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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo desenvolver um ecossistema digital que
potencialize o ensino de matemdtica na perspectiva decolonial, por meio de situacdes
didéticas. Para tanto, foi elaborada uma sequéncia didatica, a partir de uma Optica decolonial,
e aplicada mediante oficinas pedagdgicas com sete docentes do ensino fundamental (anos
iniciais e finais) de uma escola publica. Os resultados da aplica¢do foram analisados a partir
do funcionamento do ecossistema digital desenvolvido. Ao passo que a pesquisa se
desenvolvia, o processo de formacdo do ecossistema digital direcionou para os fatores
abidticos: GeoGebra, YouTube, Whatsapp, Blogger, Instagram, Spotify, Canva e Google
Forms, que interagem com os fatores bidticos: docentes, contetidos e pesquisadora. Trata-se
de uma pesquisa de natureza aplicada, do tipo descritiva e abordagem qualitativa. Gerou como
produtos: um livro digital dindmico, as oficinas pedagdgicas e o ecossistema digital. A
metodologia utilizada foi a Engenharia Didética, de Michele Artigue, sendo desenvolvida nas
suas quatro fases: andlises preliminares, concep¢do e andlise a priori, experimentacdo, €
andlise a posteriori e validagdo. A construgdo das situacOes didaticas se guiou pela Teoria das
Situacdes Diddticas, de Guy Brousseau, foi desenvolvida na plataforma GeoGebra e
contemplou o conteido de simetrias, no contexto da perspectiva decolonial da
etnomatemdtica, com uma abordagem da Geometria Sona de Angola. No geral, o estudo
concluiu que a sequéncia didética foi amplamente bem-sucedida em alcancar seus objetivos.
Apesar de algumas dificuldades encontradas durante a fase de experimentacdo, o uso de um
ecossistema digital facilitou a aplicacao das atividades, acomodando diferentes restricdes de
tempo e espaco. Com isso, a abordagem permitiu que os professores se engajassem
ativamente com o material, explorassem conhecimentos prévios, desenvolvessem estratégias e
refletissem sobre suas praticas de ensino. A andlise dos dados obtidos na experimentacdo
também permitiu concluir que ha dificuldades em varios aspectos, desafios praticos para uma
implementagdo e o predominio do desconhecimento da temdtica. Ainda, os docentes
participantes da pesquisa consideraram a proposta relevante, engajadora e alinhada as
necessidades atuais do ensino de matematica. Portanto, os resultados indicam que o impacto
do ecossistema digital desenvolvido oferece um caminho promissor para abordar a
decolonialidade no curriculo de matemadtica na escola basica, promovendo uma educacio
mais justa, inclusiva e culturalmente relevante, que potencializa a valoriza¢do de saberes nao

hegemonicos e contribui para uma educa¢do decolonial e antirracista.



Palavras-chave: ecossistemas digitais; ensino de matemadtica na perspectiva decolonial;
etnomatematica; teoria das situagdes didaticas.

ABSTRACT

This dissertation aims to develop a digital ecosystem that enhances the teaching of
mathematics from a decolonial perspective, through didactic situations. To this end, a didactic
sequence was developed from a decolonial perspective and applied through pedagogical
workshops with seven elementary school teachers (early and late years) from a public school.
The results of the application were analyzed based on the functioning of the developed digital
ecosystem. As the research developed, the process of forming the digital ecosystem directed
towards the abiotic factors: GeoGebra, YouTube, Whatsapp, Blogger, Instagram, Spotify,
Canva and Google Forms, which interact with the biotic factors: teachers, content and
researcher. This is an applied research, of a descriptive nature and a qualitative approach. It
generated as products: a dynamic digital book, the pedagogical workshops and the digital
ecosystem. The methodology used was Didactic Engineering, by Michele Artigue, and was
developed in its four phases: preliminary analysis, design and a priori analysis,
experimentation, and a posteriori analysis and validation. The construction of the didactic
situations was guided by Guy Brousseau's Theory of Didactic Situations, was developed on
the GeoGebra platform and contemplated the content of symmetries, in the context of the
decolonial perspective of ethnomathematics, with an approach of the Sona Geometry of
Angola. Overall, the study concluded that the didactic sequence was largely successful in
achieving its objectives. Despite some difficulties encountered during the experimentation
phase, the use of a digital ecosystem facilitated the application of the activities,
accommodating different time and space restrictions. Thus, the approach allowed teachers to
actively engage with the material, explore prior knowledge, develop strategies and reflect on
their teaching practices. The analysis of the data obtained in the experimentation also allowed
us to conclude that there are difficulties in several aspects, practical challenges for
implementation and the predominance of lack of knowledge of the subject. Furthermore, the
teachers participating in the research considered the proposal relevant, engaging and aligned
with the current needs of mathematics teaching. Therefore, the results indicate that the impact
of the developed digital ecosystem offers a promising path to address decoloniality in the
mathematics curriculum in elementary school, promoting a more just, inclusive and culturally
relevant education, which enhances the appreciation of non-hegemonic knowledge and

contributes to a decolonial and anti-racist education.



Keywords: digital ecosystems; mathematics teaching from a decolonial perspective;

ethnomathematics; theory of didactic situations.
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1 (DES)CAMINHOS, MOTIVACOES, INSIGHTS, JUSTIFICATIVA E QUESTAO DE
PESQUISA

Quando rejeitamos a histéria dnica, quando percebemos que nunca existe
uma histdria tnica sobre lugar nenhum, reavemos uma espécie de paraiso
(Adichie, 2019, p. 33).

Ao longo de nossa trajetdria escolar, dificilmente aprendemos sobre os conhecimentos
matematicos de povos ndo europeus. Geralmente, na educacio béasica e também na educacao
superior, somos apresentados a uma matemdtica Unica. Ainda hoje, as préticas pedagdgicas
sdo permeadas por contetidos que contemplam histdrias a partir de vivéncias, invengdes €
criacdes proprias de culturas hegemonicas, satisfazendo um curriculo cartesiano, projetado
para atender aos interesses de uma sociedade conservadora. De acordo com D’Ambrosio
(2012, p. 81), “os objetivos da educacdo matematica que hoje ainda sdo citados refletem um
estado do mundo com uma ordem estabelecida pelas relagdes coloniais™.

Questionar a histéria dnica ndo € deslegitimar a matemadtica a qual fomos expostos ao
longo de anos de formacdo, mas, sim, compreender que existem distintas formas de
conhecimentos e abordagens possiveis. No entanto, € evidente o quao desafiador é conhecer e
assumir novos paradigmas diante de uma formacdo de professores de matemadtica tao
tradicional e muitas vezes alienada numa légica cartesiana.

Saberes outros provocam tensionamentos que essa area do conhecimento, dita “exata”,
ndo tem costume de dialogar. Desse modo, ter consciéncia de que fomos colonizados e
também colonizamos em nossas aulas ja nos traz possibilidades de romper com a ldgica
eurocéntrica do saber tnico, a qual interfere no nosso modo de pensar, de falar e de estudar.

Costumo ler um pouco de tudo, pois acredito que a compreensdao de um determinado
conteddo tende a melhorar a partir do nosso acesso a diversas narrativas. Dentre minhas
leituras outras, em especial no livro “O Perigo de uma Histéria Unica” da Chimamanda Ngozi
Adichie, mulher negra, nigeriana, aprendi que o que sabemos e apreendemos perpassa pelas
histérias que nos sdo contadas.

Sendo assim, optei por citd-la no decorrer da minha introducdo, tanto pela pertinéncia
com meu objeto de estudo quanto pela inspiracdo e pelos insights que me provocou para o
desenvolvimento deste trabalho, bem como pelo apreco que tenho por sua literatura. Nesse
sentido, o perigo de uma histéria Unica me remete ao perigo do olhar hegemonico
predominante nos docentes de matemadtica, profissionais desafiados diariamente a pensar em

novas e diferentes formas de conduzir suas aulas para obter €xito nos processos de ensino e
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aprendizagens dos conteidos de matemdtica por muitas vezes transmitindo a histdria Unica
que lhes foi contada.

Adichie (2019, p. 22), afirma que “¢ impossivel falar sobre a histéria tinica sem falar
sobre poder”. Para a autora nigeriana, “o poder ¢ a habilidade ndo apenas de contar a historia
de outra pessoa, mas de fazer que ela seja sua historia definitiva” (Adichie, 2019, p. 23).
Nessa perspectiva, esta pesquisa defende o quao importante € para docentes de matematica se
inteirar das histérias matematicas para além daquelas contadas em suas formagdes habituais,
sendo também sua responsabilidade. Como descrito por D’ Ambrosio (2012, p. 27),

Uma percepcao da histéria da matemdtica € essencial em qualquer discussdo
sobre a matemdtica e seu ensino. Ter uma ideia, embora imprecisa e
incompleta, sobre por que e quando se resolveu levar o ensino da matemadtica
a importancia que tem hoje sdo elementos fundamentais para se fazer
qualquer proposta de inovacdo em educacdo matemadtica e educacdo em
geral.

Dessa forma, a presente pesquisa também se trata de um convite a conhecer e contar
novas histérias matematicas, no plural, assim como convida a pensar novas perspectivas —
dentre elas, a perspectiva decolonial — e apresentar novas possibilidades de ensino, pois ser
decolonial nos provoca uma postura emancipadora. Conforme Pinheiro (2020, p. 66), ser
decolonial “é estar rompendo, mudando e se libertando ao mesmo tempo. E o potencial que
carregamos, enterrado em algum lugar, escondido dentro do nosso ser e s6 cabe a nos liberta-
lo”.

A motivacdo deste estudo principia a partir das minhas experi€ncias de vida como
professora de matematica da educag@o bdésica, configurando uma autoexigéncia de mudanca
de postura, haja vista que, por muitas vezes, repeti o ensino tradicional ao qual fui submetida
na formagao de professores. Na visdo de D’ Ambrosio (2012, p. 83),

Cada individuo tem a sua pratica. Todo professor, ao iniciar sua carreira, vai
fazer na sala de aula, basicamente, o que ele viu alguém, que o
impressionou, fazendo. E vai deixar de fazer algo que viu e ndo aprovou.
Essa memodria de experiéncias é impregnada de emocional, mas ai entra
também o intuitivo — aqueles individuos que sdo considerados “o professor
nato”. Mas sem duvida o racional, isto ¢, aquilo que se aprendeu nos cursos,
incorpora-se a pratica docente. E a medida que a vamos exercendo, a critica
sobre ela, mesclada com observacdes e reflexdes tedricas, vai nos dando
elementos para aprimora-la. Essa nossa pratica, por sua vez, vai novamente
solicitar e alimentar teorizacdes que vao, por sua vez, refletir em sua
modificagdo.

Durante a graduacdo em Licenciatura em Matematica pela Universidade Federal da
Bahia (UFBA), concluida em 2014, cursei as disciplinas “de matematica pura” no Instituto de

Matemética (IM), localizado no bairro Ondina, em Salvador — Bahia (BA). As disciplinas “de
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educacdo”, por sua vez, eram ministradas na Faculdade de Educacao (Faced), localizada no
bairro Canela, também em Salvador.

Destaquei na minha fala a expressao “de matematica pura”, pois eram as matérias
especificas de matemdtica, nas quais viamos algoritmos, teoremas, coroldrios e
demonstracdes, ou seja, um ensino tradicional, fundado em repeticdes e raras
problematizacdes. Nesses espacos, fomos, por quatro anos, expostos ao Milagre Grego,
assimilando o “mito de primazia intelectual grega” (Pinheiro, 2021, p. 53). Segundo esse
milagre, as matematicas todas surgem na Grécia.

Ja nas disciplinas “de educacdo” discutiamos textos tedricos no campo de ensino,
aprendizagens e histéria da matemadtica, analisando criticamente seus conceitos, de acordo
com as correntes epistemologicas de cada autor. Nesses espacos, mesmo sendo da drea de
matemadtica, j4 poderiamos problematizar sem problemas, por exemplo: “porque em um
planeta tdo grande e diverso, com vdrias civilizacdes anteriores a Grécia tudo ficou tdo
estatico, apatico e sem vida esperando a Grécia surgir e trazer a “luz”” ao mundo?” (Pinheiro,
2021, p. 53).

Sdo inumeros os conflitos entre o conhecimento matematico formal ensinado nas
universidades e o conhecimento pratico que os professores precisam para ensinar matemaética.
A abordagem académica comprime os multiplos significados em uma forma abstrata tnica,
enquanto a pratica docente descomprime as ideias em suas vdrias interpretacdes (Moreira;
David, 2008). Nesse cendrio, imersa nessa atmosfera conflituosa, que desassocia a matemética
académica e os conhecimentos matemdticos necessdrios para a pratica docente, e tomada
pelas histdrias contadas nesses ambientes, formei-me professora de matematica. Preciso aqui
registrar que, no geral, tive bons professores, e sou muito grata por tudo que nesse periodo ali
vivi e apreendi. Naturalmente, houve momentos extraordindrios e ordindrios.

Dessa maneira, hoje compreendo que, assim como eu, muitos dos meus professores
foram letrados matematicamente, por longos anos, em fazeres pedagdgicos e processos
cognitivos, sob o poder de uma cultura hegemodnica. Essa cultura, facilmente e
intencionalmente, afasta-nos de pensar e agir diferente. Como afirma Adichie (2019, p. 22),
“¢ assim que se cria uma histdria inica: mostre um povo como uma coisa, uma coisa so, sem
parar, e € 1SS0 que esse povo se torna”.

Em 2020, participei do Curso de Especializacdo em Ensino de Matemadtica
Matem@tica na Pr@tica, pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia
(IFBA). Na aula inaugural de abertura do curso, tive meu primeiro contato com o tema

“decolonialidade em matematica”, a partir da palestra do convidado professor Dr. Victor
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Augusto Giraldo, da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Desde entdo, comecei a
pesquisar e estudar tedricos e buscar trabalhos realizados nessa perspectiva.

Encantei-me pela temdtica, uma vez que jd era condizente com minhas leituras
decoloniais na literatura ndo académica, porém, na drea de matematica, para mim, foi total
novidade. Além disso, percebi que se tratava de um assunto emergente, um novo paradigma.
Assim, havia poucas pesquisas desenvolvidas a respeito de um tema que considero tdao
necessario para a educagdo matematica.

No primeiro semestre de 2021, ao cursar o componente curricular “Descolonizagdo de
saberes: contribuicdes da ciéncia africana e afrodiasporica”, como aluna especial de mestrado
do Programa de Pds-graduacdo em Ensino, Filosofia e Histéria das Ciéncias (PPGEFHC) na
UFBA, pude perceber éxito na realizacio de uma proposta diddtica usando o software
GeoGebra, de geometria dindmica, no formato de livro digital dindmico GeoGebraBook
(Lacerda, Said, 2022). Nessa proposta, sugerimos uma abordagem interdisciplinar que
contemplava conteddos de matematica, histéria, quimica e geografia, tendo a decolonialidade
como referencial tedrico, sob a perspectiva racial e de género (Lacerda; Said, 2022).

Inicialmente, essa sequéncia didatica fez parte de um artigo para o trabalho final da
disciplina citada. Este, posteriormente virou o capitulo intitulado “O ensino de quimica e de
matematica: uma questdo de género”, publicado no volume 2, capitulo 7, do livro
“Descolonizando saberes: a Lei 10.639/2003 no ensino de ciéncias”, organizado pelas
professoras doutoras Barbara Carine Soares Pinheiro e Katemari Rosa (Pinheiro; Rosa, 2022).

Ainda em 2021, participei do Club Geogebra Iberoamericano VII Edicion, e colaborei
para seu desenvolvimento. Esse € um projeto da Federacion Iberoamericana de Sociedades de
Educaciéon Matemdtica (FISEM) e da Universidad de Coérdoba, que contribui para a
Organizacdo dos Estados Ibero-americanos para a Educagao, Ciéncia e Cultura (OEI).

O objetivo desse clube era que, no decorrer do curso “Experimentacion en el Aula del
Club GeoGebra Iberoamericano”, fossem desenvolvidas propostas de aulas nos nossos perfis
no GeoGebra, e que compartilhdssemos com docentes e estudantes de todos os paises da
Iberoamérica. Nessa experi€ncia, sobressaiu a importancia das interagdes e dos trabalhos
colaborativos em rede, a partir da utilizacdo de Recursos Educacionais Abertos (REA), bem
como a potencialidade do software GeoGebra na organizagcao de sequéncias didéticas, muito

pertinente para a proposta do ecossistema digital que desenvolvemos neste trabalho.
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Considerando as escrevivéncias' apresentadas até aqui, noto, em minha trajetria,
vestigios para trabalhos futuros que possam alavancar o ensino de matemadtica a partir de
recursos tecnoldgicos e temdticas emergentes, tais como a perspectiva decolonial e os
ecossistemas digitais. Isso, de modo compativel com a realidade da cultura digital atual, ja
que estamos diante “da vertiginosa evolugdo das tecnologias deparamo-nos com a necessidade
de redefinir o paradigma educacional” (Moreira, 2018, p. 6).

Outro fator relevante que influenciou o desenvolvimento deste trabalho se deu por
uma questao social e emocional, pois exerco, no locus da pesquisa, a fungdo de professora de
matematica. No bairro em que nasci, resido até hoje, atuando como professora de matemética
e contribuindo, na escola publica e na minha comunidade de origem, com aplicagdes de
propostas que proporcionem melhoria para o ensino de matemadtica e para a formagdo social
dos estudantes.

Pinheiro (2021, p. 1) afirma que “geralmente nas favelas do nosso pais nao se espera
que encontremos jovens bons em matematica”. Essa frase remete ao local de aplicagdo da
experimentacdo desta pesquisa: uma escola publica municipal, localizada na comunidade de
Valéria, Salvador/BA. Nesse cendrio, observa-se uma relevancia social e viabilidade para o
desenvolvimento do estudo, tendo em vista que se trata do meu local de trabalho, bem como
minha comunidade de origem e moradia.

Ademais, para Pinheiro (2023, p. 20), “educar € um ato social que ndo se restringe a
uma sala de aula”. Muitas vezes, o curriculo desconsidera o espago social e cultural do qual
fazemos parte, provocando intencionalmente uma negacdo da nossa identidade. Uma
educagdo ocorre de verdade quando ha pertencimento e respeito as identidades. Com isso, ao
assumir que a comunicacdo se torna mais eficaz quando nos sentimos pertencentes, estar
dentro e fazer parte, tendo clareza da comunidade que nasci, resido e trabalho fez toda
diferenca para termos €xito nos desdobramentos desta pesquisa.

Ainda no locus da pesquisa, percebemos o desconhecimento sobre a decolonialidade e
a auséncia de formacdo continuada sobre o ensino de matematica nessa perspectiva. Isso,
portanto, impossibilita que os docentes criem e insiram abordagens decoloniais conectadas
com os contetddos dos seus planejamentos pedagdgicos. Além disso, “a realidade discente do
municipio de Salvador se adequa exatamente a teoria decolonial e a perspectiva critico-

dialética” (Salvador, 2025a, p. 176).

" O conceito escrevivéncia foi criado por Conceigio Evaristo a partir da juncio das palavras escrever e
vivéncia. Em 1995 na sua dissertacdo de mestrado a autora ja faz um jogo com as palavras: escrever,
viver, escrever vivendo, escrever se vendo, e logo apds surge o termo escrevivéncia (Oliveira;
Sampaio; Silva, 2021).
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Observamos, no Referencial Curricular da Rede Municipal de Salvador, indicios da
utilizacdo da decolonialidade, porém apenas sugerido, especificamente, para a disciplina de
histéria nos anos finais do ensino fundamental. Este fato também motiva essa pesquisa no
intuito de ampliar tais praticas pedagdgicas e discussdes na disciplina de matematica.

Desse modo, a partir de tais necessidades observadas e unindo minhas experiéncias
com sequéncias didaticas, estudos decoloniais e préticas pedagdgicas com o uso do software
GeoGebra, surgiu a ideia de desenvolver um ecossistema digital que proporciona, por meio de
interacdes on-line e off-line, possibilidades de ensino de matemadtica, na perspectiva
decolonial, aos docentes dessa escola. Isso, considerando que as pedagogias decoloniais em
matemadtica, assim como os ecossistemas digitais, sdo modelos pedagdgicos inovadores e
emergentes.

Assim, surgiu a questdo de pesquisa: como um ecossistema digital pode potencializar
o ensino de matemdtica na perspectiva decolonial por meio de situacdes didéticas? Dessa
maneira, para alcancar o que se propde nesta pesquisa, faz-se necessdrio apresentar os
objetivos.

O objetivo geral: desenvolver um ecossistema digital que potencialize o ensino de
matemadtica na perspectiva decolonial por meio de situacdes didadticas. Diante disso, para
alcancad-lo, foram elencados trés objetivos especificos:

a) elaborar uma sequéncia diddtica a partir de uma perspectiva decolonial, a luz da
Teoria das Situacdes Diddticas (TSD), utilizando o software GeoGebra como base
na composicdo do ecossistema digital;

b) aplicar a sequéncia diditica mediante as oficinas pedagdgicas com os docentes
sujeitos da pesquisa;

¢) analisar os resultados da aplicacdo da sequéncia didatica, a partir do funcionamento
do ecossistema digital desenvolvido.

Esta dissertacdo estd estruturalmente dividida em cinco sec¢des. Nesta primeira secao,
apresentamos a problematizacdo, composta por (des)caminhos, motivacdes, insights,
justificativa, questdo de pesquisa, objetivos e estrutura da pesquisa. A segunda secdo
contempla o contexto da pesquisa, por meio de revisdes sistemdticas da literatura que
abrangem nosso objeto de estudo e a fundamentacdo tedrica baseada no quadro tedrico, que
compoe as referéncias deste trabalho.

Na secdo trés, descrevemos os aspectos e procedimentos referentes ao desenho
metodoldgico, tais como: caracterizagdo da pesquisa, sujeitos e locus, assim como a descri¢dao

das etapas, os produtos desenvolvidos e a constituicdo do ecossistema digital proposto. A
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quarta se¢do, por sua vez, refere-se a sequéncia didatica e seus desdobramentos nas andlises
preliminares, a concepc¢do e andlise a priori, a experimentagdo, andlise a posteriori €
validagdo das atividades e do questionario final. Na secao cinco, foram feitas as consideragdes
finais, registrando as contribui¢cdes deste trabalho para a educacdo matemadtica, bem como

sugestoes para pesquisas futuras. Por fim, indicamos as referéncias utilizadas.
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2 CONTEXTO DA PESQUISA E FUNDAMENTACAO TEORICA

Partindo do pressuposto que s@o escassos os trabalhos relacionados ao objeto de
estudo “ensino de matematica na perspectiva decolonial e ecossistemas digitais”, realizamos
duas revisdes sistemadticas de literatura (RSL), a fim de demonstrar o contexto desta pesquisa.
Denominamos, no decorrer deste texto, a primeira como “RSL 1 — Ensino de Matemdtica na
Perspectiva Decolonial na Educagdo Bésica”. O objetivo desta revisao foi detectar trabalhos
que versam sobre o ensino de matematica na perspectiva decolonial, na educagdo bdsica, e
como estdo sendo aplicados (Lacerda; Magalhaes, 2024a).

A segunda, por sua vez, nomeamos como “RSL 2 — Ecossistemas Digitais no Ensino
de Matematica na Educagdo Basica”. Diante disso, o objetivo da referida revisdo foi a
identificacdo de trabalhos com uso de ecossistemas digitais no ensino de matemaética na
educagdo bdsica, bem como uma investigacdo de como estdo sendo feitas as aplicacdes

(Lacerda; Magalhaes, 2024b).

2.1 REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA

A RSL é um método de pesquisa que se originou na drea da sadde, e depois se
expandiu para diversas dreas do conhecimento, sendo uma estratégia de pesquisa detalhista,
que segue um rigor no seu percurso. Nesta forma de pesquisa, protocolos sdo seguidos de
maneira 16gica, além disso tem a especificidade de ser reproduzivel por outros pesquisadores.
De acordo com Galvao e Ricarte (2019, p. 58-59), uma revisao sistematica de literatura

Esta focada no seu cardter de reprodutibilidade por outros pesquisadores,
apresentando de forma explicita as bases de dados bibliograficos que foram
consultadas, as estratégias de busca empregadas em cada base, o processo de
selecdo dos artigos cientificos, os critérios de inclusio e exclusao dos artigos
e o processo de andlise de cada artigo. Explicita ainda as limitagdes de cada
artigo analisado, bem como as limita¢des da prépria revisdo. De forma geral,
a revisdo de literatura sistemdtica possui alto nivel de evidéncia e se constitui
em um importante documento para tomada de decisdo nos contextos
publicos e privados.

Prezando pela importancia da realizacdo de uma revisdo de literatura com
credibilidade, foi realizado um mapeamento de trabalhos ja publicados que se aproximem do
objeto de estudo “ensino de matematica na perspectiva decolonial e ecossistemas digitais no
ensino de matematica”, a partir de critérios preestabelecidos para esta pesquisa. De acordo
com Galvao e Ricarte (2019, p. 58), “revisar a literatura ¢ atividade essencial no

desenvolvimento de trabalhos académicos e cientificos”.
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Como auxilio de verificagdo dos critérios bésicos, para manter a qualidade desta
revisdo sistemadtica, utilizamos a ferramenta “Principais Itens para Relatar Revisdes
Sistematicas e Meta-analises” (PRISMA). Nela consta uma lista de itens que deverao compor
a revisdo sistemdtica. Ademais, segundo Galvao e Ricarte (2019, p. 60), esse protocolo que
proporciona uma “meta-andlise qualitativa é [apropriado] quando uma revisdo visa integrar a
pesquisa qualitativa” Por definigdo,

2

Revisdao de literatura é um termo genérico, que compreende todos os
trabalhos publicados que oferecem um exame da literatura abrangendo
assuntos especificos. E possivel encontrar diversos artigos de revisio de
literatura que apresentam diferentes abordagens para as diferentes etapas do
desenvolvimento desses trabalhos (Galvao; Ricarte, 2019, p. 58).

Diante desta vastiddao de possibilidades, optamos por utilizar como guia para o
desenvolvimento das etapas deste trabalho a proposta tedrico-pratica, para o desenvolvimento
de revisOes sistemdticas, conforme Mendes e Pereira (2020). Isso, pois sugere etapas, como
ilustrado no Quadro 1, especificas para a drea de ensino, educacdo matemadtica e afins.

Quadro 1 - Etapas da RSL

Etapa | Objetivo e perguntas

Etapa I Busca dos trabalhos
Etapa III Processo de selecdo das pesquisas
Etapa IV Andlise das producdes
Etapa V Apresentacdo da revisdo sistematica

Fonte: elaboracdo prépria (2024).

A seguir, apresentamos 0s objetivos e as delimita¢des das questdes de pesquisa das
referidas revisdes sistemdticas. De acordo com Galvao e Ricarte (2019, p. 63), “esta
abordagem para a elaboragdo da questao € conhecida pela sigla PICO, onde P € populacio ou

problema, I ¢ intervengdo, C ¢ comparagao e O ¢ outcome/resultado”.

2.1.1 Objetivos, perguntas e busca dos trabalhos

O objetivo e as perguntas da RSL 1 sdo:

a) identificar trabalhos direcionados para o ensino de matemadtica, na perspectiva
decolonial na educacdo bdsica, e de que maneira estdo sendo propostas suas
aplicacoes;

b) P1: quais trabalhos estao direcionados para o ensino de matematica na perspectiva

decolonial na educagao basica?;
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c¢) P2: de que maneira os trabalhos voltados para o ensino de matematica na
perspectiva decolonial na educagdo bésica estdo propondo suas aplicacdes?
O objetivo e as perguntas da RSL 2 sdo:

a) identificar pesquisas que utilizam ecossistemas digitais no ensino de matemdtica na

educagdo bésica e quais abordagens estido sendo propostas em suas aplicacdes;

b) P1: quais trabalhos estdo direcionados para o ensino de matemadtica, utilizando

ecossistemas digitais na educacdo bésica?;

c) P2: de que maneira os trabalhos voltados para o ensino de matemadtica, por meio de

ecossistemas digitais na educagdo bésica, estdo propondo suas aplicagdes?

A selecdo das bases de dados a serem pesquisadas foram: Portal de Periédicos da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), Catdlogo de Teses e
Dissertacoes da Capes, Scientific Eletronic Library Online (SciELO) e Biblioteca Digital de
Teses e Dissertacdes (BDTD), como demonstra o Quadro 2. Essas op¢des se deram por serem
bases consolidadas e compativeis com a temadtica aqui desenvolvida, conforme recomenda
Galvao e Ricarte (2019, p. 65):

Para a revisdo de literatura que envolva tema muito recente, tema pouco
estudado como algumas populacdes vulnerdveis, temdticas latino-americanas
e africanas, temadticas relacionadas a comunidades locais, doencas tropicais,
€ recomenddvel também que, além das bases ja citadas, sejam consultados os
repositorios de teses e dissertagdes dos diferentes paises [...].

Com o intuito de estabelecer critérios para selecionar o material pesquisado e
estabelecer estratégias de busca reproduzivel (Quadro 2 e Quadro 3), foram definidas as
palavras-chave nos idiomas portugués, espanhol e inglé€s para a RSL 1, e portugués para RSL
2. Ainda, para ambas, definimos um recorte temporal de 2014 a 2024.

Quadro 2 - Estratégias de busca RSL 1

Palavras-chave ensino; matemadtica; decolonial; educacdo bésica

Idiomas portugués; espanhol; inglés

Recorte temporal 2014 a 2024

Fonte: elaboracao prépria (2024).

Quadro 3 - Estratégias de busca RSL 2

Palavras-chave ecossistemas digitais; ensino de matematica; educacao bdsica
Idiomas portugués
Recorte temporal 2014 a 2024

Fonte: elaboracao prépria (2024).
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Na estratégia avangada de busca, foram utilizados o operador booleano “and”, que
significa “e”, equivalendo a interseccdo das palavras-chave. Para Galvao e Ricarte (2019, p.
67), “o emprego de estratégias de busca e da terminologia possui um impacto decisivo sobre

os documentos que serao recuperados nas bases de dados”.

2.1.2 Processo de selecao das pesquisas da RSL 1

Nesta etapa, definimos os critérios de inclusao e exclusdo dos trabalhos, conforme
mostrado no Quadro 4. Isto é, foi estabelecida uma descri¢ao das caracteristicas predefinidas,

definindo que os trabalhos possam ou ndo pertencer a esta revisao.

