversas dreas, como a Topografia, Cartografia,
Engenharia e Arquitetura. Também apresenta a imagem de um teodolito sendo utilizado em
uma grande construgao.

Ap6s a apresentagdo da imagem e questionados sobre o aparelho que aparece sendo
utilizado, um dos alunos disse que tinha visto um muito parecido sendo utilizado na obra da
Estacdo de Energia da empresa Equatorial, que, a época, estava sendo construida no Bairro do
Tucum, préximo a escola municipal Unidade Integrada “Santa Monica”, e outro aluno
comentou ja ter observado o instrumento sendo usado para medir terreno. Foram as tnicas falas
desse momento, porém o suficiente para estimular outras interacdes, como a pergunta: ‘“Pra que
serve esse aparelho professora?”’. Percebemos que, apesar do texto do livro ja apresentar a
funcionalidade do teodolito, somente quanto eles conseguiram estabelecer relagdo com seu
cotidiano e contexto social, a ideia de funcionalidade do instrumento fez sentido.

Para D’Ambrosio (2018, p. 201), “[...] a escola deve ser um espaco ndo s6 para
instrucao, mas, principalmente, para a socializacdo e para criticar o que € observado e sentido
na vida cotidiana. Isso pode estimular a criatividade, levando a uma nova forma de pensar”.

No desenvolvimento da segunda aula, foi apresentado, através de slides, a
aplicabilidade da trigonometria no dia a dia, levando em considera¢do diversos momentos
histéricos. Em seguida, foram demonstradas as razdes trigonométricas no tridngulo retangulo,
explicando suas férmulas a partir de uma situagao problema apresentada no livro didatico. Apds
a demonstracdo das férmulas, discutimos duas questdes presentes na secdo “Exercicios
Resolvidos”, as quais foram resolvidas usando a razdo tangente. Posteriormente, a turma foi
organizada em grupos, aos quais foi proposta uma atividade para casa: a confec¢do de um
teodolito caseiro.

Durante a explicagdo das razdes trigonométricas, busquei relembrar os conceitos
basicos da Trigonometria: a identificacdo dos vértices, dos lados (no tridngulo retdngulo catetos
e hipotenusa) e dos angulos, evitando exemplos de pura aplicacdo das férmulas, e sempre
buscando problemas mais contextualizados para tentar mostra-los a utilidade do contetido
dentro das diversas dreas do conhecimento que necessitam da Trigonometria.

ApOs a resolugdo dos exercicios, pedi a turma que se organizassem em grupos.
Entdo, solicitamos que pesquisassem acerca da origem e da evolucdo do teodolito, além de

terem de construir um teodolito caseiro, a ser socializado na aula da semana seguinte.
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Acreditamos que proposi¢oes diddticas como essa explicitam o que argumentam Rosa e Orey
(2012, p. 16):

[...] a necessidade de inserir uma ac¢do pedagdgica curricular que utiliza a perspectiva
etnomatemdtica para que os alunos possam perceber como outras culturas
influenciaram o desenvolvimento e de como a evolucido da Matemadtica acadé€mica foi
marginalizando outras maneiras do pensar matematico.

De inicio, houve reclamagdes. Alguns alunos acharam que seria muito trabalhoso e
seria pouco tempo para realizar a atividade (prazo de 4 dias). Na aula seguinte, somente dois
grupos levaram os teodolitos para apresentarem. Os grupos socializaram os resultados da
pesquisa sobre a origem e evolucdo do teodolito, dando €nfase a sua origem. Um fato
interessante sobre essa apresentac¢io foi que os alunos trouxeram informagdes sobre a Groma'?,

instrumento utilizado no Egito Antigo que subsidiou a criagdo do primeiro teodolito.

Figura 28 — Groma

Fonte: Muelaner (2013)

As pesquisas apresentadas também trouxeram informacdes sobre os nomes dos
criadores e lugares onde foram desenvolvidos os instrumentos. Nesse momento, pude iniciar
uma discussao a partir dos questionamentos: “Como vocé descreve o Egito? Como um territorio
exclusivamente branco ou como um territorio negro?”. Os alunos relataram o Egito como
exclusivamente branco, evidenciando o imagindrio que propaga nos livros, nos discursos e na
midia. A partir dessas reflexdes, pude apresentd-los a um Egito negro, trazendo para o centro

da discussdo a propria abordagem da educagio escolar que nio se dedica “[...] a discutir o Egito

12 Equipamento rudimentar desenvolvido no Egito Antigo para fazer alinhamentos em topografia.
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Antigo como atual territério africano, como povo negro que possibilitou aos gregos avangos no
campo da geometria” (Fernandes, 2021, p. 08).
O teodolito, portanto, € um instrumento que tem sua origem a partir do Egito

Antigo. Abaixo, os dois teodolitos produzidos pelos grupos:

Figura 29 — Teodolito caseiros

Fonte: Acervo da professora (2025).

Inicialmente, planejdvamos realizar a atividade de medicao de alturas de alguns
pontos préximos a escola, mas, no dia combinado, comecou a chover um pouco antes do inicio
do 5° horério e tivemos que adaptar a atividade para dentro da sala de aula. O primeiro grupo

sugeriu medir a altura da parede do fundo da sala.

Figura 30 — Atividade realizada em sala de aula (1° Grupo)

Fonte: Acervo da professora (2025).

Durante o desenvolvimento da atividade, eles tiveram dificuldade em identificar o
angulo de observagdo, e um dos fatores foi a altura do tripé que eles construiram para o

teodolito. Outro fator foi que a estrutura onde estava fixado o transferidor foi colada na base de
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forma nfo linear. Embora tenha observado esses detalhes, decidi deixa-los concluir a atividade
e proporcionar a oportunidade de refletirem sobre o resultado, analisando se estava correto ou
ndo. Mais uma vez, tive a oportunidade de permitir que os alunos se sentissem agentes do
processo, como protagonistas na tomada de decisdo, corroborando minha pratica de promover
aos discentes, autonomia no processo de constru¢do dos conhecimentos, como proposto por
Freire (1967). As medi¢des foram feitas e, logo apds, construiram um desenho que representava

a situacdo-problema:

Figura 31 — Desenho e célculo da situagdo-problema
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Fonte: Acervo da professora (2025).

Ao lado do desenho, temos a primeira tentativa, na qual foi aplicada a razdo
tangente para encontrar a altura da parede: de 5,72 m. Observando o fato de que, quando a foto
foi tirada, o valor do angulo havia sido mudado de 45° para 40°, pois fizeram uma nova
medicdo. Analisando o resultado, eles perceberam que tinha algo errado, pois constaram que a
altura da parede nao chega a 3m. Nesse momento, a professora pediu para que os demais alunos
dissessem o que eles achavam que tinha acontecido. Foi quando um deles sinalizou: “professora
vamos usar a trena para medir e v€ a diferenca”. Ao medirem com a trena, verificaram que a
altura do piso até o forro € de 2,76 m.

Em seguida, um dos integrantes do grupo pediu para refazer as medicdes e
calcularem novamente, porém decidiram deixar o teodolito na mesma distancia de Sm.
Posteriormente, observaram novamente o angulo e identificaram que o angulo de observacgdo
era diferente: era de 40° e ndo 45° como na primeira experiéncia. Refizeram o célculo — o

célculo, conforme ilustrado na Figura:
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Figura 32 — Célculo realizado com a nova
medida do angulo de observacdo

Fonte: Acervo da professora (2025).

z.

E interessante para essa andlise perceber que esse pensamento do aluno sobre o
nivel na construcao do teodolito ndo € abordado no livro didatico, sendo, portanto, resultado de
suas vivéncias, que, de acordo com o mesmo, ja viu pedreiros trabalhando e usando um aparelho
chamado de “nivel de mao”. Percebi aqui o quanto minha pratica rompeu com a abordagem

proposta pelo livro.

As influéncias socioculturais estdo relacionadas com o contetido matemdtico e com
os processos de associacdo desse conteido com as abordagens pedagdgicas, que sdo
utilizadas para o ensino e aprendizagem dessa disciplina. Portanto, a aquisi¢do do
conhecimento matematico € influenciada de acordo com as consideragdes
socioculturais dos individuos que participam da comunidade escolar (Rosa e Orey,
2012, p. 12).

Ap6s o desenvolvimento do novo cdlculo, foi observado que, mesmo realizado com
um angulo de observagdo menor que o anterior, o resultado obtido ainda era muito superior ao
esperado. A constatacdo gerou varios comentarios, € um desses comentdrios chamou bastante
atencdo, pois o aluno relatou: “eu acho que a madeira td empenada”. Aproveitei a oportunidade
para questionar a turma se eles acreditavam que esse fato poderia influenciar na obten¢ao do
angulo. As respostas foram variadas, mas tiveram argumentos relevantes, como o de um aluno
que ponderou “que parecia que ndo tinha nivel” e, realmente, podemos observar que a base que
¢ feita de um pedaco de MDF néao estava plana.

Em seguida, pedi para que os integrantes do proprio grupo observassem o teodolito
e verificassem se tinha mais alguma coisa que pudesse estar influenciando na observagdo do
angulo. Entdo, retiraram o tripé e o posicionaram em cima de uma mesa para analisarem e
perceberam que a chapa de MDF em que o transferidor estava fixado foi colada torta.
Observemos, na figura abaixo, os defeitos que influenciaram no desnivelamento e,

consequentemente, ocasionaram erro nos calculos.
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Figura 33 — Teodolito caseiro com defeito

Fonte: Acervo da professora (2025).

O segundo grupo compartilhou o teodolito construido, descrevendo os materiais
que utilizaram e destacaram que ndo utilizaram a bolha de nivel por conta do valor.
Apresentaram ainda um pequeno resumo da pesquisa que fizeram acerca da origem do aparelho
e como ele foi evoluindo ao longo do tempo. Na hora de utilizar o instrumento na pratica, alguns
alunos da turma sugeriram que eles calculassem a altura da parede para ser feita uma
compara¢do com o resultado encontrado pelo grupo anterior.

Eles posicionaram o teodolito sobre uma mesa e observaram o ponto mais alto da
parede com o auxilio do instrumento; em seguida, mediram a distancia que posicionaram a
mesa. Com os dados observados, fizeram o desenho no quadro branco e utilizaram a razao

tangente para o célculo da altura.

Figura 34 — Atividade desenvolvida pelo 2° grupo

Fonte: Acervo da professora (2025).
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O resultado encontrado por este grupo foi como esperado, pois, diferente do 1°
grupo, chegaram ao resultado bem mais proximo da real altura da parede da sala. A variagao
entre os resultados foi grande, o que reforcou a ideia de que o instrumento confeccionado pelo
1° grupo apresentava defeitos que influenciaram nos resultados obtidos.

A atividade contribuiu significativamente para o engajamento da turma com o
conteddo. As equipes que ndo construiram o teodolito se propuseram a construi-lo e apresentar
nas préximas aulas, por conta do planejamento e do tempo habil para a realizagdo pesquisa,
decidi pedir que construissem o teodolito em casa e que buscassem um objeto ou local que a
altura fosse inacessivel e que utilizassem o instrumento para descobrirem a altura. Dessa forma,
conseguiria levar a atividade para fora da sala de aula. Os estudantes se mostraram empolgados
com a possibilidade de realizar e apresentar a atividade.

Para minha surpresa, os integrantes do 1° grupo decidiram concertar o teodolito e
realizarem a atividade novamente. Os integrantes desse grupo residem na zona rural, reuniram-

se e resolveram calcular a altura de uma arvore:

Figura 35 — Cailculo da altura de uma
arvore (1° grupo)

Fonte: Acervo da professora (2025).

Na resolucdo da atividade, os alunos relataram que convidaram o pai de um dos
alunos para sugerir a altura da arvore, para que eles pudessem fazer uma comparagdo com o
resultado obtido com o teodolito. Considerei essa atitude valida e, de certa forma, estava
afirmando minha pratica com a desobediéncia epistémica (Mignolo, 2019) em relacdo ao ensino
de Matemadtica. Afinal, trabalhar o conteido de Trigonometria e fazer com que os alunos

percebessem praticas matematicas oriundas de conhecimentos informais, como foi o caso da
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estimativa da altura da arvore, reforcou a minha caminhada na proposi¢ao de um ensino de
Matemadtica com abordagem Etnomatemadtica e Decolonial.

O conhecimento matemdtico mostra que também é um produto de natureza
sociocultural, pois envolve as ideias e priticas matemadticas formais e informais, que estdo
presentes nas atividades cotidianas dos membros de diferentes grupos culturais que compdem
a sociedade contemporanea. Entdo, ratificamos que a natureza sociocultural da Matematica é
estabelecida pelos significados que sao derivados do contexto na qual se origina, pois esta
caracteristica da Matematica estd diretamente relacionada com as praticas matematicas
desenvolvidas em cada grupo cultural, aprimorando, dessa maneira, o conteido proposto pela
Matemadtica académica.

Durante o desenvolvimento da proposta, percebi a possibilidade de integrar ainda
mais os conhecimentos da comunidade. Para isso, pedi aos alunos que conversassem com seus
familiares e trouxessem para a proxima aula os registros dos termos que eles costumam usar
nas praticas de medi¢do. Apesar dessa atividade ndo estd inicialmente no planejamento da
proposta, foi bem interessante o resultado apresentado em sala.

Os alunos apresentaram termos, tais como: “braga”, “leira”, “linha de roca”,
“hectare”. Esses termos permitiram a reflexdo da presenca da Matematica nas vivéncias das
comunidades rurais e até urbanas, mas que resultavam de como eles foram ensinados pelos pais
e avos. Essa abordagem rompeu completamente com as proposicoes do livro didatico.

Encerro o desenvolvimento da nossa proposta com a certeza do potencial
transformador da abordagem Etnomatemadtica sob um olhar da Pedagogia Decolonial no ensino
do conteddo de Trigonometria. Como ja citado, a escolha do contetido foi desafiadora, e,
durante os anos, fui me desconstruindo e reconstruindo, aprendendo cada vez mais sobre como
poderia melhorar minha pratica na promog¢ao de um ensino de Matemadtica completamente fora
das perspectivas de ensino, que até entdo subsidiavam minha pratica docente.

