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RESUMO

As relagBes étnico-raciais € um tema complexo que envolve diferentes aspectos, entre
0s quais incluem-se aqueles vinculados aos processos educacionais. Nesse sentido,
a escola pode constituir-se num importante espaco de aprendizagens a partir de
reflexdes e acdes que valorizem a diversidade cultural, bem como proporcione a
desconstru¢do de discursos e praticas educativas que silenciam ou estereotipam
pessoas de diferentes origens étnicas e culturais. No Brasil a Lei 10.639/03 determina
0 ensino de conteudos referentes a Historia e Cultura africana e afro-brasileira no
ambito de todo o curriculo escolar, incluindo a area de matemaética. Esta pesquisa teve
0 objetivo de analisar com professores da Educacdo Basica possiveis articulacdes
entre o ensino de Matematica e a Lei 10.639/03 das rela¢cBes étnico-raciais. Este
estudo teve uma abordagem qualitativa, a qual desenvolveu-se com a participacao de
professores dos anos finais do Ensino Fundamental que ensinam Mateméatica em
escolas publicas do estado de Pernambuco e do Ceara. Para producdo de dados
foram utilizados dois procedimentos metodoldgicos: entrevista semiestruturada e um
processo formativo, ambos realizados na plataforma Google Meet, a qual permitiu o
registro em video e audio das situacdes de pesquisa. Entrevistaram-se 11 docentes,
sendo 4 deles atuavam em escolas de Pernambuco e o0s outros professores
lecionavam em escolas do Ceara. Na segunda etapa, realizaram-se encontros
formativos com a participacdo de 8 docentes que havia sido entrevistados. Os
professores foram distribuidos em 2 grupos, conforme a disponibilidade de dia e
horério para participarem dos encontros. Cada grupo foi composto por 4 docentes. Os
componentes do grupo 1 eram todos do Ceard, enquanto o grupo 2 possuia um
componente de Pernambuco e 3 do Ceara. As andlises das entrevistas evidenciaram
gque na formacdo inicial e continuada, a maioria dos professores nao teve
oportunidades para aprofundar sobre a Lei 10.639/03, a educacdo das relagOes
étnico-raciais, nem sobre suas possiveis associacdes com ensino de Matematica.
Apenas trés deles demonstraram conhecimento especifico sobre essa Lei 10.639/03,
guando detalharam aspectos de sua obrigatoriedade. Os demais participantes ndo a
conheciam ou a destacaram de maneira breve. Em relagdo ao processo formativo, os
professores participaram ativamente dos encontros, engajados, desenvolvendo
reflexdes sobre as teméaticas. O grupo 1 demonstrou interesse em aprender e saber

mais sobre as teméaticas abordadas nos encontros. Enquanto o grupo 2 assumiu uma



postura mais ativa, expressando opinides e partilhando experiéncias pertinentes em
didlogo com a pesquisadora. A pesquisa criou evidéncias sobre a necessidade de
desenvolver situagbes de formacédo de professores que promovam nao apenas
reflexdes, mas também acdes que relacionem a educacdo matematica com as
relacBes étnico-raciais, sobretudo no enfrentamento do racismo. Para transpor 0s
desafios de uma educacdo matematica antirracista, sdo necessarios novos e
diversificados estudos que aprofundem as discussfes e que investiguem o0s
processos de formacgéo de professores que ensinam Matemética, na perspectiva da

Lei 10.639/03 e das diretrizes para a educacao das relacfes étnico-raciais.

Palavras-chave: educacdo matematica; educacao das relacdes etnico-raciais;
professores dos anos finais; educagao antirracista; lei 10.639/03.



ABSTRACT

Ethnic-racial relations are a complex issue that involves different aspects, among
which are those linked to educational processes. In this sense, the school can become
an important learning space based on reflections and actions that value cultural
diversity, as well as providing the deconstruction of educational discourses and
practices that silence or stereotype people of different ethnic and cultural origins. In
Brazil, Law 10.639/03 determines the teaching of contents related to African and Afro-
Brazilian History and Culture within the scope of the entire school curriculum, including
the area of mathematics. This research study aimed to analyse, with Basic Education
teachers, possible articulations between the teaching of Mathematics and the Law
10.639/03 on ethnic-racial relations. This study had qualitative approach, which was
developed with final years of Elementary School teachers who teach Mathematics in
public schools in the estates of Pernambuco and Ceara. For data production, two
methodological procedures were used: a semi-structured interview and a teacher
education process, both carried out on the Google Meet platform, which allowed video
and audio recording of research situations. Eleven teachers were interviewed, 4 of
them working in schools in Pernambuco and the other teachers teaching in schools in
Ceard. In the second stage, teacher education meetings were held with the
participation of 8 teachers who had been interviewed. There were two groups of
teachers formed according to availability of day and time to participate in the meetings.
Each group was composed of 4 teachers. The components of group 1 were all from
Ceard, while group 2 had a component from Pernambuco and 3 from Ceara. The
analyses of the interviews provide evidence that in initial and continued teacher
education, most teachers did not have opportunities to deepen on Law 10.639/03, the
education of ethnic-racial relations, nor about its possible associations with
Mathematics teaching. Only three of them demonstrated specific knowledge about the
Law 10.639/03, when they detailed aspects of its obligation. The other participants did
not know about it or highlighted it briefly. Regarding the teacher education process, the
teachers actively participated in the meetings, engaged, developing reflections on the
themes. Group 1 showed interest in learning and knowing more about the themes
covered in the meetings. While group 2 assumed a more active posture, expressing
opinions and sharing relevant experiences in dialogue with the researcher. The

research study created evidence about the need to develop teacher education



situations that promote not only reflections, but also actions that relate mathematics
education with ethnic-racial relations, especially in the face of racism. To overcome the
challenges of an anti-racist mathematics education, new and diversified studies are
needed that deepen the discussions and investigate the educational processes of
teachers who teach mathematics, from the perspective of Law 10.639/03 and the

education of ethnic-racial relations.

Keywords: teaching mathematics; ethnic-racial relations; final years teachers; anti-

racist education
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa insere-se no campo da Educacdo Matematica com foco no
ensino dessa area na Educacgéo Basica e na formacéo continuada de professores e
professoras, tendo por problema de pesquisa: se e como a Educacao das relagdes
étnico-raciais tem sido articulada com o ensino de Matematica por docentes dos anos
finais do Ensino Fundamental em escolas publicas do Estado de Pernambuco e do
Ceard?

Assim, o objetivo geral da pesquisa € analisar possiveis articulacdes entre
ensino de Matematica e a Lei 10.639/03 e a Educacéao das relacdes étnico-raciais com
professores dos anos finais do Ensino Fundamental em escolas publicas de
Pernambuco e do Ceara. Em termos mais especificos, a pesquisa pretendeu:

a) ldentificar as concepcdes dos professores e professoras que ensinam
Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental a respeito da implementacéo da
Lei 10.639/03.

b) Analisar as abordagens dos(as) participantes para a implementacao da Lei
10.639/03.

c) Promover reflexdes com professores e professoras participantes sobre a
tematica étnico-racial no curriculo de Matematica.

d) Refletir com os(as) participantes sobre a utilizac&o de recursos que articulem
0 ensino de Matematica a Lei 10.639/03 no contexto de encontros de formacéo
continuada.

A justificativa de escolha da temética de estudo desta pesquisa foi pautada a
partir de estudos realizados na formacdao inicial da pesquisadora e de experiéncias
como docente da escola basica. Assim, é necessario retratar um pouco quem sou
engquanto pessoa e educadora. Falar de si mesmo sempre se torna um processo de
lembrar e se encontrar, um olhar para o caminho percorrido, direcionando reflexdes
para a vida e os ciclos que a compdem. Um processo que demarca nossa capacidade
de se construir e se (re)construir, de torna-se objeto de fazer histéria. S&o0 momentos
que nos fazem pensar sobre quem somos, e € assim que enquanto, mulher e
professora branca, periférica, faco parte da resisténcia, da luta antirracista, da

preocupacdo com o0 enfrentamento ao racismo. Enfatizo que todos e todas
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independentemente do seu pertencimento étnico-racial devem tratar de tais temas em
seus estudos e praticas docentes.

Desde a minha formacéo inicial no curso de Licenciatura em Matematica,
quando atuava como estagiaria, sentia-me inquieta pelas discussGes sobre a
implementacédo da Lei 10.639/03, sobre a Educacédo das relacbes étnico-raciais no
contexto escolar. Nesse sentido, ao participar como bolsista de um projeto de
extensdo, na Universidade, intitulado Jogos de origem africana e Educacao
Matematica: um olhar Etnomatematico?, durante trés anos, surgiu o interesse mais
especifico pelas culturas africanas, principalmente sobre os jogos de origem africana
e as suas influéncias na constituicdo da nossa cultura. Aquele projeto agucou a minha
percepc¢éo do potencial dessa diversidade cultural na formacéo dos alunos e alunas
tanto em termos de aprendizagem Matematica, quanto de construcdo de identidade e
formacéao cidada.

Ao longo da minha experiéncia como docente e no ambito dos estudos para
realizacdo deste projeto de pesquisa, outras indagacdes emergiram: pode a disciplina
de Matematica contribuir para o ensino e resgate da cultura africana e afro-brasileira?
Como incorporar a tematica étnico-racial no curriculo de Matematica na Educacao
Basica? Como a Matematica pode contribuir para uma educacéo antirracista? Que
recursos os professores podem utilizar nas aulas de Matematica para resgatar e
valorizar a historia e cultura africana e afro-brasileira? O que os professores sabem
sobre a Lei 10.639/03? Esses questionamentos, emergentes de reflexdes durante as
minhas trajetérias pessoais, académicas e da minha atuacéao profissional, motivaram
o desenvolvimento desta pesquisa de mestrado, com o intuito de aprofundar os
conhecimentos e praticas sobre o tema, bem como colaborar para a elaboracao de
propostas que possam subsidiar tanto a minha pratica como docente como a de outros
professores.

Refletindo sobre a necessidade de que a educacédo cumpra um papel ativo e
significativo no combate ao racismo, consideramos ser uma conquista importante o
marco legal da Lei 10.639/03 que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para

a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino da Historia e Cultura Afro-

1 Projeto de extensao desenvolvido pela Universidade Federal do Cariri - UFCA em parceria com a
Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN, na area da Educacao Matematica, com foco no
ensino de Matematica na Educacédo Basica e na formacéo inicial de professores, tendo como objetivo
principal analisar como os Jogos Africanos, utilizados sob o aporte da Etnomatemética, poderiam
contribuir com a aprendizagem da Matematica.
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Brasileira e Africana (BRASIL, 2003). Esse documento tem por objetivo principal
reconhecer e valorizar a identidade, a historia e cultura afro-brasileira, bem como a
garantia de reconhecimento e igualdade de valorizacédo das raizes africanas na nagéo
brasileira, ao lado das indigenas, europeias e asiaticas (CNE/Parecer 03/04) (BRASIL,
2003). A preocupacao com um processo de ensino que insira aspectos da cultura afro-
brasileira e africana para todos os estudantes do pais € de suma importancia, “uma
vez que devem educar-se enquanto cidadaos atuantes no seio de uma sociedade
multicultural e pluriétnica, capazes de construir uma nagao democratica” (BRASIL,
2004, p. 17).

Um crescente numero de educadores e pesquisadores tém discutido no ambito
da Educacdo Mateméatica a necessidade de valorizar, investigar e desenvolver as
matematicas de diversos grupos sociais como uma maneira de ressignificar
conhecimentos e culturas que sao marginalizadas. D’Ambrosio (2011) destaca que o
reconhecimento de praticas matematicas e da cultura africana tem sido objeto de
relevantes estudos, porém permanece a caréncia de materiais/recursos que
oportunizem ao docente explorar essas praticas em sala de aula.

As acbes pedagdgicas voltadas para a aplicabilidade da Lei 10.639/03
caracterizam-se em uma mudanca de perspectiva e praticas em diversos aspectos,
tendo como objetivo principal superar as desigualdades que historicamente
afetaram/afetam determinados grupos sociais. Por ser considerada uma medida
destinada a garantir os direitos a diversidade étnico-racial no contexto educacional, a
Lei visa romper com o paradigma posto socialmente sobre a realidade africana e afro-
brasileira nos curriculos e préaticas escolares e assim, afirmar a histéria, a memoéria e
a identidade desses povos.

Compreendendo o relevante papel que assume a educacéo e a escola para a
socializacdo e construcdo de valores, a insercdo da tematica das relacfes étnico-
raciais articulada ao ensino de Mateméatica nas escolas, sobretudo de Educacéo
Béasica, pode auxiliar a sociedade no combate de praticas racistas e discriminatorias
(SANTOS, 2008).

Destaca-se entdo que “a luta pela superacdo do racismo e da discriminagao
racial é, pois, tarefa de todo e qualquer educador, independente do seu pertencimento
étnico-racial, crenca religiosa ou posicado politica” (BRASIL, 2004, p. 7). Nessa
perspectiva, € dever de todo educador possibilitar a construcao de praticas educativas

em ambientes escolares capazes de promover a aprendizagem com equidade, troca
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de saberes, acfes conjuntas de consolidacdo de uma sociedade justa e equitativa do
ponto de vista ético e racial.

Assim sendo, a presente pesquisa se configura relevante por propor um
processo de formacdo voltado para os docentes que ensinam Matematica, em
encontros formativos que considerem problematicas de ensino e aprendizagem
elencadas pelos préprios professores. A abordagem metodoldgica podera entdo
promover um movimento dialético entre teoria e pratica e, possibilitar reflexfes e
planejamentos, um ponto de partida para implementar relagbes entre a Educacgao
Matematica e as relacdes étnico-raciais na Educacéo Basica.

Esta dissertacdo esta estruturada em 9 capitulos. Nesta introducdo sao
expressados aspectos gerais da pesquisa, apresentando alguns fundamentos acerca
da escolha do tema, em suma, situando o leitor sobre a tematica pesquisada.

No segundo capitulo, apresentamos um breve historico sobre as lutas e
contribuicdes do Movimento Negro para a educacéao, contextualizando a Lei 10.639/03
no cenario educacional brasileiro e o que ela prop6e para a Educacgdo Bésica.

No capitulo trés, discorremos sobre o ensino de Matematica e as orientacdes
curriculares da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018), como
também, das propostas curriculares do estado de Pernambuco e do Ceara,
destacando o que esses documentos oficiais propdem para a educacao das relacées
étnico-raciais nos anos finais do Ensino Fundamental. Ainda no terceiro capitulo séo
discutidos aspectos sobre a formacdo de professores e professoras de Matematica
para a educacao das relacdes étnico-raciais.

No quarto capitulo, apresentamos algumas concepg¢fes sobre recursos na
perspectiva de Adler (2000), préaticas pedagdgicas e sua utilizacao para promocao da
educacdo das relacdes étnico-raciais, bem como discorremos sobre a Educacao
Matematica, Etnomatemética e Afroethomatematica.

O quinto capitulo, contém a Reviséo Sistemética da Literatura (RSL), acerca de
pesquisas académicas nacionais que trataram das rela¢des étnico-raciais no contexto
educacional e dos jogos africanos como ferramenta de implementacdo da Lei
10.639/03 (BRASIL, 2003).

No sexto capitulo, descrevemos o percurso metodoldgico do presente estudo,
ressaltando o tipo de pesquisa utilizado, o local e os participantes, como também os
meétodos utilizados para o desenvolvimento da aplicacéo e os elementos necessarios

para a coleta de dados. No sétimo capitulo, sdo apresentados os resultados
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alcancados com as entrevistas. No oitavo capitulo, apresentamos as discussfes
obtidas com o processo formativo, por fim, no nono capitulo, evidenciamos as

consideracoes finais.
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2 QUESTOES ETNICO-RACIAIS NO CONTEXTO EDUCACIONAL

No presente capitulo, apresentamos um breve histérico sobre as lutas e
contribuicdes do Movimento Negro para educagédo, como também contextualizamos a
implementacéo da Lei 10.639/03, no cenario educacional brasileiro e o que ela propde
para a Educacdo Basica. Posteriormente, discorremos sobre o racismo estrutural

presente no contexto escolar e a necessidade de praticas antirracistas nesse espaco.
2.1 UM BREVE HISTORICO SOBRE O MOVIMENTO NEGRO NO BRASIL

Ao considerar a luta e as contribuicbes propostas pelo Movimento Negro no
Brasil, em relacdo a educacdo, € necessario evidenciar as principais acdes e
articulacdes politicas do movimento que oportunizaram a elaboracéo e publicacdo da
Lei 10.639/03, aprovada em 2003, no primeiro governo do Presidente Luis Inacio Lula
da Silva.

Nessa perspectiva, destacamos que acdes de individuos e grupos de pessoas
negras no cenario brasileiro desde o século XVIII, perpassando o século XIX e XX.
Por exemplo, a atuacdo das Irmandades dos Homens de Preto e Pardos, que, ao
mesmo tempo que eram instituicdes religiosas, e realizavam outras atividades como
praticas formativas e discutiam o processo educacional brasileiro (KARASCH, 2010).

Um outro exemplo marcante é a implantacdo da primeira escola para a
populacdo negra, fundada no ano de 1761 pelo professor Manuel Gomes do Carmo
na cidade de Sobral, localizada no Estado do Ceara. De descendéncia africana
Manuel dedicava-se ao trabalho de alfabetizar criancas e desse trabalho tirava seu
sustento. A criacdo da escola demostrou solidariamente a unidao do povo negro que
tomava consciéncia do direito de uma vida digna e melhor (ALVES, 2012).

Na metade do século XIX, outra escola para o povo negro foi fundada,
idealizada pelo professor Pretextato dos Passo Silva, em 1853, recebia meninos
pretos e pardos e a maioria dos pais ndo possuia sobrenome e nem assinatura
propria. professor Pretextato reverberava a necessidade de pensar a historia e cultura
africana na Educagéao Bésica (SILVA, 2002).

Assim o percurso historico de luta das populacdes negras no Brasil data de
séculos, mas centralizamos com mais énfase as a¢fes desenvolvidas a partir das
décadas de 1970 e 1980, nas quais o0 Movimento se tornou um dos principais atores
politicos nas conquistas de direitos da populacédo negra no Brasil, que contribuiram
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para visibilizar e denunciar o racismo estrutural e a exclusdo de populacdo negra no
ambito educacional (DOMINGUES, 2007).

E possivel compreender o Movimento Negro como um conjunto de acgdes
realizadas pela populagdo negra, na luta por direitos e melhorias sociais. Desde sua
formacdo até os dias atuais, o Movimento Negro visa mobilizar as/os cidadas/aos
brasileiros na luta coletiva por direitos e no combate a hierarquizacao caracteristica
da constituicao da sociedade brasileira eurocentrada (DOMINGUES, 2007). Assim, 0
Movimento Negro é um marco historico e politico que, por suas reivindicacdes,
oportunizou “uma mudancga dentro de varios setores do governo [...] no processo de
implementacéo de politicas e praticas de acfes afirmativas voltadas para a populacéo
negra” (GOMES, 2011, p. 134).

Ha trés fases centrais na atuacdo do Movimento Negro, no contexto
educacional (DOMINGUES, 2007). A inicial corresponde ao periodo pés-abolicdo, na
chamada Republica Velha até 1937, com o golpe do Estado Novo. Este periodo foi
caracterizado pelo predominio do ideal branqueamento da populacéo e pela exclusdo
do povo negro, considerado um empecilho, como responséavel pela incivilidade, um
retrocesso para a efetivacdo do projeto de modernizacdo do pais. Desde essa fase
inicial, a educacao representou uma das maiores preocupacfes do Movimento Negro
e foi considerada uma ferramenta de construcdo dos saberes, que possibilitava a
populacdo negra conhecimentos necessarios e exigidos para o ingresso ao mercado
de trabalho.

Ainda na fase inicial, esse autor destaca que o movimento reivindicou a
transformacdo da ordem social, entretanto, assumiu uma postura de apenas
instrumentalizar os negros e integra-los ao mercado de trabalho. Nesta mesma etapa,
0 movimento organizou estratégias por meio da criacdo de bibliotecas, associacdes
literarias, centros civicos, associacfes beneficentes e a fundacédo da Frente Negra
Brasileira (FNB), em 1931, disponibilizando praticas e palestras educativas para toda
a comunidade negra, assim como cursos de alfabetizagao.

A segunda fase do Movimento Negro foi de 1944 a 1964, marcada pelo periodo
democratico e o crescimento da ideologia desenvolvimentista, assim como a
construcdo do Teatro Experimental Negro (TEN), em 1944. O espaco foi construido
com inspiragdo no cenario politico-cultural de libertagdo das colbnias africanas
conhecido como Negritude, apreciava a diversidade cultural africana e afro-brasileira.

Simultaneamente, o TEN alfabetiza seus primeiros participantes, inserindo operarios,
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empregados domeésticos, moradores de favelas sem ocupacao definida e servidores
publicos humildes, oferecendo-lhes uma nova perspectiva de vida (NASCIMENTO,
2004).

A instituicdo também proporcionava enxergar 0 espago que ocupava 0 grupo
afro-brasileiro no contexto nacional. A necessidade de educacédo gratuita para todas
as criancas brasileiras, possibilitou o ingresso de alunos e alunas negros em
instituicbes de Ensino Médio e Superior, no qual o segmento étnico-racial ndo era
inserido devido a sobreposicao entre discriminacdo racial e pobreza. As acdes de
combate ao racismo, pautadas em medidas culturais e educacionais e 0
esclarecimento sobre a verdadeira historia, eram pontos importantes da proposta
educacional dessa instituicdo (NASCIMENTO, 2004).

A apreciacdo da diversidade cultural africana e afro-brasileira ocorria atraves
de diversas ac¢fes para a valorizacado da identidade negra, para a afirmacao da raca,
porém, sempre pautadas nos moldes da democracia racial, ou seja, uma identidade
negra numa perspectiva nacionalista. Em relacdo as contribuicbes do Teatro
Experimental Negro (TEN), Barbosa e Costa (2019, p. 05) afirma que o TEN “buscou
reunir a luta politica, social e econbmica a luta cultural, como mecanismo de
emancipagao do povo negro”. Assim, o TEN foi um marco de grande relevancia para
a historia do teatro brasileiro (NASCIMENTO, 2004).

O estudo e a reinterpretacéo criativa de valores culturais moldaram a atuagao
artistica do teatro, sempre acompanhada pela luta em prol da democracia e pelos
direitos humanos. Vale salientar que a educac¢ao continuou nessa segunda fase a ser
considerada uma ferramenta de combate ao racismo e como uma estratégia de
integracdo da populacao negra a sociedade brasileira.

A terceira fase foi caracterizada por uma mudanca radical na forma de conceber
a questao racial no Brasil, principalmente por meio da criacdo do Movimento Negro
Unificado (MNU), em 1978. Consolidou-se assim um novo conceito de identidade
negra, pautada na contestacdo ao mito da democracia racial, na condenacédo do
racismo enquanto fator estruturante das relacdes sociais no Brasil e no
reconhecimento positivo da diversidade multicultural. Organizaram-se discussoes e
conjecturas de politicas publicas para a educagdo das relacbes étnico-raciais
(DOMINGUES, 2007).

Muitos professores, ativistas negros e ndo negros foram protagonistas no

desenvolvimento de praticas e acdes pedagodgicas em todo o Brasil, em prol da
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construcdo de um curriculo escolar comprometido com a insercdo da verdadeira
histéria da populacdo negra e da cultura africana (ROCHA; SILVA, 2013). Os estados
de Pernambuco e Ceara foram cenérios de alguns desses encontros, realizando
acOes politicas, sociais e culturais, tais como marchas, discursos e diadlogos coletivos,
ciclos de palestras, desfiles e mapeamentos de negros e quilombolas (GOMES,
2012a; CARVALHO, 2016)>.

Ainda na terceira fase as agdes ganharam uma maior visibilidade, destacando
e denunciando a escola como espaco de segregacéo, discriminacao e reproducao de
ideologias racistas. O Movimento Negro foi propositivo no sentido de enfatizar a
necessidade de valorizacdo das culturas africana e afro-brasileira, principalmente por
meio de mudancas nas propostas curriculares das instituicdes escolares, visibilizando
0s processos de resisténcias e suas contribuicdes para a constituicdo da sociedade
brasileira (ROCHA,; SILVA, 2013).

Nesta terceira fase, uma parte da populacao exigiu do Estado uma postura de
combate a tais acdes, sendo ampliado os debates que passaram ser promovidos
internacionalmente em prol da eliminacao das desigualdades na educacao, o acesso
de todos a uma educacéao escolar de qualidade, além do reconhecimento desse direito
como ferramenta fundamental para a valorizacéo dos direitos humanos.

No fim da década de 1970, diante da reorganizacdo do Movimento Negro,
exigiu-se a participacdo de setores organizados da populacdo negra na elaboracao
dos curriculos com a finalidade de expressar a importancia da populagédo negra na
constituicdo da histdria do Brasil e inserir propostas curriculares que trouxessem a
histéria da Africa em suas ementas.

No decénio seguinte, nos anos de 1980, o entdo deputado federal Abdias do
Nascimento apresentou um Projeto de Lei PL 1.332/83 que, em suma, sugere a
inclusdo da Histéria e Cultura Africana e Afro-Brasileira em todas as instituicbes de
ensino. A proposta também foi apresentada como uma das preposi¢cdes da
Convencdo Nacional do Negro em 1986, porém anos depois as veésperas da
Constituicao de 1988 o projeto foi arquivado.

Em novembro de 1995, o Movimento Negro organizou a Marcha de Zumbi dos

Palmares, uma acgao realizada contra o racismo, em prol da cidadania e a Vida.

2 Informacdo verbal obtida de V. Carvalho, representante do Grupo de Valorizacdo Negra do Cariri
(GRUNEC), em reuniéo ordinaria do Férum Caririense de Economia Solidaria (FOCAES), em 7 nov.
2016.
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Propuseram ao entdo Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso, um
Programa de Superacdo do Racismo e da Desigualdade Racial, em que
estabeleceram propostas para o contexto educacional, enfatizando a necessidade de
uma formagéo de professores adequada, centralizada na diversidade racial. Todas
essas reivindicagcOes foram resultantes da percepcao de que a escola se configurou
historicamente como um ambiente reprodutor de atos racistas e discriminatérios e
consequentemente a necessidade de transforma-la e promover uma educacao
antirracista.

Outro marco significativo para o Brasil, foi a participagdo em 2001 na Il
Conferéncia Mundial das Nac¢des Unidas de Combate ao Racismo, Discriminacao
Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata, realizada em Durban, Africa do Sul. Nesse
evento foi evidenciado de forma enfatica a problematica das relacdes étnico-raciais
no ambito internacional. As nacfes participantes se comprometeram em adotar
medidas mais efetivas para o enfrentamento contra o racismo e a discriminacéao racial,
0 que também fortaleceu um novo campo de lutas antirracistas (SANTOS, 2019).
Sendo assim, ao participar da referida conferéncia, o Brasil reforcava a
internacionalizacdo da problemética étnico-racial, bem como suscitava discussdes
sobre a necessidade de construcdo de politicas afirmativas.

Em 2003, num cenario politico-institucional favoravel a consolidacdo dos
movimentos antirracistas e a consolidacéo de novas concepc¢des de identidade negra,
foi sancionada a Lei 10.639/03 no governo do entdo presidente, Luis Inacio Lula da
Silva. No ano seguinte, 2004, foram elaboradas as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana (DCNERER).

A criacdo desses dispositivos legais, compreendidos como politicas de acbes
afirmativas, trouxeram para os sistemas de ensino novas demandas para serem
integradas ao curriculo, representando um marco na abordagem das questdes raciais
em todas as instituicbes educacionais, uma vez que como Lei, declara o
reconhecimento politico de direitos (ALMEIDA; SANCHEZ, 2017). Além disso, esses
documentos representam, também, um avango na luta contra o “amordagamento” a
gue foram impostos pela historiografia brasileira e pelos curriculos eurocentrados
durante tanto tempo. N&o tratam apenas sobre a insercao de conteudos curriculares

relacionados a tematica da cultura e historia africana e afro-brasileira, propdem a
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construcdo de novas narrativas identitarias acerca da constituicdo historica e cultural
negra no Brasil.

A Lei 10.639/03 e as DCNERER foram conquistas que trouxeram para o
contexto educacional, a importante discussdo das relagdes raciais no Brasil, bem
como o combate ao racismo, que muitas vezes foi silenciado ou desacreditado por

muitos diante da concepcéo da falsa democracia racial (ABREU; MATTOS, 2008).

2.2 CONTEXTUALIZANDO A LEI 10.639/03

No Brasil, a Lei n°® 1.390/51, conhecida como Lei Afonso Arinos, aprovada pelo
congresso brasileiro em 3 de julho de 1951, tornando uma contravencdo penal a
discriminag&o racial, por raga ou cor. A Lei recebeu o nome, do deputado federal
Afonso Arinos de Melo Franco, com essa normativa a populagdo negra brasileira
passou a ter acesso ao poder judiciario para denunciar praticas racistas e
discriminatorias (BRASIL, 1951).

Algumas décadas depois em 1988, alguns avan¢cos nas normativas legais
ocorreram, com a Constituicdo Federal, que passou a considerar o racisSmo um crime
inafiancavel e imprescritivel (BRASIL, 1988). No ano seguinte, em 1989 com a Lei n°
7.716/89, conhecida como a Lei Cad, explicitou o racismo como crime punivel com
pena de prisdo, designadamente, ao ato de negar ou impedir a entrada de pessoas
em um estabelecimento comercial, recusando-se a servir, atender ou receber
clientes ou compradores por motivos de raga ou cor, a Lei foi de autoria do deputado
Carlos Alberto Oliveira dos Santos (BRASIL, 1989).

A partir dos anos de 1990, as organizac6es do Movimento Negro passaram a
reivindicar politicas publicas e a utilizar dos dispositivos politicos e juridicos para
construir um movimento de politicas de intervenc@o mais efetivas contra o racismo.
Em 1997 foi aprovada a Lei n°® 9.459/97, criando a tipologia penal de injuria racial, uma
pratica que trata de ofensas verbais dirigidas a honra de uma pessoa, a penalidade
criminal tinha natureza de acéo privada (BRASIL, 1997), contudo em 2009 a Lei foi
reforcada pela Lei de n° 12.033/09 em que a pena passou a ser publica, condicionada
a representacao (BRASIL, 2009).

Com a legislacdo entdo vigente a injuria consistia em um crime menos grave,
com pena menor e possibilidade de extincdo do processo no decorrer de anos. Ao
contrario do crime de racismo, 0 acusado de injuria respondia em liberdade e poderia

pagar fianca. Entretanto, no inicio do seu terceiro mandato o presidente Luiz Inacio
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Lula da Silva, em 12 de janeiro de 2023 sancionou, a Lei n® 14.532/23 do Crime Racial
incluindo no crime de racismo a injdria racial, com a pena aumentada de um a trés
anos para de dois a cinco anos de reclusdo. Na pratica, as novas diretrizes legais
corrigem as falhas da legislagcéo anterior com o intuito de combater de forma enfética
o racismo estrutural ainda presente na sociedade (BRASIL, 2023).

A luta do Movimento Negro no Brasil, ao longo dos anos de 1990, participava
de um discurso diferencialista, a favor da incorporacao da questao racial ao cerne de
uma politica publica universal, cujo slogan era: escola, Educacdo Basica e
universidade para todos. No entanto, a partir do momento que 0 movimento comecgou
a perceber que as politicas educacionais na esfera publica apds o periodo da ditadura
militar, ndo atendia a grande massa da populacdo negra e ndo estavam
comprometidas com a superacdo do racismo, seu discurso e suas reivindicacdes
comecaram a mudar (GOMES, 2011).

O Movimento Negro possui uma coletividade atuante até os dias atuais,
desenvolvendo acdes, em prol de interesses, dos seus direitos, expressam vontades
e constituem identidades, em uma luta constante contra o racismo estrutural
impregnado na historia. O Movimento tem lutado pela Educacdo Béasica e superior
como direito a diversidade étnico-racial (GOMES, 2010).

A necessidade de uma legislacdo que contribuisse significativamente para o
antirracismo na sociedade brasileira, tornou-se relevante a discussdo acerca de uma
educacdo antirracista. Considerando a constatacdo da existéncia do racismo em
varias esferas da sociedade, inclusive no espaco escolar, bem como a criacdo de
politicas publicas que combatessem a discriminagdo em suas estruturas. A vista disso,
as principais formas de enfrentamento contra os males do racismo e o estimulo para
as mudancas culturais € a educacédo, a conscientizacao individual e coletiva sobre
este problema.

Assim, o Movimento Negro busca subsidios histéricos para compreender a
realidade do seu povo, enfatizando a necessidade de "reescrever" a historia oficial e
contribuir para a constru¢cdo de uma nova historia e outra interpretacao da trajetoria
histérica e cultural da populacdo negra no Brasil, para assim dar voz a um povo
silenciado por tantos séculos.

O processo de construcdo da identidade coletiva negra perpassa o
reconhecimento de sua propria historia, simultaneamente, em que exige a

desconstrucdo de memorias negativas que ainda permeiam o imaginario social
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brasileiro. Desta maneira, todos conheceriam a verdadeira historia, valorizando e
resgatando a cultura de um povo, destruida pela estrutura racista presente na
historiografia colonial (MUNANGA, 2012). Essa modelo de historiografia contribui para
a manutencdo da colonialidade na educacao, pois entrelaca poder-saber-ser como
um poderoso mecanismo de controle sobre as formas universais de conhecimento e
de compreensédo da sociedade, silenciando e apagando o conhecimento localizado
fora de seus parametros, como também excluindo, invisibilizando e subalternizando
subjetividades e modos de vida de quem est4 submetido aos seus padrdes de poder
(GIRALDO; MATOS; QUINTANEIRO, 2021, p. 5).

O sancionamento da Lei 10.639/03, em 9 de janeiro de 2003, foi fruto das lutas
do Movimento Negro que denunciou a educagao brasileira como possuidora de um
sistema escolar historicamente colonizado e eurocentrado. Alterou-se, entéo, a Lei
9.394/1996 LDBEN — Lei Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996),
para uma proposta que respeita e reconhece a diversidade, pautada em uma
educacao antirracista.

A Lei 10.639/03 constituiu-se num dispositivo legal que tornou obrigatério em
todas as instituicbes de ensino oficiais, publicas e privadas, o ensino sobre a Histéria
e Cultura Africana e Afro-brasileira. Contemplando o estudo da histéria da Africa e dos
africanos, a luta da populacdo negra no Brasil, a cultura negra brasileira e o(a)
negro(a) na formagéo da sociedade brasileira, resgatando assim a contribuicdo do
povo negro nos contextos social, econdmico e politico pertinentes a histéria do Brasil
(BRASIL, 2003). Esse foi um dos avan¢os mais importantes para a educacgao
brasileira, visto que, o contexto educacional comecou a tratar das relagdes étnico-
raciais ativamente, buscando corrigir o erro histérico do ndo reconhecimento dos
diversos povos que constituiram o Brasil, assim como suas culturas e representacoes.