Quadro 4 - Critérios de inclusao e exclusiao RSL 1

Critérios de inclusao (CI) Critérios de exclusao (CE)

CE - 1: Trabalhos bibliogrificos e revisdes
CI - 1: Trabalhos envolvendo ensino de | sisteméticas.
matemadtica  utilizando a  perspectiva | CE - 2: Trabalhos duplicados.

decolonial. CE - 3: Trabalhos que ndo sdo da area de
CI - 2: Trabalhos disponibilizados na integra | matematica.
€ com acesso gratuito. CE - 4: Trabalhos que nao trazem aplicagdes

ao ensino na educagdo bdsica.

Fonte: elaboracao prépria (2024).

As buscas feitas aplicando os critérios de inclusdo resultaram nos ndmeros de
trabalhos mostrados no Quadro 5.

Quadro 5 - Resultados com critérios de inclusdo CI-1 e CI-2 (RSL 1)

Base de dados Conjunto de palavras-chave Resultados
Capes (Catalogo de teses e “ensino” AND “matematica” AND 11
dissertacdes) “decolonial” AND “educacdo bésica”

“ensino’” AND “matematica” AND

Capes (Periodicos) “decolonial” AND “educacdo bésica”

SGELO “ensino” AND “matematica” AND 1
“decolonial” AND “educacdo bésica”

“ensino” AND “matematica” AND
BDTD “decolonial” AND “educacdo bésica” 10

Total dos resultados preliminares (sem aplicag¢do dos critérios de exclusao) 27

Fonte: elaboracao prépria (2024).

Em seguida, os 27 trabalhos selecionados pelos critérios de inclusdo foram submetidos

aos critérios de exclusdo, como mostra o detalhamento no Quadro 6.
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(continua)
Base de Critério
Item Titulo Autor Ano | Tipo de
dados ~
exclusao
A etnomatematica € o
pepsmento el | e
1 g Walentino da | 2022 | ser- | CE-1
sobre as propostas -
. Cruz tacao
curriculares para a
educagdo bésica
Decolonialidade, .
) ) Fabiana .
antirracismo e Nunes da Dis-
2 curriculos: uma Silva 2020 | ser- CE-3
experiéncia de uma Guimaraes tacdo
escola da periferia
Minha gente também
tem histdria: educagdo Simone das Dis-
3 intercultural em turmas Neves 2022 | ser- CE-3
dos anos iniciais de Encarnagado tacdo
uma escola em Magé
O ensino de literatura
Capes . .
P em uma perspectiva Natacha Dis-
(Catélogo de . .
facec o 4 decolonial: novos Pereira Alves | 2021 ser- CE-3
dissertacdes) caminhos e Bastos tacdo
¢ possibilidades
Por uma educagao
decolonial em Filosofia:
uma contribuicdo Dis.
intercultural para o Andrea Lugo
5 ] - 2021 ser- CE-3
ensino das relagcdes Nectoux ~
. .. tacao
étnico-raciais e da
filosofia africana na
educagdo bésica
Etnomatematica e
decolonialidade em
pesquisas de estudantes Dis.
6 1nd1genas‘do curso de Luiz Car.los 2022 | ser- CE-1
Licenciatura em dos Reis tacio
Educacgdo Basica §
Intercultural da UNIR
(2015-2018)
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(continua)
Base de Critério
Item Titulo Autor Ano | Tipo de
dados ~
exclusao
A constituicao de uma
leitora em
7 Sagens s N Oliveira | 2022 | ser- | CE-1
producdo e a circulagio . ~
. Lima tacao
de livros
paradidaticosdematema
-tica no brasil
Escrevivéncias de uma
mulher negr Dis-
wiherneg a,, ) Ellen de s
8 educadora matematica: . . 2022 | ser- CE-1
. - Cassia Pinto -
uma dissertacao- tacao
manifestoautobiografica
Culturas e historias dos
ovos indigenas no .
Capes egsino de esg anhol: o Telma Dis-
ap 9 panhot: Almeidada | 2023 | ser- | CE-3
(Catélogo de uso das frestas para . ~
~ Silva tacdo
teses e uma educacao
dissertacdes) decolonial
Ensino de histéria e
decolonialidade na .
educacdo de jovens e Telma Dis-
10 §AOCEJOVENS € 1 pjeidada | 2023 | ser- | CE-3
adultos: uma discussio ) -
. C o Silva tacdo
curricular no municipio
de Resende/RJ
Literatura infantil e
identidade negra nos
nos iniciais:
anos . clais. o Anna Paula .
protagonismo negro Bahia Dis-
11 como acdo afirmativa 2023 | ser- CE-3
- Pessanha -
na construcao da ) tacdo
) ) . Lima
identidade racial e para
uma educacao
antirracista
Afinal, o ensino médio L.
N Flavia
serve pra qué?”’: uma -
. ~ Tropia;
Capes discussdo sobre o Karen Arti
] ,p. 1 conhecimento € o ) 2022 CE-1
(Periddicos) . o Coutinho g0
ensino de matematica
. s Campos
na educacdo bésica e no
) ) Furtado
ensino superior
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(continua)

Base de
dados

Item

Titulo

Autor

Ano

Tipo

Critério
de
exclusao

Capes
(Periddicos)

Entre cantos e

contragolpes: subversao
responsavel no ensino
de matematica através

da capoeira

Thais
Guimaraes de
Oliveira;
Rodrigo
Fernandes
Moraes;
Antonio
Carlos Fontes
dos Santos

2023

Arti-
g0

Por matematica(s)
decoloniais: vozes que

vém da escola

Diego Matos;
Victor
Giraldo;
Wellerson
Quintaneiro

2021

Arti-
g0

Por matematica(s)
decoloniais: vozes que

vém da escola

Diego Matos;
Victor
Giraldo;
Wellerson
Quintaneiro

2021

Arti-
g0

CE-2

Apresentacdo Dossié

Adelmo
Fernandes de
Aratjo;
Adriana
Cavalcanti
dos Santos;
Chrystiane
Vasconcelos
Andrade
Toscano;
Jacqueline
Praxedes de
Almeida;
Maria
Danielle
Aratjo Mota;
Maria Lusia
de Morais
Belo Bezerra;
Wanderson
Rodrigues
Morais

2021

Arti-
g0

CE-1




Quadro 6 - Detalhamento com critérios de exclusao CE-1, CE-2, CE-3 e CE-4 (RSL 1)

28

(continuagao)
Base de Critério
Item Titulo Autor Ano | Tipo de
dados ~
exclusao
Diego Matos;
Por matematica(s) Victor Arti
SciELO 1 decoloniais: vozes que Giraldo; 2021 CE-2
~ g0
vém da escola Wellerson
Quintaneiro
Fracdes: referénci .. .
araagoeer?sineo ils 6C° 2;0 Viviane Dis-
1 p N . Souza Pereira | 2020 | ser- -
a luz da Teoria dos -
o Paula tacao
Campos Conceituais
Atuacdo e formacgao
docente na educacao . .
bésica diante dg Denise Dis-
2 ) . Machado 2022 | ser- CE-3
pandemia da covid-19 : ~
Moraes tacao
um estudo de caso na
perspectiva decolonial
Presenca africana na
arquitetura e na Rosa de
educacdo brasileira: Souza
) ] 2021 | T -
3 uma perspectiva Valdirene 0 ese
decolonial sob a égide
da etnomatematica
BDTD A formagdo docente na
licenciatura em
matematica da UFG: a
colonizacao/ Devaneide Dis-
4 decolonizacdo do Barbosade | 2020 | ser- CE-4
conhecimento no Sousa tacao
curriculo na perspectiva
das relacdes étnico-
raciais
A formacgdo docente na
licenciatura em
matematica da UFG: a ) .
coloniza ﬁo/dec[ilo(r}liza Devaneide Dis-
5 - § . Barbosa de 2020 | ser- CE-2
¢do do conhecimento ~
. Sousa tacdo
no curriculo na
perspectiva das relagoes
étnico-raciais
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(conclusio)

Base de
dados

Item

Titulo

Autor

Ano

Tipo

Critério
de
exclusao

BDTD

A matematica nos
pertence! Mobilizando
saberes sobre a
perspectiva decolonial,
o Programa
Etnomatemadtica e a Lei
n° 10.639/03 em um
curso de formacao de
professores

Fabio Lopes
da Silva

2023

Dis-
ser-
tacao

Efeitos de avaliacdes
externas na pratica
profissional de
professores que
ensinam matematica

Edivagner
Souza dos
Santos

2022

Tese

CE-4

A Duniya so Diagni
propostas para a
descolonizagdo do
didatico no ensino de
histdria, ci€éncias da
natureza e matemdtica
no 1° ano do ensino
médio: um sentido para
a origem do mundo e da
vida a partir da
Astronomia Dogon

Rosiléia
Santana da
Silva

2023

Tese

Concepgoes de
professores de ciéncias
sobre género, sexo e
sexualidades:
possibilidades de
educacdo transviada

Charlie
Drews
Tomaz dos
Santos

2020

Dis-
ser-
tacao

CE-4

10

Perfil dos ingressantes
na universidade do
estado de mato grosso:
implicagdes do SiSU no
processo de
democratizagdo do
acesso

Luiz
Francisco
Borges

2017

Dis-
ser-
tacao

CE-4

Fonte: elaboracao prépria (2024).

Na selecdo, apds aplicacao dos critérios de exclusdo, obtemos seis trabalhos como

resultado final das buscas (Quadro 7).
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Base de dados Resultado | p 4 | cg.2 | CE-3 | CE-4 | Restltado
preliminar final

Capes (Catalogo de

teses e dissertagoes) 1 4 0 7 0 0

Capes (Periddicos) 5 2 1 0 0 2
SciELO 1 0 1 0 0 0
BDTD 10 0 1 1 4 4

Total 6

Fonte: elaboracio prépria (2024).

2.1.3 Analise e relatorio final da RSL 1

Como P1, temos: quais trabalhos estdo direcionados para o ensino de matematica na

perspectiva decolonial na educacdo basica? Com isso, os trabalhos resultantes constam no

Quadro 8 e, posteriormente, foram analisados qualitativamente, em busca da resposta da P2

desta revisao sistematica.

Quadro 8 - Trabalhos resultantes da RSL 1

(continua)
Base de , . Trabalho
dados Titulo Autor Ano Tipo (T)
Thais Guimaraes
Entre cantos e o
contragolpes: de Oliveira;
subversao res on'sével Rodrigo
esp Fernandes 2023 Artigo T1
no ensino de .
L p Moraes; Antonio
Capes matemadtica através da Carlos Fontes
(Periodicos) capoeira
dos Santos
Por matematica(s) Dlego Matos;
. . Victor Giraldo; )
decoloniais: vozes que 2021 Artigo T2
A Wellerson
vém da escola . i
Quintaneiro
Fracodes: referéncias
para o ensino no 6° ano | Viviane Souza . ~
a luz da Teoria dos Pereira Paula 2020 | Dissertagao T3
Campos Conceituais
BOTD | e
educ(il ao brasileira: Rosa de
¢ . Souza Valdirene | 2021 Tese T4
uma perspectiva
decolonial sob a égide
da etnomatematica




Quadro 8 - Trabalhos resultantes da RSL 1

31

(conclusio)

Base de
dados

Titulo

Autor

Ano

Tipo

Trabalho
(T)

A matematica
nos pertence!
Mobilizando
saberes sobre a
perspectiva
decolonial, o
Programa
Etnomatematica
ealein®
10.639/03 em
um curso de
formacao de
professores

Fabio Lopes
da Silva

2023

Dissertacdo

TS

A Duniya so
Diagni
propostas para a
descolonizagdo
do didatico no
ensino de
historia,
ciéncias da
natureza e
matematica no
1° ano do
ensino médio:
um sentido para
a origem do
mundo e da
vida a partir da
Astronomia
Dogon

Rosiléia
Santana da
Silva

2023

Tese

T6

Fonte: elaboracao prépria (2024).

Na P2, temos: de que maneira os trabalhos voltados para o ensino de matemética na

perspectiva decolonial na educagdo bdsica estao propondo suas aplicagdes? Diante disso, vale

explicitar que, no T1, os autores Oliveira, Morais e Santos (2023, p. 1) questionam “o lugar

que a Matematica ocupa nas escolas: como precursora ou combatente do racismo”. Ademais,

apresentam uma proposta com abordagem da etnomatemdtica, a partir da capoeira,

proporcionando vivéncias diferentes da educacao tradicional.

A maneira para alcancar tal proposta se deu a partir da realizacdo de entrevistas na

escola, envolvendo docentes de matemdtica, estudantes e capoeiristas, no intuito de

N

“reformular as aulas de Matemdtica a luz dos referenciais tedricos, que englobam
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decolonialidade, etnomatematica e educagdo Matematica critica” (Oliveira; Morais; Santos,
2023, p. 1). Desse modo, possibilita a inser¢do da capoeira e suas reflexdes decoloniais no
planejamento de aulas de matematica.

As discussdes presentes no artigo “Por matematica(s) decoloniais: vozes que vém da
escola” focam nos estudantes da Educagdo Bésica, e se deram por meio de experiéncias destes
nas producdes de redacdes e desenhos contendo a matematica escolar, de modo a utilizar a
matematica a partir de uma perspectiva decolonial. Segundo os autores do T2, Giraldo, Matos
e Quintaneiro (2021, p. 877), apds aplicacdo dessa proposta, obtiveram como resultados
“manifestagdes de resisténcia que denunciam tracos e efeitos de colonialidade do poder, do
saber e do ser no ensino de matematica(s) na escola basica”.

Em T3, Paula (2020) analisou e desenvolveu praticas pedagogicas direcionadas ao
objeto do conhecimento de fracdes com estudantes do 6° do ensino fundamental. A proposta
permitiu construir conceitos e ideias de fracdes de modo coletivo. De acordo com o T3, foi
feita uma “entrevista diagndstica sobre a realidade social dos estudantes e uma intervencao de
ensino elaborada com base em suas respostas ao questionario” (Paula, 2020, p. 8). Nesse
contexto, esse trabalho utilizou a pedagogia decolonial para analisar os dados do perfil
socioecondmico dos estudantes, tais como beneficios e programas sociais. Por meio da
contextualizacdo nas aulas, concluiu resultados satisfatérios que contribuem para a
aprendizagem de matemdtica, mais especificamente do contetido de fracdes.

A autora do T4 relaciona cultura e ensino de matematica. Souza (2021, p. 8) considera
em sua pesquisa que “a universalizacdo do conhecimento no Ocidente moderno subalternizou
o saber-fazer de distintos povos e culturas”. Desse modo, considerando a perspectiva
decolonial, essa tese pretendeu “dar visibilidade aos saberes de africanidades impressos na
arquitetura brasileira colonial no século XIX, assim como nas construcdes arquitetonicas
africanas” (Souza, 2021, p. 8). Portanto, aplicou a decolonialidade, com alicerce da teoria
etnomatemadtica, para estudantes da educacdo bdsica, concluindo que houve favorecimento na
aprendizagem de matemdtica a partir dessa abordagem.

O TS5, por sua vez, investigou possibilidades de contribui¢cao nos curriculos escolares e
na formagdo docente de préticas que contemplem a diversidade étnico-racial. Conforme Silva
(2023, p. 10), para que ocorra uma “efetiva aplicagdao da Lei n.° 10.639/03, que estabelece o
ensino de histdria e cultura afro-brasileira nas grades curriculares da educagdo bésica”. Para
tanto, foram utilizadas a decolonialidade e a etnomatemdtica, bem como elaborada e aplicada,
com docentes de matemdtica, uma formacdo, no intuito de mobilizar saberes que fomentem

praticas de ensino que contribuam para uma educacao antirracista.
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No Té6, foi utilizada a Astronomia Dogon que, nesse trabalho, “modelizou propostas
diddticas tendo a astronomia ancestral como caminho didédtico para (re)constru¢do e
transposi¢cdo de saberes escolares” (Silva, 2023, p. 12). Desse modo, por meio de situacdes
didaticas na perspectiva decolonial, para o ensino de histdria, ciéncias da natureza e
matematica, Silva (2016) demonstra um caminho para praticas decoloniais de ensino.

Apresentamos a seguir o relatdrio final da revisdo, expressa no formato de quadro de
sintese, salientando que a selecdo dos estudos aqui analisados foi feita mediante tomadas de
decisdes e critérios preestabelecidos para a pesquisa. Isso, considerando os itens da lista de
verificacdo do protocolo PRISMA, como ilustramos no Quadro 9.

Quadro 9 - Lista de verificagdo do PRISMA-S (RSL 1)
(continua)

SECAO/TOPICO [ITEM |  ITEM DA LISTA DE VERIFICACAO

FONTES DE INFORMACAO E METODOS

Periddicos e de teses e dissertacdes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nome do banco de dados 1 Nivel Superior (CAPES), Scientific Eletronic
Library Online (SciELO), Biblioteca Digital de
Teses e Dissertacdes (BDTD).

Na mesma plataforma CAPES foram pesquisados
2 nas bases: CAPES: Catdlogo de teses e
dissertacdes e CAPES: Periddicos.

Pesquisa em varios bancos
de dados

A partir da aplicacdo dos critérios de inclusdo e
Registros de estudo 3 exclusdo nos resultados preliminares, foram
encontrados 6 trabalhos.

Recursos online e As bibliotecas digitais definidas nesta pesquisa
navegacao como base de buscas.

Considerando que os trabalhos selecionados sdo
Pesquisa de citacoes 5 publicados e avaliados por corpo editorial, as
referéncias ndo foram conferidas.

Nao houve contato com os que compdem essa

Contatos 6 RSL.

Nao houve outros métodos de pesquisa além dos

Outros métodos 7 jéa descritos nesta RSL.
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Quadro 9 - Lista de verificagdo do PRISMA-S (RSL 1)

(continuagao)

SECAO/TOPICO

ITEM DA LISTA DE

ITEM VERIFICACAO

ESTRATEGIAS DE PESQUISA

Na Capes (Catdlogo de teses e dissertagdes):
e Titulo contendo as expressdes: "ensino" AND
"matemdtica” AND  "decolonial" AND
"educacgdo bésica"
e Recorte temporal: 2014 a 2024
e Tipo de material: dissertagdes e teses
e Idiomas: portugués; espanhol; inglés
Na CAPES (Periodicos):
e Titulo contendo as expressdes: "ensino" AND
"matemadtica” AND  "decolonial" AND
"educacgdo bésica"
e Recorte temporal: 2014 a 2024
e Tipo de material: periddicos
Estratégias de pesquisa 3 e Idiomas: portugués; espanhol; inglés
completas Na SciELO:
e Titulo contendo as expressodes: "ensino" AND
"matematica” AND  "decolonial" AND
"educacdo basica"
e Recorte temporal: 2014 a 2024
e Tipo de material: periddicos
e Idiomas: portugués; espanhol; inglés
Na BDTD:
e Titulo contendo as expressdes: "ensino" AND
"matemdtica” AND  "decolonial" AND
"educagdo bésica"
e Recorte temporal: 2014 a 2024
e Tipo de material: dissertacOes e teses
Idiomas: portugués; espanhol; inglés
A pesquisa foi delimitada em um recorte temporal
de 2014 até 2024 para evitar defasagens, a bases
Limites e restricoes 9 de buscas gratuitas para facilitar o acesso € os
idiomas portugués, inglés e espanhol visando a
América Latina berco do movimento decolonial.
Foram utilizados filtros temporais e de
. . idioma e a inser¢do do operador boleano “AND”
Filtros de pesquisa 10 .
entre as palavras-chave conforme descrito nas
estratégias de busca.
Houve estratégia de leitura preliminar e utilizagao
de etapas como guia proposto no trabalho de
Trabalho prévio 11 Mendes e Pereira (2020) intitulado Revisdo
Sistematica na drea de Ensino e Educacdo
Matematica: andlise do processo e proposi¢ao de
etapas.
Atualizacoes 12 | Ndo foram realizadas atualizacdes.
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(conclusao)

SECAO/TOPICO

[ITEM |  ITEM DA LISTA DE VERIFICACAO

ESTRATEGIAS DE PESQUISA

Datas de pesquisas 13 A dltima consulta as bases de dados foi em 19 de
maio de 2024.
REVISAO POR PARES
A extragdo de dados foi feita por mais de um
pesquisador, neste caso, este estudo foi realizado
pela orientanda e o orientador desta pesquisa.
Revisao por pares 14 | Coube a este fazer a auditoria, verificando nas
bases de dados e critérios de busca estabelecidos a
legitimidade daqueles trabalhos escolhidos e
utilizados na andlise de dados.
GERENCIANDO REGISTROS
Na CAPES (Catdlogo de teses e dissertagdes): 0
registros
Registros totais 15 | Na CAPES (Periddicos): 2 registros
Na SciELO: 0 registros
Na BDTD: 4 registros
Os trabalhos duplicados foram identificados a
Desduplicacao 16 | partir do quadro de sintese construido dos
trabalhos selecionados, incluidos e excluidos.

Fonte: elaboracdo prépria (2024).

Por fim, em vista do que apresentamos nesta revisao sistemdtica foram identificados

apenas 6 trabalhos e os resultados apontam praticas pedagdgicas com capoeira e arquitetura a

luz da etnomatemdtica, manifestacdes de resisténcia por meio de redacdes, desenhos e

situacdes contextualizadas por dados sociais dos estudantes, formagdes continuadas para uma

educagdo antirracista e propostas didaticas utilizando a Astronomia Dogon. Diante da

escassez de trabalhos, revela-se com esta revisdo um campo de estudos em crescimento com

possibilidades para desenvolvimento de pesquisas inovadoras que potencializam a difusdao

dessa tematica.

2.1.3 Processo de selecao das pesquisas da RSL 2

O Quadro 10 expde os critérios de inclusdo e exclusdo dos trabalhos da RSL 2. Nele,

consta uma descri¢do das caracteristicas predefinidas, para que os trabalhos possam ou ndo

pertencer a essa revisao.



36

Quadro 10 - Critérios de inclusio e exclusdao RSL 2

Critérios de inclusao (CI)

Critérios de exclusao (CE)

CI - 1: Trabalhos envolvendo
ecossistemas digitais na educacio bdsica.
CI - 2: Trabalhos disponibilizados na
integra e com acesso gratuito.

CE - 1: Trabalhos bibliograficos e revisdes
sistematicas.

CE - 2: Trabalhos duplicados.

CE - 3: Trabalhos que ndo sdo da 4rea de
matemadtica.

CE - 4: Trabalhos que ndo trazem aplicagdes
ao ensino na educagdo basica.

Fonte: elaboracio prépria (2024).

Nesta etapa, as buscas realizadas aplicando os critérios de inclusao resultaram

nos nimeros de trabalhos mostrados no Quadro 11.

Quadro 11 - Resultados com critérios de inclusiao CI-1 e CI-2 (RSL 2)

Base de dados Conjunto de palavras-chave Resultados

“ecossistemas digitais” AND “ensino de matemética” 0

Capes (Catalogo de AND “educacio bésica”
teses e dissertacoes) | “ecossistemas digitais” AND “ensino de matematica” 0
"ecossistemas digitais" AND "educagdo bésica" 1
“ecossistemas digitais" AND "ensino de matematica" 0

Capes (Periédicos) AND "educagdo bdsica"
"ecossistemas digitais" AND "ensino de matematica" 0
"ecossistemas digitais" AND "educagdo bésica" 1
"ecossistemas digitais" AND "ensino de matematica" 0

SciELO AND "educagao bésica"
"ecossistemas digitais" AND "ensino de matematica" 0
"ecossistemas digitais" AND "educag¢do basica" 0
"ecossistemas digitais" AND "ensino de matematica" 0

BDTD AND "educagao bésica"
"ecossistemas digitais" AND "ensino de matematica" 0
"ecossistemas digitais" AND "educag¢do basica" 0
Total dos resultados preliminares (sem aplicagc@o dos critérios de exclusio) 2

Fonte: elaboracao prépria (2024).

Posteriormente, os dois trabalhos selecionados pelos critérios de inclusdo foram

submetidos aos critérios de exclusio, conforme o Quadro 12.
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Quadro 12 - Detalhamento com critérios de exclusao CE-1, CE-2, CE-3 e CE-4 (RSL 2)

Base de Critério
Item Titulo Autor Ano Tipo de
dados ~
exclusao
Ecossistemas digitais:
Capes ) N~
(Catélogo desafios e possibilidades Marcos
g 1 |para espacos hibridos de . . [2022| Dissertagao | CE-3
de teses e ~ Antonio Rossi
. (trans)formagao da
disserta- .
- préaxis docente
coes)
Fernando
Educacgdo e pandemia: o Damido de
Cap,es- 1 ensino 'ful}damental Paula; Marcos 2001 Artigo CE-3
(Periodi- anos finais em um Cesar
€os) sistema de ensino Rodrigues de
Miranda

Fonte: elaboracdo prépria (2024).

Na selecdo, apds aplicacdo dos critérios de exclusdo, ndo obtemos trabalhos como
resultado das buscas, como mostrado no Quadro 13.

Quadro 13 - Resultados pés-critérios de inclusdo e exclusdo RSL 2

Base de dados | ~eseltado o 4 cpL2 | CE-3 | CE.4 | Respltado
preliminar final

Capes ((;atalog(z de 1 0 0 1 0 0

teses e dissertacoes)

Capes (Periddicos) 1 0 0 1 0 0
SciELO 0 0 0 0 0
BDTD 0 0 0 0 0 0

Total 0

Fonte: elaboracdo prépria (2024).

2.1.4 Analise e relatorio final da RSL 2

Aqui, temos como P1: quais trabalhos estdo direcionados para o ensino de matematica
utilizando ecossistemas digitais na educagdo bdsica? Ainda, como P2: de que maneira os
trabalhos voltados para o ensino de matematica por meio de ecossistemas digitais na educacao
basica estdo propondo suas aplicacdes?

Em P1, nao obtivemos trabalhos resultantes. Desse modo, ndo ha estudos a serem
analisados qualitativamente em busca da resposta da P2 dessa revisdo sistematica. Conforme
demonstrado no Quadro 1, apresentamos o relatorio final da revisdo expressa no formato de

quadro de sintese.
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Quadro 14 - Lista de verificagao do PRISMA-S (RSL 2)

(continua)
SECAO/TOPICO | ITEM | ITEM DA LISTA DE VERIFICACAO
FONTES DE INFORMACAO E METODOS

Periddicos e de teses e dissertagdes da Coordenacdo de

Nome do banco de 1 Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),

dados Scientific Eletronic Library Online (SciELO), Biblioteca

Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD).

Pesquisa em varios Na mesma plataforma CAPES foram pesquisados nas

bancos de dados 2 bases: CAPES: Catdlogo de teses e dissertagdes e CAPES:
Periddicos.
Registros de A partir da aplicag@o dos critérios de inclusdo e exclusdo
estudo 3 nos resultados preliminares, foram encontrados 0

trabalhos.

Recursos online e 4 As bibliotecas digitais definidas nesta pesquisa como base

navegacao de buscas.
Pesquisa de Considerando que os trabalhos selecionados sdo
citacoes 5 publicados e avaliados por corpo editorial, as referéncias
nao foram conferidas.
Contatos 6 N3ao houve contato com os que compdem essa RSL.
Outros métodos 7 Nao houve outros métodos de pesquisa além dos ja

descritos nesta RSL.
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Quadro 14 - Lista de verificacdo do PRISMA-S (RSL 2)
(continuagao)

SECAO/TOPICO | ITEM | ITEM DA LISTA DE VERIFICACAO
ESTRATEGIAS DE PESQUISA

Na CAPES (Catalogo de teses e dissertagdes):

e Titulo contendo as expressoes:
- "ecossistemas digitais" AND "ensino de matematica"
AND "educagao bésica"
- "ecossistemas digitais" AND "ensino de matematica"
- "ecossistemas digitais" AND "educagdo bdsica"

e Recorte temporal: 2014 a 2024

e Tipo de material: dissertacdes e teses

e Idiomas: portugués

Na CAPES (Periédicos):

e Titulo contendo as expressoes:
- "ecossistemas digitais" AND "ensino de matematica"
AND "educagdo basica"
- "ecossistemas digitais" AND "ensino de matematica"
- "ecossistemas digitais" AND "educag¢do bésica"

e Recorte temporal: 2014 a 2024

e Tipo de material: periddicos

Estratégias de . ) A
pesquisa g ° Idl_omas. portugués
Na SciELO:
completas . ~
e Titulo contendo as expressoes:
- "ecossistemas digitais" AND "ensino de matematica"
AND "educagao bésica"
- "ecossistemas digitais" AND "ensino de matematica"
- "ecossistemas digitais" AND "educagado bésica"
e Recorte temporal: 2014 a 2024
e Tipo de material: periddicos
e Idiomas: portugués
Na BDTD:
e Titulo contendo as expressoes:
- "ecossistemas digitais" AND "ensino de matematica"
AND "educagao bésica"
- "ecossistemas digitais" AND "ensino de matematica"
- "ecossistemas digitais" AND "educagao bésica"
e Recorte temporal: 2014 a 2024
e Tipo de material: dissertacdes e teses
e Idiomas: portugués
. A pesquisa foi delimitada em um recorte temporal de 2014
Limites e b .
.~ 9 até 2024 para evitar defasagens, a bases de buscas
restricoes

gratuitas para facilitar o acesso e no idioma portugués.
Foram utilizados filtros temporais e de idioma e a inser¢ao
Filtros de pesquisa 10 do operador boleano “AND” entre as palavras-chave
conforme descrito nas estratégias de busca.
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Quadro 14 - Lista de verificacdo do PRISMA-S (RSL 2)

(conclusio)

SECAO/TOPICO | ITEM |

ITEM DA LISTA DE VERIFICACAO

ESTRATEGIAS DE PESQUISA

Trabalho prévio

11

Houve estratégia de leitura preliminar e utilizacio de
etapas como guia proposto no trabalho de Mendes e
Pereira (2020) intitulado Revisdo Sistemadtica na drea de
Ensino e Educagao Matematica: andlise do processo e
proposic¢ao de etapas.

Atualizacoes

12

Nao foram realizadas atualizacoes.

Datas de pesquisas

13

A ultima consulta as bases de dados foi em 19 de maio de
2024.

REVISAO POR PARES

Revisao por pares

14

A extracdo de dados foi feita por mais de um pesquisador,
neste caso, este estudo foi realizado pela orientanda e o
orientador desta pesquisa. Coube a este fazer a auditoria,
verificando nas bases de dados e critérios de busca
estabelecidos a legitimidade daqueles trabalhos escolhidos
e utilizados na andlise de dados.