O engajamento dos alunos me mostrou que, ao vincular o conhecimento
matemadtico a préticas socioculturais e técnicas de medicao, facilitei a compreensao conceitual,
e promovi um didlogo entre os saberes de uma Matematica académica e das matematicas
formadas a partir das tradi¢des, dessa forma, desafiando hierarquias epistemolédgicas. O ensino
de Trigonometria, quando promovido a partir da perspectiva decolonial, deixa de ser um
contetido abstrato e se torna algo com significado, que permite a leitura e interveng¢do do mundo,
contribuindo, portanto, com a formagdo critica e a emancipacao de alunos, que podem ver o

mundo sobre uma Otica matematica diferenciada, além da eurocéntrica.
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5 PRODUTO TECNICO TECNOLOGICO

A elaboracdo de um Produto Técnico Tecnoldgico cumpre um dos requisitos
basicos para a conclusao do Mestrado Profissional em Educagdo, da Universidade Estadual do
Maranhao (UEMA). Esse produto, portanto, deve resultar dos estudos realizados durante a
pesquisa, sendo pensado e elaborado, na perspectiva de melhorias e atendimento as
necessidades percebidas e discutidas ao longo da pesquisa.

O Grupo de Trabalho — Produgao Técnica da CAPES define o produto como:

[...] resultado palpavel de uma atividade docente ou discente podendo ser realizado de
forma individual ou em grupo. O produto ¢ algo tangivel, que se pode tocar, ver, ler,
etc. Pode ser um cultivar ou um conjunto de instrugdes de um método de trabalho. O
produto é confeccionado previamente ao recebimento pelo cliente/receptor, que s
terd acesso ap6s a conclusao dos trabalhos (Brasil, 2019b, p. 16).

Em consonancia com a definicdo apresentada acima, apresentamos como Produto
Técnico Tecnoldgico, um Caderno de Sequéncias Didaticas, que intitulamos PROPOSTAS
DIDATICAS PARA O ENSINO DE MATEMATICA: uma abordagem Etnomatematica

sob o olhar Decolonial.

Figura 36 — Caderno de Propostas Didéticas
(PTT proposto)
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Fonte: A autora (2025).
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Assim, o produto que propomos se apresenta enquanto material didatico, o qual, de
acordo com a definicdo do GT-Produgdo Técnica, é “[...] um produto de apoio/suporte com fins
didaticos na mediacdo de processos de ensino e aprendizagem em diferentes contextos
educacionais” (Brasil, 2019, p. 43).

A proposi¢do de um caderno com propostas didéticas se deu mediante a percepgao
de promover aos docentes que ensinam Matematica no Ensino Médio um material didético, que
pudesse oferecer novas/outras perspectivas ao ensino desse componente curricular. A
perspectiva apresentada no caderno tem bases nos estudos decoloniais, que, como define
Mignolo (2008, p. 243), ¢ “[...] uma energia que ndo se deixa manejar pela logica da
colonialidade e nem acredita nos contos de fadas da retérica da Modernidade”, €, portanto, “[...]
um compromisso com a desobediéncia epistémica” (Mignolo, 2017, p. 23). Alinhado ao
pensamento decolonial, propomos uma abordagem etnomatemdtica, a qual, conforme
D’ Ambrosio (apud Miguel, Garnica; Igliori, 2004, p. 4), ““[...] teve origem na busca de entender
o fazer e o saber matematico de culturas marginalizadas”.

O ensino de Matemética no Ensino Médio € suprimido aos diversos conhecimentos,
dados como produto de um processo de europeizacdo, evidenciando em seu seio apenas as
contribuicdes do homem branco. Nesse sentido, temos a exclusdo e marginalizacdo das
inimeras contribui¢des vindas de outros povos, como € o caso dos africanos e indigenas. Para
um ensino de Matemadtica mais significativo, se fazem necessarias abordagens de ensino que

busquem a promogao e contextualizacdo de outros modos de ser e de existir da Matematica.

Como diz Mignolo (2005), langar um olhar para as formas semidticas e paralelas que
ocorrem nas margens, nas bordas das estruturas politicas e econdmicas, com o
objetivo de saber que ha outros mundos possiveis. Esse autor propde a necessidade de
pensar além das categorias promovidas pelas linguas associadas ao grego e latim que
formam as 6 linguas imperiais da Modernidade/Colonialidade (espanhol, portugués,
francés, italiana, inglés, aleméo). E necessario desprender-se das forcas de categorias
de pensamento que naturalizam a colonialidade, calcadas na retérica de
desenvolvimento e do progresso (Mignolo apud Tamayo; Mendes, 2021, p. 6).

Nesse sentido, as nossas propostas diddticas emergem como ferramentas
pedagdgicas eficazes, haja vista permitirem uma organizacdo que considera as histdrias e os
caminhos do processo de ensino e aprendizagem, em atividades que favorecem a constru¢do do
conhecimento de forma progressiva e significativa. Kramer (1997, p. 19) nos explicar que uma
proposta didética é:

[...] um caminho, ndo € um lugar. Uma proposta pedagdgica é construida no caminho,
no caminhar. Toda proposta pedagdgica tem uma histéria que precisa ser contada.
Toda proposta contém uma aposta. Nasce de uma realidade que pergunta e é também
busca de uma resposta. Toda proposta € situada, traz consigo o lugar de onde fala e a
gama de valores que a constitui; traz também as dificuldades que enfrenta, os
problemas que precisam ser superados e a direcdo que a orienta.
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Corroborando com o pensamento de Kramer (1997) acerca das propostas didaticas,
apresentamos o produto com o objetivo de oportunizar um ensino de Matematica no Ensino
Médio, através de proposi¢oes didaticas que integram os contetddos curriculares a pedagogia
decolonial, a partir da perspectiva da etnomatemadtica, articulando conceitos formais com
saberes culturais e contextos reais dos estudantes.

A elaboracdao deste caderno justifica-se pela necessidade de superar a
descontextualizacdo do/no ensino de Matemdtica, o qual (ainda) €, predominantemente,
influenciado pelos conhecimentos eurocéntricos, em detrimento dos outros modos de existir da
Matemitica. Por isso, assumimos a decolonialidade como parte desse processo, salientando, no

entanto, que:

A opcdo pela decolonialidade ndo significa, vale destacar, um abandono da
Matematica construida no mundo metropolitano. O que se indica aqui € uma postura
de conhecimento e superacdo da participacdo dessa Matematica em processos de
opressdo e dominagdo ndo s6 politica, sociocultural, histérica ou econdmica, mas
também subjetiva (Fernandes, 2021, p. 13).

A abordagem etnomatemadtica, por sua vez, oferece subsidios para repensar praticas
pedagdgicas, evidenciando como diferentes grupos sociais produzem e utilizam conhecimentos
matematicos em suas vivéncias (Rosa; Orey, 2016).

Além disso, a sistematizacdo de propostas didaticas em um formato acessivel e
aplicavel busca otimizar o trabalho docente e oferece ao professor um material concreto que
lhe dard suporte para a promoc¢do de um ensino de Matemadtica para além das perspectivas

europeias.

Em um caminho epist€mico, sua posi¢do reconhece e questiona a hegemonia que
coloca a Matematica a servico dessas estruturas de poder, compreendendo e
superando perspectivas que a anunciam como espaco privilegiado do conhecimento e
como campo de privilégios do sujeito que a conhece. Finalmente em uma dire¢do
pedagégica, procura fortalecer movimentos de resisténcia e de insurgéncias...
alinhando a Matematica as lutas de diferentes coletivos sociais (Fernandes, 2021, p.
13).

As propostas apresentadas no Caderno foram elaboradas de acordo com os estudos
realizados para escrita dessa dissertacao. Apresentamos uma se¢ao com conceitos decoloniais,
na intencdo de informar aos professores sobre essa perspectiva de ensino, € uma outra se¢ao
com conceitos etnomatematicos, a fim de fundamentar essa abordagem aos professores que
porventura nao venham a reconhecé-la. Apds essas duas secdes, sdo apresentadas um total de

10 propostas didaticas, que abordam os seguintes conteidos matemaéticos:
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Quadro 5 — Propostas didéticas para o ensino de Matematica

CONTEUDO PROPOSTA
Razdes Trigonométricas RAZOES TRIGONOMETRICAS:
O Teodolito na perspectiva Etnomatemética
Contagem MANCALA: saberes em jogo
Juros, Descontos e PORCENTAGEM:
RS O uso da porcentagem no comércio local
Acréscimos
Area de Poligonos AREAS DE POLIGONOS: Uma abordagem Etnomatematica e
Decolonial
Simetria, Semelhanca e SEMELHANCA E PROPORCIONALIDADE: Padrdes geométricos
Proporcionalidade e simetrias em culturas ndo ocidentais
Razio e Proporcio RAZAO E PROPORCAO NA PERSPECTIVA

ETNOMATEMATICA: Receitas Culinarias

Fonte: A autora (2025).

No Caderno, apresentamos toda a estruturacdo de cada uma das propostas, neste
espaco, apresentamos os objetivos de cada uma e uma breve descricdo. A primeira proposta que
compode o caderno foi desenvolvida para o desenvolvimento dessa pesquisa e serd a primeira a
ser apresentada nesta secdo.

A proposta didatica “RAZOES TRIGONOMETRICAS: o teodolito na perspectiva
Etnomatemadtica” tem como objetivo geral promover o estudo da trigonometria, através de uma
perspectiva critica e pluriepistémica, confrontando a colonialidade do saber matemaético e
valorizando técnicas de medicdo de comunidades locais. Os objetivos especificos sdo: a)
considerar as razdes trigonométricas (seno, cosseno e tangente) e suas aplicagdes; b) relacionar
a trigonometria com praticas culturais e historicas de medigdo; c¢) Utilizar o teodolito para
resolver problemas de medicao de alturas e distancias; d) Promover a valorizacdo de saberes
matematicos presentes em diferentes culturas.

Essa proposta propde uma abordagem que integra a etnomatematica ao ensino da
Trigonometria, valorizando suas raizes culturais e historicas. Nosso objetivo € levar os alunos
a reconhecerem a presenca desse conhecimento niao apenas em atividades praticas do cotidiano,
mas também como um saber construido ao longo da histéria da humanidade por diferentes
povos e culturas.

Desenvolver essa proposta permitiu a reflexdo sobre a importancia de decolonizar
o ensino da Matematica, rompendo com abordagens tradicionais que frequentemente ignoram

as contribuicdes culturais e histdricas de diversos povos. Ao integrar a Etnomatematica e o uso
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do Teodolito, foi possivel conectar o conhecimento trigonométrico as vivéncias dos alunos,
promovendo um aprendizado mais significativo e contextualizado.

A segunda proposta didética, intitulada PORCENTAGEM: o uso da porcentagem
no comércio local, tem como objetivo geral promover a compreensdo do conceito de
porcentagem, a partir de uma abordagem etnomatematica, valorizando os saberes culturais e as
préticas sociais presentes no comércio local, de modo a conectar o conhecimento matemaético
formal as experiéncias cotidianas dos estudantes, incentivando a reflex@o critica sobre a
construgdo histérica e cultural desse conteido. Como objetivos especificos, propomos: a)
Compreender o conceito de porcentagem e sua aplicagdo em situagdes cotidianas; b) Resolver
problemas envolvendo descontos, acréscimos e juros no contexto do comércio local; c)
Valorizar o conhecimento matematico presente nas praticas sociais e culturais da comunidade;
d) Promover a reflexdo sobre como a matematica € utilizada em diferentes contextos culturais.

Esta proposta didatica, baseada na abordagem etnomatematica, busca investigar
como a porcentagem estd presente no comércio local e como as pessoas utilizam esse
conhecimento. Serd que ele € adquirido de forma sistematizada na escola ou surge a partir das
vivéncias culturais e praticas de cada individuo? A porcentagem € um contetdo fundamental
no curriculo de Matemética, com aplicacdes préticas frequentes no cotidiano. No entanto,
propomos ir além da simples conex@o com atividades do dia a dia. O objetivo € refletir sobre
como esse conhecimento se construiu na sociedade, consolidando-se como uma ferramenta
essencial nas praticas sociais e econOmicas.

A terceira proposta didatica enfatiza o tema “MANCALA: saberes em jogo”, com
o objetivo geral de promover o desenvolvimento de habilidades légico-matemadticas e
estratégicas dos estudantes, incentivando a reflexdo critica, a cooperacdo e a valorizagao da
diversidade cultural africana em um contexto ludico e interdisciplinar. Como objetivos
especificos: a) explorar conceitos matemadticos (como aritmética, propor¢des, probabilidade e
16gica estratégica) por meio do jogo africano Mancala, conectando-os a saberes culturais; b)
promover uma abordagem etnomatemdtica, reconhecendo a matemadtica presente nas praticas
de comunidades africanas e suas didsporas; c) fomentar uma perspectiva decolonial, desafiando
narrativas eurocéntricas no ensino da matematica e valorizando epistemologias diversas; d)
desenvolver habilidades de pensamento critico, colaboragdo e reflexdo sobre a relagdo entre
cultura, histdria e conhecimento matematico.

O Mancala, com origens milenares em diversas regides da Africa, é mais do que
um jogo: é uma pratica cultural que envolve estratégia, contagem e planejamento. Variantes

como Oware (Gana) ou Kalah (adaptacdo global) refletem saberes mateméticos de
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comunidades que usavam o jogo para socializa¢c@o e resolucao de problemas. Nesta proposta, o
Mancala € uma ponte para descolonizar o curriculo, trazendo vozes historicamente silenciadas
ao centro do aprendizado e mostrando que a matemética ndo € neutra, mas entrelacada com
cultura e historia.

A quarta proposta didatica € sobre o célculo de area de poligonos. Essa proposta
recebeu o titulo de AREAS DE POLIGONOS: uma abordagem Etnomatemdtica e Decolonial,
cujo objetivo geral € promover o estudo do cdlculo de dreas de poligonos, a partir de uma
perspectiva que integre saberes matematicos escolares, tradicionais e contextos culturais e
sociais, com base nos principios da Etnomatemadtica e da Pedagogia Decolonial. Como
objetivos especificos, foram estabelecidos os seguintes: a) Compreender o célculo de areas de
poligonos a partir de diferentes saberes; b) Problematizar a universalidade da Matemética,
destacando outras epistemologias; ¢) Promover uma aprendizagem significativa fazendo uma
conexao com a realidade dos estudantes.