A Lei 10.639/03 tem como intuito principal valorizar a Historia e Cultura Africana
e Afro-brasileira por meio dos contetdos curriculares que jA compdem o curriculo da
Educacao Béasica brasileira e da insercao de outros, que o racismo estrutural silenciou.
A Lei estabelece esse resgate e reconhecimento historico nas ementas do curriculo
escolar:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro
Brasileira.

§ 1° O conteudo programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o
estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
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cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econdmica e
politica pertinentes a Histéria do Brasil.

§ 2° Os contelidos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira seréo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacao Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras.

Art. 79-B. O calendario escolar incluird o dia 20 de novembro como ‘Dia
Nacional da Consciéncia Negra’. (BRASIL, 2003, n. p.).

A Lei atua como um instrumento de grande relevancia para o desenvolvimento
critico sobre o tema étnico-racial que abre possibilidades para uma perspectiva
decolonizadora, a qual rever conceitos estruturais e questiona praticas
preconceituosas enraizadas e reproduzidas em instituicbes escolares. A
decolonialidade em educacdo implica em desaprender o que foi imposto pela
colonialidade e reaprender para reconstruir o ser, a partir de pedagogias de
aprendizagem, desaprendizagem, reaprendizagem, reflexdo e agédo, baseada em
estratégias e metodologias que se constroem na resisténcia, na oposicdo e na
insurgéncia dentro de/para lutas sociais, politicas, ontolégicas e epistémicas de
libertacdo (GIRALDO; MATOS; QUINTANEIRO, 2021, p. 5).

As diretrizes deste dispositivo legal também destacam condi¢cdes necessarias
para sua aplicabilidade nas instituicdes de ensino, tais como propor discussdes acerca
da teméatica em toda a comunidade escolar e da perspectiva da diversidade cultural,
bem como promover uma ressignificacdo dos conceitos, raca e etnia, possibilitar a
superacao do etnocentrismo e do eurocéntrico.

As reformas estruturais propostas por essa legislacdo abrem caminho para a
construcdo de uma educacao antirracista, que promova rupturas epistemoldgicas e
curriculares, na medida que torna publica e legitima as discussdes sobre as questbes
étnico-raciais. Gomes (2012, p. 105) argumenta que para um dialogo intercultural, de
transformacao social, € necessario considerar “a existéncia do ‘outro’, enquanto
sujeito ativo e concreto, com quem se fala e de quem se fala”, incorporando conflitos,
tensdes e divergéncias.

O Parecer 03/2004 do Conselho Nacional de Educacado, estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das Rela¢es Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histdria e Cultura Africana e Afro-Brasileira, o qual enfatiza a escola
como espaco social que deve possibilitar a elaboracéo de propostas que promovam a
equidade nas diferentes esferas sociais. O referido Parecer concebe que o estudo e
discussbes sobre as tematicas advindas da Historia e Cultura Africana e Afro-

brasileira ndo deve se limitar apenas a populagéo negra, pelo contrario, diz respeito a
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todos os brasileiros, pois devem formar-se como cidadaos ativos em uma sociedade
multicultural e pluriétnica, com o intuito de se construir uma sociedade democratica
(BRASIL, 2004).

As determinagbes legais implicam em transcender e desconstruir
historicamente a colonialidade do conhecimento, possibilitando uma mobilizacdo
contra o racismo oculto existente na sociedade brasileira e nas suas praticas
educativas. Assim, esse marco legal demanda que se proponha novas préticas de
ensino que promovam a igualdade racial, que reconhecem e valorizam a Historia e
Cultura Africana e Afro-brasileira, assim como a ancestralidade étnica, racial e cultural
gue nos constituem enquanto brasileiros, tanto nas escolas como fora delas.

Ressalta-se que, a escola enquanto espacgo de aprendizagem e socializagcéo
de valores e conhecimentos, deve oportunizar aos estudantes o convivio com a
“diversidade do patrimdnio etnocultural brasileiro [...] reconhecendo sua contribui¢éo

no processo de constituicdo da identidade brasileira” (BRASIL, 1997, p. 39-43).

2.3 RACISMO E O CONTEXTO ESCOLAR

Racismo € uma ideologia, uma estrutura, um processo pelo qual individuos ou
grupos especificos, com base em caracteristicas biologicas e culturais reais ou
atribuidas, sédo vistos como uma racga étnica inerentemente diferente e inferior. Em
que essas diferencas sao utilizadas como argumentos légicos para exclusdo e
segregacao social (ROSEMBERG; BAZILI; SILVA, 2003).

No Brasil, o racismo € reforcado pela ideologia colonial e mantido na realidade
atual como ferramenta da colonialidade para manter uma posicao de superioridade
branca nas instituicdes sociais, inclusive nas escolas. E importante ressaltar que essa
nocao de superioridade branca sobre os negros é construida histérica, cultural e
politicamente em funcéo ndo apenas da cor da pele, mas também das circunstancias
que levam a aquisicdo de bens materiais e simbdlicos pelos brancos (ALMEIDA,
2018).

O racismo também pode ser compreendido como um processo de
hierarquizacdo, exclusdo e discriminagcdo contra uma pessoa ou grupo social que é
definida mediante uma concepc¢ao e crenca de racgas inferiores, a qual sao redefinidas
como marcadores culturais internos que definem padrbes de comportamento, esta
atrelado ao conceito de raca que tem sentidos variados dependendo de quem fala,
onde fala e quando fala (SCHUCMAN, 2014). Inicialmente a definicdo de raca foi
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utilizada no intuito de hierarquizar os individuos diferentes de varias sociedades, por
seu pertencimento ancestral, por uma segregacdo entre superiores e inferiores,
utilizando um sentido biolégico sobre o termo.

O Movimento Negro e alguns soci6logos, ao utilizarem o termo raga, ndo o
fazem com base na ideia de racas superiores e inferiores, como era originalmente no
século XIX. Ao contrario, eles o utilizam com uma nova interpretacdo, que trata da
dimenséao social e politica do termo. O racismo existente na sociedade brasileira ndo
se deve apenas aos aspectos culturais de representantes de diferentes origens étnico-
raciais, mas também em relacdo aos aspectos fisicos na estética corporal de quem a
eles pertencem (GOMES, 2005).

As praticas racistas e discriminatérias assolam os mais diversos contextos da
sociedade, nos quais a populacao negra sofre com esses males a séculos, causando
dor, segregacédo e humilhacdo. Almeida (2019) enfatiza tanto a dimenséo imoral como
a criminosa do racismo, que exige que aqueles que o praticam sejam devidamente
responsabilizados. O autor também argumenta sobre a necessidade de praticas que
proporcionem as discussdes e a educacdo das pessoas sobre tal temética,
principalmente, bem como de acdes que combatam toda e qualquer pratica de
racismo.

A escola atual é preponderantemente estruturada por um curriculo
eurocéntrico, permeada de préaticas docentes indiferentes a diversidade do espaco
escolar, baseada em relacdes interpessoais marcadas pelo desrespeito para e com o
outro e com as diversas culturas que os constituem (KUPFER; PATTO; VOLTOLINI,
2017). Assim, a realidade das instituicdes escolares assemelha-se ao que acontece
nos contextos sociais de grande parcela da populagéo.

Mesmo considerando que ja houve um movimento em algumas escolas para
gue se perceba um espaco de pluralidade e discussédo de teméaticas pertinentes as
guestdes sociais humanas, sejam elas intelectuais, éticas e/ou morais, ainda ha
muitos aspectos que contribuem para a reproducdo e perpetuacdo do racismo
estrutural. Por exemplo, quando se mantém uma postura indiferente aos debates e
inclusdo de diferentes grupos raciais, classes sociais, entre outros, aspectos que
contribuem para a exclusdo das pessoas negras, marginalizadas e alvo de praticas
racistas que se perpetuam ao longo da historia (KUPFER; PATTO; VOLTOLINI, 2017).

A populagcdo negra faz parte da esfera da sociedade silenciada desde a

colonizagdo devido aos seus pertencimentos étnico-raciais. Vozes sufocadas pela
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escravidao, pela ditadura das classes hegemonicas, pela negacédo de direitos e de
representacdo nos mais variados espacos de poder e de decisdo. Paradoxalmente,
mesmo considerando a maneira estrutural como o racismo se manifesta nas escolas,
h& sinais de que ela também pode ser um instrumento utilizado para praticas e
discursos antirracistas. Mesmo que os documentos legais previstos nao tenham
conseguido ainda uma efetivacao significativa, a escola continua sendo um espaco de
resisténcia, com potencial para ressignificar os saberes racistas.

A discriminagao racial pode ser compreendida como a materializagdo das
atitudes racistas e preconceituosas, concretizada pela acdo praticada ou omissao
dela, que desrespeitam e violam os direitos das pessoas com base em diferencas de
género, etnia, idade, crenga, cultura, linguas, linguagem, nacionalidade etc. “A
discriminagdo origina-se de praticas pontuais e sistematicas, que se reproduzem no
espaco das relagdes cotidianas” (SANTOS, 2007, p. 30).

Cabe salientar que os termos racismo e discriminacdo se complementam,
porém sao destintos, se constituem em atos praticados intencionalmente, para manter
0 poder e com o propdésito de rejeitar e excluir o outro, promovendo consequéncias
socioemaocionais, afetivas e psicoldgicas.

Nas instituicbes de ensino sdo necessarias novas perspectivas, novos
discursos e novas praticas, bem como novas posturas politicas de combate ao
racismo. Uma escola democratica contribui para uma sociedade democratica em que
as diferencas coexistem e ndo sao compreendidas desigualmente.

As préticas racistas e discriminatérias causam consequéncias graves a
populacdo negra no contexto escolar. Atos racistas ou expressdes verbais com o
intuito de ferir o outro pode gerar um sentimento de inferioridade, que podem levar o
individuo a desvalorizar e negar sua prépria identidade, seus costumes e tradices
(SANTOS, 2018).

As instituicfes escolares devem desenvolver praticas antirracistas em combate
a esses males que atravessam a sociedade brasileira a séculos. Nessa perspectiva,
se faz necessaria uma educacdo com praticas pedagogicas que oportunizem aos
discentes, a valorizacdo, o respeito, de suas culturas, etnias e ancestralidades.

A exploracdo e o desenvolvimento de préaticas antirracistas como método de
abordagem da Historia e da Cultura Africana e Afro-brasileira tende a romper o siléncio
e a desvalorizagdo dos temas étnico-raciais. O antirracismo empenha-se na

construcdo de politicas e de uma educacéo justa e igualitaria nas quais as praticas
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racistas e discriminatorias sejam enfrentadas. A luta antirracista necessita de um
compromisso utoépico, no qual a escola seja um espaco de construcao de processos
formativos transformadores (SILVA; SILVA, 2021).

O espaco escolar pode se constituir num palco para as reflexdes das diferencas
tendo em vista a diversidade cultural presente, a qual reflete o bojo da sociedade que
esta inserida. Portanto, € preciso enxergar a escola como palco de reflexdes sobre

esse triste legado e, simultaneamente, inclusiva.
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3 O ENSINO DE MATEMATICA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
E AS RELACOES ETNICO-RACIAIS

Neste capitulo discorremos sobre o ensino de Matematica e as orientacdes
curriculares, tais como a da BNCC (BRASIL, 2018) e as propostas curriculares dos
estados de Pernambuco e do Ceara, destacando o que esses documentos oficiais
propdem para a educacdo das relagBes étnico-raciais nos anos finais do Ensino
Fundamental. Ainda neste capitulo, discorremos sobre a formacéo de professores de

Matematica para a educacao das relacdes étnico-raciais.

3.1 ENSINO DE MATEMATICA E ORIENTACOES CURRICULARES NACIONAIS
PARA OS ANOS FINAIS

O ensino de Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental possui
diversas demandas, sobretudo aquelas vinculadas aos contextos sociais
contemporaneos, que possuem implicacdes para os/as docentes e para os/as jovens.
Todavia, as propostas curriculares das escolas em geral ndo acompanham as
mudancas da sociedade.

Os processos de ensino e aprendizagem de Matemética em geral é
caracterizado por uma perspectiva tradicional, pautado em aulas expositivas,
definicdes e exercicios, nos quais o(a) aluno(a) demonstra seu aprendizado mediante
a reproducéao de tarefas predeterminadas (PEREIRA; CUNHA JUNIOR, 2016). Esse
modelo de ensino ocasiona que os discentes tenham baixos desempenho de
aprendizagem da Matematica. Entre outros fatores, a abordagem tradicional de ensino
contribui para que os alunos e as alunas considerem os contetdos curriculares de
Matematica como sendo complicados e dificeis.

A Matematica € vista por muitos como sendo conteudos imutaveis que
precisam ser absorvidos pelos(as) alunos e alunas. Todavia, aprender Matematica
nao € apenas apreender os conteudos pronto, mas sim conseguir realizar pesquisas
e investigacdes de natureza Matematica considerando os niveis adequados para cada
ano de escolaridade (BRAUMANN, 2002). A aplicabilidade de conceitos matematicos
em diferentes contextos exige muito mais que a simples solugdo mecéanica de
exercicios ou a memorizacao de formulas. Apesar de n&o existir uma solucdo a ser
seguida para enfrentar as diversas dificuldades de ensinar Matematica, €

indispensavel que o professor reflita sobre o paradigma do papel que essa area de
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conhecimento cientifico tera na vida dos(as) estudantes. Além disso, deve-se
questionar sobre quem se pretende formar.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1997), é
consensual que ndo existe uma melhor forma de ensinar um componente curricular,
tal como € o de Matematica, no nivel do Ensino Fundamental. Porém, aquele
documento destaca a necessidade dos(as) docentes conhecerem as diferentes
possibilidades metodolégicas e pedagodgicas para desenvolver seu trabalho em sala
de aula e construir sua préatica docente (BRASIL, 1997).

A elaboracdo da BNCC (BRASIL, 2018) foi realizada no intuito de unificar os
curriculos presentes na CF/88, Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2010), Lei
n.° 9.394/96, Plano Nacional de Educacéo (2014-2024). Isso foi idealizado por uma
das comissbes de especialistas, conforme Portaria do MEC n.° 592/2015. Cabe
destacar que a elaboracdo da BNCC nao foi discutida com os agentes principais do
processo de ensino, os professores da Educacao Basica e esse fato evidencia a falha
presente em sua estrutura, como a falta de propostas metodologicas que auxiliem o
professor na articulacdo do ensino de Matematica com a educacdo das relacdes

étnico-raciais e em sua atuacao em sala de aula.

3.2 O QUE A BNCC PROPOE PARA A EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-
RACIAIS NOS ANOS FINAIS?

Em meio aos acontecimentos que culminaram na aprovacdo da BNCC, é
possivel problematizar teméticas apontadas pelos movimentos sociais na fase de
elaboracdo do documento, principalmente a demanda do Movimento Negro,
respaldada pela Lei n.° 10.639/03 que promoveu a obrigatoriedade da Historia e
Cultura Africana e Afro-brasileira nos curriculos da Educacdo Béasica e que, mais
tarde, é reforcada pela Lei n.° 11.645/2008, com a inclusdo da tematica indigena.

Ramos e Carvalho (2019), afirmam que a BNCC é um documento normativo
que define o aprendizado essencial a ser adquirido durante a Educacdo Bésica,
baseado em principios éticos, estéticos e politicos voltados para a formacao integral
do aluno e da aluna. “Essas aprendizagens estao definidas em dez competéncias que
tracam o perfil de cidaddo que se deseja formar, associando-se as competéncias
especificas de cada area do ensino fundamental” (RAMOS; CARVALHO, 2019, p. 3).
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O intuito central da BNCC é estabelecer competéncias, habilidades e
conhecimentos os quais sao esperados que os alunos e as alunas aprendam ao longo
do seu percurso educacional. E direito do(a) aluno(a) ter acesso a escolarizagéo, €
responsabilidade do sistema educacional disponibilizar uma formagéo adequada que
considere todos os estudantes brasileiros. No que se refere aos conteudos
curriculares de matematica, a BNCC explicita:

O conhecimento matematico é necessario para todos os alunos da Educacao
Basica, seja por sua grande aplicacdo na sociedade contemporanea, seja

pelas suas potencialidades na formacéao de cidadaos criticos, cientes de suas
responsabilidades sociais (BRASIL, 2018, p. 265).

Por mais que haja entraves e obstaculos, a educacdo deve ser oferecida de
modo que os individuos possam desenvolver todo o seu potencial em meio ao quadro
curricular, sendo neste ambito, englobada todas as potencialidades do estudante, ja
gue a formacgédo humana deve ser uma das principais preocupacdes sociais (BRASIL,
2018).

E notdrio que nas normativas apresentadas pela BNCC, e no decorrer de sua
estrutura, “sdo priorizados os conhecimentos técnicos, considerados muitas vezes
como conhecimentos essenciais para a formagéo do individuo, como, por exemplo,
os conhecimentos relacionados a Lingua Portuguesa e Matematica” (SILVA; SILVA,
2021, p. 563). Porém, ndo apresenta como essenciais as propostas curriculares para
os direitos humanos, a educacao para as relacdes étnico-raciais, entre outros saberes
fundamentais para a formag¢ao do educando. Evidencia-se entdo a necessidade de
compreender se de fato a maneira como estad sendo contemplada a educacdo das
relacBes étnico-raciais na BNCC, possibilita a oferta de uma educacao antirracista,
conforme prevé a legislacdo nacional ou se esta sendo invisibilizada em detrimento
de conteudos curriculares mais técnicos e pragmaticos.

Ao analisarmos a secdo da BNCC vinculada ao Ensino Fundamental, foi
possivel perceber que as discussdes vinculadas as relacdes étnico-raciais sao
mencionadas com mais énfase nos componentes curriculares das ciéncias humanas,
como Histéria e Geografia, e Ensino Religioso. Nesse contexto, mesmo que 0
documento traga a possibilidade de ensino nesses componentes curriculares,
percebe-se que ndo existe uma restricdo em tratar as relagdes étnico-raciais a apenas
esses componentes curriculares, sendo importante que toda a matriz curricular se

adeque ao conteudo, e nesse sentido nos referimos em especial ao componente de
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Matematica, com um grande potencial de insercdo de temas relacionados a histéria e
cultura africana e afro-brasileira.

Percebemos, entdo, que os estudos dos elementos historicos e culturais
africanos e afro-brasileiros permeiam a proépria histéria da humanidade, sem ter o
merecido reconhecimento nas instituicbes de ensino e nos demais campos da
sociedade.

No pacto interfederativo e na implementacdo da BNCC, identifica-se uma
acentuacdo da importancia de trabalhar a diversidade cultural e as profundas
desigualdades sociais. Para tanto, os curriculos escolares brasileiros devem criar
propostas de ensino que considerem as diferentes identidades, etnias e culturas dos
estudantes, visando a igualdade e equidade educacional (BRASIL, 2018). Por outras
palavras, “reconhecem que a educacao tem um compromisso com a formacéo e o
desenvolvimento humano global, em suas dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social,
ética, moral e simbdlica” (BRASIL, 2018, p. 18).

Mesmo que na BNCC seja citada a obrigatoriedade da discusséo da histéria da
Africa e das culturas afro-brasileira e indigena, essa tematica ainda ¢ marginalizada
na Educacao Basica (SILVA,; SILVA, 2021). Além disso, a inclusdo deve ultrapassar a
dimensao apenas teorica, quer dizer, é necessario que se defenda o estudo dessas
culturas como parte da prépria historia do Brasil. Desse modo, € preciso destacar no
contexto da sala de aula a relevancia da histéria e cultura dessas populacdes e
civilizacbes humanas, para que os estudantes respeitem as diferencas, e alteridades
existentes na sociedade brasileira.

Como ja mencionado, a BNCC traz a legislacdo vigente e faz mencao a Lei
10.639/03. Antes de trazermos o0 que € apresentado em relacdo a educacdo das
relagBes étnico-racial com o ensino de Matematica, referenciamos que, o estudo
dessa Lei € indispensavel, em todo o curriculo escolar, como, por exemplo, no
componente curricular Geografia, que segundo a habilidade EFO7HI12, do 7° ano do
Ensino Fundamental, anos finais, espera-se que o0s estudantes identifiquem a
distribuicao territorial da populagéo do nosso pais em diferentes periodos historicos,
considerando a diversidade étnico-cultural e étnico-racial, como indigena, africana,
europeia, asiatica. Para o 8° ano espera-se, pela habilidade EFO8HI23, que os
estudantes estabelecam relacdes entre as diferentes ideologias raciais e o contexto

do imperialismo europeu e seus impactos na Asia e na Africa.
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As discussdes sobre a tematica da pesquisa desta dissertacdo, com enfoque
na sala de aula da Educacédo Basica, sdo reforcadas pela BNCC, propondo um
trabalho pedagogico e metodolégico interdisciplinar. Essa abordagem pode
possibilitar a criagcdo de situacfes educacionais que envolvam a Matematica com
outras areas do conhecimento, como, por exemplo, trabalhar a importancia desse
dispositivo legal nas aulas de Matematica.

A primeira e sétima competéncia especifica do componente curricular de
Matematica para o Ensino Fundamental, subsidiam o desenvolvimento de propostas
utilizando a citada Lei como pano de fundo do conhecimento matematico, ou seja,
colocar os nimeros em contextos que envolvem a histéria e a cultura africana e afro-
brasileira. As competéncias sao as seguintes:

1. Matemética é uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupagfes de diferentes culturas, em diferentes momentos historicos, e €
uma ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e
tecnoldgicos e para alicercar descobertas e construgdes, inclusive com
impactos no mundo do trabalho [...]. 7. Desenvolver e/ou discutir projetos que
abordem, sobretudo, questdes de urgéncia social, com base em principios
éticos, democréticos, sustentaveis e solidarios, valorizando a diversidade de

opiniGes de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de qualquer
natureza (BRASIL, 2018, p. 267, grifo nosso).

Conforme a BNCC, a Matematica enquanto componente curricular para o
Ensino Fundamental, é estruturada em 5 unidades tematicas, sendo elas: Numeros,
Algebra, Geometria, Grandezas e medidas, Probabilidade e Estatistica. De modo
geral, as “cinco unidades tematicas permitem uma visao das possiveis articulagdes
entre as habilidades indicadas para as diferentes tematicas” (BRASIL, 2018, p. 298).

Nas orientacbes gerais, na unidade tematica NUmeros que se enuncia uma
abordagem que “favorece um estudo interdisciplinar envolvendo as dimensdes
culturais, sociais, politicas e psicolégicas, além da econémica, sobre as questdes do
consumo, trabalho e dinheiro” (BRASIL, 2018, p. 269). Ainda para o campo da
Matematica, a BNCC destaca que:

Além dos diferentes recursos didaticos e materiais, como malhas
guadriculadas, abacos, jogos, calculadoras, planilhas eletrdnicas e softwares
de geometria dindmica, é importante incluir a histéria da Matematica como
recurso que pode despertar interesse e representar um contexto significativo
para aprender e ensinar Matemética. Entretanto, esses recursos e materiais
precisam estar integrados a situa¢cdes que propiciem a reflexdo, contribuindo

para a sistematizacao e a formalizacdo dos conceitos matematicos (BRASIL,
2018, p. 298).
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O uso de recursos metodologicos e pedagdgicos diferenciados € mencionado
na BNCC para o componente curricular de Matematica, porém, € necessario integrar
com situacdes que proporcione a reflexéo e formalizagdo de conceitos matematicos
pelos estudantes. Além disso, é considerado que os processos de aprendizagem dos
conceitos ou procedimentos devem apresentar abordagens de contextos que tenham
significado e interesse para os estudantes. As situacfes de aprendizagem poderiam
basear-se em discussfes interligadas com aspectos teéricos e metodolégicos de
outras areas do conhecimento e da propria histéria da Matematica. Assim, elas
proporcionariam uma abordagem pedagogica interdisciplinar, que possibilitariam aos
estudantes refletirem sobre os diferentes temas da sociedade.

Mesmo apresentando explicitamente alguns aspectos sobre as relacdes étnico-
raciais e a legislac@o sobre o ensino da Histéria e da Cultura Africana, Afro-brasileira
e indigena nos curriculos da Educacéo Béasica, a BNCC nédo apresenta proposicées
de metodologias ou praticas pedagogicas direcionadas para que o professor possa
efetivar esse ensino em sala de aula. Conclui-se entdo que o documento nao
apresenta explicitamente direcionamentos para a promocdo da educacdo das
relacbes étnico-raciais. Apesar disso, pode-se identificar em suas orientacdes,
algumas propostas curriculares que permitem a abordagem dos contetdos e
conhecimentos da matriz africana, dos povos indigenas e afro-brasileiros.

Percebe-se que em suas diretrizes a BNCC parece contemplar a teméatica das
relacdes étnico-raciais apenas para seguir determinacdes juridicas. Portanto, mesmo
com a possibilidade de sua abordagem em alguns conteudos curriculares, faz-se
necessario a elaboracdo e realizacdo de propostas educativas que perpassem a
promocdo de uma educacao antirracista, e que ndo se apresente a tematica apenas

como conteudos transversais e integradores.

3.3 O QUE O CURRICULO DO CEARA PROPOE PARA A EDUCACAO DAS
RELACOES ETNICO-RACIAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL?

As orientagdes curriculares dos estados brasileiros se fundamentam na BNCC
(BRASIL, 2018), contendo um conjunto de contetdos curriculares progressivos que
se espera que os estudantes desenvolvam na Educacdo Basica. Sendo assim, o
Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) para o Ensino Fundamental

(CEARA, 2020a, 2020b) orienta o trabalho pedagdgico das escolas publicas e
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privadas daquele estado, viabilizando a construcéo das aprendizagens essenciais a
todos os estudantes, para assegurar o direito de aprender.

O DCRC foi estruturado em quatro partes: Parte | — Contexto Estadual,
Historico, Marcos Legais e Principios; Parte |l — Pressupostos Teoricos,
Epistemoldgicos e Politicos; Parte Il — Temas Integradores: Abordagem Transversal
da formac&o humana; Parte IV — Etapas de Ensino.

Em nossas analises do DCRC, observamos que a Lei 10.639/03 foi
mencionada na terceira parte, a qual apresenta temas para a formacao cidada dos
estudantes, incluindo aspectos do trabalho sobre a Educacéo em Direitos Humanos.
No documento a Educacdo das Rela¢bes Etnico-Raciais devera ser desenvolvida a
luz de propostas transversais no decorrer do Ensino Basico, importante para os
processos de desenvolvimento de posturas cidadas mais conscientes, criticas e ativas
na sociedade (CEARA, 2020b).

Em contextos escolares do Ceara sao observadas praticas violentas sobre as
mais variadas dimensfes, sendo necessario desenvolver acbes pedagdgicas que
combatam o preconceito, intolerancia, e a discriminagdes de raca, de cor, de género
e de orientacdo sexual, para que assim, se construa outros valores e referéncias. O
DCRC evidencia esse aspecto:

Desse ponto de vista, a escola € um espaco estratégico para que se construa
a reflexao sobre as marcas de nossas desigualdades, os padroes geradores
e produtores de violéncia, discriminacdo e preconceito. E para esse espaco
gue apontamos 0s marcos civilizatérios de uma sociedade que respeite e
promova as diferencas, deseje a igualdade formal e material, aposte no

dialogo e, por isso, na democracia e na cultura de paz (CEARA, 2020b, p.
85).

Sobre a educacdo das relacbes étnico-raciais, o DCRC aponta que o0s
professores e a comunidade escolar devem criar “projetos, politicas e praticas
voltadas para a implementacédo das Leis n.° 10.639/2003 e 11.645/2008, enquanto
uma alteracdo da Lei n.° 9.394/1996 — LDB com a redacdo de seu artigo 26A.”
(CEARA, 20204, p. 97).

Assim, a educacado sob a luz das relagdes étnico-raciais discorre sobre uma
proposta educativa humanizadora e democrética, considerando a pluralidade e
diversidade cultural, étnica, racial, geracional, religiosa e de género, surgida no
cenario educacional. Essa abordagem baseia-se em praticas pedagodgicas e politicas
transformadoras para a construcdo do pensamento e posturas criticas, reflexivas e

atitudes de respeito relativamente as relacdes étnico-raciais no Brasil. O DCRC
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destaca a importancia da Lei 10.639/03 no trabalho pedagdgico, para desmistificar
preconceitos e discriminacdes, a qual é objeto de estudo desta pesquisa. Como
também, fortifica o trabalho da tematica educacédo para as rela¢des étnico-raciais
desde a Educagéao Infantil.

No contexto da pandemia do Covid-19, com as medidas de isolamento e
distanciamento fisico em 2020, o Governo do Ceara em consonancia com as
Secretarias da Educacdo (SEDUC) desenvolveram as Orientagbes Curriculares
Prioritarias do Ceara (OCPC) (CEARA, 2020a). Essa ac¢&o provocou a necessidade
de repensar e replanejar o DCRC e, portanto, comecar a orientar o trabalho
pedagogico. O OCPC apresenta os contetdos prioritarios a serem abordados em
todos os componentes curriculares do Ensino Infantil e Fundamental.

Os documentos analisados ressaltam a importancia de se desenvolver a
educacao para as relacfes étnico-raciais em seus fundamentos teoricos, porém nao
apresentam propostas metodolégicas que subsidiem a pratica pedagogica do
professor em sala de aula em relacdo a temética das relacdes étnico-raciais. Os
documentos evidenciam habilidades e conteudos curriculares que direcionam o
trabalho com a educacao para as relagdes étnico-raciais somente nos componentes
curriculares de Artes, Ensino Religioso, Educacdo Fisica, Geografia e Historia,
precisamente para os anos finais do Ensino Fundamental.

Nesse viés, apesar de o componente Matemética ndo trazer direcionamentos
explicitos sobre a educacéo das relagbes étnico-raciais, sua ementa curricular pode
explorar tal tematica a partir de uma perspectiva interdisciplinar, articulando acoes,
discussoes, projetos, que envolvam os conteldos da matriz curricular e a educacao
das relacdes étnico-raciais. Como exemplo, poder-se-ia trabalhar os conteddos
matematicos por meio de constru¢des africanas, jogos de origem africana, entre
outros recursos que podem ser utilizados em sala de aula.

Com utilizacao desses recursos os professores podem abordar conhecimentos
matematicos, bem como desenvolver um trabalho colaborativo com docentes de
outras areas, tais como Histéria, Geografia e Artes, agregando aspectos culturais,
histéricos a uma proposta interdisciplinar. Proporcionando assim a educacdo das

relacdes étnico-raciais e a interdisciplinaridade entre os componentes curriculares.
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3.4 O QUE O CURRICULO DE PERNAMBUCO PROPOE PARA A EDUCACAO DAS
RELACOES ETNICO-RACIAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL?

O curriculo de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2019) e a Reorganizagao
Curricular de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2020)3, orientam o trabalho pedagdgico
nas escolas no territério desse estado. Esses documentos fazem mencdo a Lei
10.639/03 e prescreve, que sua bagagem pedagodgica seja realizada de maneira
articulada e interdisciplinar no ambito da totalidade do curriculo, assegurando o
(re)conhecimento da formacéo cultural, social, econémica e histérica nacional. Além
disso, evidencia a necessidade de ampliar as referéncias sociais e culturais do
contexto escolar com a pretenséo de valorizar a diversidade étnico-racial e contribuir
para a construcao e afirmacao de diferentes identidades.

Assim, os documentos curriculares pernambucanos, orientam a criacdo de um
ambiente escolar que respeite as diferencas e a multiplicidade socioculturais,
buscando a erradicacdo da discriminacéo e desigualdade, para que se construa uma
veraz democracia racial. Para tanto, esses documentos apontam a necessidade de
desenvolver praticas e propostas escolares que abranjam nos seus curriculos o
ensino da Histéria e Cultura Afro-brasileira, Africanas e Indigenas, e suas
contribuicbes para a sociedade brasileira (PERNAMBUCO, 2019, 2020). Esses
documentos trazem as 10 competéncias gerais apresentadas na BNCC (BRASIL,
2018), por conseguinte, destacam a 12 e 72 competéncias. Assim, é reforcado um
trabalho pedagégico que possibilita que os estudantes tomem decisbes e
posicionamentos sociais firmados em préticas de respeito e na promocao dos direitos
humanos.

A partir das analises dos documentos de Pernambuco pode-se identificar
abordagens pedagodgicas com discussdes para se trabalhar a educacdo para as
relacdes étnico-raciais nas aulas de Matematica. Assim, os documentos pontuam que
o trabalho pedagogico e metodolégico deve explorar atividades produtivas e ricas,
considerando o interesse e experiéncias dos alunos e das alunas.

Durante a analise desses documentos também foi possivel perceber

explicitamente que os professores podem articular a tematica a tendéncias da

3 Durante a pandemia de covid-19 foi necessério estruturar os contetddos dispostos no Curriculo de
Pernambuco (PERNAMBUCO, 2019) para a Educac¢do Baésica, os quais foram organizados em
prioritarios e complementares, em prol de atender as novas demandas da sociedade.
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Educacdo Matematica, tais como a Resolucéo de Problemas, Etnomatematica, Jogos
matematicos, Tecnologias da Informacdo e Comunicacédo (TIC) e a Modelagem
Matematica. Cabe destacar que o documento ndo apresenta explicitamente essas
articulagcdes, porém nas nossas analises do documento enxergamos possibilidades
viaveis.

Além disso, o curriculo de Pernambuco propde o desenvolvimento e articulacéo
de projetos que envolvam um trabalho colaborativo para a abordagem cultural, em
gque, esses processos potencializam momentos significativos e sdo competéncias
fundamentais na construcdo do Letramento Matematico?, como o raciocinio, a
comunicacao, a representacao e a argumentacao (PERNAMBUCO, 2019, 2020).

Outro ponto elencado nesses documentos refere-se a orientacdo de que “o
ensino da Matemética deve estar em sintonia com as praticas matematicas cientificas
e sociais fora da escola, bem como se apoiar de forma adequada nos meios
tecnolégicos que instrumentalizam essas praticas” (PERNAMBUCO, 2019, p. 72).

Dessa forma, os professores devem problematizar nas aulas de Matemética
situacdes do cotidiano dos estudantes fora do contexto escolar, e junto com eles
atribuir sentidos e significados aos conceitos matematicos trabalhados em sala,
reforcando que as abordagens da referida Lei podem ser uma possibilidade de
trabalhar com as praticas sociais e cientificas, em prol de uma Matematica menos
excludente. Com isso, € necessario que eles mobilizem recursos e estratégias
metodoldgicas apropriadas. Por exemplo, sendo uma possibilidade a utilizagédo
pedagdgica de jogos africanos.