GERENCIANDO REGISTROS

Registros totais

15

Na CAPES (Catalogo de teses e dissertacdes): 0 registros
Na CAPES (Periddicos): 0 registros

Na SciELO: 0 registros

Na BDTD: 0 registros

Desduplicacao

16

Os trabalhos duplicados foram identificados a partir do
quadro de sintese construido dos trabalhos selecionados,
incluidos e excluidos.

Fonte: elaboracdo prépria, com base em Rethlefsen et al. (2021).

Dessa forma, em vista do que apresentamos, ndo foram encontradas pesquisas

utilizando ecossistemas digitais para o ensino de matemadtica na educagdo bdsica. Assim

sendo, essa revisdo sistemdtica aponta uma lacuna nesse campo de estudo emergente e

propicio ao desenvolvimento de trabalhos inovadores.

2.2 Decolonialidade e Colonialidade

A decolonialidade nos faz pensar nas vivéncias locais, bem como em resistir a

marginalizag¢do de préticas e saberes, sem deixar de lado a afetividade e a alegria. A opcdo da

utilizacdo das pedagogias decoloniais, neste trabalho, aponta como referéncia e possibilidade

para um ensino de matemadtica diferenciado do viés tradicional, visto que sdo pedagogias

pensadas a partir de conhecimentos outros. Em consonancia com Pinheiro (2021, p. 55), esse
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“movimento decolonial que buscamos” remete a “um constante desabrochar libertador”. Na
visdao de Walsh (2013, p. 28, tradugdo nossaz), trata-se de

Pedagogias que encorajam o pensamento a partir de genealogias,
racionalidades, conhecimentos, priticas e sistemas civilizacionais e
diferentes modos de vida. Pedagogias que incitam possibilidades de ser,
estar, sentir, existir, fazer, pensar, olhar, ouvir e conhecer de outra forma,
pedagogias direcionadas e ancoradas em processos e projetos de cardter,
horizonte e intencdo decolonial.

Para tratar de decolonialidade é necessario, antes, falarmos sobre a colonialidade.
Pinheiro (2023, p. 107) afirma que a decolonialidade “orbita em torno da colonialidade”,
sendo considerada “uma categoria tedrico-politica voltada para a reversdo da colonialidade”.
Assim, a defini¢cdo de decolonialidade carece do conceito de colonialidade e, por sua vez,
necessita pontuar a diferenca entre colonialidade e colonialismo (Albuquerque, 2023).

De acordo com Landulfo (2022, p. 99),

O colonialismo racializou as pessoas e as dividiu entre aquelas que possuem
o direito a vida (pessoas brancas europeias) e as que ndo t€m direito a vida
(pessoas negras, indigenas, LGBTQI+). Isso ndo se refere sobre o ndo viver
como morte, mas o ndo viver como direito ao seu modo de vida.

Nesse contexto, fora das fronteiras das imposi¢des da ordem colonial, concentra-se,
conforme Dussel (1986, p. 11), “o ndo-ser, o nada, o barbaro, o sem-sentido”. A colonialidade
nos mostra que, mesmo apds o fim do colonialismo, essa logica colonial permanece
entranhada nas nossas relacdes. Desse modo, ter nocdo de decolonialidade é negar que
determinado territério deixa de ser coldnia de determinada nacdo apds o fim do processo de
colonizacdo (Pinheiro, 2019). Como afirma Albuquerque (2023, p. 12), “ao questionar
colonialidade, ja se estd praticando um pensamento decolonial, haja vista que, a colonialidade
¢ um processo continuo de colonizacao”.

No Brasil, por exemplo, mesmo com o fim do colonialismo enquanto sistema social,
politico e econdmico, padrdes de colonialidade permanecem até os dias de hoje. Apds 1822,
povos que foram colonizados, ainda em 2025, vivenciam e padecem com os padrOes de
sociedade 1mpostos por conta desse processo historico (Pinheiro, 2021). Diante disso, como
forma de resistir, sustentar e reconstruir, a decolonialidade emerge em paralelo a

colonialidade (Walsh, 2017).

No original: “Pedagogias que animan el pensar desde y con genealogias, racionalidades,
conocimientos, practicas y sistemas civilizatorios y de vivir distintos. Pedagogias que incitan
posibilidades de estar, ser, sentir, existir, hacer, pensar, mirar, escuchar y saber de otro modo,
pedagogias enrumbadas hacia y ancladas en procesos y proyectos de cardcter, horizonte e intento
decolonial” (Walsh, 2013, p. 28).
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A colonialidade emana “um padrao subjetivo de subalternidade do sul global perante o
norte global, uma subalternidade para além da dimensao territorial” (Pinheiro, 2023, p. 107).
Sao manifestacdes da colonialidade: a colonialidade do poder, a colonialidade do saber e a
colonialidade do ser.

Na colonialidade do saber, tem-se a visdo eurocéntrica de uUnico conhecimento
possivel, aqueles advindos do homem branco europeu, descartando existéncia e possibilidades
de outras racionalidades (Walsh, 2008). Nesse viés, Morin (2011, p. 23), aponta que “o
ocidente europeu acreditou, durante muito tempo, ser proprietario da racionalidade, vendo
apenas erros, ilusdes e atrasos nas outras culturas [...]”. Ainda, conforme Pinheiro (2021, p.
52), “todos/as que existem e resistem fora do escopo territorial europeu e estadunidense se
encontram rebaixados/as do ponto de vista intelectual e, portanto, humano™.

Diante disso, cabe explicitar que os estudos decoloniais surgiram a partir do grupo
Modernidade/Colonialidade, que se formou em 1990, por meio de didlogos e publicacdes
envolvendo pesquisadores de diversas universidades da América. Tem como marco o
encontro do Conselho Latino-Americano de Ciéncias Sociais (CLACSO), que ocorreu na
Universidad Central de Venezuela, reunindo os pesquisadores pioneiros nos estudos
decoloniais: Anibal Quijano, Arthuro Escobar, Edgardo Lander, Enrique Dussel, Fernando
Coronil e Walter Mignolo. Desse encontro, nasceu uma das mais importantes publicacdes do
grupo Modernidade/Colonialidade, em 2000: “La colonialidad del saber: eurocentrismo y
ciéncias sociales” (Albuquerque, 2023).

Para entendermos sobre o termo “modernidade”, apresentamos dois conceitos,
segundo (Dussel, 2005). Primeiro, no sentido eurocéntrico, ele afirma que “[...] a
modernidade seria uma emancipacdo, uma ‘saida’ da imaturidade por um esfor¢o da razao
como processo critico, que proporciona a humanidade um novo desenvolvimento do ser
humano” (Dussel, 2005, p. 27). Em segundo, no sentido mundial, apresenta o mundo
moderno como centro da histéria mundial.

Nesse contexto, percebemos como esses desdobramentos afetam a drea educacional na
qual esta pesquisa transcorre. Na visdo de Ferreira e Machado (2022, p. 72), “a premissa de
que o ‘centro’ da Historia Mundial preconiza todas as outras culturas como periféricas em
relacdo a cultura europeia” ¢ um fator que reverbera diretamente nas organizacdes
curriculares e dos materiais didaticos de todo o mundo.

Em 1991, o socidlogo peruano Anibal Quijano criou o conceito de colonialidade do
poder. Seu interesse eram as relacoes de poder em torno da modernidade e colonialidade.

Assim, suas contribui¢des continuam sendo desenvolvidas, em sua maioria por pensadores de
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estudos decoloniais (Santos; Santana, 2022). A colonialidade do poder classifica a populacao
com base na raca, o que advém do colonialismo, e compreende um padrao de poder mundial,
tendo inicio a partir da colonizacdo europeia, inicialmente na América Latina e,
posteriormente espalhando-se por todo o mundo (Quijano, 2005). Para Albuquerque (2023, p.
17),

Estudar os conceitos desenvolvidos por Anibal Quijano, no ambito do Grupo
Modernidade/Colonialidade é precisamente fazer jus a uma teoria que se
propde agir e estudar sobre a marginalizacio fisica, geografica, estrutural,
linguistica e epistemoldgica dessa regido que foi colonizada e que, por
muitas vezes foi invisibilizada, ndo por falta de teéricos, mas por posturas
que ocultam seus pesquisadores e condigdes sociais ainda dominadas pelo
processo de colonizacao.

Na atualidade, de acordo com Quijano (2005, p. 135-136), “a colonialidade do poder
ainda exerce seu dominio, na maior parte da América Latina, contra a democracia, a
cidadania, a nag¢do e o Estado-nacao moderno”. Assim sendo, o sistema da colonialidade do
poder perpassa pelo controle da economia, da autoridade, da natureza e dos recursos naturais,
do género, da sexualidade, da subjetividade e do conhecimento. Segundo Mignolo (2010, p.
12, tradug¢do nossa), a matriz colonial do poder, conforme esquema da Figura 1, “¢ uma
estrutura complexa de niveis entrelagados”.
Figura 1 - Colonialidade do poder

Control de la economia

Control de la autoridad
Colonialidad del poder«—Control de la naturaleza y de los recursos naturales
Control del género v la sexualidad
Control de la subjetividad y del conocimiento
Fonte: Mignolo (2010).
Quijano (2007, p. 115, traducdo nossa)’, também evidencia a matriz do poder colonial
como uma estrutura complexa, descrevendo como as pessoas sdo classificadas e categorizadas

perante a estrutura global.

* No original: “Desde la insercion de América en el capitalismo mundial moderno/colonial, las gentes
se clasifican y son clasificadas segun tres lineas diferentes, pero articuladas en una estructura global
comun por la colonialidad del poder: trabajo, género y raza. La edad no llega a ser insertada de modo
equivalente en las relaciones sociales de poder, pero si en determinados dmbitos del poder. Y en
torno de dos ejes centrales: el control de la produccién de recursos de sobrevivencia social, y el
control de la reproduccion biolégica de la especie. El primero implica el control de la fuerza de
trabajo, de los recursos y productos del trabajo, lo que incluye los recursos ‘naturales’, y se
institucionaliza como ‘propiedad’. El segundo implica el control del sexo y sus productos (placer y
descendencia), en funcion de la propiedad” (Quijano, 2007, p. 115).
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Desde a insercdo da América no capitalismo global moderno/colonial, as
pessoas sdo classificadas e sdo categorizadas de acordo com trés linhas
diferentes, mas articuladas em uma estrutura global comum pela
colonialidade do poder: trabalho, género e raca. A idade ndo se insere de
forma equivalente nas relagdes sociais de poder, mas sim em determinados
espacos de poder. E em torno de dois eixos centrais: o controle da produgao
de recursos para a sobrevivéncia social e o controle da reproducdo bioldgica
das espécies. O primeiro envolve o controle da forca de trabalho, dos
recursos ¢ dos produtos do trabalho, incluindo os recursos ‘naturais’, e¢ é
institucionalizado como ‘propriedade’. O segundo envolve o controle do
sexo e seus produtos (prazer e prole), baseado na propriedade.

Na Figura 2, apresentamos um esquema que representa as conexdes da matriz colonial
do poder e suas respectivas implicacdes, conforme Quijano (2007).

Figura 2 - Matriz colonial do poder

Matriz colonial do poder ‘

O controle da producao de O controle da reprodugdo
recursos de sobrevivéncia social bioldgica do espécie

O controle da forga de trabalho, dos

recursos e dos produtos do trabalho,

incluindo os recursos “naturais”, e é
institucionalizado como “propriedade”

O controle do sexo e seus produtos
(prazer e descendéncia), baseado na
propriedade

Fonte: elaboragdo prépria (2025).

Houve uma extensdo do conceito de colonialidade para além do poder. Como
supramencionado, a colonialidade passou a ocupar trés dimensodes: do poder, do saber e do
ser. O grupo Modernidade/Colonialidade realizou varias elaboracOes da colonialidade do
poder e do saber, ja a colonialidade do ser, a principio, foi pensada por Mignolo e, depois,
desenvolvida por Maldonado-Torres (Ballestrin, 2013).

As universidades e, por consequéncia, as escolas, em sua maioria, ecoam as estruturas
e os pensamentos coloniais, fortalecendo o dominio ocidental. A ci€ncia moderna, por sua
vez, contesta questdes de sexualidade, género, etnias, classes, linguas, espiritualidades
(colonialidade do ser), no intuito de assegurar conhecimentos especificos que validem as
hierarquias de saber (colonialidade do saber) (Castro-Gémez; Grosfoguel, 2007).

Para Ballestrin (2013, p. 90), [...] “a superagdo da colonialidade do poder, do saber e
do ser, apresenta-se como um problema desafiador a ser considerado pela ciéncia e teoria

politica estudada no Brasil”. Do ponto de vista da autora,
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O Grupo Modernidade/Colonialidade possui méritos importantes de serem
destacados [...] Sua proposta é ao mesmo tempo provocativa e
desconfortavel [...] Dentre as contribuicdes consistentes do grupo, estdo as
tentativas de marcar: [...] (d) a verificacdo da estrutura opressora do tripé
colonialidade do poder, saber e ser como forma de denunciar e atualizar a
continuidade da colonizacio e do imperialismo, mesmo findados os marcos
histéricos de ambos os processos; (e) a perspectiva decolonial, que fornece
novos horizontes utépicos e radicais para o pensamento da libertacdo
humana, em didlogo com a produg@o de conhecimento (Ballestrin, 2013, p.
110).

A colonialidade do saber surgiu atrelada a colonialidade do poder. Para Ferreira e
Machado (2022, p. 73), “o conceito de colonialidade do saber remete a constru¢do do
conhecimento dentro das relagdes de poder”. Ainda, como afirma Quijano (2005, p. 127), “o
padrdo de poder baseado na colonialidade implicava também um padrdo cognitivo, uma nova
perspectiva de conhecimento dentro da qual o ndo-europeu era o passado e desse modo
inferior, sempre primitivo”.

Sob essa logica, para Walsh (2008), a colonialidade do saber estd impregnada nos
sistemas educacionais de todos os niveis, inviabilizando saberes de outros povos e
legitimando conhecimentos do povo europeu. Diante desse cendrio, em particular, teremos
desdobramentos na escola bdsica, onde esta pesquisa objetiva um recorte, especialmente na
area da matemadtica, que contribui muito com os aspectos de uma sociedade ocidental, a qual
molda e forja existéncias (Pinheiro, 2023).

Nessa perspectiva, vale ressaltar que estamos vivendo uma contemporaneidade
contaminada pela pelo olhar eurocéntrico. Na visdao de Couto e Jovino (2022, p. 77),
“academicamente, ainda nos organizamos em bases eurocentradas e vamos impondo esta
organizacdo a um grupo maior e, de forma mais ampla e consequente, a sociedade de maneira
geral”.

Desse modo, a universalizacdo de uma matriz especifica de conhecimentos vélidos e
verdadeiros atravessam as estruturas das universidades brasileiras, passando a atribuir valores,
curriculos e repertdrios de ensino (Reis, 2022). Sobre a hegemonia na cultura universitdria,
Reis (2022, p. 5) afirma que esses espagos seguem “[...] reiterando um pacto narcisico que se
firma, desde Europa, ao reconhecer esse paradigma civilizatério e epistémico como Unica
racionalidade verdadeira a ser disseminada pelas institui¢des de Ensino Superior”.

Visto isso, questionamos: qual a relagdo da decolonialidade com o ensino de
matematica? Conforme estudos dos autores Giraldo, Matos e Quintaneiro (2021, p. 877), a
partir de experimentacdes com estudantes da escola bésica, sob o viés decolonial, resultados

apontaram “manifestacoes de resisténcia” bem como, denunciaram “tracos e efeitos de
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colonialidade do poder, do saber e do ser no ensino de matematica(s) na escola basica”. Como
aponta Landulfo (2022, p. 99-100),

Em poucas palavras, essas colonialidades se repercutem e por isso a do
saber, que pode ser entendida como a repressdo de outros saberes que nao
sejam os europeus, impde a necessidade de Leis que obriguem a inserc¢do do
legado intelectual e histérico de povos indigenas e africanos, sem reduzi-los
a categoria de primitivos e irracionais.

A decolonialidade possibilita desconstruir padrdes impostos aos povos colonizados,
permite se desvencilhar da ideia de uma unica matemdtica: a matemdtica importada da
Europa. O ensino de matematica, na perspectiva decolonial, coloca-nos em espagos de
fronteiras, nos chamados entre-lugares. De acordo com Martins (2011, p. 4), em um “posto de
contestacdo e proposi¢do (portanto renovacdo) para todos os lados que participam, podendo
ser tanto consensual como conflituoso”. Ainda, segundo o autor,

Na abordagem dos entre-lugares, somam-se aos esfor¢cos empreendidos na
constituicdo do pensamento pdés-colonial, na produgdo de interpretacdes das
experiéncias de contato intersubjetivo e inter-cultural enquanto experiéncias
inventivas, inauguradoras, ndo exclusivamente subordinadas, mas como
resultados de processos, tanto consensuais como conflituosos, de
aprendizados técnicos, afetivos, ético, estéticos e politicos (Martins, 2011, p.
9).

De acordo com Medeiros, Medeiros e Santos (2023, p. 79), “a decolonialidade
consiste em recuperar os valores socioculturais origindrios das culturas colonizadas,
substituidos no periodo colonial pelos seus equivalentes europeus”. No entanto, assumir e
praticar uma conduta decolonial envolve as subjetividades de cada individuo, suas crengas e
vivéncias. Para Medeiros, Medeiros e Santos (2023, p. 89),

Ao analisar a educacdo matemadtica no Brasil sob o prisma decolonial, fica
evidente que muito ainda deve ser feito no que diz respeito a substituicdo do
sistema eurocéntrico por outro mais abrangente e igualitdrio. E impactante
verificar que até a histéria da matematica foi escrita como sendo europeia,
sem nenhuma influéncia de outros povos.

Nesse sentido, faz-se urgente que “as verdades universais precisam ser combatidas a
fim de que possamos decolonizar o pensamento e, consequentemente, as nossas existéncias”
(Landulfo, 2022, p. 101). Certamente, € desafiador, para docentes de matemdtica, quebrarem
paradigmas e ensinarem para além do tradicional, e assim muitos acabam fomentando, em
larga escala, a perspectiva de uma tnica matematica nas suas aulas na educagdo bdésica.

O Brasil é um pais de colonialidades latentes e existem nos de colonialidade: na
formacdo de professores, nos cursos de licenciatura e nos modelos atuais das escolas (Pessoa,
2022). Posto isso, cabe-nos refletir um tanto sobre o que afirma Pessoa (2022), autora de “Nos

de colonialidade e a formagao docente”. Seu pensamento € descrito a partir da disciplina de
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lingua inglesa e no curso de Letras, porém muito pertinente e perceptivel na drea de
Matemitica, essa disciplina tdo impregnada de colonialidade em diversas dimensdes,
conforme j4 descrito na introducdo deste trabalho. Esses nds permearam, evidentemente, meu
processo alienado de formacdo académica e profissional. De acordo com Pessoa (2022, p.
279), para desatar os nds de colonialidade na formacao docente, é necessario que os docentes

[...] contestem essa sala de aula forjada no colonialismo e construam outros
ambientes educativos em que se aprenda ndo apenas a fazer sentido da
profusdo de conhecimentos disponiveis hoje na internet, mas também a
buscar novas formas de conhecer, de aprender, de viver e de conviver na
escola e na vida.

Essa conduta de desafiar a estrutura colonial da sala de aula tradicional me foi
necessdria para romper com minhas praticas pedagdgicas herdadas do colonialismo, além
disso, segundo Fernandes et al. (2020, p. 18), tal conduta modela “metodologias pedagdgicas,
praticas docentes e formas de conce-ber, selecionar e apresentar o conteudo — isto €, formas
de legitimar o que é e o que ndo é matemética, o que é e o que ndo é saber matematica”.
Landulfo (2022, p. 95), por sua vez, afirma que

[...] ndo hd nenhuma neutralidade em uma proposta curricular, pelo
contrdrio, o curriculo é espaco de disputa, pois ele parte de uma tradi¢do
seletiva e € sempre resultado das escolhas de alguém, e, portanto, reflete a
visdo de algum grupo que procura legitimar conhecimentos especificos.

A nossa comunidade de professores de matemdtica necessita perder a ingenuidade e
agir com intencionalidade, questionando a natureza do que hd em torno da Educacio
Matemitica que se dispdem a propagar em suas aulas. Em conformidade com Fernandes et al.
(2020, p. 20),

Professores ndo sdo agentes periféricos que tém como fungdo transmitir
passivamente uma matematica estabelecida. Ao contrario, sdo participantes
vitais na producdo de possibilidades mate-maticas; ddo forma e substincia a
matemadticas culturais — isto é, lidam ndo s6 com uma matemdtica formal,
mas com uma diversidade de pra-ticas e perspectivas culturalmente situadas.

No entanto, talvez seja essa uma grande problemdtica que desafia os docentes de
matematica, uma situacdo que lembra o mito de Tantalo, mencionado por Bauman (2003).
Quando hd uma tentativa de entender a natureza das coisas que nos trazem felicidade,
tranquilidade e estabilidade em determinado grupo, perdemos a inocéncia da vivéncia feliz.
Assim, assumir uma postura decolonial é desconfortavel, e nossos olhos perante o mundo
nunca mais serdo 0s mesmos.

Vale ressaltar que, a partir de uma opcao decolonial, ndo se busca deslegitimar ou
substituir a matematica hegemonica, mas, sim, cabe-nos tragar caminhos possiveis, de acordo

com nossas subjetividades e crengas. Para Landulfo (2022, p. 101), “a decolonialidade ndo ¢



48

um conteddo a ser estudado, mas um projeto de enfrentamento a todas as formas de opressao
colonial que nos violenta quotidianamente”. Ademais, de acordo com Fernandes et al. (2020,
p- 19-20), enquanto docentes da drea de matemdtica, precisamos nos comprometer
constantemente e insistentemente refletir sobre

[...] em que nos norteamos, com que politicas nossos nortes nos alinham, o
que colocamos em posi¢do superior, € 0 gue pode ser invertido nesse mapa
[...] reivindicar uma Educagdo Matemdtica cujos protagonistas sejam os
personagens dos paises que ndo estdo no retrato, das histérias que a histéria
nao conta, os habitantes do avesso do mesmo lugar.

Ter lucidez quanto as nossas concepg¢des sociais e politicas é imprescindivel para
termos foco, coeréncia e intencionalidades bem definidas, ao incorporar histérias outras nas
aulas de matemdtica. Em sintese e consoante com Quijano (2005, p. 139), “[...] é tempo de
aprendermos a nos libertar do espelho eurocéntrico onde nossa imagem € sempre,

necessariamente, distorcida. E tempo, enfim, de deixar de ser o que nao somos”.

2.3 AETNOMATEMATICA E A GEOMETRIA SONA DE ANGOLA

A esséncia da etnomatemadtica estd na abordagem das distintas formas de
conhecimento. Conforme D’Ambrosio (2012, p. 101), a “etnomatematica ndo € apenas o
estudo de matemadticas das diversas etnias”, sua composi¢do abrange inimeras dimensoes €
podem ser observadas nos termos tica, matema e etno, significando que “ha varias maneiras,
técnicas e habilidades (tica) de explicar, de entender, de lidar e de conviver (matema) com
distintos contextos naturais e socioecondomicos da realidade (etno)” (D’Ambrosio, 2012, p.
101).

Ter o dominio de duas ou mais etnomatemadticas potencializa a criatividade, aumenta
as possibilidades de explicacdo, de entendimento de novas situacdes e da resolucdo de
problemas. Para D’Ambrosio (2012, p. 25), “assim como a biodiversidade representa o
caminho para o surgimento de novas espécies, a diversidade cultural representa o potencial
criativo da humanidade”.

Notar que a matemética, como conhecemos atualmente, € apenas uma etnomatematica
predominantemente europeia, que nos foi imposta, faz refletir no entrelacamento entre a
etnomatemdtica e a decolonialidade que trazemos neste estudo. Do ponto de vista de
D’Ambrosio (2012, p. 101-102),

A disciplina denominada matemdtica € na verdade uma etnomatematica que
se originou e desenvolveu na Europa, tendo recebido algumas contribui¢des
indiana e islamica, e que chegou a forma atual nos séculos XVI e XVII e
entdo foi levada e imposta a todo o mundo a partir do periodo colonial.
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Nessa perspectiva, a perspectiva decolonial da etnomatemadtica permite emanar uma
atmosfera de resisténcia, que promove a valorizacdo de saberes de povos invisibilizados
intencionalmente pelo processo de colonizagdo, possibilitando articular, nas aulas, a
matematica habitual dos curriculos da escola bésica e a matemdtica nao-eurocéntrica. Como
afirma D’ Ambrosio (2005, p. 42),

A etnomatemadtica se encaixa nessa reflexdo 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
educagdo, nas sociedades que estdo em transi¢do da subordinacdo para
autonomia, é restaurar a dignidade de seus 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 de
sintese, reforcar suas proprias raizes.

Além disso, Medeiros, Medeiros e Silva (2023, p. 89) constatam que “a pesquisa em
etnomatemadtica, juntando culturas e matemadticas diferentes em um patamar igualitario, tem
impacto positivo na construcdo de uma educa¢do matematica decolonial”. Dessa maneira,
considerando a perspectiva decolonial da etnomatematica, esta pesquisa opta por uma
abordagem contemplando a Geometria Sona de Angola.

A tradicdo dos sona foi ameacgada e quase extinta no periodo colonial. Visto isso, € um
estudo considerado “interessante por razdes historicas, filosoficas, educacionais e
matematicas. Obriga a uma reflexdo sobre a sua origem e desenvolvimento, e sobre o
pensamento geométrico nela envolvente” (Gerdes, 2014, p. 15).

Essa geometria demonstra conhecimentos matematicos do povo cokwe de Angola,
que, conforme sua tradi¢do (Figura 3), reuniam-se para contar histérias em volta da fogueira,
desenhando-as na areia. Esses desenhos sdo denominados sona e eram feitos pelos akwa kuta
sona, ancides considerados especialistas nos desenhos, sendo responsdveis por transmitir
conhecimentos e sabedorias para as futuras geragdes. O povo cokwe se localiza

predominantemente no nordeste de Angola, mas também em areas adjacentes.
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Figura 3 - Tradicao e localizacdo dos cokwe
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Fonte: compilacio das autoras (2025)".

Nos ensinamentos da Geometria Sona de Angola, é perceptivel a importancia da
sabedoria do ancido na cultura africana, o que é um comportamento diferente do que se tem
na cultura ocidental, a qual infantiliza e desrespeita a velhice. Segundo Pinheiro (2023, p. 95),
“0 1doso no ocidente ¢ um embuste social, um problema, ¢ visto como um peso para a
sociedade [...]” ja nas culturas de povos africanos, “o ancido ¢ o sujeito mais importante do
grupamento social; trata-se do sabio, um livro vivo diante dos olhos da comunidade”.

A simetria estd presente na maioria dos sona, representando sua importancia e
relevancia cultural para essa geometria. Segundo Gerdes (2008), na maior cole¢do de sona
pesquisados, a maioria sdo simétricos e, aproximadamente, 75% t€m pelo menos um eixo de
simetria. Nos achados, como demonstra a Figura 4, também se encontram, com frequéncia,
sona com dois eixos de simetria perpendiculares entre si (simetria dupla) e, ainda, com

simetria rotacional de 180° ou 90°.

Figura 4 - Percentual de simetrias dos sona

monolinear | 2-linear | polilinear | total

4 eixos de simetria 1.5 1.5 Al 10
$0 dois eixos de simetria 14 1.5 7 23
s6 um eixo de simetria 26 T 1.5 35
simetria rotacional de 90° 1D 0 1.5 3
sO simetria rotacional de 3 3 0 6
180°

sem simetria 7 1.5 14 23

total 54 14 32 100

Fonte: Gerdes (2008).

4 Montagem a partir de imagens coletadas em: Cultura Nova Fase (2024), Gerdes (2008) e Rede
Angola ([2015]).
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Diante disso, a presente pesquisa opta pelo objeto do conhecimento de simetrias,
presente no curriculo da educagdo bésica, para desenvolvimento das situacdes didaticas. Isso,
enxergando o peso desses algoritmos geométricos para a Geometria Sona, como potencial
didatico e matematico e por sua importancia histérica e valor cultural.

Nesse aspecto, o autor Gerdes (2007, p. 151) nos questiona da seguinte maneira:

Serd que s6 criancas Cokwe podem se beneficiar dum curriculo de
matemdtica que sabe incorporar aspectos dos sona? SO 0s meninos
angolanos? Ou também criangas mogambicanas, brasileiras, portuguesas...?
Atraida pela beleza e pelo potencial dos sona, uma crianca pode aprender
ndo s6 matemdtica, mas também desenvolver valores, um sentimento
profundo de respeito pela criatividade dos mestres Cokwe, do povo
angolano, de povos africanos... Assim, a educa¢do matemdatica podera
contribuir também para o respeito mutuo das criancas e das culturas.

Os beneficios da insercdo dos sona nas vivéncias escolares de criancas brasileiras ja
sdo percebidos em alguns trabalhos cientificos com desenvolvimentos préticos e conceituais
sobre esta temdtica. Sobre esse potencial diddtico e matemdtico da Geometria Sona,
abordamos um relato interessante e muito proximo desta pesquisa, apontado no artigo
“Cultura africana nas aulas de matematica: aprendendo conceitos matematicos e combatendo
0 racismo”.

Por meio de aplicagdes de oficinas pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a
Docéncia (Pibid), os autores Mota, Santos e Santos (2020), dentre outros aspectos, analisaram
as contribui¢des da Geometria Sona para as aprendizagens matematicas, promovendo praticas
educativas exitosas que acarretaram reflexdes antirracistas, valoriza¢do da cultura africana e
um ensino de matematica, na escola bésica, rico em ludicidade, contextualiza¢des, dinamismo
e criticidade. Segundo Mota, Santos e Santos (2020, p. 393-394),

[...] o continente africano contribuiu significativamente para a construcio da
matemadtica em todo o mundo, contudo, ainda é pouco difundido no meio
académico e na Educagdo Bésica, por isso acredita-se que é fundamental
trabalhar ainda mais a histéria da matematica, em especial, a matematica
desenvolvida na Africa.

A vasta contribuicdo africana para a matematica precisa ser mais utilizada
principalmente por nds docentes da educacdo bdsica. Ao trazer novos olhares sobre a
matematica € possivel despertar mais interesse e curiosidade sobre a disciplina. Além disso, a
riqueza histdrica dos povos africanos pode conduzir a uma representatividade positiva para
nossos estudantes, majoritariamente negros, da rede municipal de Salvador.