Essa proposta busca romper com a ideia de uma unica matemadtica valida,
mostrando sua ligagdo com a cultura. Ao calcular dreas, os estudantes ndo irdo apenas dominar
formulas, mas fazer uma reflexdo com sobre ‘“Para que serve esse conhecimento?” e Para
“quem?”. Fazer essa conexdo da geometria que se aprende na escola com saberes indigenas,
africanos, rurais, populares e urbanos, é desafiar a universalidade da Matematica.

A quinta proposta didatica foi SEMELHANCA E PROPORCIONALIDADE:
Padrées geométricos e simetrias em culturas ndo ocidentais. Como objetivo geral, visamos
investigar conceitos de semelhanca, proporcionalidade e simetria, a partir da andlise de padrdes
geométricos presentes em culturas ndo ocidentais (africanas, indigenas, islamicas, asidticas),
promovendo uma compreensao critica da Matematica como construcao humana. Os objetivos
especificos estabelecidos sdo: a) Identificar elementos de semelhanca, proporcionalidade e
simetria em produgdes culturais ndo ocidentais; b) Comparar os sistemas de medig¢do e
proporcao ocidentais com os de outras culturas, refletindo sobre quais conhecimentos sdao
valorizados socialmente e por qué; c) Criar composi¢des geométricas com inspiracdo em
saberes tradicionais, com técnicas manuais ou digitais; d) Discutir como conceitos de simetria
e propor¢do foram/sdo utilizados em contextos de resisténcia cultural, territorialidade e
identidade.

Cada objetivo foi pensado com a intencdo de descentralizar o conhecimento
matematico, valorizar os saberes fazeres e fomentar a consciéncia critica, reconhecendo que a
Europa ndo € a unica fonte de referéncias matemadticas, ligando teoria e pritica em atividades

manuais e coletivas e questionando por que certos padrdes sao considerados “universais”. Essa
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proposta propde um didlogo entre o saber académico e os saberes ancestrais, pois através de
diversos prismas culturais os estudantes ndo irdo apenas dominar o conteido proposto no
curriculo, mas desenvolvem o letramento racial matemdtico, o pensamento critico e a
consciéncia da diversidade epistemoldgica.

A sexta proposta diddtica foi “RAZAO E PROPORCAO NA PERSPECTIVA
ETNOMATEMATICA: Receitas Culindrias”’, com o objetivo geral de compreender os conceitos
de Razdo e Proporc¢iao, a partir de contextos culturais e praticos, reconhecendo sua aplicacao
em diferentes saberes tradicionais e cotidianos. Os objetivos especificos sdo: a) Identificar
razdes e propor¢cOes em situacdes do dia a dia e em manifestagdes culturais; b) Resolver
problemas envolvendo proporcionalidade direta e inversa; c) Relacionar conhecimentos
matematicos formais com praticas etnomatemadticas; d) Desenvolver habilidades de
argumentacao e representacdo matematica.

Essa proposta configura-se como um recurso pedagdgico que possibilita a docente
e discentes a ressignificacdo dos contetidos matematicos através de sua vinculagdo com praticas
sociais, em especial com o universo culindrio, que se apresenta como um rico campo de
investigacao etnomatemadtica.

As propostas didaticas foram elaboradas com carater flexivel, permitindo sua
adaptacdo as distintas realidades educacionais encontradas em contextos escolares diversos.
Apresentam exemplos de atividades que podem ser ressignificadas em fun¢do das necessidades
pedagogicas especificas de cada docente e do perfil discente de suas turmas. Ademais,
entendemos que tais propostas podem funcionar como referencial tedrico-metodoldgico,

fomentando a criacdo de novas abordagens didaticas por parte dos educadores.
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6 CONCLUSAO

A investigacdo sobre a Etnomatematica e a Pedagogia Decolonial reafirma nosso
compromisso com a desconstrucio de narrativas hegemonicas no ensino de Matemadtica. Ao
longo da escrita desta dissertacdo, propomos um didlogo entre os saberes cientificos, os
conhecimentos tradicionais e a busca por um resgate histérico de comunidades marginalizadas,
desde o inicio do processo de colonizacao.

Esse estudo possibilitou, de forma particular, a desconstru¢do de uma visdo,
construida desde os meus tempos de aluna na Educagdo Basica, de académica no Curso de
Ciéncias Licenciatura com Habilitacdo em Matematica, até a minha prética docente antes do
Mestrado. Uma visdo que tornava a Matematica como um conhecimento neutro e universal. A
caminhada desta pesquisa me fez perceber, de modo muito claro, que o conhecimento
matematico € uma prética culturalmente situada em bases histéricas de povos nao europeus.

Nesse sentido, a Etnomatemadtica € uma potente ferramenta de resisténcia, uma vez
que valoriza modos outros de conhecimento, permitindo a professores e alunos outros caminhos
na construcdo e consolidacio desses conhecimentos. A abordagem decolonial permitiu que a
abordagem etnomatemdtica fosse ainda mais reforcada nos processos de ensino e
aprendizagem, pois foi base para fundamentar os questionamentos e reflexdes acerca das
hierarquias epistemoldgicas ligadas a Matematica.

Para nossa reflexdo final, retomaremos os objetivos especificos propostos. O
primeiro objetivo estabelecido foi “Analisar o impacto de praticas etnomatematicas e
decoloniais no processo de ensino e aprendizagem de Matematica no Ensino Médio, mediante
andlise de experiéncias da professora-pesquisadora.” Ao longo da pesquisa, ficou evidente
como préticas de ensino fundamentadas na Etnomatematica e na Pedagogia Decolonial podem
promover um novo/outro viés ao processo de ensino e aprendizagem, principalmente quando
permitem que a Matemadtica seja vista além das proposi¢des do livro didatico.

Assim, observamos que adotar essa abordagem impacta diretamente 0os processos
pedagdgicos, desde o ensinar até o aprender. O ensino passa a ser mais significativo, pois faz
uma conexdo direta com as culturas e realidades dos alunos e de suas comunidades. As
metodologias de ensino fogem do modelo “bancério”, no qual o aluno funciona como um
depdsito e passam a ser metodologias ativas, que promovem um didlogo continuo entre
professores, alunos e a constru¢dao do conhecimento, o que, consequentemente, pode promover

a interdisciplinaridade.
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E interessante destacar que os impactos vio muito além do espago de sala de aula,
pois, quando o ensino de Matemadtica deixa de ser focado apenas em aplicacdo e resolugcdo de
féormulas, passa a promover atitudes sociais, como a valorizacdo dos saberes que sdo
continuamente marginalizados, e pode contribuir no combate ao racismo e ao colonialismo,
responsaveis pela apresentacdo de uma Matematica puramente eurocéntrica aos alunos.

Dessa forma, hd uma descentralizacdo dos conhecimentos, entendendo que a
Matematica deixa de ser um conhecimento universal e neutro, passando a ser considerado em
sua pluralidade, ou seja, em seus multiplos modos de ser e existir. Destacamos ainda o potencial
de preservacgdo dos saberes tradicionais que o trabalho fundamentado nessas abordagens pode
promover.

Por fim, porém nao menos importante, € necessario destacar que a Etnomatematica
e a Pedagogia Decolonial sdo caminhos para se atingir a “Educacdo como pratica de liberdade”,
conforme nos propde Freire (1967), por meio dos quais os conhecimentos escolares podem
oportunizar uma conscientizagcao e, consequentemente, uma transformacao social.

Salientamos que os impactos positivos sao inimeros, entretanto, € preciso ponderar
que praticas tais enfrentam desafios e limitagdes, como a presenca de um curriculo
evidentemente eurocéntrico, o que pode gerar uma resisténcia institucional. Outro desafio que
destacamos ¢ a falta de formacao docente, pois reconhecemos nessa caminhada académica, o
quao € necessdrio que se tenha uma base de conhecimento tedrico fundamentada e influenciada
por tais perspectivas, para que o trabalho com a Etnomatemaética e a Pedagogia Decolonial
possam evidenciar resultados como os que compartilhados nessa pesquisa.

O segundo objetivo deste trabalho foi “Discutir as possibilidades que a
Etnomatemadtica e a Pedagogia Decolonial podem proporcionar para o processo de ensino e
aprendizagem”. Esse objetivo conversa diretamente com o primeiro, € podemos afirmar que
essas possibilidades podem ser multiplas, a depender dos contetidos trabalhados em sala, mas,
de forma geral, destacamos a valorizacdo de saberes locais, o questionamento de um
conhecimento universal e neutro, um ensino contextualizado, interdisciplinar e plural, o que
possibilita ao aluno a resisténcia e o pertencimento, além de permitir uma formacao critica ao
sistema capitalista e a educagdo bancdria.

O terceiro objetivo é direcionado a minha pratica enquanto professora-
pesquisadora, “Identificar em minha pratica docente os limites e avangos no processo de
desconstrugdo das hierarquias do conhecimento matemdtico.” Um dos maiores desafios, e que
de certa forma limita minha pritica docente como professora de Matemdtica, é a falta de

interesse dos alunos em aprender a Matematica, essa falta de motivacao dos alunos parece esta
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enraizada, e reconheco, como professora e pesquisadora, que € resultado de praticas de ensino
que sdo presas “nas gaiolas epistemolédgicas”, como citado por D’ Ambrosio (2018).

O contetido escolhido tornou essa pratica ainda mais desafiadora, além de ser um
conteiido que a maioria dos alunos apresenta dificuldades, € um contetido apresentado no livro
didatico com raizes profundamente eurocéntricas. No entanto, percebi ao longo dos anos de
2023, 2024 e 2025 (durante a aplicacdo das propostas didaticas), que a medida que minha
pratica se aproximava da Etnomatemaética e da Pedagogia Decolonial, o processo de ensino e
aprendizagem foi se tornando cada vez mais prazeroso e significativo.

Consegui fazer com que o ensino de Trigonometria, antes visto de forma tao
abstrata, fosse compreendido pelos alunos como algo que faz parte de suas vivéncias. Nesse
processo, destaco o prazer de ver alunos da zona rural perceberem os conhecimentos
matematicos vivos em prdticas de cultivo e medi¢des de terra, por pessoas que nunca
frequentaram uma sala de aula, e até desconhecem o termo “Trigonometria”.

Além desse avanco, apesar da desmotivacdo inicial, é preciso destacar que
promover praticas de ensino que fogem das “gaiolas epistemologicas” do livro didatico, nos
permitiram um maior envolvimento e engajamento dos/com os alunos, até mesmo naqueles que
diziam ter total aversdo a Matematica.

Considerando que o objetivo geral desse estudo foi “Analisar a partir de uma
perspectiva autobiografica como as praticas pedagdgicas baseadas na Etnomatemaética e na
Pedagogia Decolonial podem descolonizar o conhecimento matematico”, entendemos,
portanto, ter sido alcancado.

Para finalizar, reconheco que a Etnomatemadtica e a Pedagogia Decolonial me
tiraram de uma zona de conforto, que estava presa hd mais de 15 anos como professora de
Matematica. Sair dessa zona de conforto foi essencial para reafirmar meu compromisso com
praticas de ensino que superem a mera transmissdo de conteidos, e evidenciar meu
compromisso com uma educacao que transforma e liberta.

A descolonizagdo do curriculo de Matemadtica ndo € apenas um gesto politico, mas

uma desobediéncia epistémica necessdria para uma aprendizagem significativa e emancipadora.
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Este caderno de propostas didaticas € um produto educacional gerado por meio
de uma pesquisa no Programa de Pos Graduagao em Educacao - Mestrado Profissional
em Educacao, da Universidade Estadual do Maranhao - PPGE/UEMA. O Produto Técni-
co-Tecnoldgico (PTT)visa contribuir com o ensino de Matematica no Ensino Médio.

Neste material, estao disponibilizadas propostas didaticas baseadas na abor-
dagem Etnomatematica, orientadas pelos principios da Pedagogia Decolonial. Cada
proposta traz sugestdes de objetivos geral e especificos, conteudos abordados,
quantidade de aulas, recursos, desenvolvimento das aulas, consideracoes finais e re-
feréncias, de modo que os professores de Matematica possam utilizar/adaptar para
suas aulas, ensinando os conteudos propostos no curriculo a partir um novo/outro
olhar (etnomatematico).

Intitulada ETNOMATEMATICA E A PEDAGOGIA DECOLONIAL: uma narrativa au-
tobiografica de praticas de ensino no Ensino Médio, a pesquisa teve como objetivo
compreender como a Etnomatematica e a Pedagogia Decolonial podem contribuir
com as praticas de ensino de Matematica no Ensino Médio. Nesse sentido, foi realiza-
daemuma escola de Ensino Médio na cidade de Alto Alegre do Maranhao, o Centro de
Ensino “José Ribamar Marao”, na qual a professora e autora desta proposicao forma-
tiva exerce sua profissao desde o ano de 2015.

A busca dessa compreensao ocorreu através da analise da pratica da profes-
sora-pesquisadora, que percebeu uma (trans) formagao em sua pratica, oportuniza-
da pelos estudos empreendidos na caminhada durante o Mestrado. As leituras sobre
Etnomatematica e Decolonialidade suscitaram novos/outros horizontes para uma
pratica de ensino que possa proporcionar significados mias préoximos e situados as
realidades sociais e interculturais dos estudantes.

As experiéncias durante o Mestrado e, principalmente, nas agées docentes no
cenario educacional se interconectavam, de tal modo que apresentamos, com muita
alegria e satisfacdo, nosso Produto educacional: CADERNO DE PROPOSTAS DIDATICAS
PARA 0 ENSINO DE MATEMATICA: uma abordagem Etnomatematica e Decolonial.