A BNCC (BRASIL, 2018), o DCRC (CEARA, 2020b), as OCPC (CEARA,
2020a), e os documentos curriculares de Pernambuco apresentam explicitamente
orientacdes pedagogicas para o trabalho da educacdo das relacBes étnico-raciais
para a area das Ciéncias Humanas e Ensino Religioso. As orientacfes evidenciam
gue esses componentes curriculares devem apresentar discussdes que auxiliem os
estudantes a se posicionarem e tomarem decisdes dentro da sociedade, em prol de
assegurar os seus direitos e dos demais cidadaos.

Entretanto, diferentemente dos outros documentos, nota-se que no Curriculo

de Pernambuco sugere que os professores realizem abordagens dos conteddos a

4 Segundo a BNCC (BRASIL, 2018) esse conceito é compreendido com as competéncias e habilidades
de representar, raciocinar, argumentar e comunicar matematicamente, viabilizando a formulacéo, a
resolugdo de problemas e o estabelecimento de conjecturas utilizando conceitos mateméticos diante
de uma variedade de contextos socioculturais.
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partir das tendéncias da Educacdo Matematica, resgatando tematicas, incluindo o
tema das relacdes étnico-raciais, que fazem parte da historia e cultura brasileira.
Dessa maneira, as aulas de Matemética, em consonancia com os contetdos, podem
possibilitar espacos de discussoes e reflexdes de situagcdes e exemplos advindos da
realidade dos estudantes. Assim, percebe-se a necessidade de desenvolver
momentos de formacao de professor para discutir sobre esse tema e sua importancia

para o contexto escolar.

3.5 FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA PARA A EDUCAGAO DAS
RELACOES ETNICO-RACIAIS

Entre as diretrizes da Lei 10.639/03 ndo é mencionado nenhum aspecto sobre
a formacéo de professores como elemento necessario para a sua efetivacdo. No
entanto, alguns documentos oficiais posteriores a aprovacdo da referida Lei
subsidiaram tal questdo, como podemos verificar nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia
Afro-Brasileira e Africana - DCNERER (BRASIL, 2004).

O documento enfatiza a necessidade de se investir em uma formacao solida e
na area especifica de atuacéo do professor, um processo formativo que o prepare nao
apenas de maneira conteudista, mas sim o possibilite compreender e enxergar a
relevancia de se discutir e trabalhar com as “questdes étnico-raciais, aprenda a lidar
positivamente com elas e, sobretudo criar estratégias pedagogicas que possam
auxiliar a reeduca-las” (BRASIL, 2004, p. 17).

Embora sejam apenas pontuais, vale ressaltar que os estatutos federais
relativos a Politica Nacional de Formacdo de Docentes do Ensino Fundamental
inseriram as relacdes étnico-raciais em seus respectivos textos. De inicio o Decreto
n.° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, cujos principios incluem: "Promover a formacgao
de professores na perspectiva da educacéo integrada, dos direitos humanos, da
sustentabilidade ambiental e das rela¢des étnico-raciais com vistas a construcéo de
um ambiente escolar inclusivo e cooperativo" (BRASIL, 2009, n. p.).

O Decreto n.° 8.752, de 9 de maio de 2016, revoga aquele de 2009 e se refere
mais especificamente as relagcdes étnico-raciais, como podemos observar no trecho a
seguir, o qual descreve uma das metas do Programa Nacional de Formagédo de

Profissionais da Educacéo Bésica:
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Promover a formacdo de profissionais comprometidos com os valores de
democracia, com a defesa dos direitos humanos, com a ética, com o respeito
ao meio ambiente e com relacdes étnico-raciais baseadas no respeito mutuo,
com vistas a constru¢cdo de ambiente educativo inclusivo e cooperativo
(BRASIL, 2016, n. p.).

A necessidade de promover processos de formagéao voltados para a educacéo
das relacdes étnico-raciais esta, portanto, evidenciada nos documentos oficiais
federais. Consideramos relevantes os caminhos percorridos nesse processo, nos
quais os professores, como sujeitos sociais, devem apresentar concep¢des sobre o
tema, constituidas ao longo de sua vida em diferentes contextos. Os professores
necessitam refletir criticamente sobre a realidade da sociedade e sobre a necessidade
de uma educacédo antirracista que valorize as relagcfes étnico-raciais (CAVALLEIRO
et al., 2005).

Os processos de formacdo continuada podem se configurar como espacos
privilegiados para tal acdo. Todavia, a caréncia ou a superficialidade dos contetdos
vistos durante a formacéao inicial, a sobrecarga excessiva de trabalho e a falta de
condicBes para uma formacdo continuada que trate da tematica da educacédo das
relacBes étnico-raciais, prejudicam o desenvolvimento e a inovacdo de praticas
pedagdgicas que possibilitem a efetivacao da lei em sala de aula.

Corroborando com essa percepc¢ao, Cardoso e Rodrigues (2015) destacam que
a auséncia de fundamentacéo politica e de contetdos que promovam debates sobre
as relacdes raciais como constitutivas da formacéo social, aspectos fundamentais da
historia educacional brasileira, evidenciam nédo sé a invisibilidade da tematica racial
nos cursos de formacdo de professores, mas representa o atraso dos cursos de
formacéo docente em relacéo aos fundamentos filosoficos, historicos, socioldgicos e
antropoldgicos que permitam aos discentes compreender e analisar criticamente a
realidade social do pais.

Sendo assim, compreende-se a necessidade de trazer essa discussao para a
formacao inicial e continuada do professor, uma vez que é necessario educar 0s
estudantes da Educacdo Basica na perspectiva das relacdes étnico-raciais. Além
disso, a partir das analises que fizemos na BNCC (BRASIL, 2018), como também, nos
documentos que orientam os curriculos escolares do estado de Pernambuco
(PERNAMBUCO, 2019, 2020) e do Ceara (2020a), observamos que as relagbes
étnico-raciais devem ser trabalhadas nas aulas de Matematica e dos demais

componentes curriculares. Sendo assim, consideramos ser necessario articular o que
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€ proposto de ser desenvolvido na Educacédo Basica com o que € ensinado para 0s
professores de Matematica na sua formacéao inicial.

As discussodes desenvolvidas na formacao inicial e continuada de professores,
podem propiciar com que os professores construam conhecimentos da Educacao
Matematica para as relacfes étnico-raciais e discutam sobre a Leil0.639/03, criando
propostas pedagodgicas, como também, diferentes recursos que viabilizem auxiliar, a
partir dessa perspectiva, o processo de ensino e aprendizagem de Matematica na
escola.

Silva e Silva (2020) argumentam que questdes muito complexas como, por
exemplo, as relagBes étnico-raciais sdo pouco discutidas em diversas esferas da
nossa sociedade, e quando sdo discutidas, na maioria das vezes sao mal
compreendidas por grande parte das pessoas. Assim, segundo esses autores, 0
fundamento da educacdo em si, exerce um papel social importante, pela qual, ela
deve dedicar-se em proporcionar discussdes para serem construidos novos
caminhos, nas quais permitam uma educacgéo de/com qualidade e preocupada com a
dimensé&o social. Essas discussdes devem ser debatidas nas universidades e nas
escolas, pois “o exercicio da docéncia exige constante aperfeicoamento do docente
e, além disso, a compreenséo de que o ser professor é construido e (re)significado,
diariamente, na escola” (SILVA; SILVA, 2020, p. 4).

Embora, a participagcdo dos educadores em cursos nado consiga acabar
automaticamente com posturas preconceituosas e racistas, “constata-se a demanda
de formacdao inicial e continuada de professores(as) na perspectiva da diversidade
étnico-racial, entendida como o principal elemento para uma mudanca de praticas e
posturas racistas” (GOMES, 2012a, p. 357). Se faz necessério orientacbes para 0s
professores enfrentarem as tensdes e lacunas advindas das questfes étnico-raciais
(SOUZA, 2021).

A abordagem das relagcfes étnico-raciais na formagédo de professores(as) é
uma das condi¢cdes necessarias para a concretizacdo de uma educacao antirracista.
Assim, é imprescindivel que o professor considere a compreensédo da influéncia da
Cultura Africana e Afro-brasileira em meio a construgéo da identidade brasileira, e
problematize com seus alunos e alunas. A exploracdo desta tematica € muitas vezes
realizada apenas em datas comemorativas, como o dia da conscientizagdo negra, no

qual os docentes desenvolvem acfes como algo obrigatorio, sem um pertencimento
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cultural, at¢é mesmo nd&o se reconhecem como afrodescendentes e,
conseguentemente, isso dificulta a insercdo da teméatica nas escolas (SILVA, 2020).
Outro problema a ser enfrentado nesse contexto relaciona-se ao fato de que
muitos(as) educadores(as) que pensam que discutir sobre relagbes raciais ndo é
tarefa da educacédo, mas sim dos militantes politicos, dos socidlogos e antropdlogos
(GOMES, 2005). Essa resisténcia a implementacéo da Lei, pode se referir a auséncia
de formacdo e conhecimento especifico para os professores, sobre a tematica,
principalmente aqueles que se encontram h& mais tempo no exercicio e ndo foram

contemplados com essas discussfes em sua formacéo inicial.
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4 ENTRE RECURSOS E PRATICAS PEDAGOGICAS PARA EDUCACAO DAS
RELACOES ETNICO-RACIAIS

Neste capitulo, discutimos sobre os recursos e praticas pedagodgicas para a
educacao das relacdes étnico-raciais articuladas ao ensino de Matematica. Assim, da
area da Educacdo Matemética, trazemos as potencialidades da Etnomatematica,
Afroetnomatemaética e as relacdes étnico-raciais. Ainda neste capitulo, conceituamos
recursos conforme os estudos de Adler (2000), como também, apresentamos o
recurso, jogos de origem africana e sua relevancia para o ensino e aprendizagem da

Matematica.

4.1 A ETNOMATEMATICA, AFROETNOMATEMATICA E AS RELACOES ETNICO-
RACIAIS

As propostas de ensino sobre a diversidade cultural para o contexto escolar, a
partir da perspectiva da inclusdo, podem colocar em evidéncia diferentes
manifestacbes culturais que constituiram e constituem a multiplicidade de saberes
presentes na sociedade. Uma educacao multicultural sob a o6tica Etnomatematica
pode ser afirmada enquanto instrumento que aponta as diversas formas de pensar a
Matematica (ALMEIDA, 2017). Assim, ao partir-se de perspectivas reflexivas, pode-se
reestabelecer o carater histérico e social de aspectos da Mateméatica formal,
provocando o empoderamento das pessoas excluidas, como também a decolonizagéo
do ensino e dos usos da Matemética.

A Etnomatematica apresenta-se como uma possibilidade de resgate e
valorizacdo no intuito de estabelecer vinculos efetivos com 0s processos culturais
construidos considerando as matrizes étnicas que caracterizam a sociedade
brasileira. Como afirma Oliveira (2012, p. 130): “a Etnomatemética é o campo de
dialogo entre a cultura africana e afro-brasileira e o ensino de Matematica”.

Para D’Ambrosio (2011, p. 17), “a Etnomatematica visa entender o saber/fazer
matematico ao longo da histéria da humanidade, contextualizando em diferentes
grupos de interesse, comunidades, povos e nacdes”. Nessa perspectiva, a
Etnomatematica possibilita redimensionar a concepcdo da Matematica para uma
dimensao diversificada, visando ampliar o conhecimento dos conceitos matematicos,

conectando o processo historico, cultural e pratico a esses conceitos.
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A Etnomatematica considera a importancia das culturas além da sala de aula.
Assim, defende abordagens pedagodgicas que envolvem situacdes reais que ocorrem
no espaco e no tempo, a partir da formulacdo de perguntas sobre o presente e sobre
as raizes culturais, para entender melhor a dindmica cultural. Os educadores
reconhecem o significado de diferentes culturas e tradicbes na formacdo de uma
civilizagao (D’AMBROSIO, 2019).

No que concerne a Afroetnomatematica, Cunha Junior (2006) destaca que ela
vem das bases do programa da Etnomatematica (D’AMBROSIO, 2002), surge como
um caminho de discussfes vinculado a Etnomatematica, que busca entrelacar e
evidenciar os conhecimentos matematicos advindos da sabedoria ancestral do povo
negro, a Matematica desenvolvida pelos pensamentos e saberes africanos (CUNHA
JUNIOR, 2006). “E importantissimo trazermos para a educac¢do a histéria desta
matematica que ensina a filosofar bem como a trazermos a esséncia e os meios de
desenvolver o raciocinio l6gico milenar e atual até hoje” (DELFINO, 2016, p. 79).

A Afroetnomatematica se inicia no Brasil pelas a¢cdes do Movimento Negro,
principalmente nas praticas voltadas para a constru¢cdo de uma educagédo antirracista
gue tinham como intuito articular o ensino e aprendizado da Matematica de maneira
significativa e igualitaria para os estudantes, principalmente para os(as) discentes
negros(as) (CUNHA JUNIOR, 2006).

Apresenta-se como uma ferramenta de emancipacao social cujo intuito é
viabilizar todos o0s aspectos da participacédo africana e afro-brasileira na construgéo
do saber matematico. Apresentando a verdadeira historia, 0s ricos jogos de origem
africana que perpassam geracdes, construgdes e outras formas de conhecimento que
expressam a Matematica. Dessa forma os apresentando como propostas
metodologias para auxiliar os professores em suas praticas pedagoégicas.

Um dos objetivos principais da Afroethomatematica é recorrer a fatos historicos
originarios da Africa para valorizar a cultura de um continente tdo rico e de seus
descendentes, como forma de reconhecer suas contribuicdes em diferentes areas do
conhecimento, assim como ser um instrumento de combate ao racismo nos espacos
educacionais, possibilitando aos discentes a valorizagdo da sua ancestralidade, o
reconhecimento e construcéo de sua identidade (CUNHA JUNIOR, 2004).

Ao explorar os conhecimentos matematicos, intuitivos e culturais, nas aulas de
Matematica, o professor oportunizard& uma aproximacdo entre 0s conhecimentos

culturais da matriz africana e afro-brasileira, considerados de fundamental importancia
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para o0 processo de ensino e aprendizagem sem discriminacdo étnico-racial.
Valorizando esses saberes, a escola contribuira, ainda, para a superacédo da visédo
eurocéntrica sobre os conhecimentos matematicos.

Todavia, 0s processos educativos, com vista ao fortalecimento de uma postura
centrada no respeito a diversidade, ndo tém avancado no que diz respeito a
concretizacdo de acdes visando o reconhecimento e valorizacdo das diversas culturas
presentes cotidianamente nos espacos escolares no Brasil.

Um exemplo disso, é a resisténcia em reorientar o curriculo no sentido de tornar
visivel os conhecimentos de culturas historicamente marginalizadas, ao focar a
abordagem educacional em uma perspectiva eurocéntrica, excludente e nao
representativa.

Sendo assim, a educacéo para as Relagdes Etnico-Raciais, na perspectiva da
Etnomatematica, da Afroetnomatematica parece ser um projeto emergente que pode
possibilitar, de certo modo, uma decolonizacdo da forma eurocéntrica de pensar e

conduzir o ensino de Matematica, ressignificando os paradigmas.

4.2 RECURSOS E PRATICAS PEDAGOGICAS PARA A EDUCACAO DAS
RELACOES ETNICO-RACIAIS NAS AULAS DE MATEMATICA

4.2.1 Recursos para o Ensino de Matemética

Os processos de ensino e aprendizagem da Matematica foram historicamente
caracterizados pelo ensino tradicional, pautado em aulas expositivas, definicbes e
exercicios, nos quais os alunos e as alunas demonstram seu aprendizado mediante a
reproducao de exercicios. Essa abordagem ocasiona a grande parte dos estudantes
dificuldades em relacéo a aprendizagem da Matemética.

Para superar essas dificuldades os docentes buscam por diferentes recursos e
metodologias. Pereira (2014, p. 126) destaca que “as dificuldades na aprendizagem
da Matematica na Educacdo Basica sdo sempre estudadas buscando técnicas de
ensino que ajudem os alunos e as alunas a superar obstaculos que surgem durante o
ensino e impedem a aprendizagem”.

A Educacéo conforme as orientagdes da LDB, da Unesco, da BNCC devem
primar pela equidade e a mudanca em relacéo ao acesso aos conteudos curriculares,

incluindo os matematicos no contexto escolar. Quando pensamos em recursos para o
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ensino de Matematica é necessario refletirmos sobre sua definicdo e aplicacdo nos
processos de ensino e aprendizagem.

Para Adler (2000), um recurso ndao pode ser entendido apenas como um
substantivo, uma palavra que nomeia algo, mas sim como um verbo que expressa
uma acdo, na qual a sua concretizacdo no cenario educacional deve estar
estritamente conectada com o planejamento bem estruturado, considerando as
realidades dos estudantes e as especificidades de cada instituicao escolar.

Adler (2000) enfatiza que recursos sao o0s elementos, acdes e processos que
ocorrem no contexto da prética de ensino e aprendizagem da Matematica. No contexto
de suas reflexfes que a autora desenvolveu a partir de sua pesquisa, ela destaca que
os cursos de formacdo inicial e continuada de professores devem ir além de apenas
enumerar e categorizar recursos. Uma vez que € necessario que os professores
compreendam o que € um recurso de forma mais ampla e reflitam sobre sua atuacéo
no ensino de Matematica (ADLER, 2000). A autora também destaca que apesar do
amplo reconhecimento da importancia dos recursos na e para a educacédo, ndo ha um
aprofundamento dos seus usos no ensino de Matematica.

Em relacdo aos programas de formacdo de professores de Matematica, a
autora corrobora a necessidade de:

Trabalhar com os professores para estender a no¢do do senso comum de
recursos para além de objetos materiais, incluindo recursos humanos e

culturais, como a linguagem e o tempo, como fundamentais na pratica da
matematica escolar (ADLER, 2000, p. 207).

Em seus estudos, Adler também agrega com contribuicées ao investigar as
diferentes dimens@es para conceituar recursos no ensino de Matematica, a partir de
dados de pesquisa vinculados a escolas rurais na Africa do Sul Pos-Apartheid. Ela
apresentou uma discussao nesse estudo, destacando a necessidade de compreender
gue qualquer pratica social, inclusive, a pratica docente escolar, esta relacionada ao
acesso a determinados recursos. Essa proposta de reconceituagcao de recursos
considera as propriedades culturais, temporais e espaciais de cada realidade usando
diferentes recursos, englobando assim tanto recursos humanos quanto culturais. “Os
recursos, em toda a sua complexidade, revelam e sao revelados por questbes de
equidade, acesso e mudanga” (ADLER, 2000, p. 208).

Para Adler (2000), no contexto da educagdo Matematica, habitualmente

reconhecemos apenas 0s objetos materiais como recursos para a aprendizagem da
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Matematica, porém em seus estudos a autora considera que 0S recursos se
relacionam a pelo menos trés dimensdes: material, humana e cultural. Adler ainda
enfatiza que ndo se deve restringir a abordagem dos recursos a uma simples
classificagdo, a uma nomeacgdo, preocupando-se com sua efetividade para a
aprendizagem de Matematica vinculada aos seus usos no contexto da sala de aula.
A figura 1 apresenta a classificacdo proposta por Adler (2000), a qual identifica
trés tipos de recursos: humano (pessoa e processo), material (tecnologias, materiais
matematicos escolares, objetos matematicos, objetos do dia a dia) e sociocultural

(lingua e tempo).

Figura 1 - Categorizacao de recursos estruturada por Adler (2000)
+  Pessoa (Base de conhecimento do professor
_ Humano ~ (conteddo, escopo, orientagdes efc.), estudantes, pais).
) +  Processo: (Relacéo entre o colegiado).

+ Tecnologias (Quadro, calculadora, computador, copiadora).

+ Materiais matemdticos escolares (Livros diddticas, outros
fextos, wvaras cuisenaire, geoboards, software de

] computador).
RECURSOS J Material ——p | - Objetos matemdticos (Refas numérnicas, quadrados
magicos).

+ Objetos do dia a dia (Dinheiro, jornais, historias,
calculadoras, governantes)

+ Lingua (comunicacdo e verbalizacéo)

Sociocultural + Tempo (Calendario, durago dos periodos, trabalho
de casa efc.).

Fonte: Organizada pela autora (2022) a partir de Adler (2000).

Como ilustra a figura 1, os recursos humanos estao diretamente relacionados
as pessoas envolvidas nos processos educacionais. Dessa maneira, professores,
alunos, alunas, gestores, pais e familiares podem constituir-se em recursos humanos
para o ensino de Matematica. Esses sao atores fundamentais no processo de ensino
e aprendizagem, pois através de suas interacdes, metodologias, didlogos e conflitos
oportunizam-se trocas de experiéncias e a constru¢do de conhecimentos. Assim, 0s
recursos humanos sdo compostos por dois subtipos: pessoa e processo (ADLER,
2000).
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O(A) estudante também se constitui enquanto recurso, em que as suas
vivéncias com relacdo a escola e as aulas de Mateméatica podem e devem influir nos
processos de ensino e de aprendizagem nessa disciplina. Nesse sentido, 0s recursos
para 0 ensino de Matematica ndo podem se restringir a métodos e técnicas
preestabelecidas, “aplicados” aos alunos e alunas de forma mecanica e sem sentido.
O reconhecimento do humano e da cultura como recursos possibilita a valorizacéo de
aspectos importantes para a formacdo do individuo que, de certa maneira, sdo
deixados de lado no processo de ensinar e aprender Matemética.

Os recursos materiais sao categorizados por um conjunto de elementos, com a
finalidade de auxiliar os processos educacionais, objetos reais com aplicacdo no
cotidiano ou objetos usados para representar uma ideia. Esse tipo de recurso é
dividido em quatro subtipos, cada um dos quais possui sua especificidade nos
cenarios de significados e juntos dao suporte ao processo de ensino e aprendizagem
de Matematica, a saber: tecnologias; materiais matematicos escolares; objetos
matematicos; e, objetos do dia a dia (ADLER, 2000).

Segundo essa autora, 0 subtipo tecnologias engloba materiais como lousa,
piloto, giz, caneta, cadeira, papel, prédio, agua, eletricidade, calculadora, copiadora e
computador. O subtipo materiais matematicos escolares sao delineados e criados a
partir das tecnologias, abrange os livros didaticos, e recursos como GeoGebra,
geoboards, ecoboards e outros programas. Alinhado a isso, constituem-se o0s
conceitos matematicos, como também, a estruturacao de possibilidades, objetivos e
orientacbes para a abordagem deles em sala, focando na aprendizagem dos
estudantes.

O subtipo objetos mateméaticos se vinculariam a conceitos matematicos,
apresentados conforme as orienta¢cdes curriculares que vao desde os contetdos mais
elementares, como linha numérica, quadrado magico, representacdo de um triangulo,
o plano cartesiano, até os teoremas mais complexos.

O subtipo, objetos do dia a dia, ndo tem relagdo necessariamente com a sala
de aula, mas sao formados por praticas culturais da sociedade, como comprar e
vender, comunicar, medir, acdes cotidianas dos estudantes (ADLER, 2000).

No que |Ihe concerne, o recurso sociocultural contempla o subtipo lingua e
tempo. A linguagem se torna um recurso cultural para os professores e professoras
de Matematica uma vez que eles incluem as principais linguas, ou seja, diferentes

realidades dos estudantes, como também, as conexdes entre elas. Além disso, se
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torna um recurso social, por englobar a verbalizacdo dos estudantes durante as aulas
de Matematica, nas conversas e relacdes entre alunos e alunas, e esses com 0s
professores sobre o0s conteddos. Esses recursos também estdo ligados a
determinacao de periodos das ac¢des escolares.

4.2.2 Préticas Pedagodgicas para a Educacéo das Relagdes Etnico-raciais nas aulas
de Matemética

Discutir sobre préticas pedagodgicas para a educacdo das relacdes étnico-
raciais é importante, pois leva aos envolvidos enxergarem a relevancia de tratar de
assuntos que até alguns anos nao se tinha espaco no meio escolar.

Mesmo com o reconhecimento dos dispositivos legais se faz necessaria a
efetivacdo destes na prética, seja ela pedagdgica ou docente, de nossas instituicées
educacionais. Infelizmente, ainda presenciamos uma forte resisténcia desses
ambientes em implementar os conteudos abordados por essas leis. Entender que
vivemos diante de uma multiplicidade de influéncias, possibilidades e desafios é
necessario.

Desafios esses que ndo devem ser somente atribuidos ao(a) professor (a),
como aponta Franco (2012, p. 162) ao afirmar: “o professor sozinho nao transforma a
sala de aula; as praticas pedagogicas funcionam como espaco de dialogo:
ressonancia e reverberagdo das mediagdes entre sociedade e sala de aula”. As
escolas se recusam a vivenciar esses conhecimentos em sala de aula por receio ou
simplesmente medo de lidar com determinados assuntos, ou tabus que geram
discussbes, incomodam e confrontam conhecimentos historicamente construidos pela
prépria sociedade.

Franco (2012) estabelece como se da esse processo de
construcdo/desconstrucdo e dialogo, na pratica, docente, e nos alerta sobre a
necessidade de estarmos em constante vigilancia refletindo sobre as nossas praticas.
Destaca que a construcao da pratica pedagogica do professor € um processo continuo
de dialogar consigo mesmo, refletindo com o que faz, porque faz e como deve fazer.
Ainda segundo esse autor “é quase que intuitivo esse movimento de olhar, avaliar,
refazer. Construir e desconstruir; comecgar de novo; acompanhar e buscar novos
meios e possibilidades” (FRANCO, 2012, p. 170).
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Em algumas escolas a teméatica das relagdes étnico-raciais € considerada como
conteado extracurricular, associada a celebracdo a cada ano letivo em datas
comemorativas como o “Dia da Consciéncia Negra”, entre outras. E, com relacdo a
Lei 10.639/03, apresentam conhecimento sobre a existéncia dessa, mas, na maioria
dos casos, ndo incluem a Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana nos contetdos
disciplinares. Por isso, destacamos que apenas a existéncia da Lei 10.639/2003 nao
garante o cumprimento dessa, na pratica pedagogica.

Mesmo que as instituicdes civis da sociedade tenham avanco em relacao a
alguns aspectos sobre as questdes sociais, ainda se tem muito a fazer, principalmente
no cotidiano do espaco escolar. E necesséaria e urgente uma reducdo da distancia
existente entre as diretrizes dos documentos legais sobre a teméatica e a pratica
pedagdgica do professor dentro de sala de aula (ROCHA, 2009).

As escolas parecem ter a dificuldade de incorporar esses assuntos, tendo em
vista que algumas estéo presas aos contetdos curriculares e aos materiais didaticos
e paradidéticos fornecidos pelo sistema educacional de ensino.

Os conhecimentos escolares em sua maioria transmitidos pelos contetdos
disciplinares séo elementos marcantes na construcdo pessoal, e social do educando,
contribuido para a formacdo do sujeito critico reflexivo ou, simplesmente, um
reprodutor daquilo que recebe. Um ensino que, por vezes, reproduz concepcdes
negativas e inferiorizadas sobre determinados assuntos, como, por exemplo, a histéria
africana.

A proposta curricular das escolas pode contribuir para a desconstrucédo de uma
visdo equivocada e preencher lacunas ocasionadas pela historiografia oficial em
relagdo ao percurso histérico do povo negro no Brasil, “como também quanto aos
povos africanos, aos quais nds, brasileiros, estamos ligados pelos lagcos da histéria e
da ancestralidade” (ROCHA, 2009, p. 24).

Pensar uma educacédo que valorize a diversidade multicultural é problematizar
as estruturas sociais vigentes e reconhecer a reorganizagao do curriculo e do trabalho
docente como fatores determinantes no desenvolvimento de um ensino inclusivo e
socialmente justo. Nessa perspectiva, a escola deve assumir o papel social de
oportunizar praticas pedagoégicas que possibilitem uma abordagem cultural,
desenvolvida por meio da reorganizacdo do curriculo e da forma como as praticas

pedagogicas se efetivam nos processos de ensino e aprendizagem.
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Uma escola que busca avancar em relacdo a suas praticas pedagogicas a
respeito das questdes raciais deve inicialmente refletir sobre o papel que quer
desempenhar, sobre sua atuagcdo como agente de transformagé&o social, viabilizando
todos os grupos étnicos que compdem a sociedade brasileira, valorizando suas
culturas e as utilizando como ferramentas metodolégicas na construcdo do
conhecimento (ROCHA, 2009).

Essa visdo da escola como um espaco social, capaz de desenvolver
metodologias de ensino em uma abordagem sociocultural, desconstr6i o modelo
historicamente concebido de compreender o contexto educacional como um lugar
homogéneo e sistematico de ensino, impossibilitando a aprendizagem a partir de uma

contextualizag&o histérica, cultural, politico-social no &mbito da sala de aula.

4.3 JOGOS DE ORIGEM AFRICANA E SUA RELEVANCIA PARA O ENSINO E
APRENDIZAGEM DE MATEMATICA

O ensino de Matematica necessita de recursos pedagdgicos que possibilitem a
articulacdo das questdes étnico-raciais com conteddos curriculares, para além da
perspectiva tradicional de ensino. Em outras palavras, que os conhecimentos
construidos durante as aulas de Matematica sejam vetores de melhorias efetivas na
vida dos estudantes, que de fato sirvam de instrumentos de transformacéo social,
educando para a liberdade sob uma assercdo de educacao antirracista. De acordo
com D’Ambrosio (2019), ao valorizar esses saberes, a escola podera contribuir para
a superacao da visao eurocéntrica sobre os conhecimentos matematicos.

Como proposta de integracao e didlogo entre a Matematica e a aplicabilidade
da Lei 10639/03, os jogos de origem africana e afro-brasileira, que podem ser
encontrados em diversas culturas, se apresentam como facilitadores nos processos
de ensino e a aprendizagem, abertos a adapta¢cfes para 0 uso cComo um recurso para
0 contexto escolar. Do ponto de vista conceitual, 0s jogos podem ser caracterizados
a partir de trés elementos que os estruturam: background cultural, regras de acéo e
pecas de composicao (KISHIMOTO, 2006).

Assim, como acontece com outros jogos, a dimenséao cultural constitui-se em
uma das bases dos jogos africanos. Mais especificamente, pode-se dizer que esses

jogos sao abordagens ludicas que se referem originariamente a praticas culturais de
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povos africanos, tais como aqueles referentes ao plantio, a colheita, a pesca e a caca
(BRAUNER; ZIMMER; TIMM, 2019).

Os jogos africanos expressam estratégias, taticas e tradi¢cdes -culturais,
passadas de geracao em geracgao. A utilizacdo de tais jogos possibilita o envolvimento
em diversos aspectos, como a valorizacdo e reconhecimento da histéria e cultura
africana, além de envolver o(a) aluno(a), viabilizando a criatividade, o trabalho em
equipe, a tomada de decisdes, dentre outras habilidades.

A utilizacdo de jogos em sala de aula como ferramenta promissora para o
ensino de Matematica vem se destacando a anos, caracterizam-se como uma
ferramenta metodoldgica que possibilitam aos educandos uma forma mais pratica de
aprendizagem, trabalhando o desenvolvimento cognitivo e social, e uma
aprendizagem significativa da Matemética. O uso de jogos no ensino de Matematica
“propicia a experiéncia do éxito, pois é significativo, possibilitando a autodescoberta,
a assimilacédo e a integracdo com o mundo por meio das relagdes e de vivéncias”
(KISHIMOTO, 2006, p. 96).

Por meio de tais recursos os discentes conseguem adquirir o conhecimento dos
conteudos de forma mais pratica, desenvolvendo assim uma capacidade de
raciocinio, de observacéao, de interacdo entre os estudantes e o desenvolvimento do
senso critico. Porém, ndo é a aplicacdo de um jogo a parte principal do processo, mas
sim a acdo provocada nos alunos e alunas diante de uma situagéo de protagonista e
0 que eles agregam em termos de conhecimento. Portanto, ao assumir uma nova
posicdo, o(a) aluno(a) quebra o ciclo no qual geralmente é o(a) professor(a) quem
realiza todos os processos de uma aula (leitura, interpretacdo, solucao e compreensao
de situa¢cBes-problemas) sem permitir uma discussao.

Partindo dessas ideias, alguns jogos de origem africana ainda ndo sao muito
conhecidos pelos docentes e discente. Esses jogos podem atrelar além dos contetdos
matematicos 0s aspectos culturais importantes para nossa sociedade, sao
encontrados em diversas civilizagbes africanas, além de carregar elementos da
historia e da cultura dessas sociedades.

Trabalhar com jogos de origem africana, leva em conta a sua classificacéo, os
possiveis problemas matematicos que o jogo nos propde e a andlise de possibilidades
de como usa-los nas aulas de Matematica. Ao observarmos as regras dos jogos,
podemos perceber um pouco do conhecimento tradicional da época em que foram

7z

desenvolvidos. Além disso, é possivel ver um conhecimento empirico sobre
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probabilidades envolvendo, questdes de memaria e concentragcdo como requisito para
vencer — isso tudo da abertura para o desenvolvimento de ideias matematicas que
devem ser enaltecidas (GERDES; DJEBBAR, 2011).

Grande parte dos jogos de origem africana apresenta, de modo criativo, as
tarefas basicas que cada comunidade possui, como estilos de colheita, de caca e de
pesca, nas quais a logica e o planejamento para as atividades sempre foram
primordiais. Em muitos paises africanos, o jogo e o legado cultural estdo intimamente
conectados e suas estratégias sdo transmitidas através das geracdes, guardadas e
praticadas como um patriménio valioso. Além disso, € importante destacar que as
criancas africanas sdo apresentadas ao jogo, quando despertam maturidade, lucidez
e raciocinio para seu uso.

Em concordancia, Barreto (2016), acredita que o uso dos jogos de origem
africana no ensino de Matematica favorece o aprimoramento do raciocinio légico-
matematico e estimula:

O dialogo (proficuo e profundo) dos alunos com aspectos da cultura africana,
possibilitando uma ampliag&o de seus horizontes, uma vez que o contato com
a cultura africana através dos jogos educativos africanos pode modificar a

visdo muitas vezes preconceituosa sobre o Continente Africano e de seus
descendentes (BARRETO, 2016, p. 40).

Desse modo, os educadores podem oferecer a seus alunos e alunas um
recurso mais pratico de construcdo de aprendizagem, oportunizando o
desenvolvimento do saber cognitivo e social, e assim compreendam
significativamente a Matemética. Huizinga (1999) compreende 0s jogos como objetos
culturais impregnados de Matematica; recursos que oportunizam um contato direto
com outras culturas e a exploracdo nocées matematicas usando artefatos culturais.