Ainda conforme Reis (2022, p. 10), “a presenca e a valorizagdo de racionalidades,
conhecimentos e experiéncias extraocidentais abrem caminhos para a reestruturacdo das

praticas de ensino e para o debate necessario acerca dos lastros coloniais na educagdo superior
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brasileira [...]”. Em 2014, quando questionado sobre qual o papel da universidade no processo
da modernidade/colonialidade, durante a entrevista “O controle dos corpos e dos saberes”,
Walter Mignolo afirmou que a universidade “foi e segue sendo uma instncia fundamental da
colonialidade do saber” (André, 2014, p. 1).

Contudo, percebemos a unido entre a universidade e a escola como potente alternativa
de nos libertar do aprisionamento epistémico, desde o processo de formacdo docente nas
universidades. Dessa maneira, participagdes, como a relatada anteriormente na aplica¢do da
Geometria Sona, compreendiam o Pibid como um programa de suma importincia, pois
possibilita que o docente em formacao experimente o funcionamento do complexo cotidiano
escolar. Enquanto membro do Pibid, durante meu curso de formacdo e nesta vivéncia, é
possivel garantir que aprendemos muito e refletimos sobre teoria, prética e as realidades
sociais e culturais diversas.

Nesse viés, sobre a importancia histérica e o valor cultural da Geometria Sona, de
acordo com a Bienal Luanda 2023, no Férum Pan-Africano para a Cultura de Paz,
primeiramente, os sona foram declarados como Patrimonio Cultural Imaterial Nacional. Em
seguida, foram considerados, pela Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (Unesco), como Patrimdnio Cultural Imaterial da Humanidade, sendo o primeiro
patrimdnio inscrito por Angola junto a Unesco.

Além disso, a inscricdo da arte da Matematica Cokwe na Unesco representa o segundo
inscrito se tratando de Matematica, seguido do primeiro: a China. Como € possivel notar,
essas declaragdes trazem representatividade, evidéncia as riquezas culturais, bem como aos
conhecimentos ancestrais e cientificos para o pafs.

Com base nisso, apresentamos, a seguir, um exemplo dessa representacdo mundial,
exposta com destaque em um museu de Portugal, a partir dos sona identificados em uma
Mascara Tchokwé. Isso, no intuito de ilustrar a importincia da Geometria Sona, ndo s6 do
ponto de vista educacional, mas tendo em vista sua poténcia cultural, étnica, religiosa e
politica, tanto para os povos cokwe de Angola como para o mundo.

Antes de prosseguir, vale observar que, no texto desta pesquisa, utilizamos o termo
cokwe. No entanto, temos que, de acordo com cada autor e literatura, algumas variagdes
ocorrem, por exemplo: cokwe, chokwe, tchokwe, tshokwe, tchokue, tshiok, ou até quiocos, no
modo considerado aportuguesado (Gerdes, 2008).

Em visita ao museu da Sociedade de Geografia de Lisboa, durante o seu
doutoramento, o pesquisador Ledo (2011) se depara com uma mdscara fchokwé, conforme

demonstramos na Figura 5. O autor relata que o artefato tem 138,5 cm de altura por 17 cm de



53

largura e, na ocasido, estava localizado “na galeria de acervo africano no segundo piso da sala
de Portugal no centro do corredor, junto aos artefatos da etnia do Congo-Angola” (Ledo,
2011, p. 118).

Essa mdscara € tida como objeto mdgico-religioso. Ainda, segundo o pesquisador, um
fato o chamou aten¢do, pois a mdscara fchokwé ocupava ali um lugar de destaque — foi
“colocada no corredor em local voltado para o centro do Saldo Nobre” (Ledo, 2011, p. 118),
levando-o a conjecturar que tal evidéncia resulta da sua imponéncia pelo tamanho e pelo seu

impacto de valor cultural.

Figura 5 - Méscara tchokwé

Os sona a seguir (Figura 6) sdo chamados imbolo, que significam “nds”. De acordo
com Gerdes (2008), esses “nds” sdo padrdes-de-esteira-entrecruzada e também sdo vistos em
ornamentacdes diversas e em tatuagens de mulheres.

Figura 6 - Sona imbolo (n6s)

M

X C,FJ)

\

Fonte: Gerdes (2008).
Observamos que esses sona apareceram durante a experimentagdo com os docentes e
na mascara tchokwé, citada anteriormente. Também foi possivel identifica-los (Figura 7) em

alguns tragos, visto que tém os padrdes de esteira entrecruzada de acordo com os sona imbolo.
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Figura 7 - Imbolo na mascara tchokwé

Fonte: compilacio das autoras (2025)°.

Diante disso, cabe aqui observar que o processo de valorizacdo dos sona perpassa por
trés etapas: declaracdo de Patrimonio Nacional, declaracdo de Patrimdnio Mundial e agdes
continuas de preservacdo, para manter vivas as préticas das comunidades. Dentre essas acoes,
estdo os estudos, como o artigo citado, a mdscara no museu e esta propria dissertacdo, que
reconhecem a poténcia do povo cokwe e da Geometria Sona de Angola como recurso
pedagodgico e cientifico. De acordo com o Portal Bienal de Luanda (2023, p. 1),

O patrimdnio cultural imaterial de cada um dos paises africanos ¢ de extrema
importancia para o Patrimoénio Cultural Mundial, tendo um impacto
significativo para as comunidades e para os povos em geral, merecendo por
isso ser divulgadas. Além disso, muitas destas culturas, como as africanas,
tiveram uma grande influéncia sobre diversos povos e culturas ao redor do
mundo.

Em paralelo ao processo formativo proprio da tradi¢do sona, € possivel perceber que,
nas salas de aulas da educagdo bdésica, nés, docentes, assemelhamo-nos a esses “doadores de
memorias com o papel de transmitir socialmente as novas geracdes um legado cultural
sistematico que tanto nos impulsiona no sentido do desenvolvimento humano” (Pinheiro,
2023, p. 24). Nesse sentido,

A incorporacdo da tradicdo dos sona na educacdo, tanto em Africa como
noutras partes do mundo, contribuird para a reanimagdo e valoriza¢do da
velha pratica e teoria dos akwa kuta sona, reforcard a apreensdo do valor da
heranca artistica e cientifica do continente africano e podera contribuir para
o desenvolvimento de uma educacdo matemadtica mais criativa (Gerdes,
2014, p. 15).

> Montagem a partir de imagens coletadas em Gerdes (2008) e Ledo (2011).
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A Lei n° 10.639/2003, que legitima e estabelece o ensino de historia e cultura afro-
brasileira e africana, apds tanto tempo ainda € negligenciada em muitas escolas. Na rede de
ensino municipal de Salvador, por exemplo, tivemos, somente em 2025, finalmente, uma
jornada pedagdgica intitulada “Direito a Aprendizagem: construindo caminhos para
alfabetizar na perspectiva de uma educacao inclusiva e antirracista”.

O evento contou com a participagdo da professora doutora Barbara Carine Soares
Pinheiro, que exp0s uma palestra potente e necessaria. Porém, a participagdo foi restrita a
gestdo e a alguns outros convidados, sem a presenca de professores, sob alegacdo que haveria
transmissdo e disponibilizacio do video on-line, para que os docentes assistam em algum
momento livre de suas vidas, pois estes ja estavam em seus postos de trabalho nas escolas
sobrecarregados. Diante da auséncia de formacdes nesta perspectica esse momento tao
importante seria uma grande oportunidade no processo formativo dos docentes sobre essa
tematica.

Ao evidenciar a Geometria Sona de Angola, esta pesquisa traz a tona as
potencialidades da matematica africana. Pinheiro, Lacerda e Coelho (2022, p. 153) afirmam
que Salvador ¢ considerada “[...] a cidade mais negra do mundo fora do continente africano.
Salvador € uma cidade brasileira que possui uma populacdo de mais de 80% de pessoas
negras [...]”. Todao (2024), por sua vez, descreve alguns motivos que justificam a necessidade
de estudar a histéria do continente africano, oportunizando empregar, nas aulas de
matematica, a Lei n® 10.639/2003. Alguns desses motivos, de acordo com Todado (2024, p.
27),

A Africa é o ber¢o da humanidade e foi neste territério que o ser humano
inventou a Matemadtica, o fogo, a escrita, a astronomia, o calenddrio, a
engenharia, a medicina, a filosofia, entre diversos outros ramos da ciéncia e
do conhecimento humano. E o continente que mais contribuiu para a
formagdo social e cultural do Brasil, sendo o segundo pafs de maior
populacdo negra do mundo (aproximadamente 55,5%), atrds somente da
Nigéria.

Nesse contexto, essa abordagem pode promover “[...] em estudantes negras € negros,
uma construcdo de identidade positiva em relagdo a ciéncia e em demais estudantes, uma
visdo positiva sobre as intelectualidades de pessoas negras” (Rosa; Alves-Brito; Pinheiro,
2020, p. 1463). Adichie (2019, p. 32) também aponta para a importancia das histdrias
positivas como empoderamento. De acordo com a autora, “as historias foram usadas para
espoliar e caluniar, mas também podem ser usadas para empoderar e humanizar. Elas podem

despedacar a dignidade de um povo, mas também podem reparar essa dignidade despedagada”

(Adichie, 2019, p. 32).
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Em aulas de matematica, € raro de se observar abordagens com a matematica africana.
A Lei n° 10.639/2003 diz respeito a obrigatoriedade em todos os componentes curriculares da
educagdo bdésica, porém percebemos um distanciamento do cumprimento dessa lei,
principalmente nos cursos de ciéncias naturais € matematica (Pinheiro, 2023).

Notamos, entdo, que a abordagem da Geometria Sona contribui para a Educagdo para
as Relagdes Etnico-Raciais (ERER), evidenciada pela importincia de pensarmos praticas
pedagdgicas intencionais, para além do 20 de novembro, também em matemdtica, e nao
apenas nas disciplinas de humanas e linguagens. Conforme Pinheiro (2021, p. 66), “uma
educacdo que potencialize vidas negras ao invés de folcloriza-las”. Em conformidade com a
autora,

Niao tem real sentido pedagdgico pautar apenas as discussdes relativas as
relacdes étnico-raciais apenas em uma parte do ano, faz-se necessdrio
transversalizar o conteido em toda a dimensao do curriculo escolar de modo
que os espagos educacionais nao acabem por reforcar estigmas no lugar de
promover uma educacdo descolonizada e pluriversal (Pinheiro, 2021, p. 66-
67).

O Referencial Curricular Municipal para os Anos Finais do Ensino Fundamental de
Salvador aponta para a decolonialidade apenas no referente a disciplina de histdria, pautando
um ensino de histdria na perspectiva critico-dialética e decolonial. Dessa forma,

Prioriza-se uma Histéria pautada nas experi€ncias de vida de agentes sécio-
histéricos oriundas e oriundos, principalmente, das classes sociais menos
abastadas, excluidas ou marginalizadas, para além dos chamados grandes
fatos histéricos ou daquelas datas histéricas tidas como importantes. Mas
como utilizar tais contribui¢des em sala de aula? Propde-se aqui que a
resposta a essa pergunta seja embasada em um ensino de Histéria que
contemple uma perspectiva critico-dialética e decolonial (Salvador, 2025a, p.
175).

O texto ainda reforca que

Professoras e professores devem lutar por uma educacio critico-dialética e
decolonial nesses territérios em disputa, na tentativa de emancipagdo social
das estudantes e dos estudantes. Para isso, devem valorizar as indmeras
contribuicdes, em termos de producdo de conhecimento, das sociedades
africanas, afro-diaspdricas, afro-brasileiras e amerindias, imprescindiveis
para o avan¢o da humanidade, e promover a constru¢do de uma consciéncia
critica por parte de educandos e educandas, analisando criticamente as
sociedades contemporaneas (Salvador, 2025a, p. 177).

Em suma, a decisdo pela Geometria Sona pretende também trazer visibilidade as
contribuicdes de saberes das culturas de origem africana, em conformidade com a Lei n°
10.639/2003 na educagdo bésica. Isso, problematizando o apagamento desses povos em uma

perspectiva decolonial, a partir da subversao da 16gica eurocéntrica.
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2.4 ECOSSISTEMAS DIGITAIS, RECURSOS EDUCACIONAIS ABERTOS E
GEOGEBRA

O desenvolvimento de um ecossistema digital para a situagdo descrita neste estudo
pretende, em sintonia com Moreira (2018, p. 11), “promover uma experiéncia educacional de
cariz humanista, democratica, horizontal e problematizadora”. Nesse contexto, o
conhecimento ¢é construido de modo dialégico, entre estudantes e docentes, pelo
reconhecimento de saberes uns dos outros, propiciando uma aprendizagem enriquecida por
vivéncias mutuas. Segundo Freire (1989, p. 16), “ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo.
Todos nds sabemos alguma coisa. Todos nds ignoramos alguma coisa. Por isso aprendemos
sempre”.

Um ecossistema digital, segundo Moreira (2018, p. 7), ¢ um “complexo dindmico e
sinergético de comunidades digitais com suas conexdes, relagdes e dependéncias situadas em
ambientes digitais, que interagem como unidades funcionais e sdo interligadas através de
acoes, de fluxos de informacdo e de transacdo”. Além disso, este € constituido por fatores
bidticos e abidticos andlogos as comunidades ecoldgicas, pois possuem as caracteristicas
dindmicas e complexidades tipicas do meio natural. Dessa maneira, compde a parte viva
(fatores bidticos): comunidades de aprendizagem, pesquisadora, docentes, estudantes e
conteddos. J4 as partes ndo vivas (fatores abidticos) sdo: tecnologias e ferramentas de
aprendizagem (Moreira, 2018).

Com base nisso, cabe explicitar que a visdo tradicional da educacdo de alguns
docentes, principalmente os da drea de matemdtica, corrobora para que as tecnologias e os
espagos digitais sejam vistos como meros instrumentos. Para D’ Ambrosio (2012, p. 74), “na
era da sociedade do conhecimento ndo hd espaco para conhecimentos mortos, obsoletos e
ultrapassados. As escolas precisam difundir conhecimentos vivos para atender as expectativas
sociais e 1sso € impossivel sem o uso da tecnologia na educa¢dao”. Nessa perspectiva, Moreira
(2018, p. 6), defende que € necessario

Focar a discussdo na pedagogia, nas pedagogias emergentes, € no impacto
que estas podem ter no desenvolvimento de competéncias para o século 21.
Assim, se neste contexto aceitarmos que as tecnologias (audiovisuais,
multimédia...) sdo ferramentas inovadoras para a criacdo de ecossistemas
digitais de aprendizagem dindmicos, e que as ferramentas da web social
configuram novos ambientes educativos, entdo ¢é crucial reconhecer a
necessidade do processo ser sustentado por modelos que permitam produzir
as competéncias hoje necessdrias ao sucesso das organizacdes.
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Visto isso, consoante com a competéncia 5, especifica da matemdtica para o ensino
fundamental, presente na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), os estudantes devem ser
capazes de “utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais
disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras dreas de
conhecimento, validando estratégias e resultados” (Brasil, 2018, p. 267).

Na composi¢do do nosso ecossistema, dentre outros recursos, utilizamos como base
para a sequéncia didatica um REA. Conforme a visdo de Furniel, Mendonga e Silva (2020, p.
5), esses recursos sao “[...] essenciais para o aprendizado, colaboragdo e compartilhamento do
conhecimento, e principalmente por ofertar oportunidades de aprendizagem de forma ampla e
irrestrita, atingindo usudrios que ndo teriam outras formas de acesso”. Com respeito a
educagdo aberta e colaborativa, Moreira (2015, p. 84) afirma que “[...] tem sido considerada
uma filosofia educacional importante para enriquecer a aprendizagem ao longo da vida e tem
proporcionado a oportunidade de aceder e de construir conhecimento através das redes
sociais”.

Assim sendo, explicitamos que, dentre os principios para o desenvolvimento de um
ecossistema digital, temos o de proporcionar aprendizagem “colaborativa e alicercada em
comunidades de investigacdo, partindo do principio que a aprendizagem baseada em
comunidades estimula a reflexdo e o discurso critico, desenvolve a responsabilidade
individual e social” (Moreira, 2018, p. 11). Desse modo, optamos, nesta pesquisa, pela
ferramenta de livro digital dindmico, GeoGebraBook, do software GeoGebra como REA
principal, considerando qualidade tecnoldgica democrdtica e colaborativa, e por ser um
software bem-conceituado e utilizado na drea de Educacdo Matemdtica. De acordo com
Furniel, Mendonga e Silva (2020, p. 7),

REA sao materiais de ensino, aprendizado e pesquisa, em qualquer suporte
ou midia, que estdo sob dominio publico, ou estdo licenciados de maneira
aberta, permitindo que sejam utilizados ou adaptados por terceiros. O uso de
formatos técnicos abertos facilita o acesso e reuso potencial dos recursos
publicados digitalmente. Recursos educacionais abertos podem incluir
cursos completos, partes de cursos, médulos, livros didaticos, artigos de
pesquisa, videos, testes, software, e qualquer outra ferramenta, material ou
técnica que possa apoiar o acesso ao conhecimento.

7z

Cabe enfatizar que o GeoGebra é um software de matemadtica, de acesso livre e
gratuito, considerado um recurso educacional dindmico muito utilizado para o ensino de
matemadtica pelos docentes, pois aborda, no mesmo ambiente virtual, caracteristicas
geométricas e algébricas. Este se caracteriza como REA por compor “materiais didaticos

disponibilizados em midia digital de maneira publica e gratuita” (Oliveira; Zanette, 2020, p.
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I). Como foi desenvolvido em linguagem Java, o GeoGebra permite o uso em vadrias

plataformas, além de poder ser utilizado de forma on-line e off-line. Conforme Jesus e Vaz

(2014, p. 61-62),

O software GeoGebra foi criado na universidade of Salzburg, na Austria, no
ano de 2001, pelo austriaco Markus Hohenwarter. Hoje, continua
desenvolvendo seu trabalho na universidade Atlantic localizada na Flérida.
Markus Hohenwarter criou o GeoGebra com o objetivo de melhorar o
desempenho dos alunos em todos os niveis da educacdo matemdtica. O
software integra conceitos de dlgebra e geometria, o austriaco entdo decidiu
colocar o nome de GeoGebra, unido de geometria com 4lgebra, estd escrito
em linguagem Java e estd disponivel em muiltiplas plataformas.

O GeoGebraBook, recurso que utilizamos para a organizacao da sequéncia didética, é

uma ferramenta disponibilizada pelo software GeoGebra para a construgdo de livros digitais

dindmicos, a partir da utilizagdo tanto de applets disponiveis na propria plataforma quanto de

recursos externos. Segundo Oliveira e Zanette (2020, p. 5),

Os materiais digitais interativos, como os livros dindmicos e atividades
disponiveis na plataforma GeoGebra, caracterizam-se em ferramentas que
podem potencializar a democratizagdo do conhecimento, além de permitir
que os professores sejam os principais autores de seus materiais didaticos em
suas aulas. Estes livros e atividades digitais, tendem a atrair a atencdo dos
alunos, pelas caracteristicas dos registros e das transformagdes em ambientes
de Geometria Dindmica que se diferenciam das produzidas em ambientes
estdticos, possibilitando aulas mais interativas, o que contribui efetivamente
para um maior desenvolvimento dos conceitos matemaéticos.

Desse modo, esse software se mostra uma potente ferramenta para compreensao de

conceitos matematicos

e, além da vantagem didética, o uso do GeoGebra para criar livros

digitais dinamicos permite democratizar os materiais pedagdgicos criados. Como afirma Jesus

e Vaz (2014, p. 61-62),

E um software livre, permitindo que os alunos descubram conjecturas e
também facam releituras importantes de contetidos matemdticos anteriores.
Outro fator é a possibilidade de trabalhar a questdo da constru¢do do saber,
isto é, com esse software podemos inverter o processo de ensino
aprendizagem, passando de um modelo baseado na informacdo para um
modelo que permite ao aluno jogar o jogo, isto €, construir o saber, através
da possibilidade de experimentar, conjecturar, formalizar e generalizar a
matematica, permitindo que o professor trabalhe com o aluno, uma tendéncia
moderna da Educacdo Matematica.

Portanto, a utilizacdo do GeoGebra acaba despertando o protagonismo e a valorizacao

da acdo de discentes e docentes a partir de aulas de matematica atraentes e diferenciadas. Vale

enfatizar que o uso

de tecnologias modifica e interfere nos processos de ensino e

aprendizagem. O professor continua sendo importante no processo educativo, porém, para se

7z

ter espaco na educacdo atual, é necessario utilizar os meios auxiliares das tecnologias na
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educagdo, bem como se deslocar do papel de transmissor de conhecimento para o de

gerenciador e facilitador do processo de aprendizagem (D’ Ambrosio, 2012; Lévy, 2004).

2.5 ENGENHARIA DIDATICA E A TEORIA DAS SITUACOES DIDATICAS

Neste estudo, a metodologia escolhida foi a Engenharia Didética (ED). Esta foi
desenvolvida por Michele Artigue e tem por objetivo organizar metodologicamente o trabalho
didatico dentro da Didatica da Matematica. O termo “engenharia didatica” ¢ dado por
analogia ao trabalho de um engenheiro, pois, para esse profissional, realizar um projeto
necessita tanto dos conhecimentos cientificos quanto dos conhecimentos pessoais da pratica
em ambientes e contextos complexos, tendo, ocasionalmente, que lidar, conforme Artigue
(1996, p. 193), com “problemas de que a ciéncia nao quer ou ainda nao ¢ capaz de resolver”.
Nesse sentido, as situacdes didaticas desenvolvidas neste trabalho ndo sdo fechadas em si, o
que significa que representam possibilidades, passiveis de criticas e adaptacoes as realidades
de cada contexto escolar.

Para Artigue (1996, p. 194-195), ha um risco para a didatica — as chamadas
metodologias externas, aquelas externas a sala de aula: questiondrios, exercicios e testes, pois
s@o mais faceis de utilizar, porém sdo insuficientes para captar a complexidade do sistema
estudado. De acordo com Artigue (1996, p. 196),

E com essa dupla func¢io que a nogdo de engenharia didatica traca o seu
caminho no edificio didético, chegando a designar, a0 mesmo tempo,
produgdes realizadas para o ensino na sequéncia de investigacdes que fazem
apelo a metodologias externas a sala de aula, e uma metodologia de
investigacao cientifica.

Como metodologia de investigacdo, conforme a autora, a engenharia didatica
apresenta as seguintes caracteristicas gerais (Quadro 15).

Quadro 15 - Caracteristicas da ED

Um esquema experimental a partir de realizacdes didaticas
na sala de aula, ou seja, na concepcdo, realizacdo,
observacao e andlise de sequéncias de ensino. Além disso,

1 . N . S .
conforme a importancia da investigacao divide-se em dois
niveis: a micro-engenharia e a macro-engenharia.

’ A validacdo ocorre internamente a partir da comparagdo

entre a andlise a priori e a andlise a posteriori.

Os objetivos de investigacdo podem ser variados, porém a
3 |singularidade da engenharia diddtica estd no seu
funcionamento.

Fonte: elaboragdo prépria (2024).
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Essa metodologia combina com a pesquisa de natureza aplicada, pois fornece
intervencdes inovadoras para a drea da Educacdo Matematica. A Engenharia Didética,
conforme ilustra a Figura 8, configura-se nas seguintes fases: andlises preliminares,

concepcao e andlise a priori, experimentacdo, andlise a posteriori e validagao.

Figura 8 - Fases da ED

— Fase2 | ——— - Fase4 |
* Analises ° Céncepgéo = * Experimentacdo . Ar;élise a i
preliminares s Analise a priori posteriori

* Validacdo

fhmsed] (fased

Fonte: elaboracao prépria (2025).
A seguir, demonstramos, no Quadro 16, a descricao de cada fase da ED, de acordo
com Artigue (1996).

Quadro 16 - Fases da ED
(continua)

e Estudo da dimensdo epistemoldgica: andlise epistemoldgica do
contetdo pretendido no ensino, estudo do referencial teérico e

caracteristicas.
Andlises e Estudo da dimensdo didatica: andlise do ensino habitual do
preliminares conteudo e seus desdobramentos no sistema de ensino.

e Estudo da dimensdo cognitiva: andlise das concepcdes dos
sujeitos, caracteristicas cognitivas, dificuldades e barreiras que os
impedem de evoluir.

e O investigador se apoia nas analises preliminares e determina as
varidveis pertinentes e que podem interferir no problema
estudado.

e Para facilitar a andlise € necessdrio distinguir as duas varidveis de
comando: macro-didaticas ou globais, referem-se a organizagao
global e micro-didéticas ou locais, referem-se a organizagao
local. Essas varidveis servirdo de orientagdo para a construgdo da
sequéncia didatica e realizacao da andlise a priori.

e O objetivo da analise a priori, segundo Artigue (1996, p.205) é
determinar “de que forma permitem as escolhas efetuadas
controlar os comportamentos dos alunos e o sentido desses
comportamentos. Para isso, funda-se em hipdteses; serd a
validacao dessas hipdteses que estard, em principio,
indiretamente em jogo no confronto, operado na quarta fase,
entre a andlise a priori e a andlise a posteriori”.

Concepgao e
andlise a priori
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Quadro 16 - Fases da ED
(conclusio)

e E momento da aplicaciio dos instrumentos de coleta de dados,

Experimentacao registros e observagdes das produgdes dos sujeitos que servirdo
de apoio para a fase de andlise a posteriori.

e A andlise a posteriori € realizada a partir das informagdes

Andlise a obtidas na fase de experimentagdo.
posteriori e e (Conclui-se a pesquisa com a realiza¢do do confronto das
validacdo andlises a priori e a posteriori, cujo objetivo € a validacdo das

hipéteses levantadas anteriormente na investigacao.

Fonte: elaboracdo prépria (2024).

De acordo com Suleiman (2015, p. 206), “apoiando-se na engenharia didética, o
ensino deve se preocupar em oferecer ao aluno um conhecimento matematico que atenda suas
necessidades e, permita que, em algum momento, possa encontrar na sociedade os
matematicos e os produtos da matematica que ele precisara”. Para tanto, as situacdes didaticas
desenvolvidas nesta pesquisa foram fundamentadas a partir da Teoria das Situa¢des Didéticas,
a qual representa valiosa contribui¢do para a Didatica da Matematica.

ApOs a definicdo da composi¢do do ecossistema digital e o conteido de ensino, foram
estruturadas as atividades a serem desenvolvidas pelos docentes, por meio de uma sequéncia
diddtica usando a teoria de Guy Brousseau, um educador matemdtico de referéncia na
Didatica da Matemadtica, desenvolvedor da TSD. Seus pressupostos possibilitam compreender
as relacdes que ocorrem na sala de aula e como determinar situagdes eficazes para o
desenvolvimento de conhecimentos e saberes. Uma situa¢do didética, segundo Suleiman
(2015, p. 201), trata-se de “um modelo que descreve as atividades do professor ¢ do aluno. E
todo contexto que circunda o aluno, nele incluidos: o professor, o aluno e o sistema
educacional”.

Essa teoria discute a forma que os estudantes aprendem e como o ensino pode ser
estruturado de maneira que facilite a aprendizagem. Diferentemente de uma situacdo de
ensino comum, a situacdo didatica evoca o processo ativo dos estudantes, € ndo apenas uma
transmissdo passiva de contetidos. Conforme Suleiman (2015, p. 203), “na situagdo de ensino
em que ha somente interacdo professor-aluno ocorre redugao da acdo do professor e omissao
das acdes do aluno no meio adidético. Na situag¢do didética o professor cria outro meio em que
o aluno pode atuar de forma auténoma”.

De acordo com Teixeira e Passos (2014, p. 163), a TSD aborda na discussdo formas de
expor os conteudos matemadticos para os estudantes, € ocorre “sempre que houver uma
intencdo clara do professor de possibilitar ao aluno a aprendizagem (aquisicdo de saberes),

por meio da sequéncia didatica planejada”. Essa teoria nos sugere desenvolver situagdes
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didéticas que foquem mais nos sujeitos e menos nos docentes, permitindo um processo ativo e
priorizando a relacdo entre aprendiz, objeto de estudo e meio de aprendizagem.

Visto isso, o foco da TSD ¢ a situacdo didatica definida como um conjunto de relagdes
que sdo estabelecidas explicitamente e/ou implicitamente por um estudante ou grupos de
estudantes, o meio, incluindo seus instrumentos e objetos, e os docentes, compreendendo todo
o sistema educativo (Almouloud, 2007). No que se refere ao docente e sua atuacdo, Brousseau
(2008) evidencia trés situagdes: adidaticas, didaticas e fundamentais.

Na situagao adiddtica, com base em Suleiman (2015, p. 202), “o professor deve
proceder de forma a ndo dar a resposta ao aluno, que aprende adaptando-se a um meio, no
qual o professor provoque as adaptagdes desejadas [...]”. Na situacdo diddtica, o contexto se
amplia de maneira que “a situagdo ou um problema escolhido pelo professor envolve o aluno
e 0 seu meio”. Ja uma situacdo fundamental, de acordo com Almouloud (2007, p. 34),
“constitui um grupo restrito de situagdes adidaticas cuja nocdo a ensinar € a resposta
considerada a mais adequada/indicada, situacdes que permitem introduzir os conhecimentos
em sala de aula numa epistemologia propriamente cientifica”.

A situacdo adidética € essencial para a situacdo diddtica. Almouloud (2007, p. 33)
afirma que “é uma situacdo na qual a inten¢do de ensinar nao ¢ revelada ao aprendiz, mas foi
imaginada, planejada e construida pelo professor para proporcionar a este condig¢des
favoraveis para a apropriagdo do novo saber que deseja ensinar”. Ainda, segundo Almouloud
(2007, p. 33), uma situacdo adidatica possui as seguintes caracteristicas

- o0 problema matematico é escolhido de modo que possa fazer o aluno agir,
falar, refletir e evoluir por iniciativa propria;

- o problema € escolhido para que o aluno adquira novos conhecimentos que
sejam inteiramente justificados pela l6gica interna da situagcdo e que possam
ser construidos sem apelo as razdes didaticas;

- o professor, assumindo o papel de mediador, cria condi¢des para o aluno
ser o principal ator da construcdo de seus conhecimentos a partir da(s)
atividade(s) proposta(s).

Nessa perspectiva, Brousseau (2008) organiza as situacOes didaticas nas seguintes
fases: acdo, formulacdo, validagdo e institucionaliza¢cdo, conforme demonstra a Figura 9 e o
Quadro 17. As trés primeiras fases — acao, formulacdo e validagdao — representam as situagdes
adidaticas que possibilitam a autonomia dos estudantes. Nestas, irdo agir, formular e validar

hipoteses.



Figura 9 - Fases da TSD
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Fonte: elaboracdo prépria (2024).