Consiste em uma proposicao formativa aos professores de Matematica, po-
rém, nao exclusivamente, considerando que interlocugoes interdisciplinares pos-
sam ser adequadas. Assim, nosso PTT esta organizado em 6 secdes. Na Introdu-
¢cao, compartilhamos informacoes acerca do cenario da pesquisa que nos motivou
a referida proposta. Na segunda sec¢ao, discutimos as raizes da Etnomatematica e
disponibilizamos uma breve biografia do professor e pesquisador Ubiratan D’Am-
brosio - precursor da Etnomatematica. Na terceira secao, explicitamos as bases
epistemoldgicas que orientam a Pedagogia Decolonial e a Etnomatematica como
uma opcao decolonial para o ensino de Matematica. A quarta secao é composta
pelas propostas didaticas que construimos: 1) Razdes Trigonométricas: o teodolito
na perspectiva etnomatematica; 2) Porcentagem na pratica: descontos e juros no
comércio local; 3) Mancala: saberes em Jogo; 4) Poligonos: célculo de areas a par-
tir de perspectivas pluriepistémicas; 5) Semelhanca e Proporcionalidade: padrdes
geométricos e simetrias em culturas ndo ocidentais; 6) Razdo e Proporcao na pers-
pectiva Etnomatematica: receitas culinarias.

Almejamos que essas propostas possam contribuir com processos de de(s)co-
lonizacao no ensino-aprendizagem de Matematica, oportunizando transformagoes
no e com o curriculo as praticas culturais diversas.

Desejamos uma excelente leitura e potentes Acdes, colegas professores!

Fonte: Freepik (2025)
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Segundo o professor e pesquisador D’Ambrdésio (2018, p. 189), a Etnomatema-
tica, “embora relativamente nova, € uma area florescente e muito ativa”. Comecou
a consolidar-se na década de 1970, com as pesquisas de diversos autores, uma das
grandes questoes desse assunto gira em torno da dimensao de abrangéncia e atua-
cao da Etnomatematica. Seria uma nova matematica ou um novo campo dentro da
matematica?

A proposta dessa nova abordagem para o ensino de Matematica tem sido foco
de muitos pesquisadores nas ultimas décadas. Os estudos realizados contribuem
para a compreensao de como se fundamenta o ensino de Matematica com a aborda-
gem Etnomatematica. Antes que alguém pense que a Etnomatematica é uma nova
Matematica, reiteramos que nao &, assim como colocam D'Ambrosio (2023), Rosa e
Orey (2014). A Etnomatematica é uma abordagem dentro da Matematica e, por sinal,
uma das abordagens mais antigas do ensino da Matematica.

O ponto de partida para compreender a esséncia da palavra Etnomatematica é
analisar como essa palavra foi constituida, ou seja, sua origem. Para formar essa pa-
lavra e dar nome a esse campo de estudo, Ubiratan D’Ambrdsio utilizou trés radicais
gregos: etno, matema e ticas.

—

Assim, usando essas raizes gregas, as maneiras, estilos, artes e técni-

cas [ticas] para fazer e saber, explicar, entender, ensinar e aprender
[matema] no meio ambiente natural, sociocultural e imagindrio

[etno], podem ser sintetizados em uma palavra composta: ticas de
matema em distintos etnos ou tica+matema+etno ou reorganizando

a frase, etno+matema+tica ou simplesmente Etnomatemadtica. l
(D’Ambraésio, 2018, p. 192).

Analisando a composi¢ao/formacao da palavra Etnomatemaética, feita por DAm-
brosio, fica claro que a sua proposta de ensino para a Educacao Matematica é ensinar
considerando o contexto cultural e social de cada individuo envolvido no processo, pois,
de acordo com ele, ‘0 essencial da ethnomatematica é incorporar a matematica do mo-
mento cultural, contextualizada, na educagao matematica” (D’Ambroésio, 2023, p. 46).



Considerar a Etnomatematica no processo de ensino e aprendizagem de Ma-
tematica é uma tentativa de se romper com a visao tradicional da Matematica como
um conhecimento universal e absoluto, que € imposto para os individuos desde as
primeiras experiéncias escolares. A esse respeito, Bello (2008, p. 51) explica que:

Nesse sentido, e considerando a existéncia de diferentes conheci-
mentos, comportamentos, atitudes de valor, formas de interpretar o
mundo e a vida, a etnomatematica colocou em evidéncia a questdo
da diversidade e pés em “xeque” tudo aquilo considerado Unico,
preciso, universal. (Grifo do autor).

A Etnomatematica propoe, pois, uma abordagem que explore as praticas ma-
tematicas nas diversas culturas, considerando cultura como “o conjunto de conheci-
mentos compartilhados e comportamentos compatibilizados” (D’Ambrésio, 2023, p.
35) e que as [...] culturas estdo em incessante transformacgao, obedecendo ao que
podemos chamar uma dinamica cultural”(D’Ambrésio, 2023, p. 20).

Destacamos que a Etnomatematica nao € uma metodologia fechada, e porisso
estd em constante desenvolvimento, pois, como pondera D’Ambrésio (2017, p. 17): “a
subordinacao desse rigor a uma linguagem ou metodologia padrao, mesmo tendo ca-
rater interdisciplinar, pode ser deletério ao Programa Etnomatematica”. Corroboran-
do com esse pensamento, D’Ambrosio (2023, p. 18-19) ainda adverte que:

Ao reconhecer que ndo é possivel chegar a uma teoria final das
maneiras de saber/fazer matematico de uma cultura, quero enfati-
zar o cardter dinamico deste programa de pesquisa. Destaco o fato
de ser necessario estarmos sempre abertos a novos enfoques, a
novas metodologias, a novas visGes do que é ciéncia e da sua
evolucdo, o que resulta de uma historiografia dinamica.

CADERNO DE PROPOSTAS DIDATICAS PARA 0 ENSINO DE MATEMATICA: g
uma abordagem Etnomatematica e Decolonial



Cabe ressaltar que considerar o saber/fazer matematico cultural proposto por
D'’Ambrosio nao é desprezar ou deixar de lado a Matematica Académica, se nao possi-
bilitar que a mesma possa ser compreendida em didlogo com o contexto do individuo
escolar/académico. Como aponta D’Ambrosio (2023, p. 45), ¢ um grande equivoco
pensar que a etnomatematica pode substituir boa matematica académica que ¢ es-
sencial para um individuo ser atuante no mundo moderno.”(Grifo do autor).

No entanto, o professor e pesquisador também nos alerta acerca da superva-
lorizacao da matematica puramente académica, fazendo referéncia aos inumeros
conteudos matematicos que compdem o curriculo escolar, e que fazem parte dos
processos de ensino e aprendizagem, mas que, na maioria das vezes, se limitam aos
momentos de sala de aula. Esse fato & observado com muita frequéncia nas aulas
de matematica, nas quais, por varias ocasides, nos, professores da disciplina, somos
questionados pelos alunos sobre o porqué de aprender determinados conteudos, se
eles nao irao fazer uso deles em seu dia a dia.

O que se observa é que os alunos buscam de certa forma um significado para
aquilo que lhes é ensinado na escola, e esses significados estao diretamente liga-
dos as atividades praticas do seu cotidiano. Quando eles nao conseguem fazer essas
conexoes acabam por perder o interesse em aprender os conteudos matematicos.
De acordo com o pensamento de D'Ambrosio, essas conexdes podem ser realizadas
através da Etnomatematica, haja vista sua proposicao aos contextos culturais para o
ensino de Matematica.

Ressaltamos que nao estamos colocando a Etnomatematica como superior a
matematica académica e vice e versa, pois entendemos que muitos conteudos mate-
maticos, a depender da escolha profissional dos estudantes, nao serao, de fato, utili-
zados em suas praticas sociais. O que trazemos para discussao é a necessidade de se
alinhar, sempre que possivel, a Matematica dos livros didaticos com o contexto cul-
tural dos alunos, e, paraisso, tomamos a Etnomatematica como um caminho viavel.

A Matematica faz parte do cotidiano de todos os individuos, desde atividades
simples - como aprender a data de nascimento, a idade, os dias da semana, observar
as horasemumreldgio, e etc. - até aresolucao de problemas mais complexos. Acerca
disso, D’Ambrésio (2023, p. 29) afirma que: “A matematica, como o conhecimento em
geral, é resposta as pulsoes de sobrevivéncia e de transcendéncia, que sintetizam
a questao existencial da espéecie humana.” Dessa forma, o estudioso acredita que a
Matematica Académica/Escolar é sim uma Etnomatematica que foi desenvolvida e
disseminada nas mais diversas culturas ao redor do mundo, chegando ao que temos
hoje como Matematica. Conforme D'Ambrésio (2018, p. 191):
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—

A Matematica Académica, que é universalmente praticada nos
institutos de pesquisa e nos sistemas educacionais, é uma catego-
ria ampla de conhecimento, uma construcdo abstrata originada
nas culturas da bacia do Mediterraneo e da Mesopotamia (Iraque
antigo) e das civilizagGes do vale do Nilo. Podemos dizer que a
Matemadtica Académica (e, portanto, a Matematica Escolar) tem

como origem a Etnomatematica dessa ampla regido ao redor do ‘
Mediterraneo.

A Etnomatematica € produzida/construida, cotidianamente, nos diversos grupos
culturais. E, muitas vezes sem perceber, as pessoas produzem e colocam em prética
um conhecimento matematico, pode-se dizer que até de forma intuitiva. E uma pratica
intrinseca da sociedade, desenvolvida a partir da interagcao socioambiental que vem se
desenvolvendo paralelamente e tangencialmente a historia da humanidade.

Fonte: Freepik (2025)
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O MRTEMATICO
BRASILEIRD UBIRATAN
- D’'AMEROGIT



Ubiratan D’Ambrosio, nascido em 08 de dezembro de 1932, na cidade de Sao Pau-
lo, foi um renomado matematico brasileiro, que se formou em Matematica Bacharela-
do, em 1954, e em Licenciatura, no ano de 1956, pela Universidade de Sao Paulo (USP).
Entusiasta da Matematica, se dedicou a docéncia e a pesquisa académica, obtendo
o titulo de Doutor em Ciéncias da Matematica pela USP, em 1963. Durante o doutora-
do, D’Ambrosio viajou para a Italia, juntamente com seu orientador, o professor Jaurez
Pacifico Cecconi', para dar continuidade as suas pesquisas de doutorado no Instituto
Matematico dell'Universita di Genova. Iniciou os estudos de pos-doutorado na Brown
University, nos Estados Unidos, em 1964.

Como expde Nobre (2021), a carreira de Ubiratan D’Ambrosio como professor ini-
ciou em 1952, logo quando ingressou na faculdade de Matematica. Nesse periodo, tra-
balhou no Colégio Visconde de Porto Seguro, no Liceu Coracao de Jesus e no Colégio
Nossa Senhora de Sion. Depois de formado, assumiu o cargo de professor assistente na
Faculdade de Ciéncias Econémicas, na Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo
(PUC-SP), e foi professor na Pontificia Universidade Catolica de Campinas (PUC-Campi-
nas), assim como Instrutor na Escola de Engenharia de Sdo Carlos da USP.

Ao ler sobre a historia de vida de Ubiratan D’Ambrosio, podemos perceber que
seus pensamentos foram fortemente influenciados pelos diversos movimentos sociais
que aconteceram nos anos 60. Segundo o proprio Ubiratan D’Ambrésio apud Goldfarb
(2023, p. 18), “a formacdo da mentalidade atual vem deste periodo. Eu, jovem, partici-
pando de tudo isto. Recebi muitas influéncias.”

No artigo intitulado “"Homenagem a Ubiratan D’Ambrdsio: um intelectual referen-
cial que irradiou por todo o planeta”, de José Luiz Goldfarb (2023), que compde o livro
“Ubiratan Incomensurdvel ", o autor apresenta um trecho de uma entrevista de Ubiratan
D’Ambrosio, no qual relata acerca da caminhada académica daquele. Dessa entrevis-
ta, podemos destacar momentos importantes, como a participagao em um projeto de
doutorado da UNESCO que foi realizado na Africa. Foi a partir desse projeto, que seus
pensamentos comegaram a se direcionar ao entendimento das diversas culturas.

[...] Experiéncia muito enriquecedora, fui trabalhar no pais que
talvez mais represente as tradi¢Ges africanas, a Republica do
Mali. Cidade de Bamako, onde acredito que as tradi¢des africanas
estdo mais presentes, mais vivas. Mali foi talvez o maior império
africano nos séculos Xlll e XIV. Ali, comecei a despertar para
outros sistemas cultuais, um modelo, uma visdo de mundo muito
diferente. Dai, comecei a despertar para outras coisas (D’Ambré-
sio apud Goldfarb, 2023, p. 18-19).

'Matematico italiano que atuou nas Universidades de Pisa, Sao Paulo, Mes- 13
sina, Padova e Genova, foi orientador de Ubiratan D’Ambrésio durante o

doutorado.




Ap6s essa experiéncia na Africa, e ja como professor da Unicamp, DAmbrésio faz
importantes contribui¢oes, principalmente na area da Matemética. Ele participou de
um projeto da OEA (Organizacdo dos Estados Americanos), o qual Ihe permitiu conti-
nuar a estudar sobre diversas culturas, possibilitando-o conhecer e comparar essas
culturas. DAmbraosio relata que dessa experiéncia, viajando por diversos paises, desen-
volveu uma perspectiva de que somos transdisciplinares. Entdo, declara: [...] isto ai
mostrou que a questao cultural ndo se esgota naquilo que a gente tem em nosso am-
biente fechado de especialista em ciéncias, numa ciéncia ou outra. Isto me despertou
para varias formas de pensamento, varias culturas, somos transdisciplinares e trans-
culturais”. (D’Ambrosio apud Goldfarb 2023, p. 19).

Na sua trajetoria, fez importantes contribuigoes para a historia da Matematica e
também para a Historia das Ciéncias. Foi notado por suas contribuicoes, recebendo
a medalha Kenneth 0. May de Histéria da Matematica, como também o Prémio Felix
Kleim, este considerado a maior honraria para a area de ensino da Matematica. Além
dessas contribuicoes, o estudioso se destacou também na luta pela paz na humani-
dade, compondo um grupo de cientistas que formava o movimento Board do Pugwash.
Esse movimento recebeu o Prémio Nobel da Paz, que foi entreqgue a Ubiratan DAmbro-
sio, como seu representante.

Como pesquisador matematico, desenvolveu grandes contribuicdes para a Edu-
cacao Matematica, sobretudo, com as pesquisas relacionadas ao ensino de Matema-
tica que considerem o contexto cultural. Tais pesquisas o levaram ao campo do co-
nhecimento matematico chamado “Etnomatematica”’, sendo assim considerado como
o principal teodrico e filosofo das pesquisas etnomatematicas e reconhecido como o
precursor do Programa Etnomatematica (Rosa e Orey, 2014, p. 552).