E importante destacar que além dos aspectos educacionais, 0s jogos podem
ser utilizados para criar e/ou desenvolver valores sociais e culturais, apesar de muitas
pessoas acharem que a Matematica ndo tem participacdo no desenvolvimento de
pessoas criticas ou que essa area do conhecimento seja uma ferramenta de
desenvolvimento social. Para tanto, esses jogos devem ser selecionados
criteriosamente, para que o fato de “jogar por jogar”, que ja discutimos anteriormente,
nao seja a finalidade de sua utilizagao.

Com isso, percebemos que é indispensavel a definicdo das finalidades e dos
objetivos que devem ser alcangcados por meio dos jogos educativos. O trabalho com

jogos, quando devidamente planejado e executado, contribui significativamente com
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a aprendizagem dos alunos e das alunas, pois auxiliam no “[...] desenvolvimento de
habilidade como observacdo, analise, levantamento de hipoteses, busca de
suposicoes, reflexdo, tomada de decisdo, argumentagao e organizacao, as quais séo
estreitamente relacionadas ao [...] raciocinio l6gico” (SMOLE; DINIZ; MILANI, 2007, p.
09).

Em relacdo aos aspectos sociais e culturais, percebemos que esses jogos
podem valorizar as raizes culturais dos alunos e alunas, sejam elas africana, afro-
brasileira, indigena, culturas que tanto contribuiram para o desenvolvimento da
Matematica e de outras ciéncias, quebrando paradigmas e preconceitos contra
determinados povos e culturas. Além de contribuir para o debate de questbes que
muitas vezes passam despercebidas, ou mesmo ndo sao relevantes na percepgao

dos discentes.
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5 REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA: ESTUDOS PREVIOS SOBRE A
EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS NO CONTEXTO ESCOLAR E
JOGOS AFRICANOS

Neste capitulo apresentamos uma Revisdo Sistematica da Literatura (RSL)
acerca de pesquisas académicas nacionais que trataram das relacdes étnico-raciais
no contexto educacional e dos jogos africanos como ferramenta de implementacao da
Lei n.° 10.639/03 (BRASIL, 2003).

5.1 BIBLIOTECA DIGITAL DE TESES E DISSERTACOES (BDTD)

A utilizacdo da RSL no contexto educacional pode possibilitar diversas
alternativas e vantagens para a pesquisa ha area. Uma dessas contribuicdes é a
descoberta de varias perspectivas e olhares sobre um mesmo tema, resultando em
uma pluralidade de entendimentos que, mesmo que se apresentem conflitantes,
proporcionaram ao pesquisador uma visao mais ampla do objeto a ser investigado
(SAMPAIO; MANCINI, 2007). A RSL é considerada uma investigacao cientifica que
tem como propdésito “levantar, reunir, avaliar, criticamente e sintetizar os resultados de
diversos estudos primarios”, oportunizando a elaboragdo de uma “sintese do
conhecimento sobre um determinado assunto”, podendo apontar lacunas sobre areas
de estudo que necessitam ser investigadas por novos trabalhos” (SAMPAIO, 2013).

Para realizacdo da RSL acerca de pesquisas académicas nacionais que tratem
das relacdes étnico-raciais no contexto educacional e dos jogos africanos como
ferramenta de implementacdo da Lei n.° 10.639/03 (BRASIL, 2003), teve-se como
suporte tedrico os estudos de Gomes e Caminha (2014), que apresentam em um guia
de estudos detalhado a definicdo da RSL assim como todas as etapas necessarias
para a realizacao de uma revisao sistematica adequada, as etapas apresentadas sao
conforme o0 que estabelece o Instituto Cochrane (Cochrane Handbook). Segundo o
instituto, 0o passo a passo necessario consiste em: (1) delimitacdo de problema de
pesquisa, (2) localizacéo e selecdo de pesquisas, (3) avaliacao critica dos estudos,
(4) coleta de dados, (5) analise e apresentagdo dos dados, (6) interpretacdo dos dados
e (7) atualizagéo da revisao.

Desse modo, partindo da problematica: De que forma as pesquisas académicas
no campo da Educacdo Matematica vém explorando as relagbes étnico-raciais no

ensino de Matematica e préticas para a implementacéo da Lei n.° 10.639/03 (BRASIL,
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2003)? Delimitamos alguns questionamentos: (a) Quais pesquisas, envolvendo a
Educacdo Matematica, Jogos Africanos e as Rela¢bes Etnico-Raciais, foram
desenvolvidas em ambito nacional desde a criagcdo da Lei n.° 10.639/03 (BRASIL,
2003)? (b) Que recursos sao utilizados para implementacdo da Lei n.° 10.639/03
(BRASIL, 2003) nas aulas de Matematica? (c) Existem pesquisas sobre o0 ensino de
Matematica atreladas ao contexto Afrodescendente? De que forma os jogos de origem
africana podem contribuir para implementagéao da Lei n.° 10.639/03 (BRASIL, 2003)
nas aulas de Matematica?

Para selecdo e localizacdo das pesquisas, optou-se por dissertacdes de
mestrado e teses de doutorado, a base de dados utilizada para a catalogacao das
pesquisas foi a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD), que pertence ao
Instituto Brasileiro de Informacé&o em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) que possui acesso
gratuito e um grande acervo.

A BDTD oferece a busca de pesquisas de forma simples e a busca avancada,
os dois mecanismos de busca podem ser utilizados nos campos: titulo do trabalho, o
nome do autor, 0 assunto, resumo em portugués, resumo em inglés, o editor e 0 seu
ano de defesa. A busca simples é centralizada em uma procura simples do termo sem
delimitacdes, ja a busca avancada oferece a personificacdo da busca de pesquisas
com filtros possibilitando a combinacgéo de termos, escolha do idioma, selecéo do tipo
de documento e a opcao do periodo de defesa. Como mostram as figuras 2 e 3.

Assim, realizamos inicialmente uma busca simples (figura 2), com todos os
campos citados anteriormente e com os termos de busca (palavras-chave) Relacdes
Etnico-Raciais na escola, obteve-se um nimero de 351 pesquisas, dentre elas 269
sendo dissertacbes e 82 teses. Na sequéncia, ainda na busca simples, com o0s
mesmos campos, pesquisou-se o termo Jogos Africanos, obtendo 118 resultados (76
dissertacles e 42 teses). Utilizamos esses termos de busca por eles abrangerem o

problema de pesquisa e 0s questionamentos langados nesta RSL.



Figura 2 - Pagina inicial e busca simples da BDTD
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Figura 3 - Pagina inicial e busca avan¢cada da BDTD
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No entanto, a partir do numero de trabalhos encontrados, percebeu-se a
necessidade de utilizar a busca avancada para refinar o quantitativo encontrado.
Assim foi optado pela busca avancada (figura 3) em todos os campos novamente,
com os mesmos termos utilizados na busca simples, mas delimitando o idioma para
apenas 0 portugués, as datas de defesa entre os anos de 2003 ano este da
promulgacdo da Lei n.° 10.639/03 (BRASIL, 2003) a 2022, tendo como objetivo
observar a quantidade de pesquisas realizadas que exploram a teméatica desde a
criacdo da Lein.° 10.639/03 (BRASIL, 2003) até a atualidade assim como os avangos
em relacdo a materiais e recursos que podem ser utilizados em sala para
implementacédo de tal Lei, na busca avangada encontrou-se com os termos Relacfes
Etnico-Raciais na escola o nimero de 342 pesquisas sendo 266 dissertacdes e 76
teses ja para o termo Jogos Africanos foi encontrado um quantitativo de 111 pesquisas
distribuidas em 74 dissertacdes e 37 teses.

O quadro 1 e 2 apresentam respectivamente as dissertacoes e teses
selecionadas durante as buscas avancadas na BDTD com os termos Relag¢des Etnico-
Raciais na escola e Jogos Africanos.

Quadro 1 - Dissertagdes selecionadas com os termos Relagdes Etnico-Raciais na escola e Jogos

Africanos

ANO RELACOES ETNICO-RACIAIS NA | JOGOS AFRICANOS
(PERIODO) ESCOLA
2003-2006 6 5
2007-2010 36 10
2011-2014 46 24
2015-2018 134 28
2019-2022 44 7

Total 269 82

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).
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Quadro 2 - Teses selecionadas com os termos de busca Rela¢des Etnico-Raciais na escola e Jogos

Africanos

ANO RELACOES ETNICO-RACIAIS NA JOGOS
(PERIODO) ESCOLA AFRICANOS
2003-2006 2 3
2007-2010 14 8
2011-2014 18 6
2015-2018 29 16
2019-2022 13 4

Total 76 42

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Foi identificado que é comum encontrarmos pesquisas cientificas na internet
com uso do termo Relacdes Etnico Raciais sem o hifen. Assim, realizamos uma nova
busca avancada utilizando a palavra-chave Rela¢es Etnico Raciais na escola, como
mostra o quadro 3.

Quadro 3 - Dissertacdes e Teses com os termos de busca Relacdes Etnico Raciais na escola sem o
hifen

ANO DISSERTACOES TESES
2003-2006 6 5
2007-2010 48 17
2011-2014 54 25
2015-2018 144 35
2019-2022 51 15

Total 303 97

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Tendo em vista que apareceram muitos resultados na busca avancada com o

uso dos termos Relac6es Etnico-raciais/ Etnicos Raciais na escola e Jogos Africanos,
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incluimos outros termos e fizemos uma nova busca, a fim de refinar os dados, dessa
vez, combinando as palavras-chave com o uso do operador booleano AND (figura 3),
sendo eles: Jogos Africanos AND Matematica, Relagbes Etnico-Raciais AND
Matematica, Relacdes Etnico Raciais AND Matematica, Lei 10.639/03 AND
Professores de Matematica, Lei 10.639/03 AND, Jogos Africanos, Rela¢des Etnico-
Raciais AND Jogos Africanos, Rela¢des Etnico Raciais AND Jogos Africanos.

A escolha de utilizar os termos Jogos Africanos e Matematica, Relacbes Etnico-
Raciais e Jogos Africanos, Relagdes Etnico Raciais e Jogos Africanos, Lei 10.639/03
e Jogos Africanos é justificada pelo interesse de encontrar pesquisas que explorem a
utilizacdo de Jogos Africanos no ensino de Matematica assim como a valorizacdo da
Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira, o uso dos termos Relag6es Etnico-Raciais
e Matematica € devido a busca por estudos que tratem das Rela¢des Etnico-Raciais
no contexto educacional e por pesquisas que desenvolvam praticas educativas para
uma educacao antirracista, a deciséo de utilizar os termos Lei 10.639/03 e Professores
de Matematica decorre do interesse de encontrar pesquisas que abordem concepcdes
de professores e professoras de Matematica sobre a Lei 10.639/03 e sobre a
implementacdo da mesma nas aulas de Matematica.

No quadro 4 estdo expostos os resultados obtidos com a combinagcdo dos

termos na busca avancada.

Quadro 4 - Dissertacdes e teses encontradas através da combinacéo dos termos

TERMOS COMBINADOS DISSERTACOES TESES
Jogos Africanos AND Matemaética 6 2
Relacdes Etnico-Raciais AND 8 3
Matematica
Relacdes Etnico Raciais AND 8 3
Matematica
Lei 10.639/03 AND Professores de 7 2
Matematica.
Lei 10.639/03 AND Jogos Africanos 10 1
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Relagdes Etnico-Raciais AND Jogos 7 0
Africanos
Relacdes Etnico Raciais AND Jogos 8 1
Africanos

Total 54 12

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

De modo geral, nas buscas avancadas, foi possivel perceber que as pesquisas
que abordam a tematica estudada comecaram a ser intensificadas a partir do ano de
2004, um ano depois da efetivacéo da Lei 10. 639/03. Como mostra os quadros 1, 2
e 3 0 quantitativo de pesquisas envolvendo os termos de busca ganhou mais destaque
entre os anos de 2011 a 2018, também é perceptivel que as pesquisas envolvendo os
termos Relagbes Etnico Raciais na escola/Relagbes Etnico-Raciais na escola
sobrepdem-se em quantidade em relacao as pesquisas que envolvem o termo Jogos
Africanos mesmo que algumas pesquisas apresentem ambos os termos.

Ao analisar brevemente as pesquisas selecionadas observou-se que as
mesmas tratavam da tematica em estudo de forma geral, mais abrangente, mesmo
apresentando os termos de buscas escolhidos, entdo com a intencdo de restringir as
buscas a pesquisas que tratem especificamente da teméatica estudada de forma mais
especifica decidiu-se continuar o desenvolvimento da RSL com a busca avancada em
todos os campos, porém utilizando a combinagcédo de termos, a escolha de apenas
dissertacOes e teses com o idioma em portugués que apresentem datas de defesa
entre os anos de 2003 a 2022.

ApoOs esse levantamento em busca avangada com uso das combinacfes de
termos e para dar continuidade a selecéo de pesquisas centralizadas na tematica de
estudo, seguimos o seguinte critério de inclusdo: os trabalhos que respondessem ao
problema de pesquisa mencionado no item (1) da RSL. Por conseguinte, utilizamos
0s seguintes critérios de exclusdo: ndo responder ao problema de pesquisa e aos
guestionamentos; nao ser da area de Matematica; nado ter relagdo com a mencionada
Lei; repeticao.

Como também, seguimos 0s seguintes passos de selecdo: (1) dentre os 66
trabalhos (54 dissertacoes e 12 teses) (quadro 4) selecionamos aqueles que

apresentam no titulo pelo menos um dos termos utilizados na busca avancada,



70

restando 18 dissertacfes e 3 teses; (2) leitura rapida do resumo e palavras-chave que
apresentassem pelo menos um dos termos utilizados na busca, restando 15
dissertacdes e 3 teses; (3) leitura rpida do objetivo, metodologia e dos resultados de
cada trabalho selecionado a partir da etapa 2, restando 8 dissertacoes e 3 teses; (4)
leitura geral do texto selecionados, com a pretenséo de discutirmos sobre a tematica
em questao, selecionando 7 dissertacoes e 3 teses.

Com isso, 10 pesquisas cientificas (7 dissertacbes e 3 teses) seguem 0sS
critérios estabelecidos e respondem a problematica exposta no passo (1) da RSL. As
pesquisas selecionadas foram: Pereira (2011), Franca (2015), Pereira (2016),
Kolodzieiski (2016), Souza (2016), Almeida (2017), Silva (2017), Oliveira (2019), Rosa
(2020), Silva (2020).

No quadro 5 a seguir sdo apresentados os titulos de cada pesquisa, em que

utilizamos D1, D2, ..., D7 para dissertagdes e T1, T2, e T3 para as teses.

Quadro 5 - Titulos das dissertagfes e teses

Cédigo IES Autor e ano Titulo

O jogo africano Mancala e o ensino de
D1 UFC Pereira (2011) | Matemética em face da Lei n.°

10.639/03.

Kalah: um jogo africano de raciocinio
D2 UFJF Franca (2015) .

matematico.

Potencialidades do Jogo Africano
T1 UFC Pereira (2016) | Mancala IV para o campo da educacao

matematica, historia e cultura africana.

Ensino da histéria e cultura Afro-
D3 UFPR Kolodzieiski Brasileira e Africana: préaticas de

(2016) »

professores de matematica.

Jogos africanos e o curriculo da
D4 UNESP Souza (2016) . . _

Matemética: Uma questédo de ensino.

O uso do jogo Oware para promover o
D5 UFPE Almeida (2017) | ensino de Mateméatica em uma escola

quilombola.
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Matematica e africanidades brasileiras:
_ narrativas de professores (as) negros
D6 UFPR Silva (2017) s
(as) sobre o trabalho com relagcdes

étnico-raciais no cotidiano escolar.

TensBes nas aulas de matematica e
T2 UFMG Oliveira (2019) | contribuicdes para um curriculo para a

educacdo das relacdes étnico-raciais.

A educacdo para as relagbes étnico-
D7 UFPR Rosa (2020) raciais no municipio de Sado José dos
Pinhais no periodo de 2013-2016.

O romper do siléncio discriminatério: o
_ manuseio do livro didatico de
T3 UFPR Silva (2020) - . _
matematica na perspectiva da educacgéo

para as relacdes étnico-raciais.

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

No subtopico seguinte, trazemos a analise das dissertacbes e teses
selecionadas na RSL. Nesse subtopico apresentamos discussdes das pesquisas
selecionadas na busca avancada na BDTD, utilizando como estratégia a ordem
cronoldgica apresentada no quadro 5. Esses trabalhos foram selecionados por
apresentarem discussfes no campo da Educacdo Matematica que vem explorando
as Relacdes Etnico-Raciais no ensino de Matematica e praticas para a implementac&o
da Lei n.° 10.639/03 (BRASIL, 2003). Assim, trazemos dessas pesquisas o caminho

metodoldgico, objetivo, recursos didaticos, pedagdgicos e principais resultados.

5.2 ANALISE DOS TRABALHOS SELECIONADOS NA RSL

Os jogos sao recursos didaticos que podem auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem de conceitos matematicos e como subsidio para a implementacdo da
Lei 10.639/03. Pereira (2011) estudou em sua pesquisa de dissertacéo a possibilidade
de utilizar o jogo de tabuleiro de origem africana Awalé da familia Mancala como
proposta metodolégica para o ensino e aprendizagem da Matematica, associado ao

ensino de historia, cultura africana e afro-brasileira, consistiu em uma pesquisa de
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intervencdo, de abordagem qualitativa, com entrevistas semiestruturadas e acodes
pedagdgicas em sala de aula.

Para Pereira (2011) o jogo Awalé reune diversos aspectos culturais, como a
tradicdo, a ancestralidade do povo africano, € um jogo de semeadura e colheita, uma
pratica africana que perpassa geracdes, o Awalé € uma das variagcbes dos jogos
Mancalas jogados no Brasil e em diversos outros paises. Seu tabuleiro € composto
por fileiras contendo concavidades de mesmo tamanho e duas concavidades maiores
gue servem para guardar as pecas capturadas ao longo do jogo como exposto na
imagem abaixo. Nas concavidades do tabuleiro, utiliza-se sementes, pequenas pedras

ou conchas, como pecas para jogar.

Figura 4 - Tabuleiro utilizado no jogo Awalé

Fonte: Adaptado de Pereira (2011).

Para a intervencdo, o autor tomou como base uma série de praticas
pedagdgicas onde pode perceber diversas potencialidades matematicas, entre elas o
ensino de probabilidade, combinatéria, porcentagem, além do desenvolvimento de
diversas habilidades cognitivas como o raciocinio légico, e o pensamento abstrato nas
formulacdes de estratégias.

O pesquisador conclui com seu estudo que a utilizagdo do jogo Awalé como
recurso metodologico contribui para uma autoavaliacdo docente, promovendo
reflexdes sobre a necessidade de o(a) professor(a) recorrer a novas ferramentas
metodoldgicas para o ensino e aprendizagem da Matematica. Esse autor destaca
também que o jogo pode contribuir para a construcdo de conhecimentos no campo do
ensino de Matematica, oportunizando o ensino da historia e cultura africana e afro-
brasileira, além de promover uma motivacado entre os alunos e as alunas para a

aprendizagem Matematica.
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Franca (2015) em sua pesquisa de dissertacdo também apresentou um jogo
denominado de Kalah, para servir como ferramenta de aprendizagem para alunos e
alunas do Ensino Fundamental e Médio, tendo um papel interdisciplinar, visando
contribuir para implementagcdo da Lei 10.639/03, como suporte tedrico a
Etnomatematica, além de possibilitar discussdes sobre as Rela¢ées Etnico-Raciais na
escola. Além disso, esse jogo proporciona revelar aspectos historicos, etnograficos e
filoséficos dos jogos africanos. Assim, Kalah é um jogo de tabuleiro da familia
Mancala, em que atualmente podemos encontrar varias versées na internet, feitas
com argila, madeira, MDF (Medium Density Fiberboard), E.V.A (Emborrachado),
papeldo etc. Além do tipo de material, as versdes podem variar conforme a quantidade
de pecas e a quantidade de buracos.

O tabuleiro é o0 mesmo do jogo Awalé que foi apresentado na pesquisa de
Pereira (2011) (figura 2), o que difere € o modo de se jogar. O jogo Kalah possui 7
regras, a saber: com 0s espacos vazios no tabuleiro, chamados de armazéns ou oasis,
0s jogadores recebem 4 pecas para iniciar o jogo; procurando acumular pecas em seu
Kalah, os jogadores fazem suas jogadas alternadamente; na sua vez, cada jogador
pega todas as pecas que estdo em um dos espacos do seu lado do tabuleiro,
colocando uma de cada vez nos espacos seguintes, seguindo a direcdo da esquerda
para a direita, ou seja, sentido anti-horario; os jogadores ndo podem colocar pecas no
Kalah do oponente; se a ultima peca a ser colocada cair no Kalah do jogador, ele tem
o direito de jogar novamente, em que essa regra pode repetida varias vezes; se a
peca cair em um espaco vazio, do lado do jogador da vez, ele pode captura-la e todas
as pecas do oponente no espaco diretamente oposto ao seu, colocando-as no seu
Kalah; vence o jogo aquele jogador que na sua vez nao tiver nenhuma peca para
movimentar (FRANCA, 2015).

Além disso, Franca (2015) destaca algumas praticas pedagogicas com a
utilizagcdo do Kalah como recurso didatico, por meio de um torneio, sendo elas:
construcdo do tabuleiro; atividades de leitura; situacbes-problema envolvendo
conceitos matematicos. ApOs o desenvolvimento das atividades, o autor concluiu que
0 jogo pode favorecer na concentragdo e raciocinio dos estudantes, sendo uma rica
ferramenta de aquisicdo de conhecimento matematico, contribuindo também para o
ensino e aprendizagem de conceitos matematicos e para implementacao da referida
Lei.
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Pereira (2016) destaca a importancia da formacdo e capacitacdo de
professores nas mais variadas areas do conhecimento, inclusive, para o trabalho com
a Lei 10.639/03 no Ensino Fundamental e Médio. Esse autor apresenta em sua
pesquisa de doutoramento as potencialidades dos jogos africanos, destacando o
Mancala, para a implementacdo da mencionada Lei no contexto sala de aula.

A pesquisa se prop6s a investigar as variacdes do jogo africano Mancala 1V,
viabilizando enunciar possiveis contribuicbes desses jogos para 0 contexto da
Educacdo Matematica e para o ensino de histéria e cultura africana, ou seja, viabilizou
construir conhecimentos das areas supracitadas a partir do uso dos jogos como
ferramentas metodoldgicas.

O Mancala é mais conhecido em regiées da Africa Oriental, demarcando um
grande desconhecimento dos jogos de covas, como o Mancala IV, principalmente
sobre as regras, como também sobre as praticas culturais envolvidas. Na imagem a

seguir podemos observar a distribuicdo geografica do Mancala IV na Africa Oriental.

Figura 5 - Mapa do Mancala IV na Africa Oriental
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Fonte: Werham (apud PEREIRA, 2016, p. 37).
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Assim, esse jogo permite o trabalho sobre culturas que fazem parte da nossa
realidade, mas que muitas vezes sdo marginalizadas e invisibilizadas, além de ser
considerado um jogo intelectual, que envolve diversas opera¢des matematicas. Existe
diversos jogos de Mancala IV em toda a Africa Oriental, sendo alguns deles citados
no trabalho: Bao-Zanzibar, Jogo Bao-Nuama, O Jogo Igisoro, O Jogo Omweso, O jogo
M’pale (PEREIRA, 2016).

Esse estudo de natureza exploratéria foi realizado com 30 pessoas, sendo de
trés cidades da provincia de Nampula em Mocambique, em que, parte deles séo
membros da Associacdo Provincial de Jogos Tradicionais de Nampula, outros
estudiosos do campo da filosofia e sociologia e os demais, grande maioria, sem muita
instrucdo escolar (PEREIRA, 2016). Esse autor por meio desta pesquisa concluiu que
0 jogo Mancala IV pode contribuir para a Educacdo Matematica e para o ensino de
histéria e cultura africana. Na imagem abaixo, apresenta-se o mapa da Africa

destacando a localizacdo de Mocambique para situar o leitor.

Figura 6 - Mapa da Africa
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Fonte: Werham (apud PEREIRA, 2016, p. 76).
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A pesquisa de dissertacdo de Kolodzieiski (2016), visou conhecer alguns
pontos importantes para a efetivacdo da Lei 10.639/03, como também, visou investigar
que praticas foram realizadas para a implementacdo dessa Lei no Parana, por
documentos, diretrizes desse Estado, dos processos de formacao continuada e das
producdes de materiais didaticos para auxiliar o trabalho docente em sala de aula.

Sendo assim, esse autor fez entrevistas com cinco professores de diferentes
locais do estado do Parana, bem como, analisou documentos oficiais sobre essa
tematica. Nessas entrevistas o0s professores e professoras relataram o
desenvolvimento das praticas pedagdgicas para a inclusdo da mencionada Lei nas
aulas de Matematica, ou seja, préticas articuladoras da Matematica e a Lel.

Os depoimentos desses professores destacaram as dificuldades na efetivacao
da Lei, ocasionado muitas das vezes por ignorarem, pelo preconceito que ainda
precede, como também, a falta de apoio e de materiais para disciplina de Matemaética,
gue é comum encontrar jogos de natureza africana, que, porém, o trabalho com eles
se tornam muita das vezes superficial, ndo se atentando aos detalhes e
potencialidades, como os jogos que foram destacados pelas pesquisas de Pereira
(2011), Franca (2015), Pereira (2016) denotaram grandes contribuicdes para o ensino
de Matematica e implementacéo da Lei (KOLODZIEISKI, 2016).

Sendo assim, para utilizar Jogos Africanos nas aulas de Matematica o(a)
professor(a) precisa dispor de objetivos claros e efetivos, pois 0 jogo apenas como
entretenimento ndo é suficiente, precisa ter um planejamento e observar a importancia
dos aspectos historicos e culturais que esta sendo discutida por meio deles.

A vista disso, foi notavel que a escola permanece seletiva e excludente, sem
acolher as diferencas de fato, homogeneizando o ensino e aprendizagem de
Matemética e das demais areas do conhecimento (KOLODZIEISKI, 2016).

Em relacdo ao estado do Parand, esse autor constatou que as leis e diretrizes
passam simplesmente de uma questdo burocratica, perfeitas apenas no papel,
refletindo esse ponto, além da analise documental, pelos depoimentos dos
professores, que em uma escola a Lei € vista como importante, ja& em outra nem se
qguer ela é mencionada, mesmo que, muitas das vezes, tenha processos formativos
das Equipes Multidisciplinares. Além disso, foi reforcado que ndo adianta apenas
atribuir relevancia a Lei, mas também cumprir o que ela determina.

Nesse cenario, a pesquisa de Kolodzieiski (2016) trouxe que, a aplicacao dessa

Lei em algumas escolas ocorre apenas com o0 uso de Jogos Africanos, reduzindo a
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recursos didaticos, porém, existem outras praticas pedagdgicas que os professores
podem recorrer e que esse nosso trabalho elencamos algumas.

Assim, os desafios encontrados na implementacgéo da Lei 10639/03 em sala de
aula séo: despreparo para discutir e abordar questdes raciais, poucos estudos sobre
essa area, a falta de suporte, desvalorizacado docente, falta de propostas de ensino
gue possibilitam a efetivacao total da Lei.

A obrigatoriedade de implementacédo da Lei 10639/03 nas instituicdes de ensino
tem o intuito de promover o reconhecimento e valoriza¢do da histoéria, da cultura, da
identidade negra, um direito de um povo silenciado durante muito tempo que merece
0 seu lugar de direito como constituinte importante na constru¢cdo da sociedade
brasileira (SOUZA, 2016).

Nesse viés, Souza (2016) desenvolveu sua pesquisa de mestrado com alunos
e alunas do Ensino Fundamental de 5° e 9° ano de duas turmas da rede municipal de
ensino do municipio de Sédo José do Rio Preto (SP), localizadas na regido norte da
cidade, com o intuito de promover a valorizacdo e reconhecimento, da historia e
cultura africana e afro-brasileira, além de contribuir para o desenvolvimento de
habilidades matematicas, com a utilizacdo dos jogos africanos Oware e Borboleta.

O jogo de tabuleiro Oware possui 0 mesmo formato estrutural dos jogos Awalé
apresentado por Pereira (2011) e o Kalah apresentado nos estudos de Franca (2015)
todos séo variacdes do jogo Mancala, esses jogos diferem-se entre si no modo de se
jogar de cada regido onde sado praticados.

O Oware é considerado o jogo nacional de Gana, pais da Africa Ocidental e
gue na época da colonizacao brasileira foi grande exportadora de africanos(as) para
o Brasil. O tabuleiro do jogo Borboleta € apresentado na imagem abaixo, o qual se

distingue dos demais.
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Fonte: Souza (2016, p. 50).

O jogo Borboleta, tem esse nome pela estrutura de seu tabuleiro que se
assemelha as asas abertas de uma borboleta, também conhecido como Gulugufe que
significa borboleta no idioma Chitonga de Mogcambique, seu pais de origem. Em seu
tabuleiro, é possivel verificar varias estruturas e relacdes geométricas, além de
teoremas contidos nele.

A escolha de tais jogos se justifica por apresentarem diversas caracteristicas
culturais, oportunizando aos estudantes ricas possibilidades de construcdo e
ampliacdo de conceitos matematicos e comportamentais, além de permitirem a
interacdo dos alunos e das alunas com a cultura africana. O autor conclui com sua
pesquisa que utilizar esses dois jogos como ferramenta didatica propiciou aos alunos
0 contato com uma visao peculiar sobre Gana e Mogambique, paises de origem dos
jogos estudados. Principalmente por proporcionar aos alunos na execugcao das
jogadas e construcdo dos tabuleiros uma visdo positiva na qual os africanos também
produzem atividades matematizantes, ou seja, ciéncia, além do aspecto fundamental
da abordagem Matematica.

O trabalho de Almeida (2017, p. 17) buscou “investigar as possibilidades do uso
do jogo Oware para ensinar Matematica nos anos iniciais de uma escola Quilombola”.
Assim, percebemos que essa pesquisadora utilizou um dos jogos que Souza (2016)
apresentou em sua pesquisa, porém, envolvendo outras finalidades. Os dados dessa
pesquisa foram coletados a partir de questionarios, entrevistas semiestruturadas com
trés professores que ensinam em uma mesma escola e atuam nos anos iniciais do

Ensino Fundamental, como também, a partir de observacdes e pelo registro das falas
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das participantes da pesquisa durante as visitas e os encontros. Para producédo dos
guestionarios a autora utilizou situacao de exploracéo piloto do jogo Oware. Além dos
recursos citados, foram realizadas analises de documentos oficiais que regem a
Educacdo Quilombola, inclusive a Lei 10.639/03 e fotografias de cartazes de
atividades realizadas na escola das professoras participantes da pesquisa.

Nessa perspectiva, Almeida (2017) destacou que as professoras participantes
da pesquisa ndo conheciam o trabalho pedago6gico com o uso de Jogos Africanos,
destacando também, que o jogo Oware relaciona conhecimentos matematicos dos
anos iniciais e a cultura africana, possibilitando situacdes pedagogicas viabilizando o
resgate e valorizacdo da referida cultura.

A pesquisa de Silva (2017) teve como objetivo principal constituir fontes
histéricas, tendo como base as entrevistas, conduzidas na perspectiva da metodologia
de Historia Oral Tematica e realizadas com trés professores (as) negros (as) da
disciplina de Matemética que atuam em escolas do Estado do Parana, bem como de
uma autoentrevista. As etapas metodoldgicas do seu trabalho se assemelham as
etapas da tecelagem artesanal. Esse tecer, acontece entrelacando as narrativas dos
participantes e da autoentrevista, com autores (as) para a reflexdo de como tem se
concretizado a aplicacdo da Lei 10.639/03, nos espacos escolares, em particular na
disciplina de Matematica.

Dialogando com professores(as) participantes e autores(as) durante a
pesquisa, Silva (2017), enfatiza nas suas consideracdes finais que compreendem que
a construcdo de uma consciéncia antirracista implica na desnaturalizacdo de uma
epistemologia Unica, que, de maneira hegemdnica, desumaniza e nega as
epistemologias africanas, afrodescendentes e indigenas.

Oliveira (2019), destaca a escassez de estudos que em embasam a pratica
docente do(a) professor(a) em relacdo a educacdo das Relacbes Etnico-Raciais,
especialmente no campo da Educacdo Matematica, neste viés, buscou em sua
pesquisa de doutorado investigar quais mudancas ocorrem nas aulas de Matematica
guando, nelas, séo inseridos aspectos culturais e historicos da matriz africana, e as
contribui¢cdes dessas mudancas para a composi¢cao de um curriculo para a Educacéo
das Relagdes Etnico-Raciais.

A pesquisa de campo ocorreu em uma escola municipal da cidade de Betim
(MG), escola na qual a professora ja atuava como docente. Seu estudo foi de cunho

gualitativo, em que se observou um conjunto de aulas de Matematica de outra
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professora dessa disciplina, em uma turma de 8° ano do Ensino Fundamental, durante
0 ano de 2016.

Os resultados do estudo foram obtidos por meio da observacéo participante,
entrevistas com alunos(as) e a professora, e registros das atividades dos alunos e
alunas.

As aulas observadas foram planejadas em conjunto com a professora de
Matematica da turma, que inseriu a tematica cultura africana por meio do projeto
“Vivéncias culturais africanas”. O projeto consistiu em uma abordagem de intervencéo
por meio de duas atividades de Matemética: uma pesquisa estatistica envolvendo a
tematica étnico-racial a ser desenvolvida pelos alunos e alunas, na comunidade em
gue a escola se encontra, e a constru¢cdo de maquetes de casas antigas inspiradas

na arquitetura vernacular africana’. Como mostra as imagens abaixo:

Figura 8 - Casa africana de base retangular com varanda

Fonte: Oliveira (2019, p. 118).

7 “E todo o tipo de arquitetura em que se empregam materiais e recursos do préprio ambiente em que
a edificagdo é construida, caracterizando uma tipologia arquitetdnica com carater local ou regional’
(MARQUES, ASUMA; SOARES, 2009, p. 47).
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Figura 9 - Casa africana de base circular

Oliveira (2019) acredita que o projeto foi uma iniciativa de questionar o curriculo
eurocentrado presente nas instituicbes de ensino e que contribuiu para uma
aproximacéo entres os conhecimentos, entre os alunos, alunas e a comunidade.
Como resultados, a pesquisadora destaca que as mudancas tanto, na pratica da
professora participante quanto nas praticas dos alunos e alunas, foram favoraveis em
relacdo ao empenho e protagonismo dos discentes nas aulas de Matematica atreladas
a abordaram da temética étnico-racial; observando mais autonomia entre o0s
estudantes, uma mudanc¢a no modo como veem a discussdo da teméatica étnico-racial
na escola.