Quadro 17 - Descri¢do das fases da TSD

2
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Situagdo de acdo

Modelo implicito em que o aluno toma suas decisdes sem ter consciéncia
delas, como por exemplo, aprender um método de resolugdo de um
problema.

Situacdo de

Requer repertdrios linguisticos para formular uma informacao ou um

das situagdes

formulagdo debate.
Situacdo de Meios para validar ou invalidar os esquemas de acdo e de formulagdo.
validacdo
Institucionalizacdo | Que deram a determinados conhecimentos a condi¢do de saber como

produto cultural de uma instituicao.

Fonte: adaptado de Suleiman (2015).

A situagdo de agdo, representada na Figura 10, para Almouloud (2007, p. 37), “coloca

um problema para o aluno cuja melhor solu¢do, nas condi¢des propostas, € o conhecimento a

ensinar”. Isso, de maneira que “o aluno possa agir sobre essa situacdo e que ela lhe retorne

informacgdes sobre sua agao”.

Figura 10 - Situagdo de acdo

Informagio
Situagio Aprendiz
Agio
Sangdes
.

Fonte: Almouloud (2007).

Na situagdo de formulagdo, como demonstrada na Figura 11, o maior objetivo € a

comunicacdo linguistica, pois os estudantes trocam informagdes uns com os outros. Estes sdo

chamados de emissores e receptores das mensagens que poderdo ser escritas ou orais, €

podem ser expressas em linguagem matemdtica ou natural, dependendo de cada emissor

(Almouloud, 2007).



Figura 11 - Situacdo de formulagdo
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Fonte: Almouloud

A situacdo de validagdo, segundo Almouloud (2007, p. 39), representa a fase que o

Acdo insuficiente

MENSAGEM

Acgdo

RECEPTCR

(2007).

Sangdo

65

estudante ird “mostrar a validade do modelo por ele criado, submetendo a mensagem

matematica (modelo da situac¢do) ao julgamento de um interlocutor”. Conforme demonstrado

na Figura 12, o emissor deverd “justificar a exatiddo e a pertinéncia de seu modelo e fornecer,

se possivel, uma validacdo semantica e sintatica” e o receptor podera “pedir mais explica¢des

ou rejeitar as mensagens que ndo entende ou de que discorda, justificando sua rejei¢ao”

(Almouloud, 2007, p. 39).

Figura 12 - Situagdo de validacdo

=)

Sang¢ldo
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—
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Informagao
RECEPTOR
\}l
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Fonte: Almouloud (2007).

As situagdes de institucionalizag¢do, conforme Almouloud (2007, p. 40), sdo “aquelas

em que o professor fixa convencionalmente e explicitamente o estatuto cognitivo do saber.

Uma vez construido e validado, o novo conhecimento vai fazer parte do patrimdnio

matematico da classe, embora ndo tenha ainda o estatuto de saber social”. Ainda, com relagcao

a esta fase, o autor apresenta as seguintes observagoes:

- se feita muito cedo, a institucionalizacdo interrompe a construcdo do

significado,

dificuldades para o professor e os alunos;
- quando feita apés o momento adequado, ela reforga interpretacdes inexatas,
atrasa a aprendizagem, dificulta as aplicacdes;
- é negociada numa dialética (Almouloud, 2007, p. 40).

impedindo uma aprendizagem adequada e produzindo

Diante disso, compreendemos que a TSD “¢ um modelo teodrico, segundo o qual,

considerando o ensino como projeto e a¢do social em que o aprendiz se apropria de um saber

constituido ou em constitui¢do, a diditica da matemdtica se transforma numa cié€ncia das
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condi¢des de transmissdo e apropriagdo dos conhecimentos matematicos” (Teixeira; Passos,
2014, p. 163). Vale destacar que, nesse cendrio, configurado para que ocorram aprendizagens
de determinado objeto do conhecimento matemadtico, os erros e as dificuldades dos estudantes
sdao extremamente valiosos. De acordo com Brousseau (2008, p. 45), “as variantes de uma
situacdo relativa a um mesmo saber matemdtico podem apresentar grandes diferencas de
complexidade e, em consequéncia, levar a diferentes estratégias 6timas e também a diferentes

maneiras de conhecer um mesmo saber”.
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3 DESENHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Nesta secdo, apresentamos o percurso metodoldgico da pesquisa, conforme ilustrado
na Figura 13. Com isso, foram destacados aspectos da natureza e do tipo, abordagem, [6cus e
sujeitos, método e instrumentos de coleta de dados, e detalhamento dos procedimentos que
foram utilizados para o alcance, a andlise e a interpretacdo dos dados.

Figura 13 - Aspectos metodologicos

* Aplicada = T ¢ Qualitativa
* Descritiva P
-
| / - Natureza b
_ : - Abordagem
/ -Tipo
I 7 o II|
UTh |
-. L |
-Método 7 i
- Instrumentos -Locus ]
de coletade || - Sujeitos
b dados 4
e N 4 g
* Engenharia didatica - * Escola publica
¢ Atividades e questionarios * Docentes do ensino
" _ fundamental
\‘R_— _ﬂ_/’/

Fonte: elaboracdo prépria (2024).
Os procedimentos metodoldgicos, elementos indispensdveis na constru¢cdo de um
trabalho de pesquisa cientifica, mostram, de modo sistemadtico, a forma pela qual se trilhou os
caminhos para o desenvolvimento do trabalho. Assim sendo, a funcdo dos procedimentos

metodoldgicos é expressar claramente como a pesquisa transcorreu, transformou-se e se

edificou.

3.1 CARACTERIZACAO E ASPECTOS ETICOS

Este trabalho foi desenvolvido na drea de concentracdo 2: Processos Tecnoldgicos e
Redes Sociais do Programa de Pos-graduagao em Gestdo e Tecnologias Aplicadas a Educagao
da Universidade do Estado da Bahia (Gestec/UNEB). Nesse contexto, cabe destacar que
D’Ambrosio (2012) conceitua a pesquisa como o elo entre teoria e pratica, o que é uma
caracteristica marcante do mestrado profissional, cuja pesquisa acontece por meio da unido

entre a teoria e a prética.
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A pesquisa € de natureza aplicada, do tipo descritiva e abordagens qualitativa, uma vez
que considera o dinamismo entre 0Ss espacos € o0s sujeitos e todos o0s eventuais
acontecimentos. Da mesma forma, nesta pesquisa, a aplicacdo ocorre em um contexto
educacional permeado de varidveis e complexidades.

Além da aplicacdo, esta pesquisa gera produtos educacionais. De acordo com Netto
(2008, p. 29), a “pesquisa aplicada objetiva a aplicagdo do conhecimento basico, podendo ou
ndo ser reservada, e gera novas tecnologias e conhecimentos resultantes do processo de
pesquisa, que podera gerar produtos, processos € patentes”.

A pesquisa descritiva se fundamenta em descrever as caracteristicas do grupo
estudado, uma vez que o detalhamento das situacdes proporciona uma maior compreensao das
relagdes nas ocorréncias observadas. Tem como objetivo principal descrever as caracteristicas
de uma populagdo ou fendmeno, a partir da compreensdo das conexdes entre as varidveis de
sua natureza (Gil, 1999; Vergara, 2000). Contudo, “ndo tém o compromisso de explicar os
fendomenos que descreve, embora sirva de base para tal explicacdo” (Vergara, 2000, p. 47).

No que se refere ao viés qualitativo, na visdo de Magalhdes (2009, p. 32), “[...]
devemos estar atentos de que este tipo de estudo precisa ter um pouco de flexibilidade, visto
que a realidade que a pesquisa qualitativa observa € dindmica e construida socialmente”.
Ainda, conforme a perspectiva de D’Ambrosio (2012, p. 93), a pesquisa qualitativa “[...] €
focalizada no individuo, com toda a sua complexidade, e na sua insercdo e interacdo com o
ambiente sociocultural e natural”.

Nesse contexto, percebemos que a pesquisa qualitativa também orna com a
metodologia utilizada neste trabalho. De acordo com Pommer (2013, p. 21),

A Engenharia Diddtica se enquadra na perspectiva da pesquisa qualitativa,
que inicialmente teve como finalidade estudar problemas relativos a
aprendizagem de conhecimentos especificos da Matemadtica: diagndstico de
concepgdes, dificuldades e obstidculos, compreender os niveis de
desenvolvimento das estratégias dos alunos, a aprendizagem, introducio e
constru¢do de conhecimentos especificos, a formagdo de professores,
explicitar a relacdo entre temas da matemdtica e outras 4dreas de
conhecimento, dentre outras.

Além disso, minha atuacdo direta no locus de pesquisa foi importante, pois, em
concordancia com Dourado e Ribeiro (2021, p. 17), a utilizacdo de abordagens qualitativas
exige dos pesquisadores “tempo de convivéncia e imersdo no ambiente a ser analisado”.
Ademais, € necessdrio usar, exaustivamente, a escuta e a observagdo, no intuito de entender

de que maneira “consciéncias diferentes das suas, distintas das que conhecemos, [...],
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produzem um mundo de sentidos, de institui¢des, valores e atitudes que podem nos informar
sobre uma diversidade de formas de ser e estar no mundo” (Dourado; Ribeiro, 2021, p. 17).

Este estudo foi desenvolvido no campo do ensino e das aprendizagens, € como o
método de aplicacdo € discriciondrio, a op¢ao, nesta pesquisa, foi desenvolver uma sequéncia
didética composta por atividades cujas andlises resultam na produ¢do dos dados qualitativos.
A aplicagdo da sequéncia ocorreu por meio de oficinas pedagdgicas, com docentes cujas
interacdes on-line e off-line de todos os fatores bidticos e abidticos envolvidos demonstram o
funcionamento do ecossistema digital.

Quanto aos aspectos €éticos, a pesquisa realizou uma experimentacdo com seres
humanos. Para tanto, cumpriu os devidos registros junto ao Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da Universidade do Estado da Bahia, conforme Resolu¢@o n® 466/12 (Brasil, 2013), do
Conselho Nacional de Saude, submetendo o projeto e obtendo aprovacao por meio do Parecer
n® 7.435.310, em 12 de margo de 2025. Sua consulta € disponibilizada, portanto, pela

Plataforma Brasil.

3.2 FASES DA PESQUISA E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Apresentamos, a seguir, como as fases da metodologia da Engenharia Didética se

expressam ao longo do delinear metodoldégico desta pesquisa:

a) fase 1: andlises preliminares. Nesta fase, foi realizada a descri¢do das principais
dimensdes que definem o objeto de estudo. Com isso, contamos com a analise da
dimensao epistemoldgica do conteiddo pretendido no ensino, a partir do estudo do
referencial tedrico e das caracteristicas do objeto do conhecimento de simetrias;
andlise da dimensdo didatica, a partir do levantamento dos conhecimentos
didaticos, do ensino habitual do contetido e de seus desdobramentos no sistema de
ensino; e andlise da dimensdo cognitiva, por meio da investigacdo de caracteristicas
cognitivas dos docentes participantes, concep¢des e conhecimentos prévios,
praticas pedagdgicas, dificuldades e barreiras que os impedem de evoluir. Essa fase
servird de suporte para a seguinte, de Concepg¢ao;

b) fase 2: concepcdo e andlise a priori. Nesta etapa, apoiamo-nos nas andlises
preliminares para determinagdo das varidveis que podem interferir no problema
estudado. Essas varidveis nos orientam na elaboracdo da sequéncia didatica e na
realizacdo da andlise a priori. As situacdes diddticas foram desenvolvidas no

formato de GeoGebraBook (livro digital dindmico no GeoGebra), seguindo o
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itinerdrio descritivo do planejamento da oficina pedagdgica para o momento de
aplicacdo. Para definir o que esperamos ao final da sequéncia didatica, foram
realizadas as andlises a priori das atividades que a compdem, considerando as
varidveis macro-diddticas ou globais e micro-diddticas ou locais, conforme
definidas na Concep¢ao;

c) fase 3: experimentacdo. Nesta fase, foi feita a aplicacdo do questiondrio inicial e da
sequéncia diddtica, por meio das oficinas pedagdgicas e, logo apds a realizagdo das
atividades, os docentes responderam ao questionario final. Os dados produzidos por
esses instrumentos serviram de apoio para a fase de andlise a posteriori,

d) fase 4: andlise a posteriori e validacdo. Nesta etapa, foi realizada a andlise a
posteriori das respostas dos docentes nas atividades da sequéncia didatica e, ainda,
desenvolvemos seu confronto com a andlise a priori, para validacdo ou refutacdo
das hipdteses. Nesse momento, as andlises dos questiondrios também foram
consideradas como subsidios para as conclusdes.

Essas técnicas de andlise descritas anteriormente foram empregadas nos
resultados obtidos, por meio dos instrumentos de coleta de dados, conforme Quadro 18.

Quadro 18 - Instrumentos de coleta de dados

Atividades da sequéncia diddtica https://www.geogebra.org/m/vrwz946k
Questionario inicial https://forms.gle/4Yj9hGmMWHsKHvpF8
Questionario final https://forms.gle/VVhKMwuAuMtUTISBA

Fonte: elaboracdo prépria (2025).

A sequéncia didatica foi composta por sete atividades. Conforme o Quadro 19, cada
atividade contempla uma andlise a priori (0 que se espera nas respostas) € uma andlise a
posteriori das respostas dadas pelos sujeitos. As sete atividades sdo detalhadas
posteriormente, na se¢do de desenvolvimento das situagdes diddticas e de planejamento para
aplicacdo.

Quadro 19 - Atividades da sequéncia didética

Primeira atividade | Perspectivas iniciais sobre a temadtica apresentada

Segunda atividade | Desenhando sona no papel

Terceira atividade | Desenhando sona na areia

Quarta atividade | Desenhando sona no GeoGebra

Quinta atividade | Simetria como valor cultural

Sexta atividade | Quiz: tipos de simetrias

Sétima atividade | Buscando simetrias

Fonte: elaboragdo prépria (2025).


https://www.geogebra.org/m/vrwz946k
https://forms.gle/4Yj9hGmMWHsKHvpF8
https://forms.gle/VVhKMwuAuMtUT1SBA
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As respostas das atividades ficam armazenadas no GeoGebra Classroom. Cada
participante, no momento da aplicacdo, a partir de um login criado, acessa a plataforma,
seguindo as orientacdes para entrada (Figura 14): 1° clica em continuar sem fazer login, 2°
digita na caixa o nome e 3° clica em inicio.

Figura 14 - Acesso ao GeoGebra Classroom

Seja Bem-vindo Seja Bem-vindo Seja Bem-vindo
Geometria Sona: situagoes Geometria Sona: situagoes Geometria Sona: situacoes
didaticas decoloniais didaticas decoloniais didaticas decoloniais
TS

’;” siadeibandi Voltar para opgoes de login Vohtar para opgdes de login

Fonte: elaboracao prépria (2025).

Com o objetivo de analisar o perfil dos docentes participantes desta pesquisa, bem
como analisar seus conhecimentos prévios e préticas pedagdgicas em torno do objeto do
conhecimento proposto nas situagdes diddticas e suas nogdes sobre a temdtica decolonial e
ecossistemas digitais, foi elaborado um questiondrio inicial. Esse instrumento de coleta de
dados € composto por 15 questdes, dentre as quais cinco sdo abertas e dez sio fechadas.

As questdes abordam os seguintes aspectos: dados demograficos, formacdo e atuacgdo,
experiéncia profissional, priticas pedagdgicas e conhecimentos especificos. Cabe destacar que
todos os sete docentes participantes da pesquisa responderam a todas as questdes — momento
que antecedeu a aplicacdo do experimento. As respostas foram coletadas por meio de
formulario on-line via Google Forms.

Com intuito de analisar quais as opinides dos docentes participantes dessa pesquisa,
ap0s o contato com as situagOes didaticas, foi elaborado um questiondrio final. Esse
instrumento de coleta de dados foi composto por dez questdes, das quais quatro sio abertas e
seis sdo fechadas.

As questdes abordam as seguintes questdes: viabilidade, aplicacdo pessoal,
dificuldades, engajamento, complementaridade, atualidade, recursos, impressdes gerais,
melhorias e possibilidades de expansdao. Todos os docentes participantes da pesquisa
responderam a todas as questdes em momento posterior a aplicacdo do experimento.
Ademais, assim como o anterior, as respostas foram coletadas por meio de formuldrio on-line

via Google Forms.
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3.3 LOCUS E SUJEITOS

O l6cus de aplicacdo desta pesquisa é uma escola publica localizada em comunidade
periférica de Salvador-BA. O local € de dificil acesso para transporte publico, haja vista que o
ponto de Onibus mais proximo se encontra em uma rua muito distante da escola.

Essa escola funciona nos trés turnos e oferta os seguintes niveis de ensino: pré-escola,
ensino fundamental anos iniciais e finais e Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Foi fundada
em 2006, tem 32 turmas e dispde de 35 professores, funcionando em um imével alugado com
capacidade de atender 921 estudantes.

A seguir, consideramos importante destacar mais detalhes desse contexto, pois a
organizacdo das situacdes didaticas e sua aplicacdo com os docentes foi pensada e
reestruturada durante todo o percurso. Com isso, sofreu diversas adaptacdes, devido a essa
realidade, ao ponto de conseguir lidar da melhor maneira com as adversidades locais.

A estrutura € insalubre e dispde de poucos recursos. Falta o bdsico, como: ventilador,
livro didatico, cadeiras, tinta para impressdes, dgua (o carro-pipa precisa ser chamado as
vezes para manter as aulas) etc. Mesmo com tantos programas tecnoldgicos e plataformas
existentes na rede de ensino, a internet chegou faz pouco tempo e, at¢ o momento, nao
funciona corretamente para fins pedagogicos.

Ademais, os computadores também chegaram recentemente, mas nao hé laboratério de
informatica, e as tentativas de uso desses recursos (quando ha internet) ocorrem de modo
improvisado. Além das caréncias basicas estruturais, temos questdes sociais sérias no entorno
da escola, como aulas em meio a operagdes policiais e tensdes criadas pela violéncia, o que
gera mais inseguranga.

E comum existirem turmas sem professores de algumas disciplinas. Em 2024,
tinhamos 12 turmas; em 2025, apenas 10 turmas no ensino fundamental anos finais. Nesse
cendrio, percebe-se e compreende-se a evasio de estudantes, na busca por melhores condi¢des
de ensino e aprendizagem, e também de docentes, que procuram por melhores condicdes de
trabalho.

Ainda assim, a gestdo, o corpo docente e os demais funciondrios da escola sdo
profissionais empenhados e comprometidos com a educacdo. Diante disso, buscam
diariamente alternativas e resistem ao maximo para manter uma educacio de qualidade e boa
relagdo com a comunidade escolar, mesmo diante desses impasses e dificuldades.

Por esse viés, cabe ressaltar que o principal motivo para a selecdo do locus foi o fato

de ser o meu local de trabalho. Por atuar como professora de matemdtica do ensino
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fundamental anos finais, ha uma facilidade de acesso e viabilidade no desenvolvimento deste
estudo. Junto a isso, ha a necessidade de propor estratégias pedagdgicas voltadas para praticas
decoloniais em matematica, em decorréncia da auséncia de formacdes continuadas.

Nesse contexto, destacamos que o conjunto de sujeitos participantes da pesquisa foi
composto por sete docentes do ensino fundamental anos iniciais e finais, sendo quatro de
matematica e trés de pedagogia. Cabe salientar que o foco inicial eram apenas os docentes de
matematica, por isso, ao iniciar a pesquisa, tinhamos como sujeitos sete docentes de
matemadtica do ensino fundamental anos finais, porém, devido as atribulacdes jd relatadas no
l6cus, ocorreu, nesse percurso, a evasdo de estudantes, fato que levou a extin¢gdao de algumas
turmas e, consequentemente, foi diminuido o quantitativo de professores, restando poucos
para a aplicagdo da pesquisa.

Tendo isso em vista, a opcdo foi estender a amostra para outros docentes que, de
algum modo, ensinam o objeto matemético que compde a sequéncia didética. Essa situacgao,
portanto, fez-nos repensar e reestruturar as situacdes diddticas, a partir de um objeto do
conhecimento capaz de conectar, simultaneamente, os docentes do ensino fundamental anos
iniciais e finais, de matematica e de pedagogia.

Além disso, foi necessdria uma modalidade de aplicacdo fluida, que transcorreu pelo
presencial e on-line/off-line, em tempos e espacos capazes de contemplar os sujeitos que
permaneciam no l6cus, os que ja haviam saido no periodo da experimentacdo e 0s que
complementam a amostra. Ainda, foi considerado o periodo conturbado de paralisacOes e
greve, reivindicando o direito ao piso salarial do magistério.

Com base no exposto até aqui, para que seja possivel conhecer os sujeitos desta
pesquisa, nesta se¢do, apresentamos apenas as andlises das questdes de 1 a 10, do questionério
inicial, no intuito de demonstrar o perfil dos docentes participantes. J4 as questdes de 11 a 15
foram expostas mais adiante, como embasamento, na secdo das anélises preliminares.

A primeira questionava o sexo dos participantes e, conforme o Gréfico 1, obtivemos

que, dentre os docentes, cinco sdo do sexo feminino e dois sdo do sexo masculino.
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Grafico 1 - Sexo

7 respostas

@ Masculino
@ Feminino

Fonte: Google Forms (2025).

A segunda questdo perguntava a idade dos participantes. Obtivemos, conforme o
Quadro 20, uma faixa etaria de adultos variando de 34 anos a 53 anos.
Quadro 20 - Idade

IDADE DOS
DOCENTES

Fonte: elaboracdo prépria (2025).

34 38 40 43 45 50 53

Na terceira questdo (Grafico 2), foi solicitada a autodeclaracao dos docentes referente
a raca/cor, conforme categorias estabelecidas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IGBE). Nas consideracdes dos docentes, obtivemos que 14,3% se autodeclararam
brancos, o equivalente a um docente, 42,9% se autodeclararam pardos, o que equivale a trés
docentes e 42,9% se autodeclararam pretos, que, como o dado anterior, também equivale a
trés docentes.

Gréfico 2 - Autoidentificag@o racial/étnica

7 respostas

@ Pardo(a)
@ Preto(a)
@ Indigena
@ Eranco(a)
@ Amarelo(a)

Fonte: Google Forms (2025).
Na quarta questdo, foi questionada a area de ensino de cada docente, uma vez que,
nesta pesquisa, estdo participando docentes das areas de matemdtica e pedagogia. Desse
modo, conforme demonstrado no Gréfico 3, temos que 57,1% (quatro docentes) sdo de

matemadtica e 42,9% (trés docentes) sdo de pedagogia. Com o referido dado, por questdes
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éticas, denominamos, a partir deste momento, os docentes de matematica por M1, M2, M3,
M4 e os docentes de pedagogia como P1, P2, P3.

Grafico 3 - Area de ensino

7 respostas

@ Matematica
@ Pedagogia

Fonte: Google Forms (2025).
O quinto questionamento buscou investigar quais outros cursos de graduacdo os
docentes porventura possuem. Conforme o Quadro 21, dentre os sete participantes, quatro
possuem outras formagdes nas dreas do conhecimento de Ciéncias Humanas e Ciéncias da

Natureza, ja os outros trés possuem apenas a graduacdo em matematica.

Quadro 21 - Cursos de graduacdo

VOCE POSSUI OUTROS CURSOS DE 0
DOCENTE GRADUACAO? QUAIS?
M1 NAO -
M2 SIM CIENCIAS CONTABEIS
M3 NAO -
M4 NAO ;
SEGURANCA DO
Pl SIM TRABALHO
P2 SIM HISTORIA
BIOLOGIA E
P3 SIM AGRONOMIA

Fonte: elaboracao prépria (2025).
Na sexta questdo, procuramos identificar os niveis de formacdes continuadas dos
docentes. De acordo com o Quadro 22, dois docentes possuem doutorado, um € mestre, trés

docentes cursaram especializacdo e um deles possui outras formagdes continuadas.

Quadro 22 - Cursos de pds-graduagao

DOCENTE QUAL A MODALIDADE DE CURSOS DE P()S:GRADUACAO DE
MAIS ALTA TITULACAO QUE VOCE POSSUI?

M1 Outras formacgdes continuadas
M2 Especializacdo

M3 Especializacdo

M4 Doutorado

P1 Mestrado
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P2 Especializag¢ao

P3 Doutorado

Fonte: elaboracio prépria (2025).

No sétimo questionamento, perguntamos qual a carga hordria de trabalho total dos
docentes. Como mostra o Grafico 4, apenas 14,3%, o equivalente a um docente, estd sob o
regime de trabalho de 20h semanais; os demais, 85,7%, trabalham 40h durante a semana.

Grifico 4 - Carga hordria total de trabalho

7 respostas

®20h
@® 40h
@ G60h
@ Mais de 60h

Fonte: Google Forms (2025).

Na oitava questdo (Gréfico 5), indagamos em quantas escolas nossos participantes
trabalhavam e obtivemos que 28,6% (dois docentes) trabalham em apenas uma escola, 57,1%
(quatro docentes) atuam em duas escolas e 14,3% (um docente) trabalha em trés ou mais
escolas.

Gréfico 5 - Numero de escolas que trabalha

7 respostas

@ Apenas uma escola
@ Duas escolas
@ Trés ou mais escolas

Fonte: Google Forms (2025).

A nona questdo, por sua vez, buscou saber hd quantos anos os participantes da
pesquisa exercem o magistério. Conforme Quadro 23, notamos que dois dos docentes
encontram-se em inicio de carreira, com dois e trés anos de sala de aula, e cinco dos docentes
possuem dez ou mais anos de servico como professor.

Quadro 23 - Tempo de exercicio no magistério

HA QUANTOS ANOS VOCE TRABALHA NO EXERCICIO DO
DOCENTE MAGISTERIO?

MI 19

M2 10
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M3 10
M4 2
P1 20
P2 3
P3 10

Fonte: elaboracdo prépria (2025).

No décimo questionamento, perguntamos sobre a situacdo do vinculo de trabalho dos
docentes com as escolas que atuam no momento (Gréfico 6). Obtivemos que 14,3%,
equivalente a apenas um docente, é servidor com contrato tempordrio emergencial (duragdo
de um ano), 42,9%, que equivale a trés docentes, sdo servidores com contrato temporario
Regime Especial de Direito Administrativo (Reda) (duracdo de dois anos) e trés servidores
concursados fora do periodo probatdrio, ou seja, ja efetivados na escola.

Grafico 6 - Vinculo de trabalho

7 respostas

@ Servidor com contrato temporario
(EMERGEMNCIAL)

@ Servidor com contrato tempordrio
(REDA)

Servidor concursado (EFETIVO)

@ Servidor concursado (EM ESTAGIO
PROBATORIO)

Fonte: Google Forms (2025).

3.4 DESENVOLVIMENTO DAS SITUACOES DIDATICAS E PLANEJAMENTO PARA
APLICACAO

A construgdo do livro digital dindmico se deu utilizando diversos recursos
disponibilizados na plataforma GeoGebra (Lacerda, [2024]). O planejamento foi realizado
atendendo as necessidades de aplicacdo da sequéncia diddtica nas modalidades on-line/off-
line e presencial, de acordo com as particularidades dos sujeitos. Para navegar pela sequéncia
e realizar as atividades, foi necessario ter a disposi¢ao
computador/chromebook/tablet/smartphone com acesso a internet para cada docente. Outros
recursos foram utilizados especificamente em algumas atividades e serdo relatados mais
adiante.

Diante disso, considerando aspectos tedricos e praticos foi elaborado um roteiro para
cada momento no proprio GeoGebra constando o percurso orientador dessa estratégia de

ensino, o que auxiliou para que tivéssemos €xito no decorrer da aplica¢do. Desse modo, toda a
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trajetéria dessa sequéncia diddtica pode ser navegada por meio da lista de contetidos (Figura

15), presente na pédgina inicial.

Figura 15 - Lista de conteddos

Lista de contetdos

Apresentagdo da Geometria Sona

12 - Atividade - Perspectivas iniciais sobre a tematica apresentada

Sona no papel

22 - Atividade - Desenhando sona no papel

Sona na areia

32 - Atividade - Desenhando sona na areia

Sona no GeoGebra

4% - Atividade - Desenhando sona no GeoGebra

Relevéncia das simetrias

5% Atividade - Simetria como valor cultural

Fonte: elaboragdo prépria (2025).

Conceituando simetrias

Simetria axial

Simetria axial dupla e simetria central

Simetria rotacional

6% - Atividade - Quiz: tipos de simetrias

Associando a pratica ao contelido

7* Atividade - Buscando simetrias

Fechamento

Conhega um pouce mais sobre Geometria Sona

Referéncias

Imagens, textos e videos

A aplicacdo das situacdes didaticas ocorreu por meio da oficina pedagdgica intitulada

“Matematicas Decoloniais: perspectivas e possibilidades para o ensino”, a qual foi organizada

em oito momentos. Estes foram descritos a seguir:

a) 1° momento — apresentacdo da Geometria Sona: nesse momento, ocorreu a exibi¢ao

dos videos motivadores, sendo o primeiro video® “A Geometria Sona: desenhos
matematicos do continente africano”, apresentado pela angolana Mwana Afrika, e o
segundo video’ “Geometria Sona Matematica em Africa: contos e historias negras”,
apresentado pela brasileira Selma Rufino. Apds a exibicdo dos videos, iniciamos a
discussdo em torno das perspectivas iniciais dos docentes sobre a temdtica
apresentada, indagando se jd conheciam essa geometria, qual video eles acharam
mais pertinente aos anos que lecionam, e quais as possibilidades de inserir alguma
dessas abordagens nas praticas pedagodgicas com suas turmas. Concluimos a
primeira atividade com indicacdes de materiais para aprofundamentos de estudos

no Blogger (leituras) e no Spotify (podcasts);

b) 2° momento — Sona no papel: nessa etapa, os docentes foram convidados a desenhar

os sona no papel. Para aplicacdo dessa atividade, foi necessario imprimir,
previamente, papeis contendo malha quadriculada, e dispor de ldpis e borracha. Os
docentes precisaram desenhar cada lusona® indicado, conforme Figura 16, no papel.
ApOs essa pratica, responderam se tiveram dificuldades e identificaram quais dos

conteddos matematicos listados eles consideram mais presentes nos desenhos, tanto

% Disponivel em: https://youtu.be/HQYdqv8oGWQ.
’ Disponivel em: https://youtu.be/ZrSCZoLssEO.
¥ Lusona é o singular de sona.


https://youtu.be/HQYdqv8oGWQ
https://youtu.be/ZrSCZoLssE0
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visualmente quanto nas construcdes — nesse questionamento, houve a possibilidade
de marcar mais de uma opc¢do. Ao final, ocorreu o registro fotografico dos sona
desenhados pelos docentes.