Ainda sequndo Rosa e Orey (2014, p. 551), a primeira vez que a palavra Etnoma-
tematica foi apresentada por D’Ambrdsio foi em 1977, em Denver, nos Estados Unidos,
onde aconteceu uma palestra no Annual Meeting of the American Association for the Ad-
vancement of Science. Alguns anos depois, na Australia, em 1984, a Etnomatematica veio
consolidar-se com Ubiratan D'Ambrosio, na palestra Sociocultural Bases of Mathematics
Education, durante esse evento Ubiratan D’Ambrosio apresentou o Programa Etnomate-
matica como um campo de pesquisa.

Infelizmente, em 12 de maio de 2021, aos 88 anos Ubiratan D’Ambrosio morreu. A
causa oficial da morte nao foi divulgada. D’Ambrésio partiu deixando um grande legado
para a Educacao Matematica, especialmente para aquela voltada as populagdes margi-
nalizadas. Ele dedicou sua vida académica a pesquisa em Educacao, buscando promo-
ver a paz através da Educacao.
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FPEDRGUGIA
DECULUNIAL



A Educacao, sejaem qualquer area do conhecimento, precisa promover um movi-
mento de descolonizacao do ser, do saber e do poder humano e, consequentemente, da
sociedade. Para Catherine Walsh (2017), existe a necessidade de decolonizar,

o

[...] Ndo sé nogbes epistemoldgicas, técnica, ontoldgica e existencial-
mente, mas também os sujeitos e as estruturas; isso é parte do
decolonial pensar que nao é suficiente liberarmos para sentirmos
melhor, para estar felizes neste momento, mas também devemos
mudar as estruturas e instituigdes incluindo a Universidade, para

comegar a encaminhar tipos distintos de pedagogia. (p. 65). l

A autora destaca a necessidade de transformacgdes que possam ir além da libe-
racao individual ou de mudancas superficiais. Assim, decolonizar sugere um processo
holistico, que envolve multiplas dimensdes da vida e do conhecimento, nao bastando
mudar apenas mentalidades ou comportamentos de forma individuais, € necessario
que se altere as estruturas de poder e as instituicdes que perpetuam desigualdades
e opressoes. A decolonizagao, portanto, exige mudangas profundas e duradouras que
vao além do bem-estar individual imediato.

Walsh (2017) sugere ainda que a Universidade é uma instituicdo que precisa ser
repensada, de forma a criar novos tipos de pedagogias que questionem e superem o0s
modelos coloniais de ensino e producao do conhecimento. Decolonizar € um processo
continuo e desafiador, que requer acoes concretas para transformar nao apenas o ho-
mem, mas também as estruturas que formam a sociedade; € um chamado para repen-
sar nao apenas o que sabemos e como vivemos, como também o modo de organizamos
a sociedade e o conhecimento.

Nessa mesma esteira, se colocava patrono da educacao brasileira, o mestre Pau-
lo Freire: "o que importa, realmente, ao ajudar o homem ¢ ajuda-lo a ajudar-se. (E aos
povos também). E fazé-lo agente de sua prépria recuperacao [...]' (Freire, 2022, p. 79).
Ou seja, somente por agoes emancipatorias, criticas e reflexivas o homem podera se li-
bertar do jugo da colonizagdo. Brussio (2024) destaca que esses pensamentos de Paulo
Freire “‘carregam um desejo de libertacao humana que sobrepuja qualquer esforco de
colonizacado. E nesse sentido que Freire sentiu e expressou o pensamento decolonial
na sua esséncia!”(p. 186 - 187).
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Para o pensamento decolonial, Walsh (2017) destaca que devemos pensar a par-
tir das fissuras existentes na construcgao da sociedade. Essas fissuras, de acordo com
0 pensamento da autora, sdo como espacos ou momentos de ruptura e possibilidade
dentro das estruturas coloniais de poder, saber e ser. A partir das fissuras existentes na
sociedade, existe a possibilidade de emergir alternativas decoloniais, ou seja, alterna-
tivas que permitam formas de pensar, existir e agir que fujam da l6gica colonial. Nesse
sentido, “o decolonial denota, entao, um caminho de luta, de desconstrucao da univer-
salidade do pensamento moderno/colonial[...]'(Tamayo; Mendes, 2021, p. 4).

A presenca de uma pedagogia decolonial dentro das salas de aulas, portanto, pro-
movera uma abordagem educacional que busca questionar e desconstruir os legados
coloniais, que sao tao presentes no processo de ensino e aprendizagem. A abordagem
decolonial desafia a hierarquia de saberes que privilegia o conhecimento eurocéntrico
em detrimento de tantos outros conhecimentos produzidos por indigenas, afrodescen-
dentes e demais comunidades que muito frequentemente sao marginalizadas.

Verissimo et al(2024) destacam que, ‘[...] mesmo com cerca de milhares de anos
de historia e evolucao humana, o referencial de humanidade e civilizagcao que ocupa
nosso imaginario é caracterizado pelos povos europeus e suas historias de ‘conquistas
territoriais’ e de ‘desenvolvimento cientifico” (p. 24). (Destaques do autor)

Esse fato, tende ainvisibilizar inumeras contribuicdes oriundas de outras culturas
e civilizagées que foram fundamentais para a construcao historica do conhecimento
e da propria organizacao social. A narrativa eurocéntrica limita a compreensao da di-
versidade humana e reforga hierarquias que marginalizam saberes e experiéncias dos
pOVOS NA0 europeus.

E necessario, portanto, revisitar e valorizar as multiplas histérias que formam a
humanidade, reconhecendo o movimento plural e coletivos que permitiram essa for-
macao. Romper com essa hierarquizagao do conhecimento implica diretamente com a
acao de inclusao, pois essa perspectiva, quando presente no curriculo, tornara a edu-
cagao como um processo que considera valorizar as diversidades cultural e intelectual.
Essa inclusao por sua vez permitira que os estudantes de origens diversas possam se
reconhecer no processo, valorizando suas identidades, desenvolvendo o senso de per-
tencimento e de orgulho de suas raizes.

Fonte: Freepik (2025)
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UMRA OPCAD
DECOLONIAL



A Etnomatematica € uma potente alternativa decolonial, uma vez que sua pers-
pectiva desafia as estruturas hegemdnicas do conhecimento matematico, ao reco-
nhecer e valorizar as praticas matematicas presentes nas mais diferentes culturas. Ao
questionar a universalidade do conhecimento matematico ocidental, a Etnomatema-
tica propoe uma pratica inclusiva e plural, na qual os saberes tradicionais e locais se
legitimam como fonte de producao do conhecimento.

Antes de explicitarmos nossas consideragoes acerca da Etnomatematica como
uma opgao decolonial, é preciso destacar que esta opcao nao anula a Matematica como
nos e apresentada nos livros didaticos, e historicamente construida ao longo dos tem-
pos. Em uma entrevista realizada pelo GETUFF (Grupo de Etnomatematica da UFF), no
ano de 2020, Ubiratan D’Ambrosio, ao ser questionado sobre como a etnomatematica
se aproxima ou se relaciona com a perspectiva decolonial, comega por nos explicar seu
entendimento sobre decolonizacao.

—

A decolonizagdo politica ja se deu. Mas as mentes continuam coloni-
zadas, integradas e reproduzindo o pensamento imanente das
metropoles europeias. Ndo ha um processo de dar atengdo aos
conhecimentos nativos e as tradigdes. Em muitos casos ha mesmo
criminalizagdo e repressdo a esse pensamento. Se livrar da mentali-
dade colonizada como acabo de descrever, é o que hoje se chama, l
nos circulos académicos, decolonizagdo (Costa, 2021, p. 04).

A atencao aos conhecimentos nativos e as tradicoes € um convite a promocao de
um ensino de Matematica que va além daquele que os colonizadores nos impuseram. E
o que Ubiratan D’Ambrésio chamou de descolonizagao da mente, definido comoa[...]
necessidade que temos de restaurar a dignidade e historicidade auténtica de todas as
culturas.”(Costa, 2021, p. 05). Nesse processo de descolonizacdo da mente, D’Ambrosio
nos convida a sequinte reflexao:

qprocesso muitissimo complexo, de certa forma incorporan-
do um certo romantismo, justificavel. Muitos povos propdem
uma forma de decolonizar a mente, assumindo a lingua nativa:
‘Essa é a lingua que a gente tem que falar!. Mas surge o proble-
ma: como se comunicar no mundo de hoje usando a lingua
nativa? Como trabalhar a economia de hoje praticando a aritméti-
ca das tradi¢des? Estamos numa fase onde essa ideia de decoloni-
zacdo é uma ideia muito relativa. E o que eu sempre insisto: a l
gente acaba sendo obrigado a ter posturas intelectuais. Aquela
gue nos coloca no mundo globalizado e aquela que nos da orgul-
ho das raizes (Costa, 2021, p. 05).
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Compreendermos, nesse sentido, que o ensino de Matematica, em uma perspec-
tiva decolonial, nao busca anular ou descartar o conhecimento matematico eurocéntri-
co, mas antes ampliar o horizonte de compreensao, reconhecendo que a Matematica
€ uma construcao humana profundamente ligada aos contextos culturais e historicos.
O desafio em decolonizar o ensino de Matematica é integrar essa Matematica que nos
€ apresentada como unica com as sabedorias matematicas de outros povos, como 0s
sistemas de contagem indigenas, as geometrias africanas, entre outras. Essa integra-
cao permite que os alunos percebam a Matematica como um campo plural, enriquecido
por um pluralismo, sem hierarquizar ou inferiorizar nenhuma delas.

Compreender que nao podemos desvincular o ensino da Matematica das ramifi-
cacgoes introduzidas pelo colonizador, nos remete ao ensino da Matematica alicergado
nos pressupostos do Programa Etnomatematica. De acordo com D’Ambrosio (2001), a
dimensao politica da etnomatematica conversa diretamente com o processo de deco-
lonizacao, uma vez que desafia a hegemonia do conhecimento matematico ocidental e
questiona as estruturas de poder que privilegiam certas formas de saber em detrimen-
to de outras. “Um dos objetivos da Etnomatematica é justamente questionar o mito eu-
rocéntrico que influencia os curriculos escolares, desafiando a ideia de que a Matema-
tica € uma disciplina neutra e que o conhecimento matematico transcende a cultura.”
(Fantinato; Freitas apud Powell; Frankenstein; 2021, p. 06).

DIMENSAO DA i DIMENSAO
ETNOMATEMATICA RELACAO COM A DECOLONIALIDADE DA DECOLONIALIDADE
ik Valoriza os saberes matematicos de culturas marginali-
Etica ; 1 ; Saber
zadas, desafiando a hierarquia do saber.
; Reconhece a matematica como parte das relagdes
Social (e iR b Ser
sociais e da organizagdo comunitaria.
Politica Questiona as‘estruturas de pqder que marginalizam Bl
saberes locais e defende sua inclusao.
0w Estuda as praticas matematicas no contexto cultural,
Antropoldgica Natureza

integrando saberes tradicionais e natureza.

Fonte: Silva, 2025.

Consideramos, pois, que o conhecimento do pensamento decolonial € o primeiro
passo para que se possa ver na Etnomatematica uma opcao decolonial para o ensino
de Matematica.
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1. CONTEXTUALIZACAO

O ensino de Trigonometria € um dos pilares do curriculo de Matematica no En-
sino Médio, destacando-se tanto por sua relevancia em avaliacdes externas, como
vestibulares e 0o ENEM, quanto por sua complexidade conceitual. Como professora de
Matematica, percebo que esse conteudo é frequentemente encarado com receio pe-
los alunos, o que transforma seu ensino em um desafio significativo para os educado-
res. Diante disso, torna-se essencial buscar estratégias que tornem a aprendizagem
da trigonometria mais acessivel, significativa e conectada ao cotidiano dos estudan-
tes. Nesse sentido, que compartilhamos uma proposta de sequéncia didatica com
abordagens inovadoras e contextualizadas, visando desmistificar a trigonometria e
promover um entendimento mais situado acerca desse tema.

Pensar no ensino de trigonometria além das paginas do livro didatico é resga-
tar as raizes histoéricas e culturais que deram origem a esse conhecimento. Desde os
primordios da humanidade, a trigonometria surgiu como resposta as necessidades
praticas e vivéncias de diferentes povos, como os egipcios, babildnios e indianos, 0s
quais utilizavam esses conceitos para medir terras, orientar navegacoes e estudar
astronomia. No entanto, ao analisarmos a abordagem dos livros didaticos, percebe-
mos que o conteudo é frequentemente limitado a uma perspectiva eurocéntrica, que
desconsidera a riqueza e a diversidade cultural presentes na construcao desse sa-
ber. Reconhecer essalacuna é essencial pararepensarmos praticas pedagdégicas que
valorizem a pluralidade de conhecimentos e tornem o ensino da trigonometria mais
inclusivo e significativo.

A proposta de sequéncia didatica RAZOES TRIGONOMETRICAS: O Teodolito na
perspectiva Etnomatematica propde, assim, uma abordagem que integra a Etnoma-
tematica ao ensino da Trigonometria, valorizando suas raizes culturais e historicas.
Nosso objetivo € levar os alunos a reconhecerem a presenca desse conhecimento
nao apenas em atividades praticas do cotidiano, como também enquanto um saber
construido ao longo da historia da humanidade por diferentes povos e culturas.

Como destacam Fantinato e Freitas (2021), a Etnomatematica surge como um
caminho potente para romper com a visao da Matematica como um conhecimento
estatico e eurocéntrico. E nessa perspectiva que nos propomos a desenvolver esta
sequéncia, buscando decolonizar o ensino da trigonometria e, consequentemente,
contribuir para um processo mais amplo de decolonizagao do ensino da Matematica
como um todo.
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2.10BJETIVO GERAL

Promover a compreensao das razoes trigonométricas (seno, cosseno e tangente) e
suas aplicacgoes praticas, por meio da construcao e utilizacao de um teodolito artesanal, in-
tegrando uma abordagem etnomatematica que valoriza os saberes tradicionais e culturais
relacionados a medicao e aresolucao de problemas.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS
& Compreender as razoes trigopnomeétricas(seno, cosseno e tangente) e suas aplicacoes;
& Relacionar a trigonometria com praticas culturais e historicas de medic;éo;
& Utilizar o teodolito para resolver problemas de medigao de alturas e distancias;

& Promover a valorizagao de saberes matematicos presentes em diferentes culturas.