Rosa (2020) identificou em sua dissertacéo a proposta de formacao continuada
oferecida pela secretaria municipal de educacéo da cidade de Sao José dos Pinhais
entre os anos de 2013 e 2016, com a intencdo de formar professoras/es para
trabalharem com a educacdo para as RelacBes Etnico-Raciais. No percurso
metodoldgico o autor recorreu a abordagem qualitativa, da analise documental com
0s principais dispositivos legais que tratam sobre o tema e realizou oito entrevistas
semiestruturadas com os chefes de departamento da Educacéo Infantil e do Ensino
Médio do municipio e com seis coordenadoras responsaveis pela aplicacdo das
formagdes continuadas.

As analises das fontes bibliograficas, documentos e das entrevistas realizadas
no estudo o pesquisador pode concluir que entre os anos de 2013 a 2016 o municipio

oportunizou ac¢des de formacdo continuada direcionadas a Educacéo das Relacdes
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Etnico-Raciais, e que mesmo sem uma politica sistematizada de implementacéo da
legislacdo apresentou no seu curriculo, aspectos sobre a tematica estudada, seja a
partir da organizacdo curricular ou, ainda, pelas praticas isoladas de alguns
docentes que desenvolvem préticas efetivas em suas salas de aula.

A tese de doutoramento de Silva (2020) refletiu sobre a Educacdo para as
Relacdes Etnico-Raciais nos livros didaticos de Matematica (2005 a 2017) do 6.° ano
do Ensino Fundamental, anos finais, em relacdo aos aspectos culturais, histéricos e
conhecimentos matematicos. Sendo assim, foram analisadas 1.746 imagens desses
livros, categorizando-as em humanas (multiddo, representacdes, grupos, individual,
parte do corpo) e ndo humanas (mapas, estradas, museus, origem das obras de artes,
toda imagem que tivesse mencéo de localidade).

Silva constatou que os livros didaticos de Mateméatica fortalecem as
desigualdades raciais no Brasil, no contexto sala de aula, a partir da auséncia de
abordagens na estrutura curricular que contribuam para a cultura e valores africanos
e afrodescendentes, hierarquizando as personagens brancas e 0s negros sao
estereotipados, além disso, houve auséncia de imagens feminina negra em diferentes
cenarios nos livros analisados. Assim, os livros didaticos de Matematica ndo devem
reproduzir as desigualdades e mazelas sociais, pois fazem parte da vida dos
estudantes. Nesse sentido, devem suscitar reflexdes para criar uma sociedade mais
justa, acolhendo as diferencas (SILVA, 2020).

A partir desse levantamento de pesquisas através da RSL, de forma geral,
concluimos que existem pesquisas que articulam o ensino de Matematica ao contexto
africano e afrodescendente, a maioria delas apresentam como recurso metodolégico,
0s jogos de origem africana denotam as potencialidades e contribuicbes de jogos de
origem africana da familia Mancala (ll, Ill, 1V) para o ensino e aprendizagem de
Matematica e para a valoriza¢éo da historia e cultura africana e afrodescendente, por
conseguinte, discusséo e implementacéo da Lei 10.639/03.

No entanto, foi destacado que € necessario que a aplicacdo desses jogos em
sala de aula, tenha um planejamento e objetivo bem articulado, pois 0 jogo como
entretenimento ndo proporcionard uma aprendizagem significativa. E ndo adianta
utilizar nas aulas de Matemética por usar, sem refletir, simplesmente para cumprir a
Lei e, porque houve cobrangas de uso.

As pesquisas também apresentam a importancia de processos formativos que

discutam a Lei, a Educacdo para as RelacBes Etnico-raciais, pois mostraram o
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desconhecimento dos professores de Matematica em relacdo a esses pontos. Como
também, um dos estudos analisou o livro didatico, trazendo que ele ainda promove
desigualdades raciais, hierarquizando os brancos, assim, refletiu a necessidade de
reformulacdo, em respeito as diferencas sociais e culturais, tirando o peso
homogéneo, servindo de suporte ao professor, jA que esse recurso faz parte da
realidade escolar brasileira.

Portanto, nossa pesquisa de mestrado ampliard as discussdes apresentadas
aqui nesta RSL, trazendo outros recursos didaticos e préaticas pedagdgicas além dos
jogos de origem africana, servindo de suporte para o trabalho do(a) professor(a) de

Matematica na implementacao da referida Lei, no contexto escolar.
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6 METODOLOGIA

Neste capitulo apresenta-se o percurso metodoldgico, ressaltando o tipo de
pesquisa, 0 campo e 0s participantes, como também os métodos utilizados para o
desenvolvimento de aplicacdo e os elementos necessarios para a coleta de dados. O
estudo abordou em sua estrutura aspectos qualitativos, os quais se complementam
entre si, possibilitando um melhor aporte para entender e compreender alguns

fendmenos considerados educacionais que sao analisados.
6.1 TIPO DE PESQUISA

Dialogando com os objetivos propostos neste estudo, o percurso metodolégico
foi desenvolvido a partir de uma abordagem qualitativa. Nesse tipo de abordagem
ocorre todo um processo de constituicdo, ja que a investigacao contempla ndo apenas
os dados, mas também o percurso. A pesquisa qualitativa € “interpretativa, dialogica,
interativa (na relagao entre pesquisador e o grupo e os individuos pesquisados)”
(LAZZARIN, 2017, p. 34). Permite que o pesquisador tenha uma compreenséo
significativa sobre o tema em estudo, sendo aplicada, por se tratar de um estudo, que
teve como locus de investigacdo o contexto educacional. O estudo caracteriza-se
mediante seus procedimentos metodoldgicos como pesquisa-acdo, que no contexto
educacional constitui-se em “uma estratégia para o desenvolvimento de professores
e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu

ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus alunos” (TRIPP, 2005, p. 445).
6.2 CAMPO DE PESQUISA E PARTICIPANTES

Realizamos a nossa pesquisa de campo nos estados de Pernambuco e do
Ceara. O primeiro estado foi escolhido em virtude da localizagdo da Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE), a qual estamos cursando o mestrado académico
pelo Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo Matematica e Tecnologica
(PPGEdumatec), como também se localiza a instituicdo de financiamento desse
projeto de dissertacdo, a Fundacdo de Amparo a Ciéncia e a Tecnologia de
Pernambuco (Facepe).

O Ceara foi eleito, por representar o local onde surgiram as inquietagfes que

nos conduziram a realizacdo desta pesquisa, a qual, antes de ingressar nessa Pdés-
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Graduacao, atuamos na docéncia durante 5 anos. Durante esse tempo, foi desperto
0 Nosso interesse de refletir sobre a educacéo para as relacdes étnico-raciais, em que,
sentimos a falta de discussdes sobre essa temética na escola, nas aulas de
Matematica, como também, nos deparamos com situa¢des na comunidade escolar
gue solicitaram esclarecimento e dialogo sobre esse tema. Além disso, a partir das
analises que fizemos nos documentos oficiais que orientam os curriculos escolares
desses estados, observamos que existem possibilidades de executar o nosso estudo.

Os participantes da pesquisa foram docentes que ensinam Matematica nos
anos finais do Ensino Fundamental que atuam do 6° ao 9° ano, na rede publica dos
referidos estados. Portanto, vislumbramos saber e pesquisar nessas duas realidades
e estender a nossa pesquisa a um maior publico de professores e professoras de
Matematica do mencionado nivel de ensino. Essa possibilidade é permitida devido
aos recursos tecnolégicos digitais, que nos proporcionam compartilhar arquivos,
documentos e materiais pelas redes sociais (WhatsApp, Facebook, Instagram), bem
como, fazer socializagbes por meio de videochamadas por meio do Google Meet,

Teams, Zoom etc.
6.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para alcancar o0s objetivos propostos seguimos dois procedimentos
metodoldgicos: aplicacdo de uma entrevista semiestruturada e encontros
cooperativos de formagdo com os docentes participantes, conforme apresenta o

quadro 6.

Quadro 6 - Procedimento metodolégico conforme os objetivos da pesquisa

Objetivos Procedimentos

Identificar as concepcbes dos professores e

professoras que ensinam Matematica nos anos finais Entrevista

do ensino fundamental a respeito da implementacdo | semiestruturada
da Lei 10.639/03;

Analisar as suas abordagens para a implementacéo
da Lei 10.639/03;
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Promover reflexdes sobre a tematica étnico-racial no

curriculo de Matemética;

Propor com professores e professoras participantes, Encontros
atividades de ensino de Matematica, articuladas a cooperativos
Lei 10.639/03 no contexto de encontros de formacao

continuada;

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Nas subsecdes seguintes explicamos esses procedimentos metodologicos

detalhadamente.

6.3.1 Entrevista

Participaram da pesquisa 11 professores que ensinam Matematica nos anos
finais do Ensino Fundamental em escolas publicas, sendo 7 deles do estado do Ceara
e 4 de Pernambuco, em que enviamos por meio de um grupo do WhatsApp o convite
e o termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE).

O objetivo da entrevista foi identificar aspectos das concepcdes dos/as
professores/as que ensinam Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental em
escolas publicas sobre a Lei 10.639/03 e sua implementacdo nas aulas de
Matematica. A participacao foi voluntaria. A entrevista semiestruturada foi realizada
individualmente com cada participante, de acordo com sua disponibilidade, utilizando
o Google Meet, uma das ferramentas fornecidas pelo Google e gravadas com o
consentimento de todos.

Enquanto instrumento de producédo de dados, a entrevista pode ser definida
como “uma conversa entre duas ou mais pessoas com um proposito especifico em
mente” (MOREIRA, 2002, p. 54). As entrevistas s&o realizadas para que o
pesquisador obtenha informacdes que, provavelmente, os entrevistados tém. Com
iIss0, selecionamos a entrevista destacando que se constitui em um roteiro de fala sem
gue segue, rigorosamente, a sequéncia de perguntas formuladas. Assim, organizou-
se “‘um roteiro de pontos a serem contemplados durante a entrevista, podendo,
conforme o desenvolvimento da mesma, alterar a ordem e, inclusive, formular
questdes ndo previstas inicialmente” (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 121).
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No quadro 7 apresentamos o roteiro da entrevista, composto por 17 questdes,
as quais foram organizadas em trés categorias, a saber: Perfil do professor(a);
Concepcdes sobre a Lei 10.639/03 e a educacdo para as relagbes étnico-raciais;
Abordagens de implementagcdo da Lei 10.639/03 e a educagédo para das relacoes

étnico-raciais.

Quadro 7 - Roteiro da entrevista semiestruturada

1. Qual o seu nome?

2. Quantos anos vocé tem?

3. Onde vocé reside?
Perfil do

professor(a) 4. Como vocé se autodeclara?

5. Qual sua formacédo académica?

6. Possui pos-graduacao?

7. A guantos anos atua como professor(a) de Matematica

nos anos finais do Ensino Fundamental?

1. Vocé conhece a Lei federal n.° 10.639/03 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes

Etnico-Raciais? O que pode nos contar?

Itens sobre as
concepcdes sobre 2. Vocé conhece algo a respeito da histéria e cultura
alei 10.639/03 e a

Educacéo para as

africana e afro-brasileira? Esse conhecimento foi aprendido

durante sua formacéao inicial ou continuada?

Relacdes Etnico- _ _ A o

3. Poderia nos informar se vocé cursou alguma disciplina
Raciais . -
sobre as relagdes étnico-raciais e cultura negra na sua

formacao inicial? Se sim, quais foram elas? Como vocé

avalia essas disciplinas?

4. Vocé ja realizou cursos de formagdo continuada sobre
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relacbes étnico-raciais ou sobre recursos para

Implementagao da Lei? Quais cursos?

5. O que os cursos de formacao inicial, continuada e as
capacitacdes de professores deveriam enfatizar em relacao
a tematica ao tratar do ensino de Matematica?

Abordagens de
implementacéo da
Lei 10.639/03 e a
Educacéo para
das Relacdes

Etnico-Raciais

1. A escola em que trabalha contempla de alguma forma a
implantagdo da Lei federal n.° 10.639/03 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacbes

Etnico-Raciais? Se sim, como?

2. Vocé estéa trabalhando no momento ou ja trabalhou essa
tematica, as relacdes étnico-raciais e cultura negra em sala

ou em algum projeto na escola?

3. Durante suas aulas na disciplina de Matematica vocé faz
uso de recursos que vao ao encontro ao cumprimento da
Lei 10.639/03? Se sim, quais?

4. Vocé acredita que é importante, necessario trabalhar

essas questdes em sala de aula?

5. A promulgacao da Lei n.° 10.639/03 ocorreu no ano de
2003, mesmo depois de todos esses anos ainda, ndo é
efetivada de forma significativa nas escolas brasileiras, vocé
poderia me destacar alguns motivos pelos quais vocé

acredita que isso acontec¢a?

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).
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Para guardar o anonimato dos 11 professores participantes da entrevista, eles
foram identificados nas analises da entrevista com o codigo P (Letra inicial da palavra
professor) seguido de um nimero, como, por exemplo, P1, P2, ..., P11.

Ressaltamos que no fim da entrevista os professores e as professoras foram
guestionados se desejavam participar da proxima etapa da pesquisa, 0O processo

formativo sobre a Lei 10.630/03 e a educacao para as relacdes étnico-raciais.

6.3.2 Encontros formativos

Os encontros do processo formativo foram desenvolvidos sob um carater
cooperativo, com o0s professores participantes da pesquisa em que 0S mMesmos
assumiram um papel protagonista e atuante, promovendo reflexdes sobre a tematica
étnico-racial nas aulas de Matematica e a necessidade de uma educacao antirracista.

O processo formativo foi organizado em dois encontros. Participaram dos
encontros 8 professores, que a partir do procedimento metodolégico anterior,
decidiram prosseguir na pesquisa. Amostra é composta por 6 (P1, P3, P6, P8, P9,
P11) do Ceard e 2 (P2, P7) de Pernambuco, as quais nas analises da formacé&o foram
identificados por nomes ficticios de origem africana: Dandara (P1); Anaya (P2); Layla
(P3); Simba (P6) - masculino; Zaila (P7); Aba (P8); Ayo (P9) - masculino; Zola (P11).

Para saber a disponibilidade semanal (dia e horéario) desses professores para
a participacdo nos dois encontros da formacgdo, compartiihamos um questionario
eletrbnico, o qual evidenciou a demanda do processo formativo ocorrer em dois
momentos. Para tanto, mediante a disponibilidade, organizamos os participantes em
dois grupos, ambos com 4 integrantes, a saber: Grupo 1 (17/10 e 24/10) - Layla (P3);
Simba (P6); Aba (P8); Zola (P11). E o Grupo 2 (19/10 e 28/10) - Dandara (P1); Anaya
(P2); Zaila (P7); Ayo (P9). Os integrantes do grupo 1 sdo do Ceara, enquanto do grupo
2, séo 2 de Pernambuco e os demais do Ceara.

Os encontros foram realizados via Google Meet, e gravados com autorizacao
de todos os participantes da pesquisa. O quadro 8 apresenta a proposta de

planejamento dos encontros formativos conforme as atividades realizadas.
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Quadro 8 - Proposta de planejamento dos encontros da formac¢éo em consonéncia com as atividades

realizadas e data de execucdo

ENCONTROS

ATIVIDADES

1° Encontro

Criacdo de grupo no WhatsApp para didlogo e

envio de materiais.

Pauta

A escola como espaco de socializacdo e
construcéo de valores;

Concepcao cultural do ‘negro’, ‘africano’;
Influéncia racista na vida da crianca,;

O Marco legal da Lei 10.639/03;

Teorizacéo

Discussdes e reflexdes sobre racismo, as
diretrizes da Lei 10.639/03 e sua
implementacéo nas aulas de Matematica:

Utilizag&o de videos e slides.

2° Encontro

Discussao sobre a tematica étnico-racial no

curriculo de Matematica.

BNCC (Brasil, 2018).
Curriculo de (PERNAMBUCO, 2019; 2020) e o
(DCRC) (CEARA, 2020b).

Situacdes problemas pautadas com as Relacdes

Etnico-Raciais

Dados estatisticos sobre a desigualdade racial
no Brasil.
Dados e informacdes socioecondémicas sobre a

populacao negra.
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Recursos para o reconhecimento e valorizacao da
cultura africana e afro-brasileira nas aulas de

Matematica

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

No primeiro encontro, inicialmente explicamos a proposta do processo
formativo, seus objetivos, com base em alguns pressupostos tedricos. Com a
utilizacdo do software interativo Mentimeter®, que consiste em uma plataforma online
gue permite criar apresentacdes interativas, em que 0s usuarios podem responder a
varios tipos de pergunta, nesse sentindo, solicitamos que os professores e as
professoras colocassem palavras que viessem a sua mente quando escutassem o
termo “negro(a)” e “africano(a)”, promovendo com uma nuvem de palavras discussoes
sobre a visao racista e marginalizada que muitas pessoas tém em relacdo aos negros
e africanos. Conforme mostra a figura 10.

Figura 10 - P4agina da apresentacdo do Mentimeter
Go to www.menti.com and use the code 4545 6946

Quando vocé escuta a palavra ‘'negro’. ‘africano’ o que vem Vet
imediatamente a sua mente ?

Fonte: Mentimeter®.

8 Disponivel em: www.mentimeter.com/pt-BR. Acesso em: 16 fev. 2023.
° Disponivel em: www.mentimeter.com/pt-BR. Acesso em: 18 fev. 2023.
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Nesse encontro, também problematizamos a teméatica por meio de dois videos
extraidos do YouTube (Video 1: Garoto comparado a cocd em escola, pergunta pra
mae: “Maméae, um dia eu vou ficar branco?"'° e o video 2: Teste da Boneca - Brasil™%).

Esses videos foram escolhidos por retratarem situac¢des racistas que ocorreram
com repercussao nas redes sociais e por instigarem reflexdes sobre as consequéncias
racistas na vida da crianca e a necessidade de uma educacéo antirracista.

O primeiro video teve grande repercussdo nacional nos telejornais e redes
sociais. Nele uma mée tenta consolar o filho de 5 anos que sofreu ataques racistas na
escola, a crianca chora e questiona a mae porque ele ndo pode ficar branca, € visivel
o impacto emocional de dor e sofrimento causados em ambos. No dialogo, a méae
tenta convencer o filho que sua cor € linda, o elogia, chamando-o de “pretinho lindo”,
mas a crianga continua triste e diz ndo querer voltar para a escola.

Em suas redes sociais onde exp6s o video, a mée afirma que o papel da escola
€ de extrema importancia no combate ao racismo, explorando questdes de
identificacdo, autoestima e respeito as diferencas, ainda destaca que, especialmente
nesta fase, a crianca réplica o que vé e ouve. Enfatiza ainda que para se pensar em
solucBes para uma realidade, devemos antes tira-la da invisibilidade". A mae também
afirma que procurou a escola para um dialogo a fim de desenvolver a¢des culturais
em prol do combate ao racismo, mas que ap0s a exposicao do video a escola sugeriu
gue a mesma tirasse seu filho da instituigéo.

No video 2 é apresentado um experimento psicoldgico realizado com criancas
negras e brancas no Brasil entre 3 e 7 anos de idade com o intuito de testar a influéncia
marginalizada causada pelo racismo, discriminacao e segregacao racial nas criancas.
No teste as criancas séo estimuladas a escolher diante de algumas caracteristicas
como “Qual boneca é bonita? Qual boneca se parece mais com vocé? Qual das
bonecas € ma?”.

Entre outros questionamentos, as duas bonecas sao exatamente iguais, exceto
pela cor. Em suas respostas as criancas sempre escolhiam a boneca negra para
representar algo ruim, ao contrario da boneca branca que para eles representava
beleza e bondade. Os resultados dos testes sao importantes, escancaram uma triste

realidade em que percebemos a influéncia racista na construcdo identitaria das

10 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=38k2uo2QjEE. Acesso em: 16 fev. 2023.
11 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=j8en7TPX9-0. Acesso em: 16 fev. 2023.


https://www.youtube.com/watch?v=38k2uo2QjEE
https://www.youtube.com/watch?v=38k2uo2QjEE
https://www.youtube.com/watch?v=j8en7TPX9-0
https://www.youtube.com/watch?v=38k2uo2QjEE
https://www.youtube.com/watch?v=j8en7TPX9-0
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criancas. As criancas negras do teste se veem na boneca negra, mas em suas falas
demonstram um sentimento de inferioridade e tristeza ao perceber a semelhanca.
Ainda nesse encontro, apresentamos as diretrizes da Lei 10.639/03 e suas
orientacbes para implementacdo nas instituicbes escolares, destacando a sua
importancia e obrigatoriedade, como também, algumas expressdes racistas e seus
significados, como, por exemplo: criado-mudo; cabelo de bombril; lapis cor de pele;
doméstica; “denegrir”’ etc. Para problematizar essas expressdes foi compartilhado um
slide com imagens referentes a elas, para que os professores e as professoras
falassem da forma que as conhecem e, posteriormente, a pesquisadora explicou o
significado de cada uma delas e apresentou uma lista de termos que denotam esse

sentido. Como mostra a figura 11:

Figura 11: Como os conhece?

Fonte: Cartilha Antirracista da Universidade da Integracéo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira
(2020).

Enquanto no segundo encontro, em busca de promover um debate sobre a
tematica étnico-racial, realizamos a apresentacéo dos resultados obtidos nas analises,
as quais foram apresentadas neste trabalho, realizadas na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), no curriculo de Pernambuco (PERNAMBUCO,
2019; 2020) e no Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) (CEARA,
2020b).

Logo apds, expusemos algumas situacbes problemas, pautadas em dados
estatisticos sobre desigualdades sociais por cor ou raca no Brasil, disponibilizados,

em 2018 pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). A figura 12



94

apresenta as sugestdes de atividade e situacdes problemas que desenvolvemos a
partir dos dados estatisticos mencionados.

Figura 12: Sugestdes de atividades e situa¢des problemas pautados com as relagdes étnico-raciais

\

Educacao

Taxa de analfabetismo (2)

e Total Urbano Rural
Branca 3 9% 3 1 % 11 0%

Preta ou

parda 91% 68% 207%
___ FR®A J

Quais as informagdes sao apresentadas na figura acima

(2) Pessoas de 15 anos
ou mais de idade.

1.

A taxa de analfabetismo € maior em
que zona domiciliar?

2. O analfabetismo ¢ mais frequente

entre as pessoas brancas ou entre as Educacao
pretas e pardas ? Taxa de analfabetismo (2)
. . 2018
3. Em valores percentuais % se difere o Total Urbano Rural
quantitativo de pessoas analfabetas da Branca 9, 9% 3,1% 11,0%

zona urbana para a zona rural?

4. O que vocé pode concluir a partir
desses resultados apresentados?

5. Que tipo de apresentacdo € essa?

. Seguem as normas?

-

Preta ou
parda

FRAAN

91% 6,8% 20,7%

(2) Pessoas de 15 anos
ou mais de idade.




Taxa de analfabetismo, segundo
a situacao do domicilio (%)

: 39
Tota 9.1

31
6,8

Urbano

poc 1,0
ura 20,7

M Branca [ Pretaou parda

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios Continua 2018.

Nota: Pessoas de 15 anos ou mais de idade.

A taxa de analfabetismo € maior em
que zona domiciliar?

. O analfabetismo ¢ mais frequente
entre as pessoas brancas ou entre as
pretas e pardas ?

. Em valores percentuais % se difere o
quantitativo de pessoas analfabetas da
zona urbana para a zona rural?

. O que vocé pode concluir a partir
desses resultados apresentados?

. Que tipo de apresentacdo ¢ essa?

6. Seguem as normas?

Quais as informagodes
sdo apresentadas
nessa figura?

Taxa de analfabetismo, segundo
a situacao do domicilio (%)

l 39
Tota 9.1

31
6,8

Urbano

: 11,0
Rura 207

M Branca M Pretaou parda

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios Continua 2018.

Nota: Pessoas de 15 anos ou mais de idade.
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Pessoas em ocupacdes informais (%)

Grandes Regides Sexo
Norte —. 469 ol
51,7 - Nordeste
610 \\ 52,0 344 34,7
' . 57,8
B
Centro-Oeste — - Homens Mulheres
371 Sudeste
Brasil 497 32,5
34.6 257‘-"3 e 391 M Branca
47,3 34,1 M Preta
ou parda

Nota: Pessoas de 14 ou mais anos de idade.

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua%

Pessoas em ocupacdes informais (%)

Grandes Regides Sexo
Norte — g Nordest 489 478 2
jordeste
P [ 52,0 344 3,7
‘ - / 57,8
.
-
Centro.Oeste — 7 . Hemens Mulheres
371 " Sudeste
Brasil  40.7 32,5
34,6 25_,‘:"3 . 391 M Branca
47,3 341 M Preta
ou parda
Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua 2018.
Nota: Pessoas de 14 ou mais anes de idade.

De acordo com infografico, quem tem o
maior  percentual de  ocupacdes
informais?

A partir dos dados apresentados, qual a
regido possui o maior percentual de
pessoas em ocupacgoes informais? E qual
apresenta o menor percentual?

Em quanto se difere a taxa percentual de
mulheres brancas, pretas ou pardas em
ocupacoes informais?

O que vocé pode observar, a partir dos
resultados apresentados?

Fonte: Organizado a partir de dados do IBGE.
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Nesse encontro, também apresentamos alguns recursos que podem ser

utilizados nas aulas de Matematica, com a finalidade de promover o reconhecimento

e valorizacdo da cultura africana e afro-brasileira, bem como, discutimos sobre a

aplicabilidade de propostas de ensino em sala de aula, apresentando algumas

sugestdes de recursos para adaptacoes (figuras 13, 14, 15 e 16). Posteriormente, 0s

professores e professoras tiveram um espaco de discussao e exposicao das suas

consideracOes sobre o processo formativo, ou seja, momento de avaliagcdo dos

encontros da formacdo. As figuras 13, 14, 15 e 16 apresentam as sugestdes de
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recursos, que podem ser utilizados na articulacdo da Lei e da Matematica, em
consonancia com as fontes que nos baseamos.

Figura 13: Recursos para o reconhecimento e valoriza¢édo da cultura africana e afro-brasileira
nas aulas de Matemética

PRODUCAO DE MANDAI

~ A Mandala é um elemento milenar cujo significado comum € o bem
com a vida e com o que nos rodeia. Podem ser figuras baseadas em
geometria sagrada, com a utilizacdo de simbolos, desenhos, cores,
numeros e palavras. Podem vibrar de fora para dentro e dentro para

fora (Barrios, Lavall. Franz, 2015).

Fonte: Mandalas (BARRIOS; LAVALL; FRANZ, 2015).

Figura 14: Recursos para o reconhecimento e valoriza¢éo da cultura africana e afro-brasileira
nas aulas de Matemética

PRODUCAO DE CAPULANAS

> capulana € um pano retangular de algoddo, misturado com fibra
sintéticas, com motivos estampados e cores fortes. As estampas
representam a flora e fauna das savanas do Mogambique e, também,

desenhos geométricos pela forte influéncia arabe. (CAMPOS, 2013, p. 2).

Fonte: Capulanas (OLIVEIRA; PIRES; ALMEIDA, 2022).
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Figura 15: Recursos para o reconhecimento e valoriza¢éo da cultura africana e afro-brasileira
nas aulas de Matematica

PINTURAS DO POVO NDEBELES

» O grupo étnico Ndebeles esta localizado na Africa do Sul. a tribo
possui um costume bem diferente de estampar as suas casas com

muitas cores e formas vibrantes.
E

Fonte: Desenhos e Pinturas (Ndebele) (OLIVEIRA; PIRES; ALMEIDA, 2022).

Figura 16: Recursos para o reconhecimento e valoriza¢éo da cultura africana e afro-brasileira
nas aulas de Matemética

»  Manifestagdes culturais herdadas pelos nossos ancestrais negros

» Circulo e circunferéncia como raio. diametro e corda.

m\g

" —

B \_/

Fonte: Tambores do congado (OLIVEIRA; PIRES; ALMEIDA, 2022).

T m——
Sms

Ainda no campo das sugestbes de recursos que podem ser utilizados na
articulacdo da Lei e da Matematica temos filmes e documentarios como Escritores da
Liberdade, de 2007%?, DUdU e o Lapis Cor da Pele!?, Estrelas além do Tempo, de

12 Netflix ou YouTube (pago).
13 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=-VGpB_8b77U>. Acesso em: 18 fev. 2023.
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2016%, Menino 23 — Infancias perdidas no Brasl, de 2016*°, A procura da felicidade,
de 2016'%, O menino que descobriu o vento, de 20197, Guerras no Brasil, de 20188,
No que diz respeito a jogos africanos, temos os apresentados na Revisao Sistematica
da Literatura deste trabalho, assim como Santos e Nascimento (2018).

Vale salientar, que durante todo o processo de pesquisa foi utilizado também a
observacédo direta. Esse instrumento, trata-se de uma técnica de coleta de dados a
qual utiliza os sentidos do pesquisador para obter determinadas informacgdes que, na
sua visao, serdo Uteis para a pesquisa (MARCONI; LAKATOS, 2017). Assim sendo,
tal técnica exige do pesquisador a analise dos fatos que serdo estudados, para isso
nao basta apenas observar e sim ter um contato mais direto com a realidade. Dada a
importancia das informagOes coletadas, elas foram analisadas por meio das
gravacoes, que permitiram ao pesquisador registrar e rever as informacoes e fatos
gue foram analisados posteriormente no decorrer da investigacdo. Destaca-se que as
gravacdes foram utilizadas para armazenar as informacdes para o pesquisador e que

foram de grande valia para o desenvolvimento da pesquisa.

14 YouTube (pago).

15 Disponivel em: <www.youtube.com/watch?v=rYSspBodYSQ>. Acesso em: 18 fev. 2023.
16 Netflix.

17 Netflix.

18 Netflix.
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7 ANALISE DAS ENTREVISTAS

As analises das entrevistas seguiram a categoriza¢cdo apresentada no quadro
7, a saber: Perfil do professor; Concepcodes sobre a Lei 10.639/03 e a educacéo para
as relacdes étnico-raciais; Abordagens de implementacdo da Lei 10.639/03 e a

educacao para das relacfes étnico-raciais.

7.1 PERFIL DO PROFESSOR

Participaram da entrevista semiestruturada 11 professores que ensinam
Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental em escolas publicas, sendo 4
docentes do estado de Pernambuco e 7 do Cearad. O quadro 9 apresenta outras

informacdes do perfil do grupo de participantes.

Quadro 9 - Dados do perfil pessoal dos professores participantes

S | o | Pt [N
P1 F Entre 26 e 30 anos Parda Ceara
P2 F Entre 21 e 25 anos Parda Pernambuco
P3 F Entre 31 e 35 anos Parda Ceara
P4 M Entre 41 e 45 anos Pardo Pernambuco
PS5 F Entre 21 e 25 anos Branca Pernambuco
P6 M Entre 21 e 25 anos Pardo Ceara
P7 F Acima de 45 anos Branca Pernambuco
P8 F Entre 21 e 25 anos Parda Ceara
P9 M Entre 21 e 25 anos Negro Ceara
P10 F Entre 21 e 25 anos Negra Ceara
P11 F Entre 21 e 25 anos Parda Ceara

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).
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Quanto ao sexo biolégico, a maioria eram mulheres (8) e sendo 3 homens. Os
dados analisados, evidenciam que a maioria (7) da amostra é constituida por
professores com idade situada entre 21 e 25 anos. A maioria é afrodescendente (9),
sendo que apenas 2 professores se autodeclaram negros, os demais se autodeclaram
como pardos (7). Destacamos que P9 autodeclarou-se negro e argumentou durante a
entrevista sobre a importancia dessa autodeclaracéo e a relevancia do papel de um
professor na construcdo da sua identidade, uma vez que antes de entrar na
universidade ele ndo se considerava negro e ressaltou que varios familiares seus
ainda ndo se identificam como negros, o participante enfatizou que se identificou
como negro diante de questionamentos e reflexdes feitas por um professor ativista,
em uma disciplina na universidade que nao tratava especificamente da tematica, mas
gue o professor sempre buscava trazer em suas aulas discussodes sobre o tema e a
necessidade de uma luta antirracista.

O dialogo sobre o processo de constituicdo da identidade negra é complexo e
perpassa questdes pessoais, sociais e raciais, envolve diversas areas e é uma
construcdo gradativa. Envolve um sentido de pertencimento do grupo social,
evidenciando sua histéria e sua cultura (GOMES, 2011). No que diz respeito a
formacdo inicial, conforme o quadro 10, notamos que a maioria desses professores
(10) tem algum curso de licenciatura voltado a area da Matematica, sendo 1 licenciado
em Ciéncias com habilitacdo em Matematica, 5 com licenciatura Interdisciplinar em
Ciéncias Naturais e Matemética, 3 licenciados em licenciatura em Matemética e 1
licenciado tanto no curso Interdisciplinar em Ciéncias Naturais e Matematica como
também em licenciatura em Matematica. Apenas 1 é formado em Licenciatura em
Historia, no entanto, ele atua como professor de Matematica nos anos finais do Ensino

Fundamental.

Quadro 10 - Dados do perfil académico dos professores participantes

Cddigo do Ano de Pos-
Formacéo Inicial

professor concluséo graduacéao
Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncias
Pl Naturais e Matematica. 2019 Em
andamento

Licenciatura plena em Matematica 2022
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P2 Licenciatura plena em Matematica 2017 N&o possui
P3 Licenciatura plena em Matematica 2014 Especializacéo
P4 Licenciatura em Historia 2009 Especializacéo
P5 Licenciatura plena em Matematica 2017 Especializacéo
Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncias Em
P6 . » 2018
Naturais e Matematica andamento
Licenciatura em Ciéncias Naturais com
e . 2000 Especializacdo
P7 habilitacdo em Matematica P ¢
Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncias
2019
- Naturais e Matematica Em
_ _ ) _ andamento
Licenciatura em Biologia 2022
Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncias
Naturais e Matematica 2018 o
P9 Especializacéo
Licenciatura em Matematica 2019
Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncias
. » 2021 5 i
P10 Naturais e Matematica Nao possui
Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncias
P11 2018 Especializacdo

Naturais e Matematica

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Com base no quadro 10, percebemos que a maioria dos professores (8)

concluiu a sua graduacéo nos ultimos 5 anos e um deles concluiu ha mais de vinte

anos, antes mesmo da promulgacao da Lei 10.639/203. Outra constatacdo € que a

maioria deles (9) tém ou estdo concluindo alguma po6s-graduacéo lato sensu.

Acerca da experiéncia docente, o grafico 1 apresenta o tempo de atuagdo dos

professores nos anos finais do Ensino Fundamental.
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Grafico 1 - Tempo de atuagdo docente de Matematica no Ensino Fundamental anos finais

2 (16,7%)

@ Entre 1e2anos

Entre 3 e 5 anos
0,

1 (8,3%) Entre 6 e 10 anos

Acima de 10 anos

1(8,3%)

Acima de 20 ahos

5 (41,7%)

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

A maioria dos professores (8) atua ha pelo menos 3 anos no Ensino

Fundamental anos finais na disciplina de Matematica. Dentre os professores, P7 é o

gue apresenta maior tempo de experiéncia, ou seja, foi o professor que marcou acima

de 20 anos.