Figura 16 — Sona: segunda atividade

1° Lusona: pessoas a recolher cogumelos
3% Lusona: papagaio

2° Lusona: amizade
KD O ' a

Fonte: Gerdes (2008) e Rede Angola ([2015]).

malha quadriculada

Retornando a organizacdo dos momentos da oficina pedagdgica, temos o 3° momento
— Sona na areia. Para melhor entender e apreciar a Geometria Sona e sentir a experiéncia na
pratica, a aplicagcdo da terceira atividade convidou os docentes a desenharem, na areia ou na
caixa de areia simulada com farinha, os sona da atividade anterior.

A experiéncia iniciou com suporte das seguintes orientagdes: limpar e alisar a areia (na
caixa de areia ou no chdo’) e marcar com as pontas dos dedos uma rede ortogonal de pontos
equidistantes, conforme a Figura 17. Apds a marcacdo dos pontos iniciou-se a constru¢dao do
desenho, composto por uma ou mais linhas que abragaram os pontos da rede ortogonal. Cada
desenho deve ser feito com o dedo indicador, sendo uma linha continua.

Figura 17 - Orientacdes sona na areia

e L L] L

> g

Fonte: Gerdes (2008) e Todao (2016).

® Alguns docentes, cuja aplicacio ndo ocorreu na modalidade presencial, realizaram essa pratica em
ambiente ao ar livre, diretamente no chiao de areia. Mais detalhes foram apresentados na fase de
experimentacao.
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Nessa etapa, ocorreu o registro fotografico/video dos sona desenhados pelos docentes.
Para essa aplicacao, foi necessdrio preparar previamente o material, simulando o chio de areia
e, para isso, utilizamos: caixa de papeldo, quadro, plastico e recipiente com farinha. Ao final
dessa pratica, os docentes novamente responderam se tiveram dificuldades e indicaram, dentre
os conteidos matemadticos da lista, quais estavam mais presentes nas construgdes, com
possibilidade de marcar mais de uma opcao.

No quarto momento — Sona no GeoGebra —, os docentes experienciaram desenhar os
sona, utilizando comandos do software GeoGebra. Foi solicitado que eles escolhessem apenas
um dos sona indicados (Figura 18).

Figura 18 - Sona quarta atividade
Lusona: homem & mulher

O
SRS

Lusona: tatuagem no peito

Ny
O
ZEN

Fonte: elaboracao prépria (2025).
Antes de iniciar os desenhos, os docentes foram orientados a respeito dos icones no
GeoGebra, que sdo utilizados na construcdo, como demonstra a Figura 19. O participante
clica no cursor mover, depois, nos controles deslizantes, para ajustar o nimero de linhas (i) e

o numero de colunas (j), necessdrias para o seu desenho.
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Figura 19 - Comandos no GeoGebra

Mover " Segmento

controle deslizante

Fonte: elaboracao prépria (2025).

Apo6s o entendimento dos icones de comando, iniciou-se o desenho na tela, conforme
mostrado na Figura 20. Ao final da quarta atividade, eles responderam novamente a dois itens
que avaliam as dificuldades e identificaram quais conceitos matematicos sao percebidos como
mais relevantes durante essa prética, tanto visualmente como nas suas construgdes, a partir de
escolha multipla, ou seja, puderam indicar diversos conceitos como relevantes.

Figura 20 - Sona no GeoGebra

‘A _',l’ -__'___ i a IE'I .f;\. Z- :,\' ABC | 272 ‘_E’

Utilize o controle deslizante abaixo para ajustar o nimero de linhas (i) e o niimero de colunas (j).

i=Q
o - - - - - - - - -
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Dimensoes: 9 x 9
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Fonte: elaboragdo prépria (2025).

No quinto momento — Relevancia das simetrias —, de inicio, foi apresentada aos
docentes a importancia da simetria na Geometria Sona, e indicada a leitura texto (Figura 21).
Ap0s discussdo a respeito do valor cultural das simetrias foram questionados, no item 1, se ja
haviam percebido a presenca marcante das simetrias durante as atividades anteriores. No item

.. Ji . L.
2, ao observar o desenho que representa a histéria dos rchokwe'’ para o principio do mundo,

10 ~ .
Os tchokwe (ou apenas cokwe) sdo 0s povos que inventaram os sona.
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indicaram quais tipos de simetrias sdo percebidas: simetria axial, simetria axial dupla, simetria
central, simetria rotacional. Nesse item, o docente também pdode marcar mais de uma opgao e,
assim, finalizou a quinta atividade com indica¢des de materiais para estudos no Blogger

(leituras).

Figura 21 - Principio do mundo

a historia dos tchokwe
para o principio do mundo

Um dia o Sol foi visitar
Deus. Deus deu uma
galinha ao Sol e disse-lhe:
“Wolta de manha antes de te
ires embora.” De manhé, a
galinha cacarejou & acardou
o Sol. Quando o Sol foi ter
com Deus, este dissa=lha:
“N&o comeste a galinha que
te dei para @ jantar. Podes
ficar com ela mas tens de a
trazer aqui todos os dias” E
por isso que o Sol dé a volta
4 terra e se levanta todas as
manhis.

A Lua tambeérm fol visitar
Deus e recebeu uma
galinha. De manha, a
galinha cacarejou e acordou
a Lua. Maks urna vez Dous
disse: "Mao comeste a
galinha que te del para o
jantar. Podes ficar com ela
mas tens de voltar aqui a
cada 28 dias.” E por isso que
os ciclos da Lua demaoram
28 dias.

2 Homem também foi
visitar Deus & deram-lhe
uma galinha. Mas o Homem
estava com fome, depois
de uma jornada téo longa e
comeu parte da galinha aos
Jantar. Na manhd seguinte,
© 5ol j& ia alto no céu
quando o Homem acordou,
comeu o resto da galinha

& apressou-se a visitar
Deus. Deus disse: "Mao

ouvi a galinha a cacarejar
esta manhd.” © Homem
respondeu temerosamente;
“Estava com tanta fome que
a comi.” "Mio faz mal, disse
Deus, “mas ouve: sabes que
o 5ol e a Lua estiveram agui
e nenhum deles matou a
aalinha que Ihes dei. E por
iss0 que nunca morrerdo.
Mas tu mataste a tua @
came tal tens de morrer
como ela. Mas quando
morreres vais ter de voltar
aqui.”

E assim aconteceu,

A figura acima é Deus, a esquerda o Sol,
& direita a Lua ¢ em baixe o Homem,
O lusona represanta o caminho de Deus.

Fonte: Rede Angola ([2015]).

No sexto momento — Conceituando simetrias —, os participantes foram estimulados a
lembrarem dos conceitos de simetria, conforme utilizam em suas aulas com os estudantes. Foi
feito um comparativo desses conceitos com alguns exemplos de sona. Em seguida, ocorreu a
exposicdo tedrica dos conceitos de cada tipo de simetria e visualizacdes das animagdes a
partir dos comandos no GeoGebra.

Iniciando por simetria axial (Figura 22), os docentes observaram o eixo BC de
simetria; depois clicaram em “iniciar”, para ver a constru¢do da Animacao 1. Os docentes sao
levados a observar o fato de que tanto os sona quanto as redes de referéncia mostram simetria
axial, ou seja, dois pontos estdo a mesma distancia do eixo de simetria. Os professores

observaram os pontos F e G, equidistantes do eixo de simetria e clicaram em “iniciar”, para

ver a constru¢do da Animacgdo 2.
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Figura 22 - Animacgdo 1 e 2

Animacao 1 Animacao 2

2]

®
FE=246 GE=246

1444 6/6 »p pl ® 2 s 14 44 13713 »p pi ® 2 s

Fonte: elaboracio prépria (2025).

Prosseguindo com a simetria axial dupla e simetria central (Figura 23), os
participantes observaram e analisaram o eixo CD e o eixo FG de simetria, e clicaram em
“Iniciar”, para ver a construcdo da Animacao 3. Logo apods, contemplaram o efeito de um giro
de 180° observando o ponto E, centro da simetria, ¢ clicando em “iniciar”, para ver a
construcdo da Animagao 4.

Figura 23 - Animacdo 3 e 4

Animacéo 3 Animacao 4

o | KR
KRS S8

o>2 1 000
(X X

&
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® L ]

4 44 13713 »p pl ® 2 s 4 44 10/10 pp p| ® 2 s

Fonte: elaboracao prépria (2025).
Foi finalizada a exposicdo conceitual com a simetria rotacional (Figura 24). Os
docentes observaram a rota¢do do sona em torno do ponto E, sentido hordrio, angulo de 45°,

clicando em “iniciar”, para ver a constru¢do da Animacao 5.
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Figura 24 - Animacéo 5

Animacéao 5

0

ra
Lo

14 44 16/ 16 b B ® 2 s
Fonte: elaboracdo prépria (2025).

ApOs as observacdes e investigagdes em termos conceituais entre os tipos de simetrias
e os sona, os docentes responderam as questdes do quiz proposto na sexta atividade,
utilizando comandos no GeoGebra. Essa atividade foi composta por quatro questdes, e cada
uma delas dispde de quatro itens, sendo dois corretos e dois falsos. Além disso, os docentes
dispdem de trés tentativas para verificar suas respostas em cada questao.

No sétimo momento — Associando a prética ao conteido —, realiza-se a aplicacdo da
sétima atividade. Inicialmente, cada docente fez a identificacido se ocorre ou ndo simetrias nas
figuras sona, a partir da busca de padrdes ao tragar eixos nos desenhos, utilizando comandos
do software GeoGebra. Para verificar, clicaram na reta (3° botdo na barra de ferramentas), e
depois, na tela, marcando os dois pontos, que formam a reta que representa o eixo de simetria.
Caso haja mais de um eixo de simetria, o processo € repetido. Por fim, de acordo com as
observacoes e descobertas, responderam aos dois questionamentos que buscam compreender
se existem ou ndo simetrias e, em caso afirmativo, de qual tipo.

No oitavo momento — Fechamento —, ocorreu a finalizacdo da sequéncia didatica com
as indicacOes de materiais e ambientes, para que os docentes possam se aprofundar mais nos
estudos sobre Geometria Sona. Foram indicados Blogger, Spotify e Instagram, para que
possam interagir e se conectar de modo mais conveniente a esse ecossistema digital para além
do locus. Por fim, temos a aplicacdo do questiondrio final e o acolhimento das opinides,

percepgoes, sugestoes e dos feedbacks dos docentes.
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3.5 PRODUTOS E CONSTITUICAO DO ECOSSISTEMA DIGITAL

Os produtos desenvolvidos nesta pesquisa sao os seguintes:

a) Livro digital dindmico: Geometria Sona: situacdes didéticas decoloniais;

b) Oficina pedagdgica: Matematicas Decoloniais: perspectivas e possibilidades para o

ensino;

c¢) Ecossistema digital: Matematicas Decoloniais.

Conforme o Quadro 24, o ecossistema digital desenvolvido funciona por meio de
conexoes on-line/off-line entre os fatores abidticos, parte ndo viva, e os fatores bidticos, parte
viva: a pesquisadora, os docentes e os conteddos.

Quadro 24 - Fatores abidticos

Fatores abioticos

GeoGebra: WhatsApp: o meio Blogger': Instagram'~: rede
disponibiliza as de comunicagdo repositorio de social para
situacoes didéticas direta com os materiais sobre a divulgacdo e
através do livro digital participantes da tematica, utilizada | conexdes para além
dinamico. pesquisa. como de apoio do l6cus.

Q _ didatico.

Geometria Sona: situagdes didaticas decolonials

=0ficina pedagdgica:

Matematicas Decolo
perspectivas e possib
para o ensino

Compartilhar perfil  +&

" Disponivel em: https://matematicasdecoloniais.blogspot.com.
' Disponivel em: https://www.instagram.com/matematicas_decoloniais?igsh=bHBzcjkSbXRjNW 1 z.


https://matematicasdecoloniais.blogspot.com/
https://www.instagram.com/matematicas_decoloniais?igsh=bHBzcjk5bXRjNW1z
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Spotify': pasta
contendo playlist de
podcasts relacionados a
tematica utilizada

como apoio didético.

v

= Matematicas Decoloniais

YouTube: utilizado
na apresentacao dos
videos motivadores

e para
armazenamento das
producdes dos
docentes.

Google Forms:
utilizados na
aplicacdo dos
questiondrios.

Canva: utilizado na
criacdo de figuras e
na apresentagao.

Fatores bioticos

A pesquisadora, os docentes e os contetdos.

Fonte: elaboracdo prépria

(2025).

13 1 p
Disponivel em:

https://open.spotify.com/playlist/5SLUr3S6WdMVNO05g2rZdS zs 7si=0193e2d175b84c4d &nd=1&dlsi=97536ff5

235b412d.


https://open.spotify.com/playlist/5LUr3S6WdMVN05g2rZdSzs?si=0193e2d175b84c4d&nd=1&dlsi=97536ff5235b412d
https://open.spotify.com/playlist/5LUr3S6WdMVN05g2rZdSzs?si=0193e2d175b84c4d&nd=1&dlsi=97536ff5235b412d
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4 SEQUENCIA DIDATICA

Nesta se¢do, descrevemos as andlises preliminares feitas em torno do objeto do
conhecimento de “simetrias”, conceito foco da sequéncia didatica. Além disso,
desenvolvemos acerca da concepg¢do e andlise a priori de cada atividade, bem como detalhes
das ocorréncias e vivéncias durante a fase de experimentacdo, andlise a posteriori e validagdao

das atividades. Por fim, hé a andlise do questionario final.

4.1 ANALISES PRELIMINARES

Aqui, realizamos a descricdo das principais dimensdes que definem o objeto
matematico estudado. As andlises preliminares representam a primeira fase de
desenvolvimento da Engenharia Didatica (ED) e foi composta pelo estudo do referencial
teorico do objeto matematico “simetrias”, de modo a considerar sua realidade de ensino atual,
as dificuldades, crengas e os obstdculos que impedem a evolucdo de processos de ensino e
aprendizagens.

Segundo Artigue (1996), essa fase da suporte a préxima fase da ED: a concepgio e,
além disso, pode ser retomada e consultada sempre que preciso no decorrer da pesquisa. Para
essas andlises, contemplamos trés dimensdes. Como indica Artigue (1996): a dimensao
epistemoldgica, relativa as caracteristicas do objeto matematico; a dimensdo didatica, voltada
as peculiaridades do sistema de ensino; e a dimensdo cognitiva, que se refere as

particularidades cognitivas dos sujeitos participantes da pesquisa.

4.1.1 Dimensao epistemologica

Nesta dimensdo, foi feita uma andlise epistemoldgica do conteido pretendido no
ensino, um estudo do referencial tedrico e suas caracteristicas. Ademais, apresentamos
algumas reflexdes iniciais a respeito dos significados da palavra “simetria” ao longo do
tempo, expondo as definicdes a partir de abordagens histéricas desde a antiguidade,
considerando a origem, as histdrias e as crencas em seu entorno, bem como sua evolugao até o
conceito moderno, conforme o que conhecemos hoje.

A simetria é considerada, em matemdtica, um conceito-chave, com aplicacdes
importantes em diversas dreas. No decorrer da histéria, o termo perpassou por diferentes

significados até alcancar o conceito moderno de invariancia. Apesar de a palavra sempre ter
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estado presente nos pensamentos humanos, em textos antigos ndo existem referéncias ao
entendimento que temos hoje, ou seja, seu sentido atual € bem diferente de como era
concebida nos tempos antigos (Pasquini; Bortolossi, 2015).

Por meio das revelacdes que temos da histéria escrita, os babilonios foram os
responsdveis por colocar a humanidade na dire¢do da simetria, provocando, com 1isso,
implicagdes marcantes na nossa maneira de ver o mundo (Stewart, 2012). Na antiguidade, o
significado de simetria, do grego summetria, era unicamente de proporcionalidade. A palavra
era invocada nos contextos matematicos como medidas comensuraveis, avaliativa em
apreciacOes da beleza e significando equilibrio e propor¢des adequadas nas teorias da
arquitetura (Pasquini; Bortolossi, 2015).

No contexto matematico de comensurabilidade, Euclides foi o responsdvel por atribuir
o significado da palavra simetria como comensuravel. Até esse momento da histdria, ndo ha
relacdo com o conceito moderno de invaridncia que conhecemos hoje. Pasquini e Bortolossi
(2015) alertam que, mesmo com a explicita ligacdo entre o conceito de simetria e
comensurabilidade, ha livros no Brasil que afirmam que as traducdes da palavra simetria,
representando os termos “comensuravel”, “proporc¢ao” e “medida”, estdo equivocadas.

Desse modo, ao considerar o aspecto de avaliacdo a partir do belo, equilibrado e
proporcional no campo da arquitetura, a definicdo de simetrias, apresentada por Marcus
Vitruvius Pollio também € bem diferente da definicdo moderna. De acordo com Vitruvius
(1914, p. 14, traducdo nossa),

Simetria é a composicdo apropriada dos elementos da construcio e a relacio
entre as diferentes partes e o esquema geral como um todo, de acordo com
uma certa parte escolhida como padrdo. Do mesmo modo que no corpo
humano existe uma harmonia simétrica entre o antebrago, o pé, a palma, o
dedo e outras unidades menores, o mesmo deve acontecer com as
construgdes perfeitas da arquitetura.

Nesse sentido, cabe explicitar que o conceito moderno de simetria, como entendemos
atualmente, surgiu em 1794, na perspectiva da Geometria Euclidiana Plana, por meio da obra
Elementos de Geometria de Adrien-Marie Legendre, matematico francés de grande
importancia para a histdria da simetria. Legendre define que simetria € uma relagcdo entre dois
solidos, independentemente de suas posi¢des no espago. Essa definicdo fez tanto sucesso que
virou referéncia para muitos matemadticos na época. Como aponta Pasquini e Bortolossi
(2015, p. 70),

A obra de Legendre com o moderno conceito de simetria teve impacto
extraordindrio durante um longo periodo, entre 1794 e 1813 dez edigdes dos
Eléments de Géométrie foram publicadas. Sua obra foi referenciada por
ilustres matemaéticos e editores de outras obras de Geometria, que tiveram o
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cuidado de incluir notas referenciando Legendre ao utilizarem suas
contribuicdes a geometria sélida em textos franceses.

Com isso, a definicdo de Legendre expande para além do comensurdvel e
proporcional, tornando-se pioneira por sua adequacao. De acordo com Hon e Goldstein (2008,
p. 259),

O uso de simetria de Legendre € a primeira ocorréncia que nds temos deste
termo com um conceito cientifico moderno com uma defini¢do apropriada
[...] simetria, foi invocado antes de Legendre na era moderna em alguns
contextos cientificos [...] Nos séculos XVI e XVII com sentido antigo de
comensurabilidade, proporcionalidade, e moderacdo; e no século XVII,
especialmente em histéria natural, com novo sentido relacionado a
regularidade, mas sem uma defini¢do explicita. Com Legendre a histéria é
inteiramente distinta, ele formulou uma defini¢do precisa e entdo a aplicou
para solucionar questdes pendentes em geometria espacial.

Apesar dos vastos desenvolvimentos das simetrias pelos caminhos da geometria, a
ideia desse conceito ndo foi dominante nessa drea da matematica. Stewart (2012, p. 9) afirma
que “o belo e indispensavel conceito da simetria que os matematicos e fisicos usam hoje
chegou pela algebra”.

Nesse momento, “a simetria ndo era mais uma vaga impressao de regularidade ou uma
sensacgdo artistica de elegancia e beleza. Era um nitido conceito matematico com uma rigorosa
definicdo l6gica. Era possivel fazer cdlculos com simetrias € demonstrar teoremas sobre elas”
(Stewart, 2012, p. 182). Sendo assim, no referido periodo, nasce a area de teoria dos grupos e,
conforme Stewart (2012, p. 320), os “métodos de teoria de grupo passaram a dominar a
mecanica quantica, dadas a influéncia e a onipresenga da simetria”.

Diante desse contexto, cabe apresentar Evariste Galois, um matemdtico e
revoluciondrio politico que transformou a matemdtica com seu legado. Segundo Stewart
(2012, p. 7), foi ele quem “inventou uma linguagem que descreve a simetria nas estruturas
matematicas e deduz as suas consequéncias”. Os desenvolvimentos de Galois sdo utilizados
tanto na matematica aplicada quanto na matematica pura, com grande destaque nos campos da
fisica. Conforme Stewart (2012, p. 240), “simetrias expressam regularidades subjacentes do
mundo, e sdo elas que movem a fisica”.

Albert Einstein, por sua vez, representa uma peca-chave na histéria da simetria.
Stewart (2012, p. 252) afirma que foi Einstein, “mais que qualquer outro, quem colocou em
movimento a teia de acontecimentos que transformaram a matemadtica da simetria em fisica
fundamental”. Essa relagdo intima entre as leis da fisica e as simetrias ¢ notada na esséncia
fundamental da teoria da relatividade de Albert Einstein, na qual se situa o seguinte principio:

As leis da fisica devem ser as mesmas em todos os lugares e em todos os
tempos. Ou seja, as leis devem ser simétricas em relagdo a0 movimento no
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espaco e a passagem do tempo. A fisica quintica nos diz que tudo no
Universo € construido a partir de uma colec¢do de particulas “fundamentais”.
O comportamento dessas particulas é regido por equagdes matemdticas —
“leis da natureza” —, e essas leis também t€m uma simetria (Stewart, 2012, p.
8).

Nessa perspectiva da fisica, acrescentamos, também, Ornes (2015). Este afirma que

a simetria € o conceito de que certos objetos podem passar por uma série de
transformacdes — girar, se dobrar, se refletir, se mover pelo tempo — e, ao
final de todas elas, permanecerem inalterados. Ela estd em todo o universo,
da configuragdo do quark ao arranjo das galdxias no Cosmos (Ornes, 2015,
p. 59).

Ainda, o conceito moderno de simetria, segundo Pasquini e Bortolossi (2015, p. 30),
“refere-se a uma relagdo 16gico-matemdtica ou uma propriedade intrinseca de uma entidade
matematica as quais, sob uma certa classe de transformacdes (tais como rotacdes, reflexoes,
inversdes ou outras operagdes abstratas) deixam algo inalterado (invariante)”. No conceito
moderno, as fun¢des sdo usadas na definicdo, ao considerar que “toda simetria de um
conjunto X do plano €, em particular, uma fun¢do cujo dominio € o plano e o contradominio é
o plano (e que, também, preserva distancias e deixa o conjunto X invariante)” (Pasquini;
Bortolossi, 2015, p. 36).

Os autores também apresentam uma defini¢do formal, a partir do conceito moderno de
simetria no plano e no espago, da seguinte maneira:

Seja X um subconjunto ndo vazio do plano euclidiano IR2. Dizemos que uma
funcdo F:IR? — IR? é uma simetria do conjunto X se F satisfaz as duas
condig¢des seguintes:

1. F é uma isometria, isto €, F preserva distincias. Mais precisamente,
quaisquer que sejam os pontos P e Q em IR2?, a distdncia de P a Q (no
dominio de F) é sempre igual a distdncia de F(P) a F(Q) (no contradominio
de F)

2. FX) = X, isto €, X € invariante por F (a imagem do conjunto X pela
funcdo F € igual ao préprio conjunto X) (Pasquini; Bortolossi, 2015, p. 36).

Do ponto de vista de Stewart (2012, p. 8), “simetria ndo ¢ um numero nem um
formato, é um tipo especial de transformacdo — uma maneira de mover um objeto. Se o objeto
parecer o mesmo depois de movido, a transformagdo ai presente ¢ uma simetria”. Em suma,
considerando, nesta definicdo, apenas trés palavras-chave — “transformacdo”, “estrutura” e

b
“preservagao” —, conclui-se que “uma simetria de um objeto matematico ¢ uma transformacao
que preserva a estrutura do objeto” (Stewart, 2012, p. 175).

Ao pesquisar o termo ‘“‘simetria” no Dicionario Brasileiro da Lingua Portuguesa

Michaelis, observamos que a diversidade de significados resultantes € muito préxima do

recorte das reflexdes que acabamos de apresentar em torno dessa palavra ao longo da histéria.
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O dicionario caracteriza simetria como um substantivo feminino e, de acordo com a ocasiao,
pode corresponder aos seguintes significados:

1 Qualidade ou caracteristica do que € simétrico.

2 Correspondéncia em tamanho, forma ou arranjo, de partes dispostas em
lados contrarios de uma linha diviséria, um plano, um centro ou um eixo.

3 Semelhanca entre duas partes de algo.

4 Conjunto de propor¢des harmonicamente equilibradas.

5 Beleza decorrente de propor¢des harmoniosas.

6 ANAT Disposicao regular de muitos 6rgaos do corpo, sendo que uma parte
é igual a outra.

7 GEOM Transformacdo geométrica que a rigor ndo modifica a forma, as
dimensdes ou outra propriedade de uma figura (Simetria, 2025, p. 1).

De forma geral, a historia da simetria demonstra “como as influéncias culturais e a
continuidade historica de grandes ideias podem ganhar destaque por conta de sublevacdes
ocasionais, tanto politicas quanto cientificas” (Stewart, 2012, p. 9). Desse modo, relacionando
os significados de simetria, vistos no decorrer da histéria, com o que hoje nos acompanha
dentro da escola basica, € possivel perceber a vastiddo de possibilidades interdisciplinares
desse objeto matematico propicio a praticas pedagogicas envolvendo inumeras disciplinas
junto a matemdtica, em uma perspectiva para além dos muros da escola, ocupando outros

espacos, tempos e contextos.

4.1.2 Dimensao didatica

Analisamos, nesta dimensdo, o estudo do ensino habitual do conteddo e seus
desdobramentos no sistema de ensino. A Base Nacional Comum Curricular € o documento
que determina os conhecimentos essenciais que todos os estudantes precisam desenvolver no
decorrer da educagdao basica. De acordo com a BNCC, “o conhecimento matematico ¢
necessario para todos os alunos da Educacdo Bésica, seja por sua grande aplicacdo na
sociedade contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formacgdo de cidadaos criticos,
cientes de suas responsabilidades sociais” (Brasil, 2018, p. 265).

Na questao 11, do questiondrio inicial aplicado aos participantes desta pesquisa,
procuramos identificar os segmentos de atuacdo dos docentes pesquisados. De acordo com a
Grafico 7, as respostas indicam que a maioria dos nossos docentes atuam no ensino
fundamental anos finais, correspondendo a cinco docentes (71,4%); que atua apenas nos anos
iniciais temos um docente (14,3%); e também um docente que atua tanto nos anos finais

quanto nos anos iniciais, correspondendo a 14,3%.
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Griéfico 7 - Segmento de atuacdo
@ Ensino Fundamental, anos finais
@ Ensino Fundamental, anos iniciais

Ensino Fundamental, anos finais e
iniciais

Fonte: Google Forms (2025).

Nesse cendrio, nosso foco de andlises na BNCC ¢ a drea de matematica na etapa do
ensino fundamental, de modo condizente com 0s anos que os sujeitos participantes da
pesquisa atuam. As unidades temdticas propostas nesse documento, para a matemdtica na
etapa do ensino fundamental, estdo divididas em: aritmética, dlgebra, geometria, estatistica e
probabilidade.

Nesse viés, analisamos a unidade temdtica de geometria, a fim de elencar
caracteristicas do sistema de ensino em torno do objeto do conhecimento de simetrias. O
intuito dessa unidade temdtica € desenvolver o pensamento geométrico dos estudantes, no
texto de apresentacdo da drea de matematica na referida etapa. A BNCC destaca a importancia
do conteuddo de simetrias:

A Geometria envolve o estudo de um amplo conjunto de conceitos e
procedimentos necessarios para resolver problemas do mundo fisico e de
diferentes areas do conhecimento. [...] E importante, também, considerar o
aspecto funcional que deve estar presente no estudo da Geometria: as
transformacdes geométricas, sobretudo as simetrias. As ideias matemadticas
fundamentais associadas a essa temadtica sdo, principalmente, construgéo,
representagdo e interdependéncia (Brasil, 2018, p. 271).

Além disso, especificamente para o ensino fundamental anos iniciais, a BNCC orienta
que “o estudo das simetrias deve ser iniciado por meio da manipulagdo de representacdes de
figuras geométricas planas em quadriculados ou no plano cartesiano, € com recurso de
softwares de geometria dinamica” (Brasil, 2018, p. 272). Ainda, o conteido de simetrias
aparece na unidade temdtica de geometria, tendo em vista o desenvolvimento das
aprendizagens de matematica do ensino fundamental anos iniciais e finais nos anos: 4°, 7° e
8°.

O Quadro 25 demonstra a articulacdo entre os objetos do conhecimento e as
habilidades esperadas.

Quadro 25 - Simetria no ensino fundamental

UNIDADE ANO OBJETO DO

TEMATICA CONHECIMENTO HABILIDADE
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(EFO4MA19) Reconhecer simetria de
reflexdo em figuras e em pares de
40 figuras geométricas planas e utiliza-la
Simetria de reflexio | ™ constru¢do de figuras congruentes,
com o uso de malhas quadriculadas e
de softwares de geometria.
(EFO7MAZ21) Reconhecer e construir
figuras obtidas por simetrias de
translacdo, rotacdo e reflex@o, usando
) o Simetrias de instrumentos de desenho ou softwares
Geometria translagfio, rotacdo e | de geometria dinimica e vincular esse
reflexdo. estudo a representacdes planas de obras
de arte, elementos arquitetOnicos, entre
outros.
Transformacses (EFO8MA18) Reconhecer e construir
o 60es figuras obtidas por composi¢des de
geométricas: simetrias " e
g0 de transformagdes geométricas
~ ~ (translagdo, reflexdo e rotag¢do), com o
translacdo, reflexdo e .
~ uso de instrumentos de desenho ou de
rotacao C e A
softwares de geometria dindmica.

Fonte: Brasil (2018).

Observamos que, conforme o avancar dos anos, ocorrem modificacdes na apresentacao
do conceito. Somente no 8° ano o conceito de simetria passa a ser apresentado com a ideia de
ser um tipo de transformacdo geométrica.

Para analisar de que maneira o conceito de simetrias € tratado nos documentos locais
de orientacdo curricular da rede de ensino municipal de Salvador e nos livros didéticos
adotados pela escola locus desta pesquisa, foram consultados: o Referencial Curricular
Municipal para os Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental (Salvador, 2025a, 2025b) e
os livros da cole¢do Telaris Essencial Matematica. Com isso, foi notada a ausé€ncia das
simetrias nos anos iniciais do documento local, que serve de referéncia para a rede municipal
de ensino de Salvador. O contetido de simetria s6 aparece anos finais (7° e 8° anos), diferente
da BNCC que o aponta ja a partir do 4° ano.