& Razdes trigonométricas;

N/
& Medicao de alturas e distancias; Ay
& Historia do Teodolito.

& Alunos do 2° ano do Ensino Médio. Q

& 06 (seis)aulas de 50 minutos cada.

CADERNO DE PROPOSTAS DIDATICAS PARA 0 ENSINO DE MATEMATICA: E;
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& Notebook;

& Projetor;

& Livro didatico;
& Transferidor;
& Régua;

& Fitamétrica;

& Cadernos;

& Calculadoras; Fonte: Freepik (2025)
& Objetos para medigao (prédios, arvores, postes, etc.)

& Materiais alternativos para a construgao do teodolito artesanal.

Propomos que a proposta didatica seja desenvolvida ao longo de 06 (seis) aulas
de 50 minutos cada. Sendo estruturada+ com atividades que compreendem desde a
contextualizagao dos conteudos até a avaliagcao das atividades, com objetivo de faci-
litar a organizagdo e compreensao das atividades propostas aos estudantes.

7.1PRIMEIRA AULA: INTRODUCAO A TRIGONOMETRIA E SUA HISTORIA

A primeira aula dessa sequéncia de ensino sera focada na contextualizacao his-
tdrica e cultural da Trigonometria. Iniciando com uma roda de conversa com os estudantes,
apresentando os contetdos que serao estudados durante as 06 (seis) aulas. Serdo utilizados
slides com imagens e informacoes acerca de como as civilizagoes antigas usavam concei-
tos trigonomeétricos para construgao de monumentos, para medir terras e navegar.

CADERNO DE PROPOSTAS DIDATICAS PARA 0 ENSINO DE MATEMATICA: E"l
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7.2 SEGUNDA AULA: TRIGONOMETRIA E ETNOMATEMATICA

Nesta aula, sera apresentada a relagao entre a Trigopnometria com os saberes
tradicionais e culturais. Serao apresentados exemplos de como diferentes culturas
usam a trigonometria (ex.: navegacgao polinésia, construgao de pirdamides, agricultu-
ra tradicional). Sera promovido um debate sobre como a Matematica esta presente
no cotidiano de diversas comunidades. Ao final da aula, sera proposta uma atividade
de pesquisa individual, sobre uma pratica cultural que envolva medicoes ou calculos
matematicos.

7.3 TERCEIRA AULA: CONHECENDO O TEODOLITO

Inicialmente, serao disponibilizados alguns instrumentos que foram/sao utili-
zados para medicao, enfatizando a evolugao do teodolito e sua aplicagao. Trazendo
a reflexdao de como instrumentos como o teodolito podem colaborar na resolucao de
problemas complexos. Nessa aula, serao utilizados como recurso visual os slides.

7.4 QUARTA AULA: RAZOES TRIGONOMETRICAS NO TRIANGULO RETANGULO (SENO,
COSSENO E TANGENTE)

Apos a apresentacao dos slides com a historia da trigonometria, serao apresen-
tados os conceitos das razoes trigonométricas (seno, cosseno e tangente) no trian-
gulo e no retangulo. Ao final desta aula, sera proposta uma atividade em grupo para
casa: a construcao de um Teodolito artesanal.

7.5 QUINTA AULA: APLICANDO O TEODOLITO NA MEDICAO DE ALTURAS

Essa aula sera desenvolvida nos arredores da escola, onde serao calculadas as
alturas de alguns objetos proximos a escola com o uso do Teodolito artesanal, cons-
truido em grupo na atividade proposta na aula anterior. No desenvolvimento dessa
aula/atividade, espera-se que os alunos consigam perceber que a razao trigonome-
trica que devem utilizar no calculo das alturas é a tangente.

7.6 SEXTA AULA: RESOLUCAO DE PROBLEMAS CONTEXTUALIZADOS

Essa aula tera como objetivo avaliar a aprendizagem e sistematizar os conhe-
cimentos, através da proposta de um desafio: medir a altura de um objeto na escola
usando o teodolito e as razoes trigonomeétricas. Os alunos devem apresentar os cal-
culos ejustificar cada passo. Em seguida, solicitaremos a eles que reflitam acerca de
suas aprendizagens e de como podem aplicar esses conhecimentos em outras situ-
acoes. Por fim, sera retomada a importancia da trigonometria e da etnomatematica,
destacando a conexao entre saberes tradicionais e cientificos.
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& Participagao e engajamento;
& Apropriacdo do contetdo;
& Desenvolvimento pessoal;

& Criatividade e autoria;

& Colaboragao.

PORCENTAGEM NA PRAT'CA: descontos e juros no comeér-

cio local

A Matematica esta presente na vida das pessoas muito além das salas de aula.
Quantas vezes ja observamos pessoas, especialmente as mais idosas, realizando cal-
culos mentais de forma rapida e precisa, mesmo sem terem frequentado a escola?
Situacoes como essas nos levam a refletir sobre como esses conhecimentos foram
construidos, ja que, desde cedo, a escola nos é apresentada como o espaco principal,
se nao unico, de aprendizagem.

Reconhecer que o saber matematico é construido historicamente e cultural-
mente é essencial para promover um ensino mais significativo. Como destaca D’Am-
brosio (1986, p. 60), [ ...]a Matematica nas escolas tem que incluir como um tépico ba-
sico o conhecimento, a compreensao, a incorporacao e compatibilizacao de praticas
populares conhecidas e correntes no curriculo”. Dessa forma, o ensino deixa de ser
apenas um conjunto de férmulas e passa a dialogar com as experiéncias cotidianas
dos estudantes.

Nesse contexto, a Etnhomatematica surge como uma abordagem que integra a
Matematica académica e a Matematica praticada no dia a dia, valorizando os sabe-
res construidos fora do ambiente escolar. Como afirma Lara (2001, p. 49), essa teoria
questiona aideia de uma unica Matematica universal, propondo, em vez disso, a exis-
téncia de “matematicas” dos diferentes povos e etnias, todas com igual valor.

CADERNO DE PROPOSTAS DIDATICAS PARA 0 ENSINO DE MATEMATICA: EE
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Esta sequéncia didatica, baseada na abordagem etnomatemética, busca, as-
sim, investigar como a porcentagem esta presente no comeércio local e como as pes-
soas utilizam esse conhecimento. Sera que ele € adquirido de forma sistematizada na
escola ou surge a partir das vivéncias culturais e praticas de cada individuo?

A porcentagem é um conteudo fundamental no curriculo de Matematica, com
aplicagoes praticas frequentes no cotidiano. No entanto, propomos ir além da sim-
ples conexao com atividades do dia a dia. O objetivo e refletir sobre como esse conhe-
cimento se construiu na sociedade, consolidando-se como uma ferramenta essencial
nas praticas sociais e econémicas.

2. 0BJETIVOS

2.10BJETIVO GERAL

Promover a compreensao do conceito de porcentagem a partir de uma abor-
dagem etnomatematica, valorizando os saberes culturais e as praticas sociais pre-
sentes no comércio local, de modo a conectar o conhecimento matematico formal as
experiéncias cotidianas dos estudantes, incentivando a reflexao critica sobre a cons-
trucao historica e cultural desse conteudo.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS
« Compreender o conceito de porcentagem e sua aplicacao em situagoes cotidianas;

4 Resolver problemas envolvendo descontos, acrescimos e juros no contexto do
comeércio local;

2 Valorizar o conhecimento matematico presente nas praticas sociais e culturais
da comunidade;

& Promover areflexao sobre como a matematica é utilizada em diferentes contex-
tos culturais.

3. CONTEUDOS ABORDADOS

< Porcentagem;

“ Juros, descontos e acréscimos.
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& Alunos do 1° ano do Ensino Médio

& 04(quatro) aulas de 50 minutos cada.

& Notebook e projetor;
& Calculadora;
& Papel A4;

& Pincéis;

&4 Quadro branco e acessorios.

7.1PRIMEIRA AULA: CONTEXTUALIZAGAO E DIAGNOSTICO INICIAL

No primeiro momento da aula, sera realizada uma discussao através de uma roda
de conversa sobre o comércio local. Inicialmente, sera proposta uma discussao sobre
como a Matematica esta presente nas praticas comerciais e qual a importancia de en-
tender esses conceitos. Propomos que estas perguntas serao feitas a turma: 1) Quais os
estabelecimentos comerciais mais frequentados pelos alunos? 2) Quais promogoes ou
formas de pagamento eles ja observaram? 3) Ja precisou realizar calculo de descontos
ou juros em alguma compra e como fez isso?

Fonte: Freepik(2025)

No segundo momento da aula, sera proposta uma atividade investigativa. A
turma sera organizada em grupos e sera pedido a eles que formulem um roteiro de
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perguntas para entrevistarem comerciantes ou familiares sobre praticas comuns de
descontos, parcelamento e juros. Os dados coletados deverao ser compartilhados
com toda a turma na proxima aula.

7.2 SEGUNDA AULA: CONCEITOS MATEMATICOS E APLICAGOES PRATICAS

Durante a segunda aula, os dados coletados pelos grupos serao socializados.
Cada grupo apresentara os resultados das entrevistas, destacando exemplos de des-
contos, acréscimos e juros observados no comeércio local. As apresentacoes poderao
ser realizadas através de slides, cartazes, etc.

7.3 TERCEIRA AULA: EXPLICACAO TEGRICA

Nesse momento, sera explicado o conceito de porcentagem e sua aplicagao nos
célculos de juros e descontos, utilizando os exemplos praticos trazidos pelos alunos.
Sera realizada a demonstracao, passo a passo, de como realizar calculos de porcen-
tagem, descontos e juros. Ao final, sera proposta uma atividade de resolugao de pro-
blemas baseados nos dados gerados com a pesquisa dos alunos.

7.4 QUARTA AULA: RESOLUCAO DE PROBLEMAS E CONEXAO CULTURAL

Na ultima aula, sera proposta uma atividade em grupo, para que os alunos criem
situacoes-problema, envolvendo porcentagem, descontos e juros, inspiradas em si-
tuacoes do comeércio local. Em seguida, cada grupo deve trocar seus problemas com
outro grupo para resolver. Apods a resolucao dos problemas, sera promovida uma re-
flexdo sobre como diferentes culturas e comunidades utilizam a matematica em suas
praticas comerciais, onde serao feitos questionamentos como: “Como os conheci-
mentos matematicos sao construidos e aplicados no dia a dia da nossa comunida-
de?”. Ao final, sera pedido para que os alunos registrem no caderno suas conclusoes
sobre aimportancia da Matematica no comércio e na vida cotidiana.

8. AVALIACAO
< Participacao e engajamento;
< Apropriacdo do conteudo;

< Desenvolvimento pessoal;

2 Criatividade e autoria;

<~ Colaboracao.
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1. CONTEXTUALIZAGAO

0 jogo Mancala, com origens que remontam a milhares de anos no continente
africano, € uma das praticas culturais mais antigas e difundidas, sendo jogado em
diversas regides do mundo com variagoes regionais. Mais do que um passatempo,
Mancala é uma expressao de saberes matematicos, estratégicos e sociais, profunda-
mente enraizada nas tradicoes de comunidades africanas e suas diasporas. No con-
texto da Etnomatematica, o jogo se destaca como uma ferramenta pedagdgica que
conecta o conhecimento matematico formal aos saberes culturais, permitindo aos
alunos explorar conceitos como contagem, padroes, probabilidade e planejamento
estratégico de forma contextualizada e significativa.

Na educacao, especialmente no ensino médio, a utilizacao do Mancala como re-
curso didatico oferece uma oportunidade Unica de integrar disciplinas como Matema-
tica, Histéria e Estudos Culturais, promovendo uma abordagem interdisciplinar. Por
meio do jogo, os alunos sao incentivados a desenvolver habilidades cognitivas, como
o raciocinio logico e a resolugao de problemas, ao mesmo tempo em que aprimoram
competéncias socioemocionais, como colaboracao, respeito mutuo e valorizacao da
diversidade cultural. Além disso, ao explorar as raizes africanas do Mancala, a propos-
ta busca desconstruir narrativas eurocéntricas sobre o conhecimento matematico,
reconhecendo a riqueza e a sofisticacao dos sistemas matematicos desenvolvidos
por povos nao ocidentais.

Esta proposta didatica tem como objetivo utilizar o Mancala como um instru-
mento de ensino-aprendizagem que dialogue com os principios da Etnomatematica,
promovendo uma educacao inclusiva e culturalmente relevante. Ao jogar, construir e
refletir sobre o Mancala, os alunos do ensino médio serao convidados a compreender
a Matematica como uma pratica viva, presente nas dinamicas culturais e historicas,
e areconhecer o valor do patriménio cultural africano no desenvolvimento do pensa-
mento humano.

2. 0BJETIVOS

2.10BJETIVO GERAL

Fomentar o desenvolvimento de competéncias ldgico-matematicas e socioemo-
cionais, integrando os principios da Etnomatematica para valorizar o conhecimento
matematico presente em praticas culturais africanas, promovendo raciocinio estraté-
gico, atomada de decisao e a interacgao colaborativa em um contexto Iudico que respei-
te e valorize a diversidade cultural.
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2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

& Explorar conceitos matematicos (como aritmética, proporcdes, probabilidade e 16gica
estratégica) por meio do jogo africano Mancala, conectando-os a saberes culturais;

& Promover uma abordagem etnomatematica, reconhecendo a matematica pre-
sente nas praticas de comunidades africanas e suas diasporas;

& Oportunizar uma perspectiva decolonial de aprendizagem, desafiando narrativas
eurocéntricas no ensino da matematica e valorizando epistemologias diversas;

& Desenvolver habilidades de pensamento critico, colaboracao e reflexao sobre a
relacao entre cultura, historia e conhecimento matematico. -

& Aritmética;
& Proporgao;

& Probabilidade.

& Alunos do 1° ao 3° ano do Ensino Médio.

& 04 aulas de 50 minutos.