7.2 CONCEPCOES SOBRE A LEI 10.639/03 E A EDUCACAO PARA AS RELACOES

ETNICO-RACIAIS

Na primeira pergunta da entrevista identificamos que a maioria dos

participantes (9) conheciam a Lei 10.639/03 e as Diretrizes Curriculares Nacionais

para Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais. Apenas P5 e P6 relataram n&o saber

sobre a Lei. Os extratos das entrevistas de P7 e P9 evidenciam o que sabem sobre

essa norma legal:

P7: Conhec¢o sim. Conheco que inclusive antes dela tem uma outra lei, [...]
Se ndo me falha a memoéria é a Lei 9.394, e essa veio para ressaltar, para
melhorar essa antiga lei, para a inclusdo do ensino da histéria e cultura afro,
gue antes a gente so tinha muito na area de histdria, né? Era voltada so6 para
area de histéria e a partir de 2003 é que foi obrigado a falar tanto na escola
publica como privada, falar sobre as coisas que os negros ainda enfrentam

..

P9: Sim. E a lei que rege, que da todos os direitos e obrigatoriedade para que
a gente trabalhe a cultura étnico-racial, a questao da negritude de forma mais
geral, falando dentro da sala de aula, como parte da grade curricular... O certo
seria que a tematica fizesse parte da grade curricular de todas as disciplinas,
€ um tema transversal e o préprio DCRC [Documento Curricular Referencial
do Ceard] também ja traz como uma competéncia geral e, sendo uma
competéncia, ela tem que estar presente em todas as aulas.
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Das respostas de P7 e P9 podemos perceber que esse professor e essa
professora consideram que trabalhar essa tematica € importante e que ela deve ser
discutida na escola, como também na formacdo inicial e continuada do(a)
professor(a). Essas ideias vao ao encontro com o estudo de Silva e Silva (2020), que
destacam o relevante papel social da educacdo, pela qual deve dedicar-se em
proporcionar discussfes para serem construidos novos caminhos que permitam uma
educacdo de/com qualidade e preocupada com o social.

Além disso, eles pontuam ser dever das universidades e escolas discutir tais
temas, as quais compreendem que a pratica docente demanda uma constante
dedicacdo do professor e, que o ser professor é construido e (re)significado,
diariamente. Entre os outros professores que também relataram conhecer a Lei (P1,
P2, P3, P4, P8, P10, P11), destacam que o seu conhecimento sobre ela é superficial,
conforme exemplificado pelas respostas de P1 e P2:

P1: Brevemente, ja ouvi falar por alto em alguns encontros. Assim, se trata

mais da questao étnico racial, questao cultural, de trazer esses aspectos para
a escola, por alto acho que é sobre isso.

P2: Ja ouvi por alto, eu nunca me aprofundei, ndo sei te dizer sobre o que se
trata. As respostas dos 9 professores que disseram conhecer a Lei, sugerem
que alguns deles a conhecem superficialmente. E provavel que o fato deles
nao conhecerem suficientemente essas normas legais, nem as possibilidades
pedagodgicas de associar as relagdes étnico-raciais no ensino de Matematica,
pode dificultar a realizagao de praticas educacionais antirracistas.

Ao responderem a questdo sobre o que conheciam a respeito da historia e das
culturas africana e afro-brasileira, 5 participantes (P1, P3, P6, P10, P11) disseram que
conhecem algo sobre jogos de origem africana. Os demais professores (P2, P4, P5,
P7, P8 e P9) relataram conhecer algo sobre aspectos relacionados a escravizacao de
africanos, as dancas, as cores, estampas e comidas tipicas do continente africano. O
seguinte extrato da entrevista com P4 exemplifica esse aspecto:

P4: Sim. Temos o sincretismo religioso'® temos a cultura brasileira que
herdamos dos escravos que vieram da Africa, as dancas, comidas tipicas, a

lingua portuguesa, sua influéncia na cultura africana e também as
vestimentas, cores etc.

O professor cita alguns elementos que se relacionam a contribui¢cdo cultural
dos povos africanos. Entretanto, note-se que P4, como em geral a maioria da

populagao brasileira, se refere ao termo estereotipado “escravo”, o qual denota uma

19 Sincretismo religioso € uma mistura de uma ou mais crencas religiosas traduzidas em uma Unica
doutrina, e este nasce do contanto direto ou indireto de crendices e costumes (RIBEIRO, 2012).
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certa naturalizacdo da escravidao. Atualmente, o termo defendido pelos historiadores
e socidlogos é “escravizado”, o qual explicita a exploragdo e desumanizagado que
esses povos e seus descendentes sofreram por séculos no Brasil e em outras partes
do mundo.

Uma outra questao da entrevista indagou-se sobre se as informacdes sobre a
cultura africana, relacbes étnico-raciais e a Lei 10.639/03, as quais haviam sido
abordadas na formacéo inicial ou continuada de professores. Um namero expressivo
de professores (5) afirmou ndo terem estudado sobre a tematica na formacéo inicial
(P2, P5, P5, P10, P11). Eles ainda destacaram que 0s encontros pedagdgicos
ofertados como formacéo continuada eram centralizados no ensino especificamente
de Matematica. O seguinte excerto exemplifica esse aspecto: “P2: Nao. Os conteldos
da formacao de professores] sdo sempre pautados para o ensino de matematica, na
recomposicao da aprendizagem especificamente”.

Os demais respondentes (P1, P3, P4, P7, P8, P9) afirmaram que raramente
participam de processos formativos que envolvam essas teméaticas. Todavia, 0s
participantes disseram que vivenciaram momentos formativos que eram o tema em
guestao e eles foram ofertados pela secretaria de educacao, conforme exemplos das
falas a seguir: “P3: Raramente. Mas tive a oportunidade de participar de uma formacéo
contemplando a tematica fornecida pela secretaria”, enquanto “P4: Sim. Participei de
formacdes e cursos voltados para a valorizacéo das crencas e a questao étnico racial”.

O professor e as professoras P3, P7 e P8 disseram que tiveram a oportunidade
de estudar brevemente a tematica durante a formacao continuada.

Ao serem questionados se tiverem a oportunidade de cursar alguma disciplina
que envolvesse as relacdes étnico-raciais e a cultura africana na graduacao, além da
influéncia dessa disciplina na sua pratica pedagdgica, observamos que a grande
maioria dos respondentes (7) afirma ndo terem cursado nenhuma disciplina em suas
respostas (P1, P2, P5, P6, P7, P10, P11). Eles ainda atribuem a sua falta de
conhecimento sobre a tematica por essa auséncia de disciplinas na formagéo inicial
nas faculdades e universidades, como relata “P1: Nao, é justamente por isso que nao
tenho conhecimento sobre esse assunto.

Os demais professores (4) destacaram que cursaram uma Unica disciplina ao
longo do curso que abordou essas tematicas (P3, P4, P8, P9), conforme exemplificado
no excerto da fala de P8:
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P8: Sim, cursei uma Unica disciplina e essa disciplina foi maravilhosa, nos
possibilitou uma desconstrucdo, nos deu subsidios para lidar com situag6es
de racismo e discriminacdo na sala de aula. Presenciei uma cena bem dificil
em sala de aula ja como professora e imediatamente me lembrei da disciplina,
através do conhecimento prévio que obtive nela pude interferir naquela
situacgéo.

Dialogando com essa compreensdo, Cardoso e Rodrigues (2015) em sua
pesquisa destacam a escassez de uma fundamentacdo politica e de propostas
curriculares que promovam discussfes sobre as questdes étnico-raciais como parte
integrante da formacé&o social, como aspectos constituintes da historia educacional
brasileira, demonstram ndo so a invisibilidade da tematica nas licenciaturas, como
também representa o atraso dos cursos de formacdo docente em relacdo a,
fundamentos histéricos e sociais que oportunizem aos discentes uma compreensao
analitica e critica da realidade social do Brasil.

Quando perguntamos o0 que os cursos de formacdo inicial, continuada e as
capacitacdes de professores deveriam enfatizar em relagdo a tematica ao tratar do
ensino de Matematica, todos os professores e professoras participantes destacaram
a necessidade de uma preparacdo sobre a tematica desde a formacao inicial e que
perpasse até a formacao continuada:

P8: Quando os cursos de formagéo a docéncia e outros cursos comegarem a
trabalhar sobre essa tematica isso vai ser muito bom para nés, para os futuros
professores porque isso vai refletir [...] na atuagdo em sala de aula [...] mas
depende muito dos cursos de formacéo, da formagéo continuada, da gestao
escolar e municipal de educacéo, porque a secretaria de educagédo também

deve disponibilizar recursos, meios ou formacdes para os professores terem
uma nogdo de como incluir essa temética nas aulas de matematica.

A fala de P8 enfatiza a importancia e a necessidade da formagdao inicial e
continuada do(a) professor(a) de Matematica que discuta sobre contextos histéricos e
sociais, para que eles reconhecam e valorizem a influéncia da cultura africana e afro-
brasileira, e que problematizem essa tematica com seus alunos e alunas. Ainda que
a participacdo dos educadores e educadoras em cursos de formagdo nao seja
suficiente para acabar com posturas preconceituosas e racistas, essas discussoes na
formacao inicial e continuada de professores € importante para mudar praticas e
posturas racistas (GOMES, 2012b).

As anadlises das falas dos professores evidenciam a fragilidade da formacéao
inicial ou continuada dos professores em relagdo ao estudo da Lei 10.639/03 e a

educagcdo das relagbes étnico-raciais. Apenas trés participantes demonstraram
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conhecimento especifico sobre a Lei detalhando sua obrigatoriedade e os demais nao
a conheciam ou a destacaram de maneira breve e dispersa.

Salienta-se também que durante seu percurso académico apenas quatro
professores tiveram o tema raramente discutido na formacéo inicial em uma Unica
disciplina na graduacdo, os demais ndo tiveram contato com a tematica. Tais
indicativos poderiam ser minimizados por cursos de formacao continuada e também,
apontam a importancia da insergcdo de componentes curriculares que tratam da
tematica nas licenciaturas. Porém, em relagéo a formagéo continuada, a maioria dos
respondentes afirma que raramente participam de processos formativos que envolvam
a tematica na formacéao continuada, mas que sim ja vivenciaram, os demais ressaltam
gue ainda nao tiveram essa oportunidade.

Assim, destaca-se a necessidade de trazer essa discusséo para a formacao
inicial e continuada do(a) professor(a) de Matematica, para que eles construam
conhecimentos que articulem a Matematica e as relacdes étnico-raciais e discutam

sobre a mencionada Lei.

7.3 ABORDAGENS DE IMPLEMENTACAO DA LEI 10.639/03 E A EDUCAGAO PARA
AS RELACOES ETNICO-RACIAIS

Questionamos aos professores e professoras participantes se a escola em que
trabalham contempla de alguma forma a implantacdo da Lei federal n.° 10.639/03 e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Rela¢es Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, solicitando, caso, sim,
gue eles relatem como geralmente ocorre essa abordagem. Através das entrevistas,
constatamos que a maioria, 10 (P1, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10, P11), destacou
que a escola em que trabalham restringe a abordagem da teméatica apenas a datas
comemorativas, como o dia da Consciéncia Negra ou Abolicdo da Escravatura.

Desse quantitativo, evidenciamos a resposta de P3 e P4 que destacaram que
a escola em que lecionam ja trabalhou sobre a tematica em anos escolares anteriores,
porém, atualmente ndo, uma vez que, apos o isolamento social ocasionado pela
pandemia da Covid-19 na volta as aulas presenciais, a escola esta focada na
recomposi¢cao da aprendizagem estudantil. Além disso, a resposta de P3, assim como
de P10, citam a utilizacdo de jogos de origem africana como proposta metodoldgica

para articulacdo da teméatica nas aulas de Matematica.



108

Na sequéncia, apresentamos extratos de fala referentes as observacdes e
analises que foram relatadas:
P1: S6 nas datas comemorativas, sdo nessas datas que percebemos essas

abordagens na escola, como a da abolicdo da escravatura, mostrando mais a
questdo histérica da escravatura, a cultura africana.

P3: Atualmente ndo, mas ha alguns anos desenvolvemos um projeto
interdisciplinar em colaboragcdo com outras disciplinas e professores, na
semana da conscientizagdo negra, explorando as dangas, comidas tipicas do
continente africanos, os jogos africanos, artistas afro-brasileiros. Atualmente
néao trabalhamos tanto, utilizamos mais os jogos nas aulas de matematica.

P4: Atualmente ndo, até porque voltamos recentemente ao ensino presencial
e ainda ndo tivemos tempo, a escola esti focada na recomposicdo da
aprendizagem dos alunos.

P8: Sim, em datas especificas como na semana da conscientizacdo negra e
da abolicdo da escravatura, onde fazem encenacdes da capoeira, dancas, mas
se restringe a essas datas.

P10: S6 um movimento de aplicacdo de um jogo de origem africana. O Dara,
mas outra acdo que eu me lembre ainda néo teve.

Por meio desses extratos, € possivel perceber, de forma geral, a concretizacao
de uma realidade que esta presente na maioria das escolas brasileiras, nas quais a
Lei 10.639/03 e as relacdes étnico-raciais sdo temas apenas vivenciados em datas
comemorativas. Com isso, essas falas indicaram que comumente as escolas
trabalham por meio do desenvolvimento de projetos ou pequenas agdes extraclasse,
que articulam a questdo histérica da escravatura e da cultura africana, a partir de
encenacoes, apresentacdes artisticas, jogos e simbolos africanos. Vale ressaltar que
geralmente esses projetos sdo organizados por professores da area das ciéncias
humanas, como de historia e artes (SILVA, 2020).

Em complementacgé&o, indagamos se os professores e professoras no momento
estdo trabalhando essa tematica em sala de aula ou em algum projeto na escola, em
gue apenas P7 vem promovendo discussdes em suas aulas. Em contrapartida, a
maioria, 10 deles, respondeu que ndo. Desse quantitativo, evidenciamos 5 (P1, P3,
P4, P6, P11) que mesmo que responderam que nao, ja trabalharam em algum
momento essa tematica em sala de aula.

Acerca da utilizagcédo e conhecimento de algum recurso para articulacédo da Lei
10.639/03 e a Matematica, notamos que 3 professores (P5, P8, P10), apontou que
nao conhece nenhum. Observamos uma contradicdo na resposta de P10, ja que ele

apontou no primeiro questionamento deste subcapitulo, que a escola desenvolveu um
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momento de aplicacdo do jogo de origem africana, o Dara, apontando assim, que
mesmo que ele nunca vivenciou em sala de aula essa tematica, ele conhecia algum
recurso que articula a Lei e a Matemética.

Os demais professores, 8 dos participantes (P1, P2, P3, P4, P6, P7, P9, P11)
evidenciaram que conhecem o0s jogos de origem africana. Entretanto, desse
quantitativo, 4 professores (P2, P4, P7, P9) ainda ndo aplicaram em suas aulas. Esse
resultado € refletido pela RSL que realizamos nesta pesquisa, que evidenciou a
utilizacdo majoritaria de jogos de origem africana como recurso metodoldgico para
implementacéo da Lei 10.639/03 na sala de aula. Como apontam os fragmentos de
fala de P2 e P4: “P2: Ja ouvi falar sobre os jogos, brevemente, mas ainda néao tive
oportunidade, ndo tenho conhecimento suficiente para trabalhar”; “P4: Ja ouvi falar
sobre os jogos africanos, mas nunca trabalhei com eles”.

Os extratos de fala desses professores evidenciam a necessidade de
formacdes que direcionem os estudos ao conhecimento e aplicabilidade de recursos
de forma que articulem os conceitos tedricos a pratica pedagdgica. Para poderem
subsidiar o processo de ensino em sala de aula, uma vez que apenas 0 conhecimento
superficial ndo é suficiente para trabalhar esse tema nas aulas de Matematica.

Ao perguntarmos aos participantes sobre a importancia e necessidade de se
trabalhar a tematica das relacdes étnico-raciais em sala de aula, todos os professores
apontaram a relevancia de se explorar tais questdes em sala de aula. Com isso,
observamos que apesar da maioria dos professores ndo estarem atualmente
trabalhando em sala de aula, consideram que sua abordagem nesse contexto é
importante. Como mostra o extrato de fala de P3, P6 e P8:

P3: Sim, uma vez que sabemos que somos descendentes dos povos
africanos e acredito que isto deva ser valorizado na escola, os discentes

precisam saber da histéria dos seus descendentes, precisam conhecer o
quao é rica a cultura africana.

P6: De certo modo, sim, ndo de forma que o professor trabalhe o ano todo,
mas também que ndo se limitar apenas em datas comemorativas, explorar de
forma intermediéria.

P8: Sim, nossos alunos precisam conhecer suas origens, precisam construir
sua identidade e enxergar beleza na sua descendéncia.

Dando continuidade as analises, observamos que todos os participantes
destacaram que as dificuldades de efetivacdo da Lei 10.639/03 na sala de aula,

mesmo diante de varios anos de promulgacéo, se da ao fato dos curriculos nao
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apresentarem orientacdes metodolégicas que auxiliem a préatica docente, e a falta de
formacdes especificas sobre a tematica, esses aspectos dialogam com os resultados
obtidos nas nossas analises na BNCC e nos documentos curriculares de Pernambuco
e do Ceara, corroborando com essas ideias destacamos o extrato de fala de P3:
P3: Acredito que seja devido a grade curricular muito presa, a formacao
conteudista e a falta de conhecimento por parte dos professores, ja que 0s
mesmos ndo tém a oportunidade de formac&o sobre o tema. As questfes

étnico-raciais deveriam ser trabalhadas interligadas aos contetdos né&o
apenas em datas comemorativas.

Os participantes também destacaram a importancia do incentivo de se trabalhar

e estudar a tematica, evidenciaram em suas falas que a carga excessiva de trabalho

sem nenhuma valorizacédo, a falta de investimento em capacitacées, desmotivam 0s

professores e as professoras a estudarem, a irem a luta, a buscarem melhorias para
a educacéo, esses aspectos sdo visiveis no extrato de fala de P8 exposto abaixo.

P8: Vocé sabe, a nossa profissdo ela é muito desvalorizada e também em

relacdo ao tempo, vocé sabe que a gente tem pouco tempo para planejar a

aula, entdo assim a pessoa para ir em busca dessas teméticas demanda um

tempo extra para nds, um tempo do qual as vezes a gente ndo disponha

porque temos que lecionar em 2 escolas ou mais por causa do salario que é

baixo, entdo assim falta esse incentivo, a falta esse tempo para que nos
possamos produzir essas aulas.

Assim, foi perceptivel que uma das acdes essenciais para a efetivacdo da Lei
10.639/03 ¢é oferecer aos profissionais da educacdo uma formacao consolidada que
oportunize recursos e informacdes sobre as culturas afro-brasileira e africanas, além
de incentivo e investimento das instituicbes competentes, uma vez que a
desinformacéo provoca um distanciamento e desinteresse pela tematica.

De modo geral, por meio das entrevistas nos deparamos com uma realidade,
infelizmente, ainda comum nos espacos educacionais brasileiros. Mesmo depois de
quase 20 anos de promulgacao da Lei 10.639/03, perdura a invisibilidade da mesma
nas instituices escolares.

Além disso, a falta de formacéo, seja inicial ou continuada, e de recursos que
auxiliem a pratica do professor em sala dificultam a articulagéo da tematica com o
ensino de Matematica, em suas falas os professores e as professoras evidenciaram a
precariedade do sistema educacional e a desvalorizagdo dos profissionais da
educacéo.

Enquanto ndo houver mudancas nas estruturas organizacionais e oportunidade

de construgao e discussao de conhecimentos sobre a tematica, a transformagéo social
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nao ira ocorrer, pois € dentro da escola, da educacéo, do ser educador que se pode
existir e perpassar para nossa sociedade a construcdo e socializacdo de valores

respeitosos e equitativos.
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8 ANALISE DO PROCESSO FORMATIVO

O processo formativo, composto por dois encontros, foi aplicado com dois
grupos de 4 professores cada, que optaram por prosseguir na pesquisa. O Grupo 1
foi composto de Layla, Simba e Aba; Zola. E o Grupo 2 por Dandara, Anaya, Zaila
e Ayo. Nas analises descrevemos alguns aspectos de cada grupo, seguindo a
seguinte organizacao: Discussao e consideracdoes dos encontros com o Grupo 1,
Discussdo e consideragbes dos encontros com o Grupo 2; Consideracdes do

processo formativo.

8.1 DISCUSSAO E CONSIDERACOES DOS ENCONTROS COM O GRUPO 1
8.1.1 Perfil do Grupo 1

O grupo 1 foi composto por professores apenas do estado do Ceara (Layla;
Simba; Aba; Zola), sendo que apenas o Simba é do sexo masculino. Todos os
participantes se autodeclaram afrodescendentes, sendo que 3 deles como pardos e
um como negro. Esses participantes tém experiéncia média de 3 anos como docentes
do Ensino Fundamental anos finais. Durante o processo formativo, os participantes do
Grupo 1 pareciam introspectivos e inicialmente interagiram pouco, 0 que necessitou
gue a pesquisadora instigasse e estimulasse as discussdes. Apesar disso, 0S
participantes demonstraram em todos 0s encontros o interesse de saber e aprender

sobre as tematicas abordadas.

8.1.2 Compreensao cultural da populagéo negra, africana

Em busca de promover um momento reflexivo sobre a visdo racista e
marginalizada que muitas pessoas tém em relacdo a populag¢édo negra e africana, os
professores foram questionados sobre o que vem a mente quando escutam a palavra
‘negro(a)” e “africano(a)”. Sendo assim, os professores e as professoras foram
convidados a acessar o link ou QR Code do Mentimeter?® e registrarem algumas

palavras. Conforme mostra a figura 17:

20 Disponivel em: <www.mentimeter.com/pt-BR>. Acesso em: 18 fev. 2023.



113

Figura 17 - Palavras atribuidas pelos professores do Grupo 1

Quando vocé escuta a palavra ‘Negro’, ‘Africano’ o que M
vem imediatamente a sua mente?

resisténcia racismo
e o sofrimento

superacao

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Das palavras apresentadas na nuvem, a que teve maior énfase foi ‘sofrimento’,
gue reflete o peso negativo que as pessoas naturalizaram e atribuem aos negros e as
negras, 0s quais receberam e/ou sentiram ao longo da historia brasileira, que
precisamos continuar resistindo e lutando, com a finalidade de desmistificar todo
preconceito e discriminacdo ainda existente. Além disso, observamos que a maioria
das palavras, inclusive resisténcia, superacao, forca, estdo relacionadas a termos
negativos, em que geralmente podemos nos deparar na sociedade, em que as
pessoas deixam de olhar os valores da colaboracdo, ancestralidade, producdo de
saberes e cultura que perpassam a nossa sociedade.

A pesquisadora evidenciou o termo que mais se destacou na nuvem de
palavras, fazendo os participantes refletirem que sempre as pessoas, estudantes,
relacionam a populacéo negra, africana a algo negativo, a termos pejorativos. Para
tanto, ela proporcionou um espaco de discussdo, caso o0s professores e as
professoras quisessem fazer algum comentario sobre as palavras que registraram no
Mentimeter, poréem ninguém fez. Com isso, a pesquisadora fez alguns
guestionamentos, sao eles: “De muitos anos, ja vem enraizadas a concepcao de
relacionar os negros a algo negativo. E por que nao relacionar algo positivo?”; “Por
gue nao relacionar a beleza, certas riquezas do continente africano, do povo
africano?”; “E se vocés perguntassem aos alunos de vocés, o que eles diriam?”

Observamos que mesmo diante dos questionamentos realizados pela
pesquisadora, apenas 2 professores argumentaram, concordando com a discussao,

ao apontarem que poucas pessoas fazem associagbes positivas, que para tal,
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necessitaria ter conhecimento sobre a teméatica das relagdes étnico-raciais e da Lei

10.639/03. Como mostra as falas a seguir:
Layla: Exato. Poucas pessoas vao ver o lado positivo, né? Sao poucas, rara
gue a gente ja conversa. SO vé mais aquelas pessoas que tém o maior
conhecimento sobre a tematica. Mas de imediato vocé chega a qualquer lugar
e perguntar; Aba: ser, lembrar o qué? Bandido, essas coisas. Relacionar
exatamente esse lado negativo. Nao vai enxergar como algo positivo.
Somente quem tem mais conhecimento da teméatica que vai relacionar com o

lado positivo. Por isso que eu acho, pessoal, que a gente tem que mostrar
iss0. Se as pessoas ndo estdo acostumadas.

A concepcdo das pessoas em relacdo a populacdo negra e africana é
evidenciada nos termos utilizados pelos professores, percebemos ser uma visao
enraizada, estrutural que perpassa geracfes e escancara mais uma vez a
necessidade de reconhecer e valorizar esses povos que fazem parte da constituicao
da nossa historia.

Corroborando com essa discusséao, existem algumas expressoes racistas que
fazem parte da realidade e que as pessoas mencionam, talvez pelo desconhecimento
de que elas apresentam esse sentido. Com isso, durante o primeiro encontro
expusemos 4 imagens (criado-mudo; doméstica; cabelo de bombril; lapis de cor)
solicitando que os(as) participantes falassem como as conhecem e, posteriormente,
apresentamos o significado de cada uma delas. Apenas Simba comentou, que caso
solicitasse, no contexto sala de aula, que os estudantes pegassem o lapis que
representasse a cor de pele, ninguém iria pegar um lapis marrom e nem preto, por ser

algo enraizado no estudante desde pequeno.

8.1.3 Influéncia racista na vida da crianga: elas nascem ou se tornam racistas?

Conforme o roteiro do primeiro encontro, problematizacao da teméatica por meio
de alguns videos extraidos do YouTube, s&o eles: Video 1: “Garoto comparado a coco
em escola, pergunta pra mae: “Mamae, um dia eu vou ficar branco?” e o video 2:
“Teste da Boneca - Brasil”. Esses videos foram escolhidos por retratarem situacbes
racistas que acorreram com repercussao nas redes sociais e por instigarem reflexdes
sobre as consequéncias racistas na vida da crian¢a e a necessidade de uma educacao
antirracista.

Apenas Aba, Layla e Zola discutiram sobre o primeiro video, que ja tinham
assistido e ndo concordaram com a postura da escola, a qual se preocupou mais com

a repercussao do video e com a denuncia do que com a crianga que sofreu racismo e


https://www.youtube.com/watch?v=38k2uo2QjEE
https://www.youtube.com/watch?v=38k2uo2QjEE
https://www.youtube.com/watch?v=j8en7TPX9-0
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com a familia dela. Sendo assim, elas expressaram que cenas como essas hao
deveriam ocorrer em pleno século XXI e que a escola deveria tomar uma postura
antirracista, para que situagdes como essas nao ocorressem futuramente nesse

espaco e incutissem outras. Como argumentam Aba e Zola:

Aba: Al hoje a tarde eu estou falando sobre esse caso e € ficar indignada
pela forma como a escola agiu, mais preocupada com a dendncia de racismo
do que com a crianca em si e a familia com o ataque que sofreram. Entéo
vocé vé um video desse, uma crianga chorando, falando de como foi
chamado [...] como é que as pessoas na escola tratam dessa forma? Caladas
e se preocupam com a denlncia, desde o ato do que aconteceu e até os
préprios, porque para essas criancas cometer isso, pelo perfil da crianca, isso
ai é algo que vem trazer de casa. Nao aprendem ali, elas ndo tém a
mentalidade de deduzir para si mesmo essa situacdo ndo. Ou seja, estédo
trazendo de casa para dentro da escola, estdo sé reproduzindo o que vem na
casa. Zola: Entao, eu sO repito o que as meninas falaram em relacdo a
indignacgéo, né, em pleno século XXI a gente ainda passa por essa situagao,
ainda tem essa questdo de comparar as pessoas, 0 raga que é uma coisa
gue ndo deveria ser comentado.

A professora Zola expressou que as pessoas e ragas ndo deveriam ser
comparadas, como o caso do menino do video ao ser comparado a um coc6. Assim,
a participante enfatizou que ndo deveriam fazer associacdo das pessoas a uma
conjuntura, objeto ou sentido pejorativo, racista.

Diante disso, a pesquisadora questionou aos professores se eles consideram
que as crianc¢as ja nascem racistas, pelas quais Aba, Layla e Zola responderam que
nao, pois consideram que elas vao observando e guardando tudo. As professoras
ainda verbalizaram que as criancas tém os adultos como espelhos, ou seja, 0s
estudantes reproduzem aquilo que aprendem e veem em casa, reportando a ideia de

racismo estrutural. Conforme os excertos de fala:

Zola: N&o se nasce, né, se torna. Entéo, esse é um processo que comeca a
vir desenvolvendo desde, por exemplo, seus dois anos, quando ela comeca
a ter mais acdo para observar e vai reproduzindo, quando desenvolve sua
fala, prestando atencdo no que aquelas pessoas adultas que s&do seus
espelhos estdo fazendo e falando, e ali quando chegam na escola vai s6
reproduzir. As vezes na rua, esta passeando na rua com a familia, a familia
comete um ato de racismo contra a prépria crianga [...]

Layla: Eu concordo, porque, é igual a Zola falou, eles ndo nascem com esse
racismo, né, entdo € como se eles, no cotidiano deles, no dia deles, vdo vendo
e vao reproduzindo. Ai, na mesma parte que ela falou, né, que cabe tanto,
principalmente a gente que estd em sala de aula, que a gente vé muito, né, a
gente t4 convivendo com eles, a gente conversar com eles, fazer um debate,
explicar pra que eles aprendam o erro que eles estavam cometendo, né, e
leve pra casa também essa conscientizacdo, para que, quem sabe
futuramente, o pessoal que convive com eles, e que estava fazendo essas
coisas erradas, também possa haver mudado ideia, né?
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Aba: E, s6 falando em relacdo ao que as meninas ja falaram, né, acho que
uma crianga so6 reproduz o que ela ja tem o em algum momento e acha que
€ certo e € meio de casa, e esse preconceito ele se estende, mas ai vai
mudando, né, vai aumentando a violéncia, vai aumentando o, dizer assim, o
desprezo por algumas pessoas por esse motivo, né, aquela questdo de
excluir aquela pessoa de um grupo e isso vai evoluindo, né, acho que se nao
tiver um limite, se tiver um momento que isso possa ser evitado, pode se
tornar uma coisa muito grave.

Corroborando com aspectos das falas dos participantes, Cavalleiro (2003)
destaca que criancas de 6 anos ao adentrarem na escola ja levam um sentimento de
superioridade em relagcdo aos demais ou uma identidade negativa, considerando que
€ na infancia que as pessoas vao construindo a sua identidade. Além disso, essa
autora argumenta que quando uma criancga se sente excluida devido a sua cor, pode
sofrer danos profundos na construgcdo da sua identidade, em que, ela pode se
autoexcluir em algumas situacdes da sociedade, diante dos estereoétipos atribuidos a
pessoas negros.

As professoras também sinalizaram para uma perspectiva do contexto de sala
de aula como espaco de discussdo e combate aos atos racistas, no qual os
professores devem criar praticas antirracistas, por meio de debates e aprendam que
tais atos sdo inconvenientes e inadequados, para perceberem que todos devem ser
respeitados. Assim, considerando gue as crian¢as nao hascem racistas, mas ao longo
das suas vivéncias se tornam, a sala de aula deve ser um espaco de discussao e de
(re)construcao da identidade pessoal e social.

Zola apresentou a sala de aula como um dos principais espacos de
desconstrucdo e combate de posicionamentos e pensamentos racistas, em que,
nesse processo, o estudante pode (re)construir a sua forma de pensar e levar essa
discussdo para casa, proporcionando que os familiares, também, debatam e saibam
que essas acdes e pensamentos sado errados e devem ser anulados. Além disso, ela
também pontuou a importancia da formacéo inicial e continuada do(a) professor(a)
debater sobre esta tematica, como mostra na integra:

Zola: Entéo, assim, no decorrer dos pensamentos, no que a crianga vai se
desenvolvendo, ja mudando para a adolescéncia, ela pode sim mudar esses
pensamentos, ou até muitas vezes em busca de desconstruir esses
pensamentos, e a escola € uma das principais ferramentas, sé que tem
aquela coisa, tem que partir de um atitude para combater isso, ndo € uma
coisa que é feita como um estalar de dedos, € algo que &, é processual, tem
qgue vir da formacédo daquela docente, né, que foi para se trabalhar essa
tematica, também das formacg@es continuadas que tem que e, é como se diz,
ndo é s6 focar em tempos especificos, € no dia a dia, € ver, é questionar,

relatar, eu ndo digo, tem que ter jeito de fazer aquelas sessdes, né, essas
coisas que ja ndo. Repreendo, debate ao invés disso, porque aqueles adultos,
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ja adultos, sejam adolescentes, podem acabar levando esse aprendizado
para casa. Debater em casa sobre esses posicionamentos, sobre o racismo,
de forma que ajude sua familia a desconstruir.

A pesquisadora também questionou se eles consideram que a conjuntura atual
das escolas brasileiras esta preparada para lidar com essas situacfes de racismo.
Apenas Aba respondeu a pergunta, alegando, que mesmo, algumas escolas
apresentando avancos, de modo geral, ndo estéo reforcando a importancia da postura
do(a) professor(a), em que ele deve aprender sobre a tematica. Com isso, ela conclui
que a educacdo como toda ndo esta preparada para essa situacao.

No segundo video, “Teste da Boneca - Brasil”, participaram das discussdes
Simba, Aba e Zola, os quais destacaram a dificuldade de aceitacéo, de construcao e
reconhecimento da identidade negra, a falta de representatividade, as criancas negras
crescem e convivem em uma sociedade com alto nivel de hierarquizacdo e
segregacao, em espacos midiaticos majoritariamente destinados a pessoas brancas,
em que desde um simples desenho animado até o maior cargo aquisitivo sao
ocupados por brancos. Na maioria das vezes o protagonismo negro € inviabilizado e
destinado a desempenhar papéis de subalternidade. Os extratos de fala de Aba e
Zola apontam tais aspectos:

Aba: Por exemplo, vocé pega essas bonecas, né? Tudo loura, magra, pele
branca, olhos azuis. E o padréo social, né? Ai como aquela crianca vai se
sentir representada, sendo uma crianca negra? N&o tem. Ela vai achar que
o perfeito, que o correto é aquela pessoa, seguir aquele padrdo. Ela vai ser
branca, com cabelo liso e loira. Um exemplo disso foi agora que vai langar
o filme da pequena sereia, né? Ariel. Que é feita por uma atriz negra, que ela
vai usar o cabelo dela com dreads. Gente, mais de 3 milhdes de dislikes no
tease dela. Ainda néo foi langado nenhum trailer que foi lancado. E ja teve
tanto dislike. Haters, um monte. Gente, pelo amor de Deus, como € que pode?
Ariel € uma sereia, uma criatura mistica, ela ndo tem dinheiro, ndo tem nada
disso. A primeira atriz que fez Ariel, ela disse, gente, ndo tem isso ndo. Ela

€ um ser mistico. Mas as pessoas colocaram na cabeca que tem que ser
branca.