Nos livros didéticos, o conteddo ocupa um capitulo préprio e se divide em duas etapas:
tipos de simetria; simetrias no plano cartesiano. Assim como consta na BNCC, no 8° ano, o
capitulo ¢ intitulado “Transformacdes geométricas”. Ainda, segundo o material didatico de
Dante (2022, p. 52), a tematica da simetria apresenta “exploragdes que incentivam e
favorecem a utilizacao de softwares de Geometria dinamica, como o GeoGebra”.

Desse modo, destacamos a importancia do assunto de simetria, propondo um ensino

utilizando dobraduras, recortes e exploracdes, bem como a nocdo intuitiva da simetria de
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figuras planas, em relacdo a um ou mais eixos, relacionando com as situagdes cotidianas. Por
fim, o autor indica, nessas aulas, a utilizacdo de temas contemporineos transversais, tais
como: diversidade cultural, valorizacdo das matrizes histdricas e culturais brasileiras, ci€ncia

e tecnologia, sadde e trabalho (Dante, 2022).

4.1.3 Dimensao cognitiva

Na andlise da dimensdo cognitiva, investigamos caracteristicas e conhecimentos
prévios dos docentes participantes, em torno do objeto do conhecimento de simetrias, priticas
pedagogicas, dificuldades e empecilhos que os impedem de evoluir nos processos de ensino e
aprendizagem. Para tanto, embasamo-nos a partir da anélise das questdes 12, 13, 14 e 15 do
questiondrio inicial.

No 12° questionamento, perguntamos aos participantes se existem dificuldades para
trabalhar com o conteddo de simetrias durante as aulas que ministram. Conforme os relatos
dos docentes, agrupamos as informagdes no Quadro 26, indicando que trés docentes
responderam ndo ter dificuldades nas aulas, por se tratar de um conteido descomplicado, e

quatro docentes disseram ter dificuldades em ensinar esse contetdo.

Quadro 26 - Dificuldades com simetrias

NAS SUAS AULAS,
EXISTEM
DIFICULDADES
DOCENTE | DE TRABALHAR QUAIS? TRECHOS EXPLICANDO A
DIFICULDADE
COMO
CONTEUDO DE
SIMETRIAS?
M2, M4, P3 NAO i Conteudo seria live para se
trabalhar”.
“falta de Base Conceitual”. Os
Estudantes com | estudantes chegariam no ensino
falta de fundamental ainda sem a
conhecimentos compreensao dos conceitos
consolidados basicos de geometria entdo
M1, M3, i LS
em geometria haveria dificuldade de
P1, P2 SIM . .
para o ano que entendimento dos conteidos
ocupam. mais avangados, a exemplo de
simetrias.
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Caréncia de “nogdes visuais”
que as simetrias exigem e na
“questdo da visualizagdo”.
Essas nocdes seriam
desafiadoras para os estudantes
que ndo tiveram aulas com

Estudantes com
dificuldade na
visualizagdo de

figuras o - .
surd atividades praticas e materiais
geométricas .
L manipuléveis. Os estudantes
simetricas.

teriam dificuldade em visualizar
os tipos de simetria e
“completar imagens”.

“Abordagem Teorica
Demasiada”. A matematica
sendo ensinada com excessos
de teoria e pouca prética nas
escolas. Se estimulassem a
visualizacdo a partir “de
exemplos concretos, como o
uso de espelhos, dobraduras ou
softwares de geometria
dinamica” beneficiaria a
aprendizagem do conceito de
simetrias.

Docentes que
ensinam com
excessos de
teoria e pouca
prética.

Fonte: elaboracdo prépria (2025).

A 13% questdo solicitou que os docentes descrevessem possiveis praticas pedagogicas

que ja utilizaram para lecionar o conteido de simetrias em suas aulas. Agrupamos suas

respostas como demonstrado no Quadro 27, e percebemos, dentre os docentes de matematica,

a utilizacdo de recursos, como malha quadriculada, desenhos e constru¢des de figuras a partir

do eixo de simetria e hd quem ndo use nenhum recurso ou estratégia.

Ja dentre os docentes de pedagogia, os relatos sugerem um alinhamento com o

material disponivel em sua rede de ensino, o desenvolvimento de conexdes desse contetido

com outras disciplinas, trabalhando a simetria a partir de uma visdo holistica e de uma

perspectiva de constru¢do cultural como possiveis didlogos desse objeto do conhecimento

abrangendo filosofia, arte, educacdo ambiental e matematica.

Quadro 27 - Préaticas pedagdgicas com simetrias

DOCENTES

DESCREVA AQUI PRATICAS PEDAGOGICAS (RECURSOS E
ESTRATEGIAS) QUE VOCE JA UTILIZOU PARA LECIONAR
O CONTEUDO DE SIMETRIAS




MATEMATICA

PEDAGOGIA

- Desenhos na malha quadriculada.

- Construgdo de figuras com eixo de simetria.

- Desenhos, pinturas, uso de imagens de objetos indigenas.

- Apenas piloto, régua, compasso, quadro e papel A4.

- Utilizo o papel de oficio, dobro ele exatamente no meio e fago
desenhos geométricos como tridngulos, trapézio, retangulos, ldpis,
canetas, em um dos lados do papel oficio e tentamos refazer o desenho
do outro lado de modo que quando dobramos a folha conseguimos
sobrepor os desenhos.

- Nunca utilizei.

- Atividades xerografadas.

- Livro PNLD, material especifico da Rede.

- Didlogo Socrético sobre Beleza e Simetria. Recurso: Imagens de obras
de arte simétricas (ex: O Nascimento de Vénus, de Botticelli) e
assimétricas (ex: O Grito, de Munch). Estratégia: Questionar por que
associamos simetria a beleza? "Debater se a simetria € uma construcao
cultural ou universal” (ex: Platdo vs. Nietzsche). Relacionar com textos
filos6ficos (ex: O Banquete, de Platdo, sobre a perfeicao; Gaia Ciéncia,
de Nietzsche, sobre a desordem criativa).

- Simetria como Metifora para a Dualidade. Recurso: Espelhos e
objetos com duplo sentido (ex: yin-yang, mascaras teatrais). Estratégia:
Explorar como a simetria reflete dualidades filoséficas: bem/mal,
ordem/caos, razdao/emoc¢do. Analisar fragmentos de Herdclito ("O
caminho para cima e para baixo é um e o mesmo") ou Lao Tzu (Tao Te
Ching).

- Criar pardbolas ou aforismos inspirados na simetria. Essas praticas ndo
exigem conhecimento matemdtico ou cientifico aprofundado, sdo
ferramentas para despertar inquietagdes filoséficas.

- Educagdo ambiental a partir de uma visao holistica, envolvendo outras
disciplinas.
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Fonte: elaboracdo prépria (2025).

Nas duas dltimas questdes, procuramos investigar se os docentes tinham conhecimento

da perspectiva decolonial no ensino de matemética e do funcionamento dos ecossistemas

digitais, pois foram utilizados no desenvolvimento da sequéncia diddtica que aborda o

contetiido de simetrias. Em ambos os casos a maioria dos participantes desconheciam.

A questao 14 apurou se os docentes conheciam a temética da perspectiva decolonial no

ensino de matemdtica. Como mostra o Grafico 8, temos 57,1%, o equivalente a quatro

docentes que ndo conheciam, e 42,9%, o equivalente a trés docentes que conheciam.
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Griéfico 8 - Conhecimento da perspectiva decolonial

7 respostas

@ Sim
@ Nio

Fonte: Google Forms (2025).

Na dltima questdo, indagamos sobre o conhecimento do funcionamento de
ecossistemas digitais para o ensino. Conforme o Gréfico 9, obtivemos 57,1%, equivalente a
quatro docentes que ndao conheciam, e 42,9%, que equivale a trés docentes que estdo
familiarizados com a tematica.

Gréfico 9 - Conhecimento sobre ecossistemas digitais
7 respostas

@® Sim
@ Nio

Fonte: Google Forms (2025).

Dessa maneira, a andlise cognitiva nos proporcionou conhecer mais detalhadamente o
perfil pedagdgico, as estratégias e as nog¢Oes importantes dos docentes. Tais dados nos
fornecem informacdes valiosas, as quais podem ser cruzadas e subsidiar um melhor

entendimento na andlise dos dados coletados das suas respostas nas atividades.

4.2 CONCEPCAO E ANALISE A PRIORI

Com o apoio das andlises preliminares, a concep¢ao da sequéncia didética se iniciou a
partir da escolha das varidveis didaticas de comando, que podem ser macrodidéticas ou
globais e microdidticas ou locais. Sdo varidveis orientadoras para o desenvolvimento da
sequéncia didatica na perspectiva decolonial e que, de alguma maneira, podem interferir no

problema de pesquisa estudado.
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Ao escolher as varidveis para desenvolvimento da sequéncia didatica que compde esta
pesquisa, consideramos proporcionar aos docentes uma aprendizagem matemadtica que
perpassasse por criatividade, reflexdes, criticidade, protagonismo e descobertas. Dessa
maneira, buscamos contribuir, com aprimoramento tedrico e pratico, motivando-os a
desenvolver suas aulas, conectando os contetidos curriculares de matematica com abordagens
decoloniais.

Pensando na organizacdo global, definimos como varidveis macrodiddticas a Teoria
das Situacdes Didéticas, que rege a construcdo da sequéncia diddtica, e o uso do ecossistema
digital, que viabiliza aprendizagens docentes para um ensino de matemdtica na perspectiva
decolonial. No que se refere a organizacdo local, para as varidveis microdidéticas,
estabelecemos a realizagdo das atividades da sequéncia em momentos individuais e em
grupos, a partir de oficina pedagdgica planejada em oito momentos.

Para tal, utilizamos recursos que proporcionam experiéncias nas dimensdes
tecnoldgicas, titeis, instrumentais, visuais e dialdgicas. Além disso, foram usadas as situacoes
didéticas para uma noc¢do do conteudo de simetrias conectado a matematica de outras culturas,
bem como para o estimulo na interacdo entre os participantes, encorajando-os na troca de
ideias e percepg¢des distintas.

Ao concluir a sequéncia didatica, esperamos que os docentes fossem capazes de
correlacionar o conteido de simetria, presentes em seus planos de curso, com a Geometria
Sona. Em particular, a partir das experimentacdes e descobertas, o foco foi que identificassem
possibilidades de utilizacdo dessa abordagem com suas turmas especificas, atendendo as
habilidades de geometria nas séries que atuam (4°, 7° e 8° anos), uma vez que apontam para o
reconhecimento de simetrias, para a construc¢ao de figuras usando instrumentos de desenho ou
softwares de geometria dinamica, e para a vinculagdo desse estudo as representacoes planas.

A seguir, apresentaremos as sete atividades que compdem a sequéncia diddtica e suas
respectivas andlises a priori. Os objetivos da primeira atividade (Figura 25) foi apresentar a
Geometria Sona aos participantes, por meio de dois videos motivadores, indagar se ja
conheciam essa geometria, promover discussdes a respeito dessas duas abordagens
explicativas dos videos e identificar a pertinéncia com suas turmas, refletindo sobre as
possibilidades da inser¢do dessa abordagem em suas praticas pedagdgicas.

Esperdvamos que os docentes ndo conhecessem essa geometria, marcando, no item 1,
a opcao B. Além disso, considerando a andlise de perfil, previamos que os docentes de

matematica, que atuam nos anos finais, optariam pelo video 1 — opcdo A do item 2 —, por seu
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aspecto mais conceitual, e os docentes de pedagogia, que atuam nos anos iniciais, pelo video
2 —opc¢do B do item 2 —, devido ao uso da ludicidade e contagdo de historias.

Figura 25 - Primeira atividade

12 - Atividade - Perspectivas iniciais sobre a tematica apresentada

a Rocha Lacerda

Assista a0 1° video motivador: A Geometria Sona: desenhos matemticos do continente africano, apresentado
pela angolana Mwana Afrika.

Assista ao 2° video motivador : Geometria Sona Matematica em Africa: contos e histérias negras, apresentado pela
brasileira Selma Rufino.

» A GEOMETRIA SONA
DESENHOS MATEMATICOS
DO CONTINENTE AFRICANO

Assistirno (08 YouTube

Nesta atividade vocé ird responder sobre 0 videos que acabou de assistir.

Assistirno (@Yoibe {11 I

Ja conhecia a Geometria Sona? Qual dos videos vocé achou mais pertinente aos seriados que leciona com possibilidade de inserir essa

abordagem nas suas préticas pedagégicas?

A L) sim
8 [ NEo A [ 12 Video

B [ 2°video

Fonte: arquivo préprio (2025).

Os objetivos da segunda atividade (Figura 26) foram: propiciar a vivéncia da
constru¢do dos sona por uma reproducdo livre de regras, utilizando a malha quadriculada
como apoio; detectar possiveis dificuldades com essa pratica; e, a partir desse procedimento,
identificar os objetos do conhecimento matemdtico, conforme a BNCC de Geometria para os
anos (4°, 7° ou 8° ano) que cada docente pesquisado atua.

Acreditivamos que os docentes ndo sentiriam dificuldades na constru¢do, pois, na
andlise de perfil, muitos relataram utilizar durante suas aulas os mesmos recursos que
precisaram manusear para desenhar os seus primeiros sona. Desse modo, indicariam a op¢ao
B no item 1.

Quanto aos conteidos percebidos a partir da préitica realizada, supinhamos que
haveria uma variedade de opg¢des, porém seriam os mais diretamente ligados a constru¢do
especifica dessa atividade, indicando as opcoes A, D, E, F, H, L, M e N. Neste item 2, ja
esperdvamos o inicio de uma tendéncia a percep¢ao do conteido de simetrias (op¢oes D, F e
N).
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Figura 26 - Segunda atividade

22 - Atividade - Desenhando sona no papel

Nesta atividade vocé iré reproduzir, na malha quadriculada do papel, os sona das imagens abaixo

Para esta aplicagdc € necessario papel com a matha quadriculada, lapis e borracha.

Lusona: amizade

Quais conteudos matematicos listados
quanto nas construcdes? (p

voce considera mais presentes nestes desenhos tanto visualmente

Lusona: pessoas a recolher cogumelos
Lusona: papagaio

ddo :
v u Sentiu dificuldades nesta atividade?
Observa n. \

0
io: lusena & o singular de sona

Fonte: arquivo préprio (2025).

Os objetivos da terceira atividade (Figura 27) se deram por: promover a experiéncia da
constru¢do dos sona o mais proximo de como eram feitos pelos povos cokwe, ou seja,
diretamente na areia; avaliar as dificuldades enfrentadas; e identificar, neste processo, os
objetos do conhecimento matemadtico, conforme a BNCC de Geometria para os anos (4°, 7° ou
8° ano) que cada docente pesquisado atua.

Acreditdvamos que a maioria dos docentes sentiriam dificuldades na construgdo, pois
a pratica, depois da marcagdo dos pontos da rede ortogonal, necessita de coordena¢do motora
atrelada ao grande desafio de seguir o algoritmo, mantendo a linha continua do inicio ao fim —
op¢do A do item 1. Também esperdvamos que os docentes de pedagogia tivessem maior
desenvoltura nesta atividade, pois suas aulas sdo permeadas com atividades sensoriais que
contemplam essa destreza, portanto tenderiam a opc¢ao B do item 1.

Quanto aos conteidos observados por eles nesta atividade, suptinhamos que haveria
uma tendéncia para as opgdes A, D, F e N. Ademais, que ocorreria maior possibilidade de
percepg¢do do conteddo de simetrias, nas op¢Oes D, F e N, a partir das estratégias utilizadas em

suas construgdes.
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Figura 27 - Terceira atividade

32 - Atividade - Desenhando sona na areia

Caso nao possa realizar a experiénci
a d

a na areia, sera necessanio fazer uma simulagaa do chio de areia, Para estes
casos utilizames os recul a

& papelio/quadra ¢ recipiente com farinha

Y,
R, |

S nestes sanas 1anto visualmente

OrientagBes:

Sentiu dificuldades nesta atividade? g |

Fonte: arquivo préprio (2025).

Os objetivos da quarta atividade (Figura 28) foram: realizar a construcao dos sona,
utilizando comandos do software GeoGebra; avaliar as dificuldades dos docentes; e
identificar, neste processo, os objetos do conhecimento matematico, conforme a BNCC de
Geometria para os anos (4°, 7° ou 8° ano) que cada docente pesquisado atua.

Esperdvamos que todos os professores realizassem os desenhos, entretanto
necessitando de muitas tentativas até acostumarem com os comandos. Também foi esperada
alguma dificuldade nesta aplicagdo, caso o participante a realizasse na forma ndo presencial.
Além disso, considerdvamos que os docentes de matematica ndo sentiriam tantas dificuldades
na constru¢do, acreditando que a maioria conhece e utiliza o software GeoGebra no processo
de formacdo de professores, e indicariam a opc¢ao B.

Por fim, o aguardado era que os contetidos percebidos pelos docentes, nesta atividade,
fossem em torno das opcdes A, C, D, F, H, L e N. No entanto, foi mais significativa, nesta

etapa, a percep¢ao do conteudo de simetrias nas opcdes D, F e N.
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Figura 28 - Quarta atividade

42 - Atividade - Desenhando sona no GeoGebra

Para a aplicado desta atividade & necessdrio ter 3 disposigao c tphone com
acesso et.

Sentiy dificuldades nesta atividade?

etidos vocs considera mais presentes nestes sonas tanta visuslmente quants nas construges? (pode
de opgio)

Fonte: arquivo préprio (2025).

A quinta atividade (Figura 29) teve como objetivo: apresentar a relevancia das
simetrias para a Geometria Sona; promover reflexdes sobre essas representacdes enquanto
valores culturais desses povos; analisar o lusona “caminho de Deus”, a partir da histéria dos
tchokwe para o principio do mundo, correlacionando o desenho ao texto; investigar se os
docentes ja haviam percebido a conexdo do conteido de simetrias a partir dos
desenvolvimentos anteriores; e identificar quais tipos de simetrias estdo presentes no [usona
“caminho de Deus”.

Esperavamos o desconhecimento dos docentes quanto a importancia cultural das
simetrias para o povo tchokwe, pois, nas andlises preliminares (dimensdo epistemoldgica do
conteido), constatamos que as interpretagdes do conceito de simetrias mudam ao longo do
tempo. No entanto, nas formagdes de professores e nos curriculos escolares, acessamos
basicamente o conceito moderno, que induz a uma estima cultural. Confidvamos que os
docentes ja haviam percebido o objeto do conhecimento de simetrias, devido as
experimentacdes anteriores, € que a maioria iria identificar corretamente todos os tipos de

simetria no lusona “caminho de Deus”.
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Figura 29 - Quinta atividade

52 Atividade - Simetria como valor cultural
e a histéria dos tchokwe
para o principio do mundo

A simetria, objeto

ta sequéncia, remete 8 importan

ntes na Geometria Sona. Ley o & maior S0

ia desenhos com simetria dupla (dois

% e evilie 4] & aindasong b ria rotacional (180° ou 90, (Gerdes, 2008, p.3 Um@soSolfoiviss  OHomem também fol
eixos de simetria perpendiculares entre si) e ainda sona com uma simetria rotacional (130° ou 909), (Gerdes, 2008 p.31) el gk o it
galnha o0 Sole olsse-ine  Lma galna. Mas 0 Homen
oé e e

s rmbors’ Do manni. 3
Gulohy acareio & oedec e gaien a0
4 + " t 2 ©$0l. Quande o 5ol fol ter 1, Ha manha seguinte.

Vocé ja tinha percebido a presenga marcante das simetrias durante as atividades anteriores B o T L

icar com oia mas tans dea o
Urazer aqui todos 08 dies.” £
A Osim a0 que o S0l dd a velta
3 teria o e levanta todas as
g [ Nio anhas,
AL tambe fch vistar
Deus o recobeu uma
galinha. De manhd, &
galnna cacarejou € aCOrdou € nennum deies MAtou.
2Lz i Dous

No desenho que representa a histéria dos tchokwe para o principio do mundo vocé percebe quais tipos de
simetrias? (pode marcar mais de uma opgdo)

Afigura acima & Daus,  esquerda o Sol.
i direita a Lua @ om biaino o
A [ Simetria axial € sssim aconteces: O luscna reprosents o cominho ds Daus.

Observagior o5 tehakwe (ou spenas colwe) 530 03 Povos que inventarsm o3 song

o [ Simetria rotacional

Fonte: arquivo préprio (2025).

Os objetivos da sexta atividade (Figura 30) forma: institucionalizar o contetido de
simetria, conforme reconhecido teoricamente pelos docentes; formalizar os conhecimentos
trabalhados implicitamente nas construcdes e discussdes das atividades anteriores; observar as
animacodes de cada tipo de simetria, constatando eixos e equidistancia dos pontos, tanto nos
sona quanto nas redes de referéncia; e identificar, no quiz, caracteristicas das simetrias axial,
axial dupla, central e rotacional.

Esperdvamos que os docentes gostassem da interagdo tedrica e dindmica, para
demostrar as defini¢des dos tipos de simetrias a partir dos desenhos sona. Também
presumiamos que a maioria dos participantes acertasse a todos os itens do quiz, por se tratar

de um conteudo que j4 ensinam em suas aulas.
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Figura 30 - Sexta atividade

Sobre simetria axial é correto afirmar que: A . S
A [ um desenho é axialmente simétrico se sua estrutura ndo & alterada quanda refletido em toma de um eixo.
_— g 5 X 8 [] &asimetria que ocorre em tomo de um ponto,
62 - Atividade - Quiz: tipos de simetrias -

] s ocorre por meio de um giro de 90°.

4[] sempre ocarre-em um giro de 45°
8 [ simetria central é também chamada de simetria am relacio  um panto.

¢ [ provoca no desenho um gira de 180°.
Autor: Jéssica Rocha Lacerds

© [ asimetria axal & também chamada de simatria de refexso.

VERIFIQUE MINHA RESPOSTA (3}
Atencio:

o Temas 2 tens constos & 2 #ens falsos em cad questio; z :
PR Sobre simetria axial dupla é correto afirmar que:
o Vook tem 3 tantativas para verficar sua resposta em cacla questia.

D ] nio depende de um centro de simetria.
VERIFIQUE MINHA RESPOSTA (3)
Sobre simetria rotacional é correto afirmar que:

] essa simetria que oarre em torno de 2 ebios. A [ simetria rotacional € também chamada de simetria de rotagio.

3

s O 2 disthncia do s O estho a distancias
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Simetria rotacional - Chuee

Autor: Rocha Lacerda

Animagio 5

estudantes descobiirem os pontos

a de

Essetipo de simetria ocorme quando o desenha & girado em tomo de um ponto, de acorda com um Angulo, vanando de 0° & 3607, em
detarminado sentido (hordria ou anti-hordrio).

144 BB b b ©: B
O desenho cbtido mantém a mesm forma £ 6 mesmo tamanto do desenha crignal

Fonte: arquivo préprio (2025).

Em relacdo a sétima atividade (Figura 31), os objetivos foram voltados para que os
docentes pudessem validar os momentos praticos e tedricos vistos no decorrer da sequéncia
didatica, bem como identificar se existe ou ndo simetrias nos sona indicados, investigando

com uso dos comandos do software GeoGebra, e tracando eixos de acordo com a defini¢ao
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para justificar suas respostas. Com isso, esperdvamos que os docentes acertassem aos
questionamentos e ndo apresentassem grandes dificuldades para identificar e tracar os eixos.
Figura 31 - Sétima atividade
72 Atividade - Buscando simetrias
Autor: Jessica Rocha Lacerda

Mesta atividade vocé fara a identificacdo se ocorre ou ndo simetrias nas figuras sona a partir da busca de padrdes ao tracar eixos nos desenhos
utilizando comandos do software GeoGebra.

» Clique em Reta (3% botdo na barra de ferramentas),
» (Clique na tela, marcando os 2 pontos que formardo a reta que representard o eixo de simetria.
= Repita o processo caso haja mais de um eixo de simetria,

(& ]l A @@l X =2 % 1B ][ L7 2 @14 )] =2 4 X =
‘d
O C OO OO Sl
A B ° °
° °
Existe simetria? Qual tipo? Existe simetria? Qual tipo?
A [ Axial A [ Axial
B [ Axial dupla e centrsl B [ Axial dupla e central
¢ [ rotacional ¢ [ Rotadonal
D [ Mio hé simetria D [ Mio hé simetria

Fonte: arquivo préprio (2025).

A TSD, nessas atividades, expressa-se pela acdo dos docentes, de modo ativo, nos
momentos de interacdo e exploragdo dos conhecimentos prévios, a principio, sem necessidade
de justificativas tedricas acerca da geometria apresentada, assim como na busca de solucdes
para as atividades e no desenvolvimento de estratégias diversas para constru¢do dos sona em
cada situacdo. A formulacdo se percebe nas trocas de impressdes, de modo que, nessa fase,
ocorrem comunicacdo e reflexdo, buscando tentativas de resolucdo sem se preocupar em
estarem corretas.

Ademais, na validacdo das solucdes propostas, verificamos se 0 que pensaram estd
correto, comparando suas respostas com as indicadas como solucdo. Ainda, hd a

institucionaliza¢do, no momento que siao formalizadas as definicdes do objeto matematico, ali
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ocorrendo o didlogo e a socializacdo nas comparacdes entre as atividades anteriores com as
definicdes formais.

Desse modo, o uso da TSD nas oficinas pedagdgicas permite que os docentes analisem
suas praticas de ensino de modo critico. Assim, a partir dos erros, desafios e das dificuldades,
nas situacOes experimentadas das atividades, reflitam sobre os processos de ensino e

aprendizagem dos seus estudantes, a ponto de desenvolverem novas estratégias de ensino.

4.3 EXPERIMENTACAO

A experimentacdo se iniciou no meu primeiro contato com os sujeitos da pesquisa.
Nesse momento, ocorreram os esclarecimentos sobre os objetivos do estudo e como seria
realizado. A partir disso, ocorreram os primeiros registros € a coleta de dados. Com a
aprovacdo do CEP da UNEB, asseguramos os passos iniciais: convite aos docentes para
participacao na pesquisa, assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(Apéndice A) e aplicacdo do questiondrio inicial como suporte para as primeiras anélises. No
decorrer da experimentacdo, foram aplicados todos os instrumentos de coleta de dados, feitas
as anotacdes e as observacdes das producdes, bem como dos comportamentos dos docentes,

que serdo o suporte para a fase de andlise a posteriori.

4.3.1 Descric¢ao da aplicacao e do ambiente

As agOes praticadas durante a fase de experimentagdo foram as seguintes:

a) convite, pelo whatsApp e presencialmente;

b) aplicacdo do questiondrio inicial, via Google Forms;

¢) aplicacdo da sequéncia didatica, utilizando o GeoGebra;

d) aplicacdo do questiondrio final, via Google Forms.

A aplicacdo da sequéncia diddtica nd@o ocorreu ao mesmo tempo com todos 0s sete
docentes, pois ndo tivemos as condi¢Oes ideais. Como citado anteriormente, fatos como a
evasdo de estudantes, o fechamento de turmas, docentes desligados, paralisacdes, greve e
incompatibilidade de hordrios nos levaram a conexido com alguns docentes para além do
locus. Entretanto, a constitui¢do do ecossistema digital, em sua natureza, permitiu esses
desenvolvimentos e interacdes de maneiras diversas, em espacos e tempos distintos, de modo

que alcancamos a todos.
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Os encontros para aplicacdo das atividades ocorrem presencialmente (na escola) ou
remotamente (em outros locais). Em ambas as modalidades, os participantes acessavam a sala
do GeoGebra Classrom (Figura 32). Diante da impossibilidade de reunir os sete sujeitos (M1,
M2, M3, M4, P1, P2, P3) para uma aplicacdo em grupo no ldcus, esse recurso atendeu ao
modo hibrido que necessitivamos, € nos possibilitou ter um panorama geral de todas as
atividades e movimentagdes dos participantes da pesquisa onde quer que estivessem.

Figura 32 - Sala do GeoGebra Classroom'*
= GeoGebra Tarefa

7 aluno(s) na aula Il pausa % OCULTAR NOMES

1* - Atividade - Perspactivas iniciais sob...

2~ Aincios - Deednfalbdo =ooa T Tarefa 16 . Tarefa 16™ Tarefa 24 Tarefa 24
3* - Avividads - Dessnhanda sona na ar... I LN & 5
45 rividade - Desenhanda sona no G..
5 Aividads - Simetris come valar cult..
M2 P3 P2 P1
Simetria axial
Simetria sl dupls = simetria central
Simetria rotacional -
Tarefa 24 TarefaZ ... Tarefa 12

&° - Atividade - Quiz tipos de simatrias

D

7 Atividade - Buscando simetrias

Conhega um pouco mais sobre Geomet...

M1 M4 M3

Imagens. textos & videos

Fonte: arquivo préprio (2025).

Apresentamos, a seguir, um esquema do funcionamento do nosso ecossistema digital
no decorrer desta pesquisa. O ambiente é composto pelos fatores abidticos (parte ndo viva) e
fatores bioticos (parte viva), conforme demonstrado na Figura 33. As interacOes foram

ocorrendo de acordo com as necessidades da pesquisa.

14 .. . J
Ao todo, foram sete atividades. Contudo, o software GeoGebra considera cada applet utilizado
como uma tarefa, por isso mostra 24 tarefas. Ao passo que os docentes transitam pelas atividades,
bem como visualizam e interagem com as animagdes, elas vao se cumprindo e sendo gravadas.
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Figura 33 - Ecossistema digital

Fatores
Abidticos

Fonte: elaboracao prépria (2025).

4.4 ANALISE A POSTERIORI E VALIDACAO

Neste momento de andlise, a posteriori, baseamo-nos nos dados coletados na
experimentacdo. Dessa maneira, comparamos a andlise a posteriori de cada atividade descrita
nesta secdo com sua respectiva andlise a priori, promovendo verificagcdo ou refutacdo nas
previsoes de resultados.

Faz-se importante destacar que, com todos os percalcos em torno da aplicacio
tendendo a influenciar negativamente os resultados dessa pesquisa, mesmo nas condi¢des
adversas e tempo/espago distintos, foram consideradas as respostas de todos os participantes.
Isso, pois acreditamos que devemos ser fiéis as condigdes complexas que permeiam uma
pesquisa aplicada em educacio.