CADERNO DE PROPOSTAS DIDATICAS PARA 0 ENSINO DE MATEMATICA: 31 -
uma abordagem Etnomatematica e Decolonial



6. MATERIAIS

< Materiais alternativos para confecgao de tabuleiros de Mancalaimprovisados com
caixas de ovos, potes ou papelao.

2 Sementes, feijoes ou pedrinhas, 48 unidades para cada tabuleiro;
2 Papel, canetas e fichas para registros;

2 Computador ou celular (opcional, para videos sobre o Mancala ou suas variantes).

7. DESENVOLVIMENTO

A sequéncia didatica sera desenvolvida ao longo de 04 (quatro) aulas de 50 minu-
tos cada. Sendo estruturada em 04 (quatro) momentos especificos com atividades que
compreendem desde a contextualizagao dos conteudos até a avaliacao das atividades,
com objetivo de facilitar a organizacao e compreensao das atividades propostas aos
estudantes.

7.1PRIMEIRA AULA: CONHECENDO O MANCALA E SUA RAIZ CULTURAL
2 Atividade: Inicie com uma roda de conversa sobre jogos que os alunos conhe-
cem, perguntando: “Que jogos vocés jogam que envolvem numeros ou estra-
tégias?” Apresente o Mancala com um relato sobre sua histéria africana, des-
tacando como comunidades usavam o jogo para ensinar légica e calculo (ex.:
videos curtos ou imagens de tabuleiros tradicionais);

< Reflexao Decolonial: Pergunte: “Por que achamos que a matematica vem sé de
livros? Como jogos como o Mancala mostram outros jeitos de pensar numeros?”
Registre respostas no quadro, conectando-as a ideia de saberes matematicos
nao ocidentais;

 Tarefa para casa: Organize a turma em duplas e peca que confeccionem em
tabuleiros de Mancala improvisados com caixas de ovos, potes ou papelao e se-
mentes, feijoes ou pedrinhas (48 unidades).
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7.2 SEGUNDA AULA: MATEMATICA EM AGAO NO MANCALA
2 Atividade: Com a turma sistematizada em duplas, apresente o Mancada para
jogarem entre si (ex.: tabuleiro com 12 cavidades e 4 sementes por cavidade).
Use tabuleiros improvisados (caixas de ovos e feijoes) para tornar o acesso in-
clusivo. Explique regras basicas: semear sementes no sentido anti-horario e
capturar com base em estrateqias;

< Atividade: Proponha partidas com desafios matematicos voltados para o Ensi-
no Médio, como:

“Calcular proporcgoes (ex.: “Se eu distribuo 12 sementes em 3 cavidades,
quantas vao para cada uma?”).

2 Analisar probabilidades (ex.: “Qual a chance de capturar sementes se ha 5
pecas na cavidade oposta?”).

Jldentificar sequéncias ou padroes (ex.: “Que jogadas levam a capturas
repetidas?”).

2 Resolver problemas de otimizagao (ex.: “Qual movimento maximiza minhas
sementes em 3 rodadas?”).

< Tarefa: Pecaaos alunos que anotem uma jogada que fizeram e que calculos usa-
ram (ex.: quantas sementes moveram ou como decidiram a melhor cavidade);

~ Discussao Etnomatematica: Em grupo, reflita: “Como o Mancala se conecta a
vida de quem o jogava? Que tipo de matematica eles precisavam?” Destaque que
ojogo reflete praticas de contagem e planejamento em contextos como agricul-
tura ou comércio em comunidades africanas;

< Fechamento: Introduza aideia decolonial: “Por que ndo aprendemos jogos como
esse na escola antes? Quem decide o que é matematica ‘oficial?”

7.3 TERCEIRA AULA: CRIANDO E PRATICANDO
< Atividade: Organize a turma em pequenos grupos para criar uma variagao do
Mancala, ajustando regras ou o tabuleiro. Exemplo: adicionar pontuacdes basea-
das em multiplicacao ou criar cavidades com “pesos” diferentes. Cada grupo deve
explicar que conceitos matematicos sua versao destaca;

2 Producao: Os grupos apresentam suas criagoes, conectando-as a contextos cul-
turais(ex.: “Nosso Mancala simula uma feira onde trocamos produtos”);
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& Tarefa para casa: Proponha que joguem Mancala com familiares e tragam relatos
de como explicaram o jogo;

7.4 QUARTA AULA: REFLETINDO SOBRE 0 MANCALA
& Socializagao: Relatos da experiéncia de jogo com os familiares;

& Reflexao Final: Promova uma discussao: “0O que aprendemos sobre matematica
e cultura com o Mancala? Como isso muda nossa visao da escola?” Encoraje os
alunos a imaginar como saberes de suas préprias comunidades (indigenas, qui-
lombolas, urbanas) podem entrar na sala de aula.

& Participagao e engajamento;
& Apropriagao do conteudo;
& Desenvolvimento pessoal;

& Criatividade e autoria;

& Colaboragao.

Os videos sugeridos foram escolhidos por seu potencial em contextualizar o
Mancala em uma perspectiva matematica e cultural sob o olhar da Etnomatematica e
decolonialidade. Recomendamos utilizar o video na primeira aula, fazendo pausas es-
trategicas para discutir como os calculos, realizados durante o jogo, refletem préticas
matematicas culturais, evidenciando saberes nao ocidentais.

Video: “Como jogar Mancala”(Canal do Tio Léo Jogos):

s G\R:
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1. CONTEXTUALIZACAO

Promover uma abordagem critica e culturalmente relevante dos conceitos mate-
maticos, conectando-os a saberes tradicionais, artefatos culturais e praticas sociais
de diferentes povos, especialmente aqueles marginalizados pelo pensamento eurocén-
trico. A proposta e desnaturalizar a mateméatica como “universal e neutra”, mostrando
como esses conceitos emergem de contextos diversos.

O conteudo abordado nessa proposta faz parte do nosso dia, e, com muita frequ-
éncia, podemos observar a aplicagao de semelhancas e proporcionalidade em contex-
tos reais. Outro ponto que merece destaque nessa proposta é a possibilidade de levar
para o contexto de sala de aula os muitos padroes geomeétricos que fazem parte das
culturas dos povos indigenas e africanos, nos fazendo perceber que este conteudo é
bem mais cultural do que as proposicoes apresentadas no livro didatico. As reflexdes
sobre as contribuicdes desses povos estao presentes em cada aula proposta, levando
dessa forma a uma descolonizagao desse conhecimento matematico.

2. 0BJETIVOS

2.10BJETIVO GERAL

Investigar conceitos de semelhanca, proporcionalidade e simetria a partir da ana-
lise de padrdes geométricos presentes em culturas ndo ocidentais (africanas, indige-
nas, islamicas, asiaticas), promovendo uma compreensao critica da Matematica como
construgao humana.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

2 Relacionar conceitos matematicos com contextos culturais, aplicando as pro-
priedades de semelhanca de figuras e as transformagodes geométricas (Rota-
cao, Translagao e Reflexao) para analisar técnicas artisticas e arquitetonicas de
diferentes povos;
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& Reconhecer padrées geométricos identificando elementos de semelhanca, si-
metria e proporgao em padrdes culturais ndao ocidentais;

& Criar composigoes geométricas com inspiragao em saberes tradicionais, com
técnicas manuais ou digitais;

& Discutir como conceitos de simetria e propor¢ao foram/sao utilizados em con-
textos de resisténcia cultural, territorialidade e identidade.

& Simetria;

& Proporgao;

& Semelhanga.

& Alunos 2° ano do Ensino Médio.

& 05 aulas de 50 minutos.

AT

& Projetor e acesso a internet

& Imagens digitais;

& Cartdes com padrdes culturais impressos;
& Post-its;

& Papel milimetrado;

& Canetas coloridas ou lapis de cor;
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7. DESENVOLVIMENTO

A sequéncia de ensino sera desenvolvida ao longo de 05 (cinco) aulas de 50 minu-
tos cada. Sendo estruturada com atividades que compreendem desde a contextualiza-
¢ao dos conteudos até a avaliagao das atividades, com objetivo de facilitar a organiza-
cao e compreensao das atividades propostas aos estudantes.

7.1PRIMEIRA AULA: GEOMETRIAS PLURAIS
2 Atividade Inicial: Exibicao de imagens de padroes geométricos em ceramicas
Marajoaras, trancas afro e mandalas hindus, sequida de debate: “O que esses pa-
droes tém em comum com a matematica escolar?”. Fazer os registros das res-
postas dos alunos no quadro branco ou construir uma nuvem de palavras online;

< Contextualizagao Teorica: Breve discussao sobre etnomatematica e decolonia-
lidade, com leitura de trechos do livro de D’Ambrosio (2023) - Etnomatematica -
Elo entre tradicoes e a modernidade.

2 Tarefa: Pesquisa orientada sobre um artefato cultural que utilize simetria (ex.:
redes de pesca, balaio de bambu, cofo de palha, chapéu de palha, etc.).

7.2 SEGUNDA AULA: SIMETRIA EM SABERES ANCESTRAIS
Socializacao da pesquisa sobre artefatos culturais.

2 Atividade em grupo: Comparacao entre eixos de simetria em adinkras (simbolos
africanos) e rosaceas da geometria;

< Atividade Pratica: Construcao de mandalas com régua e compasso, registrando
eixos de simetria e discussao sobre seu significado cultural.

2 Aprofundamento: Video “Oficina de grafismo indigena - Karaja”" (5:50 min). Pedir
aos alunos que pesquisem sobre os grafismos indigenas: como eles produzem a
tinta, que instrumentos usam para fazer a pintura corporal e sobre o significado
das pinturas.

7.3 TERCEIRA AULA: PROPORCIONALIDADE E ESCALA
2 Atividade: Calculo de razdes de semelhanca em miniaturas de artefatos (ex.: ca-
noa em escala reduzida);

< Resolucao de problemas envolvendo escalas em mapas de territérios quilombo-
las/indigenas.
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7.4 QUARTA AULA: SEMELHANCA E AMPLIAGAO CULTURAL
& Oficina: Ampliacao de padroes de grafismos Kayap6 usando malhas quadricula-
das, explorando razao de semelhanca;

& Debate: "Por que a geometria grega é dominante nos livros didaticos?” (com
base em Anibal Quijano, 2000 - Colonialidade do poder, eurocentrismo e Amé-
rica Latina);

& Proposta de Seminario: Atividade em grupo sobre técnicas de proporgao em
suas comunidades (Exemplos: Receitas culindrias, Artesanato, Agricultura, Ar-
quitetura, Natureza, etc.).

7.5 QUINTA AULA: APLICAGAO INTERDISCIPLINAR ]
& Seminario: Apresentacdes dos alunos sobre técnicas de proporcdo em suas co-
munidades, através de slides, cartazes, objetos, e etc.

7.6 SEXTA AULA: AVALIACAOE SINTESE
& Producao Final: Elaboracao de um “Glossario Decolonial da Geometria“, com con-
ceitos matematicos e exemplos culturais. Podendo ser construido no proprio ca-
derno do aluno, em cartazes, ou em uma plataforma online;

& Autoavaliagdo: Roda de conversa sobre o que aprenderam e como a proposta
ressignificou sua visao da matematica.

& Participacao e engajamento;
& Apropriacao do conteudo;
& Desenvolvimento pessoal;

& Criatividade e autoria;

& Colaboracao.
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1. CONTEXTUALIZACAO

O ensino tradicional da geometria, especialmente no célculo de areas de poligo-
nos, frequentemente se limita a formulas prontas e descontextualizadas, reforgando
uma visao eurocéntrica da matematica. No entanto, diferentes culturas desenvolve-
ram, ao longo da histéria, métodos proprios de medicao e divisao de terras, vincula-
dos as suas necessidades, cosmovisoes e tecnologias. A abordagem etnomatematica
revela que povos indigenas, comunidades africanas e tradicionais utilizavam - e ainda
utilizam - estratégias sofisticadas para calcular areas, seja por meio de medidas corpo-
rais (como bragas e pés), subdivisdo em formas geométricas intuitivas ou sistemas de
contagem baseados na natureza.

Ao mesmo tempo, a perspectiva decolonial nos convida a questionar como a ma-
tematica foi/é instrumentalizada como ferramenta de dominagao, especialmente em
processos coloniais de demarcacao de terras. Enquanto a geometria euclidiana eraim-
posta como “verdade universal”, saberes locais eram desqualificados, apagando outras
formas de entender e relacionar-se com o espaco. Trabalhar o tema “Area de Poligonos”
sob essa otica nao apenas enriquece o aprendizado matematico, mas também permite
discutir questdes urgentes, como a luta por territorios indigenas e quilombolas, a justi-
ca espacial e a valorizagcao de conhecimentos marginalizados.

Estapropostadidaticabusca, portanto, iralém das formulas: ela propoe um dialo-
go entre a matematica académica e os saberes tradicionais, evidenciando que calcular
areas nao é um ato neutro, mas um gesto carregado de historia, politica e identidade.
Ao reconhecer essas multiplas vozes, a educacao matematica pode se tornar um espa-
co de resisténcia e reexisténcia, na qual alunos e alunas se vejam como sujeitos ativos
na construcao de um conhecimento mais plural e emancipador.

2. 0BJETIVOS

2.10BJETIVO GERAL

Promover o estudo do calculo de areas de poligonos a partir de uma perspectiva
que integre saberes matematicos escolares, tradicionais e contextos culturais e so-
ciais, com base nos principios da Etnomatematica e da Pedagogia Decolonial.
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2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS
& Compreender o calculo de &reas de poligonos a partir de diferentes saberes;
& Problematizar a universalidade da Matematica, destacando outras epistemologias;

& Promover uma aprendizagem significativa fazendo uma conexao com a realida-
de dos estudantes.

& Férmulas de area de poligonos requlares e irregulares;

& Etnogeometria - técnicas de medi¢cao em culturas como: indigenas, afro-brasi-
leiros e na agricultura familiar.

& Alunos do 3° ano do Ensino Médio.

& 05 aulas de 50 minutos.

& Mapas impressos;

& Notebook e projetor;

& Papel A4;
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2 Desenhos de Capulanas impressos;

2 Lapis de cor, gizde cera, canetas coloridas, etc.;
< Reqguas;

2 Trena ou fita métrica;

2 Lapis.

7. DESENVOLVIMENTO

A proposta se organiza em 05 aulas de 50 minutos. Cada aula dialoga diretamen-
te com os objetivos especificos apresentados, sendo orientadas, principalmente, por
questionamentos que permitem a descolonizacao do conhecimento matematico, bem
como a integragao dos alunos e de seus conhecimentos na construgao e assimilagao
das aprendizagens.