Zola: Eu acho que muita coisa que a gente vé na TV, na midia, faz as criangas
ja terem essa percepcéo relacionada ao negro. Por exemplo, num desenho,
€ muito raro um protagonista ser negro, né? A gente sempre é colocado como
um vildo, é colocado com alguém com uma condicdo um pouco inferior
economicamente. Entdo, o mundo ao redor faz as pessoas serem do jeito que
sdo, né? Aquela questao de ter o preconceito, ficar com preconceito.

A realidade destacada na fala das professoras evidencia o que mantém o
cenario de distanciamento da realidade étnica de constituicdo da nossa sociedade, as

criangcas comecam a construir uma percepcdo de inferioridade de rejeicdo da sua
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prépria cultura e ancestralidade. Ainda em relacéao a representatividade das pessoas
negras, Simba destacou um ponto pertinente relacionado a crenca religiosa:
Simba: Eu ndo acompanho muito questdes religiosas, também nao é em
relacdo a querer puxar algum debate sobre isso, mas falando um pouco de
religido também, eu ndo consigo ver em quadros, em pinturas religiosas,
principalmente na antiguidade, relacionando a pessoas negras também. Por
exemplo, o fato de Jesus Cristo, todas as imagens dele eram de pessoas

brancas. Nao sei atualmente como é que esta isso, mas nas igrejas, todas as
pinturas, esculturas, fazem referéncia a como se fossem pessoas brancas.

A fala de Simba nos faz refletir sobre como o racismo estd impregnado nas
conjecturas da nossa sociedade, uma percepc¢ao racista histérica de segregacéo a
qgual o branqueamento sinaliza superioridade e a diversidade étnica ndo € respeitada.
E preciso se repensar como a populacio negra é representada em todas as esferas
da nossa sociedade. E necessario, também, desenvolver préaticas de colaboragdo com
a diversidade, para mudar a imagem pejorativa criada por uma Visdo eurocéntrica,
sendo essencial exemplificar e inspirar as criancas negras para que as mesmas nao
sigam somente o0s esteredtipos esperados para elas na sociedade.

Com isso, € necessario que o professor disponha do contexto escolar e trabalhe
sobre essa tematica, reunindo a diversidade étnico-racial que compde a nossa
sociedade, sem nenhuma sobreposicdo. Nesse tocante, Aba evidenciou que
geralmente em projetos e atividades desenvolvidos nas escolas que envolvem
pinturas, artes, as que mais aparecem tém influéncia europeia. Ela também relatou
gque na escola em que trabalha uma professora solicitou que os estudantes
realizassem pesquisas sobre pinturas e fizessem relatorios, somente uma estudante
trouxe uma pintura abstrata de um pintor do Rio de Janeiro. Além disso, ela pontuou
que poucos estudantes fazem uma reflexdo, uma releitura das pinturas, pesquisar
sobre a histéria delas e dos autores, utilizando-se desse contexto para apresentar a
diversidade cultural que o nosso pais abrange, pois a arte € uma das formas de

expressao de luta, de resisténcia.

8.1.4 Consideracdes sobre orientacdes curriculares e o ensino de Matemética para a

educacéao das relacdes étnico-raciais

Ao apresentarmos as diretrizes propostas pela 10.639/03 para a Educacao
Bésica, os participantes ndo realizaram nenhuma colocacdo. Com o intuito de instigar

a discusséo, a pesquisadora lan¢ou alguns questionamentos: O que vocés acreditam
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que dificulta essa articulacdo? O que dificulta a implementacdo desta Lei? O que
vocés acham das propostas curriculares que orientam as escolas?

Diante das indagacdes, apenas Aba expressou suas ideias reverberando que
os documentos normativos como a BNCC e os curriculos impossibilitam essa
articulacdo, ambos trazem em suas orientacfes a importancia de se trabalhar a
diversidade, mas limitam o trabalho para os professores e as professoras de ciéncias
humanas e a escola ainda restringe esse trabalho a datas comemorativas. Aba
também destacou que para a elaboracdo do seu trabalho de conclusdo de curso
estudou um pouco sobre essas questdes sociais, analisando esses documentos,
percebeu a escassez de propostas metodoldgicas para subsidiar a pratica do(a)
professor(a) e que a Lei esta presente apenas como algo obrigatorio. Aba destaca:

Aba: Quando eu estava analisando sobre a tematica do meu TCC [Trabalho
de Conclusdo de Curso], que é também bem parecido com a sua, que
trabalha sobre essas questdes sociais, eu também observei isso, que é como
se tivesse sido s6 jogado la. Porque esta na lei, tem que estar |a, esta na
BNCC. Mas também eu ndo vou dizer como vai se trabalhar e nem o que vai
se usar para trabalhar. Entao, é como se diz o portugués no popular, né? Os
educadores e educadoras que lutam se virem para resolver isso ai. Eu achei

dessa forma, como entrelinhas, porque tem que falar, mas o restante, vao |4,
guem vai colocar em sala de aula, colocar na prética, que se vire para fazer.

A fala de Aba vai ao encontro com os resultados obtidos pela pesquisadora nas
analises realizadas na BNCC evidenciando a necessidade de reformulacdo desses
documentos para poderem dispor de propostas que auxiliem o(a) professor(a), a
participante também destacou que a elaboracdo desses documentos muitas vezes é
realizada por um grupo de pessoas tradicionalistas da classe elitizada brasileira, ou
seja, aquela classe que ndo se importa em trabalhar esses problemas sociais nas
escolas. O curriculo escolar esta permeado por valores e conjecturas politicas e
ideolégicas que precisam ser reveladas, para que assim se possa compreender 0s
elementos que influenciam e interferem na sua concretizagéo nas escolas.

Em relacdo a disciplina de Matematica, Aba aponta que ainda persiste a ideia
de um ensino excludente e determinista, em que muitos estudantes demonstram
dificuldades para compreendé-la, associando-a apenas a mecanizacao, realizacéo de
calculos e a numeros.

Aba: a Matematica é uma disciplina muito fechada que as pessoas se preza
muito somente a niUmeros, totalmente 14 focada para célculo, calculo, célculo,
entdo para mim trazer algo novo, algo diferenciado é importante, entéo isso

vai depender muito da sua graduacao, o que vocé viu na sua graduacgéao, vocé
vai levar para sala de aula, e se vocé vé algo que se difere de um padréo
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voceé vai levar ele para sala de aula porque vocé esta acostumado a trabalhar
daquela forma, vocé aprendeu a trabalhar daquela forma, entdo ja € um
diferencial, mas depende muito dos cursos de formacéo, da gestdo escolar e
municipal de educacdo, porque se a secretaria de educagdo né&o
disponibilizar recursos, meios ou formagfes para os professores terem uma
nogcdo de como incluir essa tematica nas aulas de matematica ndo vai
adiantar de nada porque tem pessoas que ndo tem acesso a esses estudos.

Essa fala evidencia, mais uma vez, que a forma de abordagem dessa tematica
em sala de aula é bastante importante, inovadora e diferenciada. Porém, parece
ressaltar que isso depende da formacéo docente e da forma que o(a) professor(a)
esta acostumado a trabalhar os conceitos matematicos em sala de aula. Além disso,
enfatiza que requer a colaboracdo e parceria da gestdo escolar e da secretaria de
educacdo, na disponibilizacdo de recursos, meios e formacbes, para que 0sS
professores e as professoras saibam como inserir essa discussédo nas aulas de
Matematica.

Corroborando com essa reflexdo, durante a discussdo das sugestdes de
atividades e situacdes baseadas em dados estatisticos sobre analfabetismo no Brasil
(figura 12), Zola destaca que essas propostas permitem que os estudantes percebam
gue os conceitos matematicos exigem interpretacao e analise de dados em diferentes
contextos e situacdes reais. Como mostra a sua fala:

Zola: Matematica ndo é s6 simplesmente calculo, mas tem que ter uma
interpretacdo. E a partir da interpretacdo que ele esta tendo, através da
analise quantitativa, olhando ai a quantidade maior de um para outro, traz
uma questao de reflexdo também, né? Quando pergunta o analfabetismo é
mais frequente entre as pessoas brancas ou entre as pessoas negras? Entao,
olhando a andlise quantitativa em relagdo ao nimero, vai trazer uma reflexdo

para ele entdo a gente esté atingindo dois objetivos. Questédo de contetdo e
guestao de reflexdo, né?

Ainda na reflexdo dessas atividades também, Zola, assim como Aba,
apresenta observacdes realizadas no infogréfico (figura 12), destacando que o indice
de analfabetismo das pessoas negras € maior em comparacdo aos brancos, bem
como, o das pessoas que residem na zona rural em relacédo aos que moram na cidade.
Zola e Aba argumentam:

Zola: O analfabetismo é mais frequente entre as pessoas brancas ou entre
as pessoas entao, olhando a analise quantitativa em relagdo ao nimero, vai

trazer uma reflexdo para ele entdo a gente esta atingindo dois objetivos.
Questao de contelido e questdo de reflexao, né?

Aba: Bom, enxergar a desigualdade, que ai é nitida, entre as pessoas
brancas, pardas e principalmente as que estdo no meio rural. Antes que
pensem grande, a diferenca entre um e outro, se for prestar atencao, € so
gue também a relacdo tanto na zona urbana como na zona rural entre as
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pessoas brancas, a quantidade, por exemplo, a quantidade de pessoas
urbanas brancas, analfabetas, € menor em relagéo ao rural. Para vocé ver a
desigualdade que é da educagdo chegar as pessoas que moram na zona
rural. E o nUmero ainda é muito maior que pessoas pretas ou pardas, porque
sdo as pessoas que foram mais direcionadas a trabalhar com a agricultura.
Assim, eu vejo que é grande a diferenca entre um e outro. Bom, assim, eu
primeiramente eu colocaria a imagem e daria um tempo para a pessoa refletir
0 que ela quer dizer. Se nao, ai eu comecaria a questionar essas diferencas,
né? Entre as pessoas brancas, pretas e pardas. Ai depois iria explicar essa
diferenca, né? Que esta tendo em relacéo a taxa de analfabetismo. Ai isso
dai j4 vai gerando aquele debate entre a turma, ai ja vao conseguindo
relacionar e quando for para o final, ta a turma debatendo, assim, a intencéo
€ de uma turma debatendo sobre essa.

A alegacao de Zola indica que a desigualdade e diferenca de oportunidade na
educacao direciona a ocupacao profissional e trabalhista na sociedade, pois, as
pessoas da zona rural, segundo essa professora, sdo geralmente direcionadas para
ocupacdes informais, como a agricultura. No decorrer dessa discussao, Zola e Aba
apontam a importancia de propor atividades como essas no contexto sala de aula, que
diferem das atividades apresentadas nos livros didaticos de Matematica. Conforme o0s
excertos de falas:

Aba: Trocar o livro didatico. A gente pega la e elabora, troca as questdes,
né? Se vai dar aquele trabalho que vocé vai ter que elaborar e tudo mais, ndo
vai pegar la e pronto, é que nem ta no livro. Mas o interessante é que vai tirar
os habitos da zona de conforto, porque estdo acostumados la, aquilo ali,
aguela mesma coisa no contetudo, a esperar que esteja no contetdo, né?
Quando vocé coloca uma questdo dessa, diferente das que vem hoje nos
livros, faz com que a turma pense, a turma para pensar o que eu vou falar, o

gue € isso ai, pare para refletir a realidade. Entdo, essas perguntas ai,
trazendo esses dados, causam esse impacto, que é o refletir dos alunos.

Zola: E interessante destacar também a questéo do livro, ele muitas vezes
nao traz a nossa realidade local, né? N&ao traz muito o exemplo voltado para
a nossa regido, voltado aos problemas que a nossa regido passa. E é
interessante mudar os exemplos do livro por isso, porque a gente tem que
fazer com que o aluno entenda um pouco mais sobre a gente, né? E sobre
0s problemas que a gente vivencia.

O livro didatico de Matematica, segundo Zola, ndo apresenta exemplos e
situacdes problemas da realidade local e regional, ou seja, 0s problemas e exercicios
nao sao contextualizados a partir da realidade dos estudantes. Acerca desse aspecto,
a pesquisadora apresentou a proposta de atividade envolvendo dados estatisticos de
pessoas em ocupacOes informais conforme as regides, em que Aba aponta a
desigualdade existente com relagéo a nossa regiao (Nordeste) e as demais do Brasil.
Como mostra a sua fala:

Aba: Eu acho esse grafico bem interessante, ao mesmo tempo revelador e,
ao mesmo tempo, vocé fica triste em ver. Porque, se vocé prestar atencéo, o
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centro, mais pro sudeste, tem menos. Ja no nordeste, no norte, é onde tem
mais. E, se vocé for prestar atengdo, no norte, ainda € maior. Se vocé pegar
aquela regido da Amazodnia, né? Que é dificil o acesso. Entdo, as ocupagdes
informais ali sdo muito maiores. Mas, também, se vocé for prestar atencgéo,
ja no nordeste, ela fica perto em relagdo a homens e mulheres. Nao esta de
51,7 ou de 52. Entdo, realmente, a desigualdade ai € grande aqui no
nordeste, viu? E, no nordeste, em relagio aos outros estados também. [...]
Bom, estatistica, porcentagem, né? Ai quando esta trabalhando naqueles
gréaficos, né? Quando os alunos estdo aprendendo sobre eles, a montagem
de graficos, isso ai da sim para se trabalhar, né?

Aba também destaca conceitos matematicos e estatisticos que sao possiveis
de trabalhar a partir das propostas apresentadas nesse processo formativo, como
porcentagem e representacdo gréafica dos dados. Além disso, a partir das atividades
propostas, essa professora propde uma problematizacdo desses dados com o0s
estudantes, na realizacdo de comparacfes dos investimentos educacionais nos
altimos anos, observando as diferencas, causas, com a finalidade de proporcionar um

debate e andlise critica das informacgfes nas aulas de Matematica.

Aba: Eu achei bem interessante, d4 para se trabalhar e até para
problematizar também essa questdo, que o gréfico é de 2018, né? E
comparar com o atual, que o corte dos investimentos na educacdo foram
reduzidos nesses Ultimos anos. Da até para comparar 2018 com o atual. Al,
d& para fazer essa diferenciacéo, porque com certeza aumentou, né? Entéo,
colocar a turma para refletir sobre essas diferencas que vinha o tempo. 2018,
com certeza esse numero aumentou. Fazer essa diferenciacéo entre um e
outro e problematizar o que pode ocasionar, 0 que ocasionou essa mudanca
no grafico e o que pode ser feito para se reduzir.

Sobre os recursos que buscam o reconhecimento e valorizagdo da Cultura
Africana e Afro-brasileira nas aulas de Matematica, apresentados pela pesquisadora
(figuras 14, 15 e 16), Layla destaca que as mandalas podem ser construidas de
materiais reciclaveis, enquanto novamente Aba e agora Zola destacam contetdos
Matematicos que podem ser adaptados e apresentados a partir desses recursos.

Como mostram os extratos de falas:

Layla: Eles também podem fazer utilizando objetos reciclaveis, que ano
passado a gente teve o projeto que um professor propds, construindo
mandalas, foi bem interessante, inclusive foi em um periodo de pandemia,
mas mesmo assim eles conseguiram fazer, gravavam, mandaram para a
gente, saiu muita producéo bacana das mandalas.

Aba: Sim, s&o cores bem fortes, né? E essas cores, elas costumam prender
a gente, né? E esses desenhos, essas figuras geométricas, faz com que os
alunos fiquem tentando identifica-las e, ao mesmo tempo, despertar aquela
curiosidade de ir até fora da sala de aula e pesquisar mais sobre esses povos.
Eu lembro, quando eu vejo esses tambores, eu lembro da minha avé, que ela
disse que tem as apresentacdes de reisado. Entdo, daria para trazer também
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a apresentacdo de videos de danca, de reisado?!, de capoeira em si,
apresentando esses instrumentos que ali vai descarregar aquela curiosidade
da forma. E tem o célculo matematico envolvido, porque ai eles vao calcular
o diametro, o raio, a circunferéncia daquele objeto.

Zola: A gente pode adaptar para varios assuntos também, ndo s6 com isso
que foi citado, mas a gente pode adaptar para outros também. Bem como
fazer uma introducdo, como uma educacao literaria, fazendo o contexto
histérico. Como sempre pedem, para a gente trazer uma educacao literaria
diferente, entdo, é uma sugestdo também, que a gente possa trazer isso
também, para que os alunos possam conhecer. S6 vou comentando mesmo,
€ uma 6tima forma de trazer para aulas, como na parte da educacéo literaria.

Na fala dos professores percebemos ser vidvel a aplicacdo das propostas
apresentadas nesta pesquisa, que articulam as relagdes étnico-raciais a Matematica,
corroborando com sugestdes de aplicacdo de acordo com suas vivéncias e a realidade
de suas turmas estudantis, assim como foi visivel o entusiasmo dos professores
discutindo sobre novas adaptacdes nos recursos apresentados, destacando aspectos
riquissimos relacionados a cultura, ancestralidade, as potencialidades de valorizacéo

e reconhecimento da cultura africana e afro-brasileira.

8.2 DISCUSSAO E CONSIDERACOES DOS ENCONTROS COM O GRUPO 2
8.2.1 Perfil do Grupo 2

O grupo 2 foi composto pelos professores Dandara, Anaya, Zaila e Ayo, sendo
que dois deles lecionam no estado de Pernambuco e os outros 2 no Ceara. Apenas 1
deles, Aylo, é do sexo masculino, e autodeclarou-se negro. Zaila autodeclarou-se
como branca. As duas outras professoras se autodeclararam pardas.

O Grupo 2 foi formado por docentes com maior experiéncia de atuacdo na
Educacédo Basica, precisamente nos anos finais do Ensino Fundamental e sobre
estudos da tematica desta pesquisa. Os 4 participaram ativamente das discussées
dos dois encontros e sempre excitavam diadlogos entre si e com a pesquisadora em
um processo colaborativo.

Dentre os participantes, destacamos Zaila e Ayo, 0S quais promoveram
discussfes importantes diante das suas vivéncias e experiéncias no contexto escolar
e universitario, em que Zaila enquanto professora branca que atua ha mais de 20 anos

como docente, luta diariamente por uma educacao antirracista e Ayo um professor

21 E patriménio da humanidade, uma manifestacéo valiosa de cultura imaterial, que incorpora elementos
das mais diferentes procedéncias e ganha caracteristicas locais, para refletir um universo multicultural
em suas manifestagfes, sua tradicdo sintetiza a mistura da fé religiosa com o imaginario popular
(BARROSO, 2008).
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negro que busca respeito e equidade.

8.2.2 Compreensao cultural da populacéo negra, africana

Assim como ao Grupo 1, solicitamos que os professores do Grupo 2
atribuissem palavras que vem a mente quando escutam o termo negro(a) e africano(a)

no quadro do Mentimeter. Conforme mostra a figura 18:

Figura 18 - Palavras atribuidas pelos professores do Grupo 2

Quando vocé escuta a palavra ‘Negro', ‘Africano’ o que b
vem imediatamente a sua mente?

contribuicéo
INC
heranca g historia
. 0
humildade 3
: Q
raciSmo

marginal
respeito

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Conforme a figura 18, os termos que mais apareceram na nuvem de palavra
foram Preconceito e Humildade. A expressdo humildade pode ser sinbnimo de uma
pessoa pobre, vulnerabilidade social, limitacdo ou pode ser designada pelo carater e
virtude de uma pessoa humilde, simples, modesta. No entanto, na discusséo, esse
termo foi associado a pobreza.

A professora Zaila e o professor Ayo apontam que palavras como pobreza,
fome, preconceito, desigualdade, escravo, marginal, tém relagdo com a conjuntura da
sociedade brasileira, na qual a histéria foi sempre contada de cima para baixo, do
colonizador para o colonizado, ou seja, por brancos. Assim, a narrativa da énfase aos
europeus, inclusive, os livros didaticos utilizados pelas escolas brasileiras
reproduziam/reproduzem um sistema supremacista patriarcal e branco. Como

destacam os extratos de falas:
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Zaila: O que se tem da historia € como se diz é uma histéria que foi feita pelos
brancos. Os brancos passaram isso para a gente, até os livros de histéria.
Agora como a gente ja tem um estudo, agente vé que muitas coisas que
éramos veridicas, muitas coisas que a gente quando era crianc¢a, e olha que
guando eu era crian¢a, vou hem comentar 0os anos, mas dai o seguinte: o
negro era negro, 0 negro nao prestava, o indio que desmatou, quem
descobriu o Brasil foi Pedro Alvares Cabral. [...] a gente via que 0s negros
vieram para o Brasil, aquela coisa. Mas quando os escravos vieram para o
Brasil, eles vieram com uma punicao de la para serem punidos aqui, E a gente
vé na historia que eram pessoas com boas condi¢des financeiras. Entao os
"ditos brancos”, os “bonzinhos”, vieram para ca e tomaram conta de tudo.
Sempre passaram isso para a gente. [...] agora esta tendo um leque maior de
informacgédo e inclusive a televisdo. Alguns programas, algumas novelas tém
muita ficcdo, mas a gente vé, se a gente olhar com um olhar critico, a gente
vé gque o negro era tudo na nossa vida, né? Muitos ensinamentos, muitos
jogos mateméticos que nds temos foram de origens africanas, e a gente nédo
sabia disso, ndo é? Por que ndo sabia? [...].

Ayo: Eu usei as palavras; resisténcia. Porque somos um povo muito
resistente diante de tudo. Usei a palavra cultura, por sermos o berco da
cultura. [...] os livros e a nossa histdria foram contados por brancos. Entdo, a
nossa cultura ndo é retratada com toda riqueza e a parte Matematica da coisa,
né? Com tudo que veio de |4 e que hoje utilizamos em sala de aula, que foi
da Africa, de origem africana. Por isso usei a palavra cultura, porque é uma
cultura muito especifica e muito peculiar, ndo tem como vocé néo identificar
guando a gente Vvé. [...] € uma histéria que foi contada por brancos, entao
contaram da forma que lhe convém, e ai usei a palavra negligéncia nesse
sentido, porque muitos tempos foram negligenciados, e somos ainda né? De
tudo que vem de beneficios né da estrutura governamental, na verdade é s6
uma reparacdo histérica de tudo que os antecessores passaram. Entdo
acredito que a fala foi muito precisa e que realmente e justamente como foi
contado a historia, quando vocé vé as palavras negro e africano ndo como
nao associar nem que seja a uma palavra com sentido negativo, né.
Infelizmente!

Esses argumentos apresentados pelos participantes evidenciam a importancia
da populacdo negra na construcdo da nossa histéria e conhecimento Matematico,
destacando os jogos de origem africana, em que antes ndo sabiam que alguns jogos
tinham essa origem, devido a histéria ter sido narrada por brancos e que a riqueza
cultural e saberes produzidos ao longo da histéria pelos negros nao séo retratadas e
nem as suas contribuicbes que integram a Mateméatica que temos hoje. Ayo,
autodeclarado negro, reconhece a importancia da sua cultura, das suas origens e que
as pessoas nao deveriam associar 0 povo negro a uma palavra com sentido negativo.

Antecedente a problematizacdo de expressdes racistas, ou seja, antes de
apresentarmos as 4 imagens (criado-mudo; cabelo de bombril; doméstica; lapis cor
de pele) representantes dessas expressoes, Zaila destacou em sua fala outros
exemplos de associacbes de sentido negativo ao preto e ao negro, 0os quais foram

incorporados a visdo de mundo das pessoas. Como mostra a seguir:
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Zaila: Entdo se na nossa prépria casa sempre se falou em preconceito,
“segunda-feira € dia de preto”, porque é um dia que o povo esta cansado.
“Hoje fulano tem uma alma branca”, ai sempre falaram que o preto é sinénimo
de negacdo, que nao presta, ai vai passando, passando e acontece isso. [...]
Porque dizem logo assim “além de negro, pobre, lascado”, as expressdes sdo
essa, vice, nas escolas e as vezes tem muitos que ndo reagem, em relagdo
a isso.

A pesquisadora, baseada nessa fala, expds as 4 imagens, em que somente
Dandara e Zaila comentaram sobre elas, indicando a importancia de moldar o
vocabulario dos estudantes e familiares e que a escola deve reagir diante de posturas
racistas, preconceituosas e discriminatorias raciais. Além disso, 0 racismo comeca
embutido na verbalizacéo a partir de comentarios, brincadeiras, sutilezas e aparentes
elogios que se configuram como violéncia simbdlica, as quais podem estender-se a
uma série de violéncias que podem ser irreversiveis. Com isso, elas discutiram sobre
o lapis cor de pele, conforme mostram os excertos na sequéncia:

Dandara: Eu comentei bastante que é o lapis cor de pele, e meu filho fala
bastante: “Mamae eu ndo tenho “lapis cor de pele”, ai eu sempre fico
questionando ele, por que ele chama de “lapis cor de pele”. Mas eu digo: “olha
filho, qual é a cor de vov6?” Ele diz assim: "N&o é a cor da pele”, mas n&o
deixa de ser a cor da pele de vovd. Entdo, assim, a gente tem também que
incentivar nossos filhos diante disso, mesmo que tenha sido uma construg¢éo
ao longo do tempo a questéo desse lapis “cor de pele” e mostrar para ele que
nao € a cor da pele, e sim, como a sociedade chama “Cor de pele”. Entao, é

uma construcéo que a gente tem que fazer com os nossos filhos, né? Essa
questdo da cor de pele.

Zaila: S6 para complementar, é bem rapido. Eu achei interessante quando
Dandara falou assim, o que ela faz. Isso é perfeito! Ela faz um paralelo, uma
comparacdo. Gragas a Deus ela ndo disse a cor de pele, porque ela é clara.
Ela disse que cor é a pele do seu av6? Ai isso ai, ja vai desconstruindo essa
parte dele. Perfeito isso ai!

Dandara apresentou um exemplo que ocorreu com o seu filho, o qual pode ser
estendido para sala de aula, relacionando com a fala de Simba do Grupo 1, o
professor pode pedir que o estudante pegue o lapis cor de pele e, a partir disso,
debater sobre essa tematica. O professor poderia aproveitar o espaco e a convivéncia
na sala, em busca de reverter situacdes de racismo estrutural, antes que se torne uma
violéncia simbdlica e se estenda a situacbes mais graves. A postura de Dandara foi
de extrema importancia na criacdo da identidade do seu filho.

A pesquisadora também apresentou outros termos racistas, em que Zaila

pontuou que ndo conhecia alguns deles, destacando o termo ‘denegrir’, ‘criado-mudo’.
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8.2.3 Influéncia racista na vida da crianca: elas nascem ou se tornam racistas?

No primeiro video, “Garoto comparado a cocé em escola, pergunta pra mae:
“‘Mamae, um dia eu vou ficar branco?”, somente Zaila fez comentarios, relatando que
ainda ndo havia assistido e com tantas lutas, em pleno século XXI, ainda nos
deparamos com situagdes como essa. Além disso, ela aponta que “Enquanto o ser
humano néo tiver educacéo, o povo ndo vai mudar. Enquanto as pessoas nao olharem
o outro como um ser humano igual a eles, as coisas continuam assim.”. Dessa forma,
ela apresenta a educagdo como ferramenta fundamental na desconstrucdo e
construcdo de uma sociedade mais justa e antirracista.

No entanto, assim como foi pontuado pelo Grupo 1, Zaila enfatizou a postura
gue a escola teve diante da situacéo, estando mais preocupada com 0 que 0S outros
e a sociedade iriam pensar e comentar sobre ela, sem considerar o momento
angustiante que essa crianca de 5 anos passou. Com isso, segundo ela, é necessario
gue a escola e os professores e as professoras abracem a causa e criem espacos de
discussao, debate, pois “a mudanca parte da gente, e eu e vocé sabemos que, uma
andorinha s6 néo faz verdo, mas quando a gente quer a gente consegue”. E uma acgéo
coletiva.

Na discussédo do segundo video, “Teste da boneca - Brasil”, apenas Zaila e
Ayo expuseram suas percepcdes, concordando e complementando-se entre si. Ayo
ressalta que este video representa mais uma vez o0 racismo estrutural presente na
nossa sociedade, como também, que a crianga ndo nasce racista, € o0 meio ao qual
esta inserida que influencia, como mostra na sua fala:

Ayo: O paladar da crianca, ela ndo nasce sabendo o que gosta e o que néao
gosta de comer, ela vai aprendendo de acordo com o que vocé vai
apresentando e oferecendo, entdo ela vai se identificando, gostando e se
acostumando. Entdo, se ela sempre ganhou uma boneca branca, de cabelo
liso a infancia inteira, ela muito provavelmente vai escolher para ela e para
guem deu de presente e disse que era bonita, seria a boneca branca que é
bonita né. Entdo, é meio que estrutural mesmo, é da sociedade, a crianga ndo

nasce racista, € o meio que vai tornando, elas falam de uma forma téo
inocente que nao sabem o peso do que esta sendo dito.

Ele destacou que a maioria das pessoas sao racistas e apontou que fomos
criados culturalmente para menosprezar as pessoas negras. Ele considera que seja
algo da propria estrutura da sociedade brasileira, ndo da crianga ou da criagéo dela,
pois as vezes alguns familiares ndo sabem que isso advém de uma postura racista e

compram o0s brinquedos expostos nas prateleiras dos mercados e das lojas,


https://www.youtube.com/watch?v=38k2uo2QjEE
https://www.youtube.com/watch?v=38k2uo2QjEE
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dificilmente irdo encontrar uma boneca negra. E como discutimos anteriormente,
esses posicionamentos e pensamentos atravessam geragoes.

Diante desse cendrio, as criangas vao construindo a sua identidade e carregam
0s esteredtipos e padrbes de beleza instituidos na sociedade. Esses esteredtipos
comecam a definir para crianca os critérios de beleza, as caracteristicas que elas
precisam ter para serem bonitas. E mesmo que podemos encontrar no mercado
bonecas negras, diante desses padrbes, as criangas negras nao se sentem
representadas e comegam a reproduzir racismo, preconceito e discriminacéo racial
consigo, por ndo se aceitarem, pois se ela considera com maior inocéncia que a cor
da boneca negra é feia, esse pensamento é refletido para a sua cor. Como mostram
a fala de Ayo e Zaila:

Ayo: Eu estava até vendo umas postagens esses dias, lancamento de umas
Barbies negras e a galera fazendo um alvorogo e tal... Porém, vocé néo
encontra com a mesma facilidade que vocé encontra as brancas, e é questao
de representatividade, né, se vocé é representado como algo bonito, como
algo belo, como algo que todo mundo quer ter, gera até a fala da menina que
aguele boneca era mais feia, que ndo gostava da cor, que inclusive também

nao gostava da cor dela também. Representatividade é sobre isso, é sobre a
gente ver beleza, porgue eu vejo aquilo que todo mundo acha bonito.

Zaila: Voltando agora ao caso dessas criangas, elas falam na maior
inocéncia, eu gosto mais daquela, o cabelo, ndo sei o que, a minha cor.
Inclusive tem uma que diz “a minha cor, eu queria daquela cor”. Entéo, dai o
seguinte € a estrutura, € como eles foram criados ali.

Essa representatividade fica tdo evidente na sociedade, que Zaila, mesmo com
uma maior experiéncia de vida e gostando de discutir sobre a tematica, diz que todo
mundo sofre um impacto quando vé uma boneca branca e outra boneca negra e “Pode
ser que diga: “Nao, eu nao quero ter esse impacto”. Mas tem, é da prépria natureza
do ser humano, porque nds fomos criados em cima disso”. Com isso, ela considera
que “todos nés somos racistas de alguma forma, porque fomos incutidos para isso,

até que venha ter uma quebra é muito adiante”.

8.2.4 Consideracdes sobre orientacdes curriculares e o ensino de Matematica para a

educacao das relacdes étnico-raciais

Acerca das orientacdes curriculares e as relacdes eétnico-raciais, apenas
Dandara e Zaila contextualizaram as discussfes sobre o assunto, destacaram que
mesmo depois de todos esses anos a maioria dos professores e das professoras

desconhece a Lei 10.639/03 e que para refletir sobre as questbes que permeiam o
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curriculo escolar, € imprescindivel reconhecermos o lugar que assumimos, bem como
as perspectivas educacionais que defendemos. Esse reconhecimento ajuda a
compreender as possiveis repercussdes de nossas reflexdes para consolidar ou néo
um curriculo que contemple as normativas das legislacées educacionais para acabar
mitos e preconceitos.

Além disso, esses documentos devem representar um avanco na luta contra
um curriculo eurocéntrico e o amordagamento imposto a historiografia brasileira
durante muito tempo. Nao se trata apenas da insercdo de contetdos curriculares
relacionados a teméatica da Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira, mas também
da proposicdo de novas narrativas identitarias acerca das trajetorias historicas e
culturas dos povos negros no Brasil. Dandara e Zaila expressam:

Dandara: Se o professor levar esses temas para a sala de aula. Ah, t4 14, t4
no curriculo, tem que ser trabalhado? Sim, mas como, né? Como a gente tem
que trazer isso para dentro de sala de aula? Joga toda a responsabilidade da
orientagcdo para o meio escolar. Entdo, € ai que vem a importancia, ndo s6
desses curriculos, né? De ele trazer, pelo menos, alguma forma da gente
trabalhar essa tematica, como também vem a questdo da formacéo, né? Da

gente ter algumas formacgdes que trabalhem esse tema dentro de sala de aula,
principalmente do lado da Matematica.

Zaila: E uma coacdo para o professor. Eles querem tirar a responsabilidade
deles e querem jogar nos professores. Entdo, se ele vai jogar toda a
responsabilidade para a escola, ai da o seguinte... E quem vai garantir se a
escola vai fazer ou ndo? E quem vai garantir que isso vai a frente? E muito
complicado, ndo é? Agora, tenho certeza, se fosse para dar lucros para muitos,
era a primeira coisa que fariam.

A respeito das dificuldades de implementacdo da temética em sala de aula, as
participantes atribuiram a falta de incentivo e investimento das esferas
governamentais em formacdes, em recursos, ressaltam que essas instituicdes jogam
a responsabilidade de se trabalhar a tematica umas para as outras. Assim,
sobrecarregam os professores e as professoras, 0s quais sdo praticamente coagidos
a desenvolverem acdes em datas comemorativas especificas, como fachada para a
sociedade, sem nenhum suporte tedrico ou metodolégico.

Evidencia-se mais uma vez a importancia de ampliar as discussfes sobre a Lei
10.639/2003, recursos e praticas pedagogicas, subsidiando as a¢des dos professores
e das professoras que ensinam Matemaética e pode contribuir para a implementacéo
da referida Lei nos contextos escolares. Compreende-se que se faz necesséaria uma
educacdo com praticas pedagogicas que oportunizem a valorizagao, o respeito das

diversas culturas, etnias e ancestralidades.
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Com relacao a disciplina de Matematica, as pessoas estdo acostumadas com
a Matematica deterministica, com aspectos técnicos, com a realizacdo de calculos,
com o valor final, todavia, Ayo, Zaila e Dandara destacaram a importancia de trazer
aulas na perspectiva reflexiva e critica, com exemplos reais, para as situacdes fora do
contexto sala de aula, os quais consideram que os professores e as professoras,
independente do componente curricular, sdo formadores de opinides e de posturas

criticas. Como mostram os extratos de fala:

Ayo: Eu vejo muito mais como seria no caso da Matemética, que foge um
pouco. Vocé sabe que € polémico o matematico ser um educador, ele falar
de questdes sociais e ele trazer questbes que fogem do que nos,
matematicos, consideramos uma realidade matematica, que é o célculo.
Quando vocé traz uma perspectiva de reflexao para o mundo mesmo, para a
sociedade, para coisas que os alunos vao se deparar, ndo esta mais dando
aula de matematica, essa é a concepg¢do que muitos tém. E, na verdade, néo
funciona assim. Antes de sermos matematicos, somos educadores porque
escolhemos essa profissédo. E formadores de opinides. Entdo, essas pautas
devem ser trabalhadas... Ja falei disso no primeiro encontro, e reforco a minha
fala, que sdo pautas que devem ser trazidas independentemente da
disciplina.

Zaila: Quando digo que a funcéo da gente é muito importante, é porque temos
esse poder de formar um aluno critico. Para formar um aluno, um estudante,
um ser critico, a gente tem que mostrar meios.

Dandara: Seria uma abordagem nova dentro da Matematica, eu sempre
estou aberta, digamos assim, para que a gente busque melhorar, ndo dizendo
gue o tradicional ele ndo funciona, mas a gente sabe que os alunos ja tém
essa rejeicdo a Matematica eles enxergam ela apenas como hdimeros e Vocé
trazer algo novo dentro da Matematica, uma abordagem de trabalho com
outros temas é bem interessante, pelo menos é o que eu acho, os projetos
gue a gente trabalhou na escola no inicio deste ano nos fez perceber que os
alunos ficam surpresos quando a gente leva algo de outras disciplinas, outros
contextos atrelados a Matematica, Eles dizem ‘oxe isso aqui € Matematica?
Ou seja, nem eles mesmos enxergam que Matematica pode estar em tudo.

Compreende-se que 0os meios de proporcionar o desenvolvimento da postura
critica dos estudantes, declarado por Zaila, seria por discussdes e situacdes
problemas reais nas aulas de Matemética. Além disso, Dandara evidencia que discutir
sobre esses aspectos pode proporcionar uma nova abordagem dentro dessa
disciplina, pois, seria uma forma de desmistificar o preconceito que os estudantes tém
da propria Matematica, em que, muitas das vezes, a assimilam apenas a nimeros, a
procedimentos técnicos.

Ela destaca também a experiéncia no desenvolvimento de projetos envolvendo
outras disciplinas e outros contextos atrelados a Matematica, nos quais os estudantes

gostam e ficam surpresos, pois pensam que essa disciplina se resume a calculos.
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Sendo assim, considera-se importante que os professores e as professoras de
Matematica articulem aulas, projetos interdisciplinares, para que o0s estudantes
enxerguem a Matematica presente nos contextos reais, na nossa historia.

Na discussdo das duas primeiras sugestbes de atividades e situacoes
problemas (figuras 13, 14, 15 e 16) envolvendo a interpretacdo de dados estatisticos
sobre a taxa de analfabetismo no Brasil, apresentados através de um infografico, Zaila
observa a disparidade entre as pessoas brancas e pretas ou pardas no infografico,
além disso, a disparidade entre a zona urbana e rural.

Zaila: Os dados sobre essa ai, a gente vé essa disparidade, quando se fala
sobre o urbano e rural, os brancos a gente vé que esta bem a menos, o
percentual € bem a menos da cor preta ou parda. Nao sei quais informacfes
vai apresentar na figura. Entdo, o que chama a atencao é que, cada vez, por
mais que falasse algo a respeito de igualdade, mas a gente vé a diferenca
qgue ha, porque, quando a gente vé a taxa de analfabetismo, em 2018, preta
ou parda foi 9,1%. E isso eles fazem, 9,1%, a urbana 6,8% e a rural 20%.
Entdo, tem que haver uma mudanga, ndo sei como, mas... Varias coisas a

gente consegue. Ai mostra em si, e tem mais, duas pessoas de 15 anos ou
mais.

Ayo relaciona esses dados com a sua realidade, em que reside na zona rural,
destacando que a taxa de analfabetismo das pessoas negras é muito grande,
inclusive, a maioria da sua familia é analfabeta, por outro lado, os fazendeiros e seus
filhos, ndo séo analfabetos, como mostra a seguir.

Porque a taxa de analfabetismo de pessoas negras onde eu moro, que é a
zona rural, é muito grande. Minha familia € negra, e os idosos da minha
familia, a maioria sdo analfabetos. Mas ai os fazendeiros, para quem eles

trabalhavam, quando eles chegaram aqui, ndo sdo. Os filhos dos fazendeiros,
para quem eles trabalhavam, que eram brancos, ndo sao analfabetos.

Com isso, percebem-se os desafios que Ayo enfrentou para se formar na
Educacédo Basica e superior, pois a realidade dele, assim como de muitos negros, €
incutida pela falsa democracia racial, igualdade de cor e de raca, inclusive de
localidade, pois se observa que a escraviddo no Brasil mesmo diante de tantos anos
de abolicdo s6 mudou de conjectura, ainda perpassa as estruturas sociais mesmo que
de forma camuflada, velada, mas que se escacara em diversos aspectos institucionais
e estruturais, como as oportunidades de ascensao profissional ou de vida, como, por
exemplo, que a maioria dos brancos recebe empregos de elite, enquanto a maioria da
populacdo negra ocupa as vagas sem qualificacdo, resultante da taxa de

analfabetismo.
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Além disso, Zaila e Dandara evidenciam, mediante a sua experiéncia docente,
o cuidado que os professores precisam ter ao discutir esses dados na sala de aula,
para que os estudantes observem que eles refletem as consequéncias da escravatura
no Brasil e ndo devem ser relacionados a capacidade intelectual, pois, inteligéncia ndo

tem cor, raca. Como mostram os extratos de fala:

Zaila: Eu poderia levar, é bem interessante levar para a sala de aula, mas
para isso teria que ter eu, teria que ter uma informacado antes, de respeito
entre eles, porque dai tem duas vertentes. Poderia ser que eles, na hora, por
brincadeira, dissessem que é porque 0s negros séo burros, aquela coisa toda.
Entdo, antes eu ia falar para eles, fazer uma introducdo de tudo, da
importancia de cada um, falar sobre por que tem pessoas que sdo menos
favorecidas... Nesse caso, entrava a parte econémica. Teria que ter isso
antes. Se eu fosse trabalhar, eu trabalhando na minha escola, entendesse,
na minha sala de aula, eu teria que falar isso antes, porque a gente vé alguns
alunos muito, assim, preconceituosos. Antes, eu teria que falar para eles a
importancia de cada um, que todo mundo é importante, para depois eu
apresentar um dado desse. Dai vinha toda a histéria, ndo é? Para poder falar,
teria que falar toda a histéria, dar, assim, a historia geral, desde o antes até
agora. Eu néo sei se esse seria o caminho. [...] Pelo que sei dos meus alunos,
eu levando uma informacédo dessa, ia ser tdo interessante, porque eles nao
iam falar sobre a taxa do analfabetismo, eles ndo iam falar s6 que era porque
eram analfabetas, eles iam falar em relacdo aos presidios onde tem os
maiores sofredores. Iria ser uma aula fantéstica.

Dandara: complementando a fala de Zaila, como ela estava falando, que
antes tinha que ser falado alguma coisa para eles. No caso, a
conscientizagdo, porque realmente. A gente esta falando com o publico de
alunos que néo percebe, muitas vezes, a gravidade da situacdo, a
importancia dessa situagéo. As vezes, vai falar, olhando para um dado dele,
e diz, é porque fulano é isso, como ela falou. E porque fulano é isso, fulano é
aquilo. Entdo, antes de uma apresentacdo de um dado desse, a gente teria
gue fazer mesmo, falar aquela histéria, a conscientizagéo, ver a importancia,
ver a gravidade da situacao quando se trata de um problema como esse, para
mostrar, porque eles olhando um dado desse, eles ndo véo ter, digamos
assim, arepresentacdo que a gente tem, a maturidade que a gente tem de
ver um dado desse. Entdo, é interessante fazer a conscientizacdo primeiro,
para eles, para mostrar, como vocé fez com a gente primeiro, para poder
mostrar dados como esse para eles.

Essas professoras sugerem uma discussdo sobre o percurso historico do
Brasil, para que os estudantes observem a gravidade da situacéo e a importancia de
discutir sobre essas informacdes na sala de aula, pois fazem parte da nossa realidade.
Sendo assim, os professores e as professoras de Matematica precisam saber sobre
0 contexto que se insere os dados das questdes elaboradas, quer dizer, trabalhar
sobre a Lei 10.639/03 e as relagBes étnico-raciais € evocar discussdes que foram
silenciadas ao longo da nossa historia.

Na discusséo das atividades que envolvem dados estatisticos de pessoas em

ocupacoes informais, em que Ayo fez relagdo anteriormente com a taxa de
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analfabetismo e a ocupacdo em empregos e cargos conforme a raca e a cor, Zaila
considerou interessante a forma que o infografico apresenta os dados das regides e
que seus alunos e alunas iriam realizar varios questionamentos, destacando que esse

€ 0 seu objetivo. Como mostra a sua fala:

Zaila: Nesse grafico aqui, o aluno ia perguntar o seguinte. Por que o
Nordeste... Ele ia dizer logo em cima deles. Por que o Nordeste tem esse
namero, professora? Ai, ja seria uma grande coisa para se falar, ndo é?
Porque veja o percentual. Eu achei interessante esse dai, porque ele traz os
dados diante do Brasil e nas regiées separadamente indicadas. Esse grafico,
eu lembrei agora, ano passado eu ensinei arte aos alunos para completar a
minha carga horaria, essa histéria, ndo e eu ndo trabalhei em cima do
analfabetismo, eu trabalhei em cima de pessoas, o indice de pessoas negras
nas regides. Ai, ficou bem assim, parecido com esse. [...] Dai é a énfase, a
caréncia maior, ndo é verdade? Ai dai ja entram nos fatores para se trabalhar.
Exatamente. Isso ai vai entrar. Ai por que, professora? Ai dai tinha muita
coisa para a gente falar. Por que o Sul, por exemplo, o0 menor? Ai seria um
prato cheio. E porque, quando estou olhando assim, daria muitos
guestionamentos para se fazer em cima disso. E essa seria a real intengéo,
meu objetivo principal, fazer com que eles questionem.

Na ocasido, Ayo destaca a importancia de discutir dados da nossa regido e
apresentou uma possibilidade de abordagem dessa temética, propondo que 0s
estudantes realizem pesquisas e levantamento de dados em diferentes situacfes

reais, Como mostra na sequéncia:

Ayo: Eu pediria, especialmente onde eu moro, que é a zona rural, para que
0s meninos fizessem esse levantamento dos dados em situacdes diferentes.
E ai eu traria a questdo do emprego. Quem é trabalhador autbnomo, quem
nao &, quem é carteira assinada, quem néo é, a questdo do analfabetismo. E
traria a questdo da autodeclaragdo. Como € que a pessoa se autodeclara? E
ai, depois que eles fizessem todo esse levantamento de dados. Entéo, ai ja
teria uma disparidade muito grande. E ai, eu levaria o aluno a perceber isso.
Eu acho que a gente ia construindo, durante a rotina, a sequéncia didatica,
para que dentro dessa pesquisa que 0s grupos fizessem, eles mesmos
fossem percebendo que existe essa diferenca com relagdo ao desemprego,
gue existe essa diferenca com relagdo a ser letrado ou nao ser letrado, e que
existe uma diferenca até na questao de se autodeclarar, porque eles iam ouvir
muito da boca da galera daqui que ndo sdo negros, né? Nao, eu sou
moreninho e tal. Como é que vocés se enxergam? Eu sou moreno. Eles iam
ouvir muito isso. E ai, a gente, depois, posteriormente, levantaria todas essas
pautas que a gente esta tratando aqui agora. N&o é porque vocés acham que
isso acontece. E, assim, como eles teriam tido contato com a realidade,
guando eu apresentasse os dados que sao dados reais, como esses que
vocé estd mostrando do IBGE, e ai eles iriam entender que esse comparativo
€ porque realmente € uma realidade que é condizente com a regido que a
gente mora. Entdo, eu nédo iria muito longe, ndo, sabe? Bora aqui mesmo,
fazer uma pesquisa aqui dentro. E eles ja iriam pesquisar ai muito claramente,
creio eu. A diferenca de classe social, né? Quantos que se consideram
negros estdo hoje na universidade, estdo cursando na universidade, eles
poderiam fazer levantamento? Enfim, a gente sO teria temas, entendeu?
Analfabetismo, desemprego, questdo do ensino superior. E ai eles iriam
pesquisar. E ai a gente iria ver que realmente, em todos esses aspectos, nos
irfamos encontrar muito mais brancos do que negros.
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Esse professor acredita que o desenvolvimento de pesquisas na realidade
sociocultural dos estudantes e por eles, pode proporcionar uma melhor assimilacao
da discusséo, pois assim eles iriam perceber essa realidade nas informacgbes
coletadas. Na opinido desse participante, trabalhar a disciplina de Matematica na
perspectiva reflexiva a partir de dados reais. Corroborando com essa discussao, Zaila
relata ser importante trabalhar com dados que fazem parte da realidade dos

estudantes.

Zaila: E vou s6 complementar o que ele falou, eu trabalho em Passira, uma
cidadezinha, a 22 quildmetros daqui, inclusive é tida a terra do bordado
manual. Ai trabalho la. E 14, como |4 € uma caréncia muito grande, e o indice
de... E fizemos, quando passei a trabalhar nessa escola, vimos uma pesquisa
sobre pessoas, muita gente sofre violéncia, sofre abuso, sabe? E la temos
um projeto, faz tempo, que fala-se sobre o dia, o dia que simboliza o0 abuso.
E fazemos esse trabalho e da certo. Esse que Ayo esta falando. As meninas,
o pessoal vao buscar. E o seguinte: a vivéncia deles vai pegar os dados da
cidade dele, o foco, vamos dizer, e d& muito certo, Ayo. Isso ai sei que da
certo, porque a gente trabalha assim, com a realidade, sabe? A gente
também descobre cada coisa como ele falou. Tem pessoas que escondem
muita coisa, alunos, ndo €? Mas 0s outros, olha, é fantastica essa parte de
trabalhar com eles.

Na apresentacdo pela pesquisadora dos recursos que Vvislumbram o
reconhecimento e valorizagdo da cultura africana e afro-brasileira nas aulas de
Matematica (figuras 13, 14, 15 e 16), Zaila destacou uma experiéncia da sua pratica
como docente:

Zaila: Inclusive ja apresentei algumas figuras assim na sala e além de fazer
esses questionamentos sobre geometria, perguntei que eles fizessem a
leitura da imagem e representassem, falassem um pouco sobre o povo
africano. E eu fiquei surpresa, porque eles disseram que tem muita coisa, as
cores sao vivas, ndo sei o qué. O outro disse que sdo pessoas alegres. Até
essa parte eles também visualizam, porque vocé vé que todas as imagens...
A gente nunca vé uma imagem triste, ndo é? Entdo, isso é quando digo a

eles. E porque a nossa facilidade de se dar com o outro, de ser alegre, vem
dos africanos. Ai comeca aquela coisa, mas € superinteressante.

Notamos, diante das falas de Ayo, Zaila e Dandara, que esse professor e
essas professoras consideram importante discutir sobre esta tematica na sala de aula,
trazendo sugestdes de atividades a partir das apresentadas pela pesquisadora e
relatando experiéncias vivenciadas no contexto escolar e na realidade social em que
estéo inseridos.

Em suma, Ayo, autodeclarado negro, engradece a importancia da

pesquisadora, como também, de Zaila serem professoras brancas e discutirem sobre
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a tematica, realcando que néo precisa ser negro para lutar contra racismo, pois é

dever de todo educador ater-se de praticas antirracistas, como mostra a sua fala:

Ayo: Vocé esta, Zaila, assim como a Gabriela [pesquisadora], trazendo um
lugar de fala, que é uma coisa muito interessante sobre o lugar de fala [...].
Vocé esta trazendo a perspectiva de uma pessoa branca, mostrando que nao
precisa ser negro para lutar contra o racismo, assim como nao precisa ser
gay para lutar contra a homofobia, e que lugar de fala ndo tem nada a ver
com eu estar naquela posicao, né? O lugar de fala é sobre situagfes que eu
vivi, que so eu saberei falar sobre, mas também sobre pautas que fogem e
gue englobam muito mais pessoas, enquanto sociedade, enquanto cidadao,
enquanto ser humano, na verdade, né? E que vocé nao precisa ser daquela
raga para defender aquelaracga, que é o que a Gabi esta fazendo, né? E vocé,
enquanto professora branca também, esta aqui ocupando esse espaco. E é
muito importante que mais brancos falem sobre racismo, e nos ajudem nessa
luta.

Sendo assim, percebemos a relevancia da nossa profissao, do espaco que ela
proporciona para discutir tais tematicas, de lutar por uma educagéo antirracista, de
combater o racismo em todas as esferas da nossa sociedade, de reconhecermos os
privilégios que temos enquanto pessoas brancas, das responsabilidades que
devemos ter independentemente do nosso pertencimento étnico-racial em busca de

romper a estrutura racista imposta pela historiografia brasileira.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo da pesquisa foi analisar possiveis articulacdes entre ensino de
Matematica e a Lei 10.639/03 das relacbes étnico-raciais com professores dos anos
finais do Ensino Fundamental em escolas publicas do estado de Pernambuco e do
Ceara. Em termos mais especificos, a pesquisa pretendeu: Identificar as concepgdes
dos professores que ensinam Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental a
respeito da implementacdo da Lei 10.639/03; Analisar as abordagens dos
participantes para a implementagdo da Lei 10.639/03; Promover reflexdes com
professores participantes sobre a tematica étnico-racial no curriculo de Matematica;
Propor a utilizacdo de recursos que articulem o ensino de Matematica a Lei 10.639/03
no contexto de encontros de formacgéao continuada.

Os procedimentos metodolégicos de producéo de dados foram: uma entrevista
semiestruturada e um processo formativo. De modo geral, por meio das entrevistas
nos deparamos com uma realidade, infelizmente, ainda comum nos espacos
educacionais brasileiros. Apesar de ja terem passados varios anos apos a
promulgacdo da Lei 10.639/03, perdura-se a invisibilidade dela nas instituicbes
escolares.

As andlises das entrevistas evidenciaram que na formacao inicial e continuada,
a maioria dos professores ndo teve oportunidades para aprofundar seus
conhecimentos sobre a Lei 10.639/03, as diretrizes para a educacdo das relacdes
étnico-raciais, nem sobre suas possiveis associacfes com ensino de Matematica.
Apenas trés deles demonstraram conhecimento especifico sobre essa Lei 10.639/03,
guando detalharam aspectos de sua obrigatoriedade. Os demais participantes ndo a
conheciam ou a destacaram de maneira breve. Além disso, a falta de recursos que
auxiliem a pratica do docente dificulta a articulagdo da tematica com o ensino de
Matematica, e em suas falas os professores e as professoras também evidenciaram
a precariedade do sistema educacional e a desvalorizagdo dos profissionais da
educacéao.

Enguanto ndo houver mudancgas nas estruturas organizacionais e oportunidade
de construcéo e discusséo de conhecimentos sobre a tematica, a transformacao social
n&o ird ocorrer, pois é na escola, da educacao, do ser educador que se pode existir e
perpassar para nossa sociedade a construgao e socializagcdo de valores respeitosos

e equitativos.
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No processo formativo, os dois grupos, mesmo com suas especificidades,
agregaram discussbes e contribuicbes, a partir das suas vivéncias, experiéncia
pessoal, docente, expectativas e fragilidades abertamente, em um contexto reflexivo.
Os professores e as professoras participantes consideram que a escola e a educacéo
desempenham um papel importante na construcao de reflexdes e acdes antirracistas
gue valorizem a diversidade cultural, proporcionando a desconstrucéo de discursos e
praticas racistas que estereotipam as pessoas negras.

As professoras e o professor do Grupo 1, demonstraram em todos 0S encontros
o0 interesse de ouvir e aprender sobre a tematica. Enquanto os participantes do Grupo
2 foram mais ativos e colaborativos, produzindo diadlogos entre si e com a
pesquisadora. Além disso, demonstraram conhecimento sobre a tematica diante da
experiéncia docente e pessoal.

Em ambos os encontros os professores e as professoras demonstraram
entusiasmo, expressaram agradecimento pela oportunidade formativa, ressaltaram
que o processo de uma educacgdo antirracista é lento, mas que ao ver pessoas mesmo
que isoladamente lutando para isso os motiva a continuar buscando formas de
aprender e compartilhar conhecimentos, uma das participantes do Grupo 2 enfatizou
gue diante das discussbes durante o processo formativo se sentiu motivada em
pesquisar mais sobre a temética em sua pesquisa de especializacao.

Percebemos ao longo desta pesquisa a triste realidade que ainda é existente
no sistema educacional brasileiro. Entretanto, nos encontros de formagdo houve
indicios de que conseguimos instigar as professoras e o0s professores a
desenvolverem reflexdes sobre seu papel como agentes de transformacado social.
Assim, objetivou-se fazer com que eles percebessem a escola e suas praticas como
espacos de construcao e socializacdo de valores que os estudantes vao levar por toda
a vida.

A pesquisa criou evidéncias sobre a necessidade de desenvolver situacdes de
formacao de professores que promovam nao apenas reflexdes, mas também acoes
gue relacionem a educagcédo matematica com as relagdes étnico-raciais, sobretudo no
enfrentamento do racismo. Para transpor os desafios de uma educacdo matematica
antirracista, sdo necessarios novos e diversificados estudos que aprofundem as
discussdes e que investiguem os processos de formacao de professores que ensinam
Matematica, na perspectiva da Lei 10.639/03 e da educacéao das relagbes étnico-

raciais.



138

REFERENCIAS

ABREU, M.; MATTOS, H. Em torno das “Diretrizes Curriculares nacionais para a
educacédo das relacdes étnico-raciais e para o ensino de histéria e cultura afro-
brasileira e africana”: uma conversa com historiadores. Estudos Historicos, vol. 21,
n. 41, 2008, p. 5-20. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/eh/a/59tmSkhj3wzhwrCrdgC4cvx/?format=pdf&lang=pt>
Acesso em: 14 maio 2021.

ADLER, J. Conceptualizing resources as a theme for teacher Education. Journal for
Mathematics Teacher Education, vol. 3, n. 3, p. 205-224, 2000.

ALMEIDA, A. Q. G. O uso do jogo Oware para promover o ensino de Matematica
em uma escola quilombola. 196 f, 2017. Dissertacao (Mestrado em Educacao
Matematica) - Universidade Federal de Pernambuco, Programa de Pds-graduacao
em Educacdo Matematica, 196 f, 2017.

ALMEIDA, M. A. B.; SANCHEZ, L. P. Implementac&o da Lei 10.639/2003:
competéncias, habilidades e pesquisas para a transformacéo social. Pré Posicao
Online, vol. 28. n 1, p. 55-80, 2017. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/pp/a/VXKbQZhKZMwgvjnZDChYypd/?lang=pt&format=html>.
Acesso em: 06 ago. 2021.

ALMEIDA, S. Luiz. O que é racismo estrutural? Belo Horizonte: Letramento, 2018.
ALMEIDA, S. L. Racismo estrutural. Sdo Paulo: Pélen, 2019.

ALVES, A. M. Sobral: a cultura e as praticas escolares. 2012. In: Encontro Cearense
de Historia da Educacéo (ECHE), 11.; Encontro Nacional do Nucleo de Historia e
Memoria Da Educacédo (ENHIME), 1., 2012, Fortaleza. Anais do [...] Fortaleza:
Imprece, 2012.

BARROSO, Oswald. Reisado: um patrim6nio da Humanidade. Juazeiro do Norte:
Ed. Independente, 2008.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil: promulgada em 5 de
outubro 1988. S&o Paulo: Saraiva, 1988.

BRASIL. Lei n®14.532, de 11 de janeiro de 2023. Altera a Lei n® 7,716, de 5 de
janeiro de 1989 (Lei do Crime Racial) e o Decreto-Lei n°® 2.848, de 7 de dezembro de
1940 (Codigo Penal), para tipificar como crime de racismo a injuria racial, prever
pena de suspensédo de direito em caso de racismo praticado no contexto de
atividade esportiva ou artistica e prever pena para o racismo religioso e recreativo e
para o praticado por funcionério publico. Brasilia, 11 jan. 2023. Disponivel em:
<www.planalto.gov.br/ccivil_03_ ato_2023-2026/2023/lei/114532.htm>. Acesso em: 18
fev. 2023.

BRASIL. Diretrizes curriculares nacionais para a Educacéo Basica. Secretaria
de Educacéo Basica: MEC, SEB, 2010.


https://www.scielo.br/j/eh/a/59tmSkhj3wzhwrCrdgC4cvx/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j/pp/a/VXKbQZhKZMwgvjnZDChYypd/?lang=pt&format=html

139

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: matematica. Secretaria de Educacéo
Fundamental. Brasilia: MEC, SEF, 1997. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livio03.pdf>. Acesso em: 25 out. 2021.

BRASIL. Lei 7.716 de 5 de janeiro de 1989. Diario Oficial da Republica Federativa
do Brasil, Brasilia, 1989. Disponivel em:
<www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L7716.htm>. Acesso em: 07 fev. 2023.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. LDB. 9394/1996, 1996.

BRASIL. Lei n® 10.639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, para
incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria
e Cultura Afro-Brasileira”, e da outras providéncias. 2003. Disponivel em:
<https://www.mpma.mp.br/arquivos/CAOPDH/Leis_10.639 2003 __inclus%C3%A30
_no_curr%C3%ADculo_oficial_da_Hist%C3%B3ria_e_Cultura_Afrobrasileira.pdf>.
Acesso em: 22 jan. 2022.

BRASIL, MEC. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia-DF: MEC, Secretaria de
Educacéo Basica, 2018.

BRASIL. Lei n® 1.390, de 3 de julho de 1951. Inclui entre as contravencdes penais
a pratica de atos resultantes de preconceitos de raca ou de cor. 1951. Disponivel
em: <www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L1390.htm>. Acesso em: 07 fev. 2023.

BRASIL. Resolucédo n° 1, de 17 de junho de 2004. Brasilia: Ministério da Educacéao
e Cultura, 2004.

BRASIL. Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Presidéncia da Republica,
2009. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ _ato2007-
2010/2009/decreto/d6755.htm>. Acesso em: 09 dez. 2021.

BRASIL. Decreto n. 8.752, de 9 de maio de 2016. Dispbe sobre a politica nacional
de formacéo dos profissionais da educacéo basica. 2016. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6755.htm>.
Acesso em: 25 dez. 2021.

BARRETO, G. B. B. O ensino de matematica através de jogos educativos
africanos: um estudo de caso em uma turma de educacao de jovens e adultos
(EJA) de uma escola municipal de Aracaju. 2016. 134 f. Dissertagédo (Mestrado em
Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica) - Universidade Federal do Sergipe, S&o
Cristovao, 2016.

BARBOSA, M. S.; COSTA, T. G. S. Negritude e Pan-Africanismo no Pensamento
Social Brasileiro: a trajetoria de Ironides Rodrigues (1923-1987). Revista Brasileira
de Ciéncias Sociais, vol. 34, 2019.

BARRIOS, A. F. LAVALL, N. A.; FRANZ, S. O uso das mandalas e estampas
africanas no desenvolvimento da percepcao visual. In: Mostra da Producéao
Universitaria,142, 2015, Rio Grande. Anais da MPU. Rio Grande: Universidade do


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro03.pdf
https://www.mpma.mp.br/arquivos/CAOPDH/Leis_10.639_2003__inclusão_no_currículo_oficial_da_História_e_Cultura_Afrobrasileira.pd
https://www.mpma.mp.br/arquivos/CAOPDH/Leis_10.639_2003__inclusão_no_currículo_oficial_da_História_e_Cultura_Afrobrasileira.pd
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6755.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6755.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6755.htm

140

Rio Grande, 2015.

BRAUMANN, C. Divagacfes sobre investigacdo matematica e o seu papel na
aprendizagem da matematica. In: PONTE, J. C. et al. (Org.). Actividades de
investigacdo na aprendizagem da matematica e na formacao de professores, p.
5-24. Lisboa: SEM-SPCE, 2002.

BRAUNER, L. K.; ZIMMER, E. S.; TIMM, U. T. Conhecendo a cultura africana por
meio de jogos de tabuleiros. Conferéncia Nacional de Educacdo Matematica, 22,
Taquara, 2019. In Anais da [...], Taquara, p. 1-9, 2019.

CARDOSO, I. A.; RODRIGUES, T. C. Lacunas na formacéao inicial de
professores/as: implicacdes para a educacéo das relacdes étnico-raciais. Jornada do
Nucleo de Ensino de Marilia,143, Marilia, 2015. In: Anais da [...]. Marilia, Unesp -
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, 2015.

CAVALLEIRO, E. S. et al. Discriminacao racial e pluralismo em escolas publicas da
cidade de S&o Paulo. Educacgao antirracista: caminhos abertos pela Lei Federal n®
10.639/03, vol. 109, p. 65-104. n. 3, 2005.

CAVALLEIRO, E. S. Veredas das noites sem fim: um estudo com familias negras
de baixa renda sobre o processo de socializa¢do e a constru¢ao do pertencimento

racial. 125 f., 2003. Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade de Sao Paulo,

Séo Paulo, 125 f., 2003.

CEARA. Orientacdes Curriculares Prioritarias do Ceara: OCPC. SEDUC-CE,
2020a. Disponivel em: <https://idadecerta.seduc.ce.gov.br/index.php/fique-por-
dentro/ultimas-atualizacoe >. Acesso em: 14 fev. 2022.

CEARA. Documento Curricular Referencial do Ceara: DCRC. SEDUC-CE, 2020b.
Disponivel em: <https://idadecerta.seduc.ce.gov.br/index.php/fique-por-
dentro/ultimas-atualizacoe >. Acesso em: 14 fev. 2022.

CUNHA JUNIOR, H. Afroetnomatematica, Africa e Afrodescendéncia. Revista
Temas em Educacéo, vol. 13, n. 01, p. 83-95, 2004.

CUNHA JUNIOR, H. Afroetnomatematica, Africa e Afrodescendéncia. In:
CAVALCANTI, B. C.; SUASSUNA, C.; BARROS, R. R. A. (Org.). Kulé-kulé:
Visibilidades Negras. Maceio: EDUFAL, 2006.

D’AMBROSIO, U. Etnomatematica: Um enfoque antropologico da matematica e do
ensino - Ideias matematicas de povos culturalmente distintos. Sdo Paulo: Global
Editora, 2002.

D'AMBROSIO, U. Etnomatematica: elo entre as tradicoes e a modernidade. Belo
Horizonte: Auténtica, 2011.

D’AMBROSIO, U. O programa etnomatematica e a crise da civilizagdo. Hipatia, vol.
17,n. 4, p. 16 - 25, jun. 2019.


https://idadecerta.seduc.ce.gov.br/index.php/fique-por-dentro/ultimas-atualizacoe
https://idadecerta.seduc.ce.gov.br/index.php/fique-por-dentro/ultimas-atualizacoe
https://idadecerta.seduc.ce.gov.br/index.php/fique-por-dentro/ultimas-atualizacoe
https://idadecerta.seduc.ce.gov.br/index.php/fique-por-dentro/ultimas-atualizacoe

141

DELFINO, J. Ifa e Odus: interdisciplinaridade, l6gica binaria, cultura e filosofia
africana. 106 f., 2016. Dissertacao (Mestrado em Educacéao Brasileira) —
Universidade Federal do Cearéa. 2016.

DOMINGUES, P. Movimento negro brasileiro: alguns apontamentos historicos.
Tempo, Rio de Janeiro, vol. 12, n. 23, p.100-122, 2007. Disponivel
em:<https://www.scielo.br/j/tem/a/lyCLBRQ5s6VTN6ngRXQy4Hqgn/?format=pdf&lang
=pt>. Acesso em: 06 jan. 2021.

FIORENTINI, D.; LORENZATO, S. Investigacdo em Educacao Matematica:
percursos tedricos e metodologicos. 3. ed. Campinas: Autores Associados, 2009.

FRANCA, M. A. Kalah: um jogo africano de raciocinio matematico. 38 f., 2015.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional) — Instutto de
Ciéncias Exatas, Universidade Federal de Juiz de Fora, 38 f., 2015.

FRANCO, M. A. R. S. Pedagogia e préatica docente. Sado Paulo: Cortez, 2012.

GERDES, P.; DJEBBAR, A. Ahmed. Histéria da Matematica em Africa; 2000-2011.
Lulu.com, vol. 1, 2011.

GIRALDO, V.; MATOS, D.; QUINTANEIRO. W. A Construgéo de subjetividades
profissionais na formacao inicial de professores de matematica (s): afirmando
posicoes decoloniais contra discursos de subalternizagcéo da profissao docente.
Perspectivas da Educacédo Matematica, vol. 14, n. 34, p. 1-27, 2021.

GOMES, N. L. Alguns termos e conceitos presentes nas relagdes raciais no Brasil:

uma breve discusséo. In: GOMES, N. L. (Org.). Educacéo antirracista: caminhos
abertos pela lei federal no 10.639/03. Brasilia: Ministério da Educacéo, Secretaria
de Educacéo Continuada, Alfabetizacado e Diversidade (MEC-SECAD), 2005.

GOMES, N. L. Movimento negro e educacéao: ressignificando e politizando a raca.
Educacgdo & Sociedade, vol. 33, n. 120, p. 727-744, 2012a. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/es/alwQQ8dbKRR3MNZDJKp5cfzZ4M/?lang=pt>. Acesso em:
10 jan. 2022.

GOMES, N. L. Rela¢des étnico-raciais, educacao