Na primeira atividade (Figura 34), conforme andlise a priori para o item 1,
esperdvamos que a maioria dos docentes ndo conhecessem essa geometria (op¢ao B). No item
2, previamos que os docentes de matemadtica, atuantes nos anos finais, optariam pelo video 1

(opcao A), e os docentes de pedagogia, atuantes nos anos iniciais, pelo video 2 (op¢ao B).
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Figura 34 - Respostas da primeira atividade

item 1 item 2
Respostas dos alunos ~ Respostas dos alunos ~
A M2 A: M2, M1, M4, M3

B: P3, P2, P1, M1, M4, M3 8:P3, P2, P1

Fonte: arquivo préprio (2025).

Com a aplicagdo desta atividade, notamos que essa geometria foi uma descoberta para
a maioria dos docentes, proporcionando novos conhecimentos e perspectivas. Como
previamos, a maioria desconhecia a Geometria Sona. Apds terem contato com os videos, foi
possivel observar nas discussoes, principalmente com os participantes no modo presencial, o
interesse para utilizacdo dessa abordagem com suas turmas. Nas demonstracdes de interesse
entre as duas abordagens, os professores de matematica tinham preferéncia pelo video 1, e os
de pedagogia pelo video 2. Desse modo, constatamos que os objetivos da primeira atividade
foram alcangados.

Na segunda atividade, segundo a anélise a priori, para o item 1 acreditivamos que os
docentes ndo sentiriam dificuldades na construcdo dos seus primeiros sona, indicando a op¢ao
B. Como mostra Figura 35, apenas o docente P3 indicou sentir dificuldade nesta atividade

enquanto os demais docentes indicaram nao.

Figura 35 - Item 1 da segunda
atividade

Respostas dos alunos ~

A:P3

B: M2, P2, P1, M1, M4, M3
Fonte: arquivo préprio (2025).
No item 2 (Figura 36), supinhamos que os contetidos percebidos a partir da prética

realizada orbitariam em torno das opcdes: A, D, E, F, H, L, M e N. Também ja esperdvamos o

inicio de uma tendéncia a percep¢ao do contetido de simetrias nas opg¢des: D, F e N.
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Figura 36 - Item 2 da segunda atividade

Respostas dos alunos

A: M2, P3, P2, P1, M1, M4, M3
C:P2, P1, M, M3

D: M2, P3, P2, M1, Md, M3
E:P3, M4, M3

F: M2, P3, P1, M1, M4

H:P2, M1, M4

L:P3, M1

N: M2, M1, M4

Fonte: arquivo préprio (2025).

Observamos, com essa aplica¢do, que apenas um docente expressou dificuldades na
(:onstm(;élo15 dos primeiros sona (Figura 37). Segundo seu relato, houve problemas pessoais
relacionados a coordenagdo motora. Os demais docentes realizaram o desenho e acharam o
momento tranquilo, descontraido e ladico.

Quanto a identificacdo dos conteudos percebidos durante a prética, a op¢do C e M
destoaram da nossa previsao, as demais estdo de acordo. Além disso, foram marcadas todas as
opg¢oes que indicam a presencga de simetrias (14 marcagdes) conforme esperdvamos obtivemos
uma expressiva percepcao dos decentes em relacdo a esse conteddo durante a realizacao desta
atividade. Dessa maneira, os objetivos da segunda atividade foram alcancados em sua
maioria.

Figura 37 - Sona da segunda atividade
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Fonte: arquivo préprio (2025).
Na terceira atividade, de acordo com andlise a priori, para o item 1, julgivamos que a
maioria dos docentes sentiriam dificuldades nesse modo de constru¢do, indicando a opgao A.

Ademais, acreditivamos que os docentes de pedagogia tivessem maior desenvoltura nesta

'* Disponivel em: https://youtu.be/33Y4ai WXE60?si=AJpD8IGbgr]-zXx3.


https://youtu.be/33Y4aiWXE60?si=AJpD8lGbgrJ-zXx3
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atividade, indicando a opcdo B. Conforme Figura 38, todos os docentes indicaram sim para o
questionamento sobre as dificuldades na realizacio desta atividade.

Figura 38 - Item 1 da terceira
atividade

Respostas dos alunos ~

A: M2, P3, P2, P1, M1, M4, M3

Fonte: arquivo préprio (2025).
No item 2 (Figura 39), confidvamos que os conteidos observados por eles nesta
atividade tenderiam as op¢des A, D, F e N, e que haveria maior percep¢do do contetido de
simetrias. Isto €, apontariam para as opg¢des D, F e N.

Figura 39 - Item 2 da terceira atividade

Respostas dos alunos

A: M2, P3, P2, P1, M1, M4, M3
D: M2, P3, P2, P1, M1, M4, M3
P2, M3

M2, P3

M2

P2

P2, Pl

NiM2, P3

Fonte: arquivo préprio (2025).

Percebemos que todos os docentes apresentaram dificuldades com a construcao dos
sona na areia. Durante a experimentacdo, tentaram muitas estratégias, usando dedos e maos.
No fim, todos realizaram os desenhos (Figura 40), e as construc;()es16 foram muito proximas
do real, porém nenhum deles conseguiu manter a condi¢do da linha continua do inicio ao fim
do desenho.

Com relagcdo aos conteddos percebidos, notamos divergéncias com nossas previsoes
nas opcoes E, I, J e L. Contudo, todas as opcdes que indicam o conteudo de simetria
estiveram presentes (11 marcagdes). Assim, sO alcangcamos parte dos objetivos da terceira

atividade.

' Disponivel em: https://youtu.be/he9GaekUs2Q?si=7i0t-tZ18oEOOCTW.


https://youtu.be/he9GaekUs2Q?si=7i0t-tZ18oEOOC7W
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Figura 40 - Sona da terceira atividade

o Lo
Fonte: arquivo proprio (2025).

Na quarta atividade, conforme andlise a priori, para o item 1, esperivamos que a
maioria dos docentes ndo sentissem tantas dificuldades na construcdo, particularmente os de
matemadtica, marcando a op¢do B. Conforme demonstrado na Figura 41, os docentes P2, P3
indicaram sim para as dificuldades enquanto os docentes P1, M1, M2, M3, M4 indicaram ndo
para as dificuldades durante esta atividade.

Figura 41 - Item 1 da quarta
atividade

Respostas dos alunos ~
A: P3, P2
B: M2, P1, M1, M4, M3

A B

Fonte: arquivo proprio (2025).
No item 2 (Figura 42), contdvamos que os contetidos percebidos fossem as opcoes A,
C,D, F, H, L e N, com énfase na percepcao do contetido de simetrias nas op¢des D, F e N.

Figura 42 - Item 2 da quarta atividade

B z C : F ¢ H I

Fonte: arquivo préprio (2025).

Respostas dos alunos ~

A:P3, P2, B1, M1, Md, M3
€:P3, M1, M4, M3
D:M2, P3, P2, Mi, M3
EM2, M1

F: P2, P1, M1, M3

H:P2, P1, M3

P2

N K:P3
L:P2,P1, M4
. M: M2, P3
- N: M2, P1, M1, M4, M3
K 1 N
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Constatamos que a maioria dos participantes fez a construcio'’ de forma muito
semelhante aos sona indicados. Houve muita utilizagdo do comando “desfazer” para
recomecar, quando percebiam destoar do desenho que escolheram (Figura 43). Na avaliacio
de dificuldades, apenas dois docentes de pedagogia relataram problemas: um utilizou o
smartphone e a tela ndo colaborou, e o segundo ndo se atentou para a possibilidade de outras
tentativas, caso utilizasse o botdo “desfazer”. Portanto, como previamos, houve problematicas
na aplica¢do com participantes no modo remoto.

Quanto as indicag¢des dos contetidos percebidos nesta pratica, tivemos E, I, K e M nao
previstos, ja as opcOes que indicam simetrias apareceram mais expressivas (14 marcagdes).
Com isso, a maioria dos objetivos da quarta atividade foram alcancados.

Figura 43 - Sona da quarta atividade

M2 P3 P2 P1

M1 M4 M3

Fonte: arquivo préprio (2025).

Na quinta atividade (Figura 44), segundo a andlise a priori, para o item 1,
confidvamos que os docentes ja haviam percebido a presenca marcante do objeto do
conhecimento de simetrias no decorrer das atividades anteriores, marcando a op¢dao A. No
item 2, acreditivamos que a maioria dos participantes iria identificar corretamente todos os

tipos de simetria no lusona “caminho de Deus”.

" Disponivel em: https://youtu.be/FMDDCw4XAu8?si=GLkGtcsxliop_hRi.


https://youtu.be/FMDDCw4XAu8?si=GLkGtcsxIiop_hRi
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Figura 44 - Respostas da quinta atividade

item 1
Respostas dos alunos ~

item 2

Respostas dos alunos ~
A: M2, P3, M1, M4, M3

B: P3, P, M1, M4, M3

C: P3, P2, P1, M1, M4, M3

D: P2, M1, M4, M3

A . g D

A M2, P3, P2, P1, M1, M4, M3

Fonte: arquivo préprio (2025).

Percebemos o desconhecimento dos participantes quanto a relevancia das simetrias
para o povo fchokwe e no que se refere a Geometria Sona. Diante da leitura do texto, notamos
reflexdes a partir da andlise do [usona “caminho de Deus” e da historia dos tchokwe para o
principio do mundo.

Alguns docentes se expressaram por meio de um comparativo com a histéria do
principio do mundo que eles acreditam, de acordo com suas crencas. Além disso, todos
assumiram perceber a conexdo do conteido de simetrias a partir dos desenvolvimentos
anteriores, e identificaram todos os tipos de simetrias presentes no lusona “caminho de Deus”.
Dessa forma, atingimos os objetivos da quinta atividade.

Na sexta atividade, em conformidade com a andlise a priori, presumiamos que oOS
docentes acertassem a maioria dos itens do quiz sobre os tipos de simetrias (Figura 45). Com
isso, indicaria no item 1 as opcdes A e D; no item 2, as op¢des A e B; no item 3, as op¢des B

e C; e no item 4, as op¢oes A e C.
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Figura 45 - Quiz da sexta atividade

Stem 1 item 2
Respostas dos alunos ~
Respostas dos alunos ~
A: M2, P2, P1, M1, M4, M3
2 A: M2, P3, P1, M1, M4, M3
B: M2, P2, P1, M1, M4, M3
B:P3, P2
cP3
e
D:P3
D: M2, P1, M1, M4, M3
A b - A B C D

item 3 item 4
Respostas dos alunos ~ Respostas dos alunos -~
_ B: M2, B3, P2, P1, MI, M4, M3 A1 M2, P3, P2, PT, M1, M4, M3
B C: M2, P3, P2, M1, M4, M3 g B:P3
- DM - C: M2, P2, P1, M1, M4, M3
A B g D A B 2 D

Fonte: arquivo préprio (2025).

Nessa etapa, conseguimos formalizar o conteido de simetrias, conforme conceito
moderno reconhecido pelos docentes, conectando a teoria com a prdtica realizada nas
construgdes dos sona. Os docentes interagiram com as animacdes referentes a cada tipo de
simetria no GeoGebra, constatando eixos e equidistancia dos pontos, tanto nos sona quanto
nas redes de referéncia. Também identificaram, no quiz, caracteristicas das simetrias axial,
axial dupla, central e rotacional, conforme abordagem da exposi¢do tedrica, acertando quase
sua totalidade.

Contudo, o objetivo ndo era avaliar acertos e erros, pois sdo professores que conhecem
bem esse conteudo, mas, sim, mostrar possibilidades de conexdo desse conteido com a
Geometria Sona. No geral, os docentes gostaram desse momento de interacdo tedrica e
dindmica, para apresentarem as definicdes, pois ali j& enxergavam a representatividade e
importancia daquelas figuras para além do objeto matemadtico. Assim sendo, conseguimos
alcancar os objetivos da sexta atividade.

Na sétima atividade, esperdvamos, de acordo com a andlise a priori, que os docentes
acertassem aos questionamentos sem apresentar maiores dificuldades, conforme a Figura 46,
indicando as op¢des B no item 1 e D no item 2. Também acreditivamos que tracariam os

eixos no momento da investigacao, de acordo com suas respostas.
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Figura 46 - Respostas da sétima atividade

item 1 item 2

Respostas dos alunos ~ Respostas dos alunos ~

B: M2, P3, P2, P1, M1, M4, M3 L= MZRE 2 LM M M

Fonte: arquivo préprio (2025).

Com essa atividade, percebemos que os docentes puderam validar algumas das
experiéncias praticas e tedricas, nas quais foram expostos ao longo da sequéncia didética.
Conseguiram identificar a existéncia ou ndo de simetrias nos sona indicados, tracando os
eixos para justificar suas respostas (Figura 47). Todos realizaram essa etapa, porém tivemos
problematicas na utilizacdo dos comandos do software GeoGebra por parte de alguns
docentes. Uns justificaram que os eixos ndo ficaram tdo “certos” (horizontais, verticais ou
perpendiculares), devido ao fato da tela pequena do celular que utilizaram; ja outro

participante relatou que deixou um eixo a mais, pois nao conseguiu apagar.
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Figura 47 - Sona da sétima atividade

P1

item 1

&
7 S

M2 P3 P2 P1

! item 2

M1 M4 M3

Fonte: arquivo pr(’)prié (2025).

No geral, todos acertaram e demonstraram suas tentativas. Vale ressaltar que mesmo
clicando numa opgdo errada, havia a possibilidade de tentar novamente, conforme demonstra
a Figura 48. Reforcamos que as questdes objetivas ndo pretendem analisar se o participante
sabe ou ndo esse conteido. Dessa maneira, conquistamos o objetivo proposto na sétima
atividade.

Figura 48 - Flexibilidade de tentativas

A [ Axial A [ Axial

B [ Asxial dupla e central B @ Axial dupla e central " CORRETO
g Rotacional X ERRADC C [ | Rotacional

D ) N&o ha simetria o () Nioissimetsia

0 Oops! Sua resposta esta errada. @ Muito bem! Sua resposta estd correta.

TEMTAR NOVAMENTE

Fonte: arquivo proprio (2025).
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4.5 ANALISE DO QUESTIONARIO FINAL

Com o intuito de analisar quais as opinides dos docentes participantes dessa pesquisa
apés o contato com as situagdes diddticas, foi elaborado um questiondrio final. Esse
instrumento de coleta de dados foi composto por dez questdes, sendo quatro abertas e seis
fechadas. As questdes abordam os seguintes pontos: viabilidade, aplicacdo pessoal,
dificuldades, engajamento, complementaridade, atualidade, recursos, impressdes gerais,
melhorias e possibilidades de expansao.

Todos os sete docentes participantes da pesquisa responderam a todas as questdes em
momento posterior a aplicacdo da sequéncia didatica. Nesse viés, as respostas foram coletadas
por meio de formulario on-line via Google Forms e examinadas a seguir. Na primeira questao,
conforme Gréfico 10, indagamos se os docentes estariam de acordo com a utilizagdo da
Geometria Sona nas aulas de Matemética no Brasil. Com isso, 85,7%, equivalente a seis
docentes, responderam “sim”, e 14,3%, equivalente a um docente, respondeu “nao”.

Grafico 10 - Uso da Geometria Sona

7 resposias

@ Sim
@ Nio

Fonte: Google Forms (2025).

A segunda questdo questionava se os docentes utilizariam, em suas aulas de
matemadtica, os aprendizados adquiridos, a partir do contato com a sequéncia diddtica
desenvolvida nesta pesquisa. De acordo com a Gréfico 11, um docente (14,3%) respondeu
que ndo usaria, e seis docentes (85,7%) afirmaram que usariam esses conhecimentos

adquiridos nas proprias aulas.
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Grifico 11 - Adocdo da prética

7 respostas

@ Sim
@ Nio

Fonte: Google Forms (2025).

Na terceira questdo, solicitamos aos docentes que descrevessem quais possiveis
dificuldades de utilizacdo destas situacdes diddticas eles teriam na sua realidade escolar atual.
Agrupamos seus relatos no Quadro 28. Dentre os docentes, apenas dois relataram ndo ter
dificuldades, e os demais citaram a problematica da superlotacdo nas salas de aulas, a falta de
recursos tecnologicos e caréncia de apoio pedagdgico, a necessidade de ampliar o conteudo e
a dificuldade com os recursos necessarios para a pratica dos desenhos.

Quadro 28 - Dificuldades de implementacdo

QUAIS DIFICULDADES DE UTILIZACAO DESTAS SITUACOES
DIDATICAS VOCE TERIA NA SUA REALIDADE ESCOLAR
ATUAL?

Nenhuma.

Nenhuma.

Salas muitos cheias.

Turmas cheias.

A disponibilidade de computadores.

Ampliar o contetdo! Apoio pedagégico!

Fazer as sonas na areia ou no Geogebra pode ser dificil. O primeiro pela
dificuldade de levar uma grande quantidade de areia para a sala de aula. O
segundo pela falta de acesso a tecnologia.

Fonte: elaboragdo prépria (2025).

A quarta questdo investigava se a sequéncia diddtica serviria de estimulo para
despertar o interesse € o engajamento nas aulas de matematica. Dentre os participantes,
85,7%, equivalente a seis docentes, concordaram, e 14,3%, (um docente) ndo concordou

(Grafico 12).
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Griéfico 12 - Estimulo e engajamento
7 respostas

@ Sim
@ Néo

Fonte: Google Forms (2025).

Na quinta questdo, os docentes responderam se a sequéncia diddtica oferece recursos
que contribuem com a ensino e a aprendizagem do conteddo de simetrias, na qual foi unanime
as sete respostas “sim”, correspondendo a 100% (Grafico 13). Portanto, houve unanimidade
em relacdo a sequéncia oferecer recursos que complementam e contribuem para o ensino e a
aprendizagem de simetrias.

Grifico 13 - Contribuicdo para o ensino de simetrias

7 respostas

@ Sim
@ Nio

Fonte: Google Forms (2025).
Na sexta questdo, indagamos se as situacOes diddticas apresentadas nesta pesquisa
atendem as perspectivas descritas pelo ensino de matemdtica nos dias atuais (Gréafico 14).
Todos os sete docentes concordaram que sim, o equivalente a 100%.

Gréfico 14 - Alinhamento com perspectivas atuais

7 respostas

@ Sim
@ Nio

Fonte: Google Forms (2025).
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Na sétima questdo, investigamos acerca dos recursos utilizados para apresentar a
temdtica desta pesquisa juntamente com a sequéncia didatica, bem como quais os mais
acessados pelos docentes (Grafico 15). Nesse caso, os participantes poderiam responder mais
de uma opcdo. O GeoGebraBook foi o mais acessado, com o equivalente a 71,4% das
respostas; em segundo lugar, o Instagram, com 42,9%; o Blog e o WhatsApp tiveram 28,6%
cada; e, por ultimo, o Spotify foi o menos acessado, com 14,3%.

Grafico 15 - Recursos acessados

7 respostas

GeoGebraBook 5(71,4%)

Blog 2 (28,6%)

Instagram 3 (42.9%)

Spotify

WhatsApp 2 (28,6%)

0 1 2 3 4 5
Fonte: Google Forms (2025).

No oitavo questionamento, os docentes descreveram suas impressdes gerais sobre a
sequéncia didatica. Agrupamos suas respostas, como demonstrado no Quadro 29. A partir das
sete respostas, foi possivel perceber que a sequéncia diddtica remete a valorizacdo de saberes
de culturas ndo hegemonicas, proporciona aprendizagem ludica e ajuda no combate ao
racismo. Nessa perspectiva, um docente denominou como “interessante”, mas expressou
duavidas e preocupacdo quanto a sua aplicabilidade, em decorréncia da carga horéria de
trabalho, dos materiais envolvidos e do contexto social dos estudantes.

Quadro 29 - Impressao geral
(continua)

COMO PROFISSIONAL DA AREA DE MATEMATICA/PEDAGOGIA,
QUAL E A SUA IMPRESSAO GERAL SOBRE ESSA SEQUENCIA
DIDATICA AO TRAZER UMA ABORDAGEM DA GEOMETRIA SONA DE
ANGOLA COMO POSSIBILIDADE PARA O ENSINO DO CONTEUDO DE
SIMETRIAS, CONSIDERANDO ASPECTOS UTEIS E VALIOSOS PARA
APRENDIZAGEM DE MATEMATICA E FORMACAO SOCIAL DOS
ESTUDANTES?

Essa perspectiva € importante, pois visa reconhecer e valorizar saberes matematicos
de culturas ndo hegemonicas, rompendo com a visdo eurocéntrica que domina o

ensino tradicional da matemdtica.
A sequéncia além de trabalhar com o aspecto lidico, que facilita o processo de
aprendizagem, coloca em evidéncia a cultura negra, ajudando na valorizagao desta
cultura e no combate ao racismo.
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Quadro 29 - Impressao geral
(conclusio)

COMO PROFISSIONAL DA AREA DE MATEMATICA/PEDAGOGIA,
QUAL E A SUA IMPRESSAO GERAL SOBRE ESSA SEQUENCIA
DIDATICA AO TRAZER UMA ABORDAGEM DA GEOMETRIA SONA DE
ANGOLA COMO POSSIBILIDADE PARA O ENSINO DO CONTEUDO DE
SIMETRIAS, CONSIDERANDO ASPECTOS UTEIS E VALIOSOS PARA
APRENDIZAGEM DE MATEMATICA E FORMACAO SOCIAL DOS
ESTUDANTES?

Interessante, mas tenho dividas quanto a sua aplicabilidade tenho em vista a carga
hordria do professor e a exigéncia de trabalhar materiais especificos além disso, o

contexto social onde os alunos estdo inseridos.

A principal questdo é que essa sequéncia didatica torna o ensino mais dindmico e
voltado para a realidade do aluno!

Tornar lidica a aprendizagem dos conteidos sendo mais atrativo aos estudantes.

E uma boa abordagem.

Faz com que os estudantes consiga perceber a presenga da matemdtica em um
contexto novo, nesse caso através de desenhos feitos na areia e realizados pelos
angolanos.

Fonte: elaboracao prépria (2025).

A nona questdo buscou sugestdes para melhoramento da sequéncia diddtica. Os
docentes responderam conforme o apresentado no Quadro 30. As sugestdes incluiram
adicionar exercicios especificos de simetria, trabalhar a valorizac¢do cultural de outros povos,
inserir a sequéncia numa visao holistica/multidisciplinar e, talvez, introduzir a atividade com
GeoGebra logo apds a apresentacdo da tematica. Alguns docentes ndo sugeriram mudancas.

Quadro 30 - Sugestdes de melhoria

COMO VOCE MELHORARIA ESTA SEQUENCIA DIDATICA?
Utilizaria 0 mesmo modelo

Dar um ponto e pedir que encontrem o simétrico em relacdo a algum
eixo.

Trabalhar a valorizacdo cultural de outros povos, no passado, vistos
como submissos.

Acredito que a sequéncia diddtica é muito dindmica e completa, mas
sempre € bom partir do principio de que ela deve t4 inserida em uma
visao holistica! Assim, o professor consegue tornar-la multidisciplinar.
N3ao acrescentaria mais nada

Nao mudaria

Como os estudantes gostam muito de utilizar a tecnologia eu iria fazer a
4° atividade (sona no geogebra) logo apds a apresentacdo da geometria
sona, seria um teste, mas creio que a sequéncia apresentada € a mais
adequada, porque os alunos t€ém a oportunidade de vivenciar todo o
processo sequéncia

Fonte: elaboragdo prépria (2025).
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Na dltima questdo, perguntamos aos docentes quais outros conteidos do ensino
fundamental eles gostariam de ver em sequéncias didaticas futuras com essa abordagem, a
partir da Geometria Sona de Angola. Foram indicados conteidos de aritmética (multiplos e
divisores) e assuntos que possam ser trabalhados de modo multidisciplinar, dialogando com
histdria, filosofia e arte.

Em resumo, a andlise do questiondrio final indica uma avaliacdo predominantemente
favordvel da sequéncia diddtica por parte dos docentes. Estes a consideraram relevante,
engajadora e alinhada as necessidades atuais do ensino, apesar de apontarem desafios praticos

para sua implementacao.
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5 CONSIDERA COES FINAIS

Em sintese, esta pesquisa rompe com a ldgica eurocéntrica e cartesiana que,
historicamente, permeia o ensino de matemadtica, apresentando e valorizando conhecimentos
matematicos de povos ndo europeus ao questionar: como um ecossistema digital pode
potencializar o ensino de matemdtica na perspectiva decolonial por meio de situacdes
didaticas? Para tanto, desenvolveu um ecossistema digital que oferece um caminho promissor
para abordar a decolonialidade no curriculo de matemaética, promovendo uma educagdo mais
justa, inclusiva e culturalmente relevante.

As situacdes diddticas criadas sob a Optica decolonial foram amplamente bem-
sucedidas em alcangar seus objetivos, apesar de algumas dificuldades encontradas durante a
fase de experimentacdo, devido a diversos desafios logisticos, como evasdo de estudantes,
turmas fechadas, docentes desligados, paralisacdes, greve e incompatibilidade de horarios.
Visto isso, 0 uso de um ecossistema digital facilitou a aplica¢io das atividades, acomodando
diferentes restricoes de tempo e espaco dos sujeitos envolvidos. Ademais, a abordagem
permitiu que os docentes se engajassem ativamente com o material, explorassem
conhecimentos prévios, desenvolvessem estratégias para a constru¢do dos sona e refletissem
sobre suas praticas de ensino.

Nesse contexto, a andlise dos dados da experimentacdo expds que ha dificuldades em
varios aspectos, de modo que cabe destacar, principalmente, o desconhecimento da temética
decolonial. Nas conclusdes, revelou-se que o ecossistema digital desenvolvido tem o potencial
de repensar e transformar o ensino de matemadtica, integrando formas de conhecimento e
praticas matemadticas de outras culturas. Além disso, potencializa a valorizacdo de saberes nao
hegemonicos, proporciona aprendizagem ludica e auxilia no combate ao racismo. Embora os
docentes tenham apontado desafios praticos para a implementacao na escola com suas turmas,
eles consideraram a proposta relevante, engajadora e alinhada as necessidades atuais do
ensino de matematica.

Quanto a relevancia e aos impactos significativos, observamos pioneirismo e
inovagdo, pois o estudo mostrou um campo de pesquisa emergente € com poucos trabalhos
desenvolvidos no Brasil, com foco no ensino de matemadtica na perspectiva decolonial e a
utilizacdo de ecossistemas digitais. Nesse sentido, vale ressaltar que as revisdes sistematicas
da literatura confirmaram a escassez de pesquisas nessas dreas, especialmente a quase
inexisténcia de trabalhos sobre ecossistemas digitais no ensino de matematica na educacao

basica. Isso posiciona o trabalho como um precursor e uma fonte valiosa para futuras
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investigacdes. Destacamos, ainda, a democratizacdo e acessibilidade dos recursos utilizados
como base para o ecossistema digital, haja vista que o acesso aos materiais pedagdgicos
desenvolvidos € livre e permite colaboragcao em rede.

Faz-se necessdrio ressaltar que este estudo, a partir da formagao de professores que
serdo multiplicadores, buscou provocar um impacto social e local, a partir de melhorias para o
ensino de matemadtica e a formagdo social na comunidade de Valéria, por muitas vezes
estereotipada sobre as capacidades dos seus moradores. Isso foi feito com o intuito de
demonstrar a importancia de uma educacdo que considera o espaco social e cultural, bem
como promove empoderamento, pertencimento e respeito as identidades locais.

Como lacunas, identificamos a escassez de trabalhos anteriores, o que indica que o
campo € muito novo e que o estudo explorou um territério pouco pesquisado, como
supramencionado. Enquanto limitacdo, percebemos que a aplicacdo da sequéncia didética,
mediante oficinas pedagdgicas com os docentes, foi um passo importante, porém acreditamos
no alto impacto de uma aplicacdo direta com os estudantes na sala de aula.

Diante disso, sugerimos, para trabalhos futuros, que as sequéncias diddticas sejam
expandidas e aprofundadas, abordando outros contetidos presentes no curriculo de matematica
da educacdo bdsica, buscando conexdes com etnomatemadticas diversas de outras culturas.
Assim, propomos adaptagdo para diferentes contextos e niveis de ensino, acolhendo diferentes
realidades escolares: escolas rurais, comunidades quilombolas ou indigenas nos niveis
fundamental, médio ou Educacao de Jovens e Adultos.

Além disso, cabe citar a possibilidade de implementacdo de cursos de formacdo
continuada para professores de matemdtica em escala mais ampla, focando na perspectiva
decolonial e no uso de ecossistemas digitais: cursos on-line, oficinas presenciais e criacdo de
materiais diddticos especificos. Ainda, podemos citar a criacdo de comunidades de pratica
entre professores interessados em matemaética decolonial e tecnologias digitais, promovendo a
troca de experiéncias, a colaboracdo na criacdo de materiais e o aprendizado mutuo.

Desse modo, a contribuicdo para o campo da Educacdo Matemadtica € percebida na
integracdo das correntes tedricas: etnomatemdtica, decolonialidade, ecossistemas digitais,
Teoria das Situacdes Didaticas e engenharia didatica. Portanto, inferimos a partir dos
resultados da pesquisa que esta dissertacdo e seu arcabougo tedrico-pratico diverso possam
ventilar aprisionamentos epistémicos, assim como os produtos educacionais deixados como
legado e os resultados e discussdes geradas até aqui possam permitir inspirar novas pesquisas

que promovam uma educacdo matematica libertadora, critica e afetuosa.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Esta pesquisa seguira os Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos
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prédio da Petrobras 3° andar, sala 01, Agua de Meninos, Salvador- BA. CEP: 40460-120.
Tel.: (71) 3612-1330, (71) 3312-1300, e-mail: cepuneb@uneb.br
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V. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Ap6s ter sido devidamente esclarecido pela pesquisadora sobre os objetivos beneficios da
pesquisa e riscos de minha participacio na pesquisa MATEMATICAS DECOLONIAIS: UM
ECOSSISTEMA DIGITAL PARA O ENSINO DE MATEMATICA A PARTIR DE
SITUACOES DIDATICAS NA PERSPECTIVA DECOLONIAL, e ter entendido o que me
foi explicado, concordo em participar sob livre e espontdnea vontade, como voluntdrio(a)
consinto que os resultados obtidos sejam apresentados e publicados em eventos e artigos
cientificos desde que a minha identificacdo ndo seja realizada e assinarei este documento em

duas vias sendo uma destinada ao pesquisador e outra a mim.

de de

Assinatura do(a) participante da pesquisa

Assinatura da pesquisadora discente Assinatura do professor responsavel

(Orientanda) (Orientador)