7.1PRIMEIRA AULA: GEOMETRIAS E TERRITORIO: PARA QUE(M) SERVE(M) AS FORMULAS?
2 Roda de Conversa: Iniciar com o seguinte questionamento “Como vocé mediria o
tamanho de um terreno sem réguas ou formulas prontas?”

2 Fazer o registro das respostas;

2 Exibicao de Video: Documentarios/videos sobre demarcacao de terras indige-
nas ou quilombolas. Como sugest&o de videos temos o video “VOCE SABE COMO
E FEITA A DEMARCACAO DE TERRAS INDINGENAS?” que esta disponivel na plata-
forma Youtube;

< Debate: “Como se mede um territério? Quem define seus limites?”;

2 Atividade em grupo: Distribuir mapas de terras indigenas ou quilombolas com
formatos irregulares e desafiar os alunos a calcularem a areas desses territo-
rios sem formulas europeias. Sugerir que pesquisem sobre como 0S povos ori-
ginarios fazem essas medigoes e comparar com a forma tradicional/atual de se
fazer o célculo.
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7.2 SEGUNDA AULA: SABRES TRADICIONAIS E A ETNOMATEMATICA
 Apresentar as medidas de comprimento oficiais que sao utilizadas e as férmulas
de calculo de areas de poligono requlares e irregulares;

2 Apresentar as medidas de comprimento que tomam como padrao determinadas
partes do corpo;

< Atividade pratica: Fazer medicao de area usando “o corpo” (Braca, pé, passo) e
fazer a conversao para metros. Sugerimos a sala de aula, o patio da escola, a qua-
dra da escola ou o terreno da residéncia dos alunos.

~ Debate: “Por que 0 ‘metro’ € considerado universal?”. Apresentar o conceito de
“Epistemicidio”.

7.3 TERCEIRA AULA: GEOMETRIA DA CAPULANA
<) Apresentar e entregar imagens impressas que representem o tecido capulana
que é de origem africana, multicolorido e utilizado de diversas formas (explicar
para os estudantes como esse tecido ¢ utilizado) e pedir que identifiquem os po-
ligonos utilizados na composicao dos padroes. Apos a identificacao, pedir que
calculem a area desses poligonos;

- Atividade pratica: Pedir que os alunos criem um padrao geométrico para uma
capulana. Sugerir que utilizem cores referente a bandeira de Mocambique ou um
outro pais africano.

7.4 QUARTA AULA: GEOMETRIA VIVA
¥ Caso Real: Propor uma atividade em grupo, na qual seja realizada a analise do for-
mato de uma roca de coivaras, de uma horta ou um terreno (quintal, jardim, etc.),
onde possam aplicar métodos formais e informais de medicao de areas. Essa ati-
vidade pode ser desenvolvida em uma comunidade da zona rural, por exemplo.

7.5 QUINTA E SEXTA AULAS: APLICAGAO INTERDISCIPLINAR
< Trabalho em grupo: Propor uma simulagao de uma reuniao de demarcacgao de
terras, na qual os grupos defendam seus calculos. Exemplo: Um grupo repre-
senta um proprietéario de fazenda e um outro grupo representa um quilombola
ou indigena.
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& Participagéo e engajamento;

& Apropriacao do conteudo;
& Desenvolvimento pessoal;
& Criatividade e autoria;

& Colaboracao.

Video: VOCE SABE COMO E FEITA A DEMARCACAO DE TERRAS INDINGENAS?
(Canal Reload).

RAZAO E PROPORCAO NA PERSPECTIVA ETNOMA-
TEMATICA: Receitas Culinarias

A Etnomatematica valoriza os saberes matematicos presentes em diferentes cul-
turas, mostrando que a Matematica ndo ¢ universal, mas construida socialmente. Nesta
proposta didatica, sera explorado o conteudo de Razao e Proporgao a partir de situagoes
cotidianas e de préticas culturais como a culinaria. E necessario fazer uma conexao do
conteudo formal a realidade dos alunos, promovendo uma aprendizagem significativa.
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Essa proposta pode se tornar uma pratica prazerosa, principalmente por trazer a
culinaria para a abordagem do conteudo matematico. Através dela sera possivel explorar
um conteudo que € apresentado no livro, com base em formulas e em resolugées de cal-
culos, em algo relacionado diretamente com praticas diarias, vivenciadas de diferentes
formas, como é a culinaria. Trazer para o centro dessa proposta as praticas culinarias dos
indigenas permite ao professor explorar um conhecimento tradicional, levando-os a valo-
rizar as diversas praticas culturais que resultaram na sistematizacao de conhecimentos
apresentados como resultado de estudos e evolucdes eurocéntricas.

2. 0BJETIVOS

2.10BJETIVO GERAL
Compreender os conceitos de Razao e Proporcao, a partir de contextos culturais e
praticos, reconhecendo sua aplicacao em diferentes saberes tradicionais e cotidianos.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

2 ldentificar razdes e proporcoes em situacoes do dia a dia e em manifestacoes
culturais;

¥ Resolver problemas envolvendo proporcionalidade direta e inversa;
 Relacionar conhecimentos matematicos formais com praticas etnomatematicas;

= Desenvolver habilidades de argumentacao e representacao matematica.

3. CONTEUDOS ABORDADOS

« Razao e Proporcao;
2 Regrade Trés;

2 Constante de proporcionalidade.
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& Essa proposta pode ser desenvolvida com alunos do Ensino Fundamental Il e
Ensino Médio (2° ano). '

& Notebook e projetor;

& Celular;

& Papel A4;

& 04 aulas de 50 minutos. @
& Receitas impressas Q
& Lapis.

7.1PRIMEIRA AULA: INTRODUGCAO A RAZAO E PROPORGAO NO COTIDIANO

& Roda de Conversa: Perguntar aos alunos onde eles percebem proporgdes no co-
tidiano deles;

& Atividade: Entregar uma receita de uma cultura tradicional e uma da cultura eu-
ropeia. Como exemplo, sugerimos a receita de Beiju (indigena) e a receita do pao
francés (que é uma receita brasileira, mas inspirada em uma receita francesa).
Pedir que analisem e comparem as proporcoes;

& Debate: Como diferentes culturas usam medidas nao convencionais como o “pu-

" ou

nhado”, “concha”’, etc.?
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7.2 SEGUNDA AULA: RAZAO E PROPORGAO NA CULINARIA TRADICIONAL
2 Atividade em Grupo: Dividir a turma em grupos e distribuir receitas culinarias
tradicionais de diferentes culturas e pedir que os alunos identifiquem as razdes
entre os ingredientes. Pedir que facam os registros em fichas, esses registros
deverao ser apresentados para a turma;

< Apresentar as medidas de comprimento que tomam como padrao determinadas
partes do corpo;

< Problema pratico: Propor situagoes-problema como a sequinte: Se uma receita
de bolo serve 10 pessoas, mas queremos fazer para 25 pessoas, como ajustar as
proporgoes? Em sequida discutir as estratégias de resolucao;

< Atividade pratica: Se possivel, preparar uma receita em sala de aula (ou simular
com medidas ficticias) para aplicar os calculos.

7.3 TERCEIRA AULA: PROPORCIONALIDADE DIRETA E INVERSA NA CULINARIA
2 Atividade: Propor situagoes-problema que envolvam os conceitos de grandezas
direta e inversamente proporcionais. Nas grandezas diversas, pode-se trabalhar
situagoes em que seja necessario aumentar ou diminuir quantidades. Nas inver-
sas, utilizar situacées em que o tempo e a equipe de trabalho influenciam no re-
sultado. Sugerimos situagcoes como:

2 1)Uma receita de brigadeiro leva 1lata de leite condensado para 4 colheres
de chocolate. Se quisermos dobrar a quantidade, como fiam as medidas?

2 2)Se 2 pessoas levam 1hora para descascar 10 kg de mandioca para um bolo,
quanto tempo levara com 4 pessoas?

Essas situagcoes podem ser relacionadas com praticas coletivas. As solugdes dos
problemas devem ser discutidas e validadas.
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7.4 QUARTA AULA: A PROPORGAO AFETA SABORES?
& Atividade: Exercicios de ajustes de receitas com criagao de tabelas paravariagao
de proporcoes em receitas, através das quais os alunos podem trazer de alguma
comida que costuma ser preparada por seus familiares.

& Debate: Como a proporcao pode afetar os sabores ou texturas nas receitas?

& Registro: Produzir um e-book com as receitas culinarias das familias. Sugestao
de uso do aplicativo Canva.

& Participacdo e engajamento;
& Apropriagdo do conteudo;
& Desenvolvimento pessoal;

& Criatividade e autoria;

& Colaboracao.

A presente rubrica foi elaborada com o intuito de assegurar uma avaliagao for-
mativa, contextualizada e humanizada, alinhada aos principios da Etnomatematica e
da Pedagogia Decolonial. Seu desenho fundamenta-se na premissa de que as expe-
riéncias pessoais, culturais e sociais dos alunos sao elementos estruturantes do pro-
cesso de aprendizagem, conforme defendido por tedricos como Paulo Freire (1996). Ao
incorporar critérios como relevancia das vivéncias, participagao ativa e aprendizagem

significativa, buscamos superar avaliagdes meramente quantitativas, privilegiando a
construcao de conhecimentos ancorados na realidade discente.
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Além disso, a rubrica visa fomentar a autoria do estudante, a colaboracao entre
pares e a reflexao critica, aspectos essenciais para uma educacao emancipatéria. Por
fim, sua aplicacao sistematica permite ao docente identificar ndo apenas dominios
conceituais, mas também competéncias socioemocionais e processos metacogniti-

vos, garantindo uma analise holistica do desenvolvimento discente.

CRITERIO

Participacao e
Engajamento

Apropriagao do contetdo

Desenvolvimento pessoal

Criatividade e autoria

Colaboracao

INDICADORES

¥ Traz contribuicdes baseadas em suas experiéncias?

2 Interage com colegas e professores?

0 Relaciona os conceitos com sua realidade?

¥ Demonstra aplicacao pratica?

2 Mostra evolugao em habilidades socioemocionais?

4 Reconhece seu proprio crescimento?

2 Propoe ideias ou solucdes a partir de suas vivéncias?

2 Adapta atividades ao seu contexto?

¢ Compartilha conhecimentos e ajuda os colegas?

4 Respeita diversidades?

Fonte: Silva, 2025.

INDICADORES
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CONGIDERRCOES FINRIG

<@ O\&/@ B

A Etnomatematica e a Decolonialidade permitem aos professores uma nova visao
para o ensino de Matematica. Sobre essa visao, o professor podera seqguir por caminhos
historicos, culturais e que perceba a Matematica como resultado de inumeras contribui-
cOes de povos que, hoje, mais do que nunca, sao tao marginalizados pela sociedade.

A elaboracao desse produto se deu em meio as inquietacoées que minha pratica
como professora de Matematica me gerou ao longo da caminhada. Ao professor de Mate-
matica, € posto um grande desafio: desvincular as imagens eurocéntricas da construgao
de um conhecimento que se universalizou em berco europeu. Sera possivel ao professor
gue ensina matematica superar esse conhecimento de uma Matematica racializada, que
e difundida nas salas de aula do nosso pais?

A Etnomatematica é uma forma de levar aos alunos muito mais do que aquilo que
o livro didatico propde, considerando para o processo de ensino e aprendizagem as ra-
izes de uma Matematica, as quais surgiram em um Egito negro, e que permitiu ao colo-
nizador o desenvolvimento de uma Matematica embranquecida.

A opcao decolonial, por sua vez, conversa diretamente com os anseios da Etno-
matematica, reforcando que nao basta apenas que o professor promova a critica aos
conhecimentos ja postos no curriculo de Matematica, se faz necessario incluir nesse
processo as vozes dos excluidos, como discutido por Mignolo (2020).

A proposicao de cada uma das propostas visa dar e ouvir as vozes no processo de
ensino e aprendizagem, as vivéncias dos alunos, propondo ainda que eles possam bus-
car conhecimentos além daqueles apresentados nos livros didaticos. O questionamen-
to e a reflexao, postos como elementos centrais em cada proposta, sao o diferencial
das proposicoes didaticas, antes tao mecanicas, e que agora poderao se transformar
em aulas dinamicas e reflexivas, para professores e alunos.

Como discutido ao longo da escrita da dissertagao, que resultou nesse produto, o
que se pretende gerar com cada proposta didatica aqui apresentada é uma desobedi-
éncia epistémica, que permita a alunos e professores perceberem a Matematica como
resultado de uma pluralidade de culturas, historias, ideias e contextos.
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CUGEGSTOES DE
LEITURRA

Livro: Etnomatemdtica — Elo entre
traditdes e a modernidade

Autor: Ubiratan D'Ambrdsio

Aro: 2019

Livro: Etnomatemdtica em Movimento
Autores: Gelza Knijnik, Fernanda
Wanderer, leda Maria Giongo, Claudia
Glavam Duarte

Ano: 2019

Livro: Influencias EYnomatemdti-
£as em sdla de aula

Autor: Milton Rosa e Daniel
Clarck Orey

Ano: 4018

Livro: Eduracdo Matemdtica: da

teoria a prdatica
Autor: Ubiratan D’Ambrdsio
Ano: 1996
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Livro: Epistemologias do Gul
Autores: Boaventura de Gousa
Gantos e Maria Paula Meneses
Ano: 2010

Texto: CAPITULD 2: Colgnialidade do
Poder e Classificacdo hocial

Livro: Histdrias Locais/ Projetos Glo-
bais: Colonialidade, saberes subalter
nos e pensamento liminar

Autor: Walter Mignalo

Ano: 24003

Texto: INTRODUCAD: A Grose e o lma
gindrio do Gistema Mundial Colonial /
Moderno

Livro: O perigo de uma histdria dnica
Autora: Chimamanda Ngozi Rdichie
Arno: 2019

Livro: Que Histdria vocé quer contar
Caminhos para uma Educacdo Decolo
nial.

Autor: Tatiana Fuly

Aro: 2022
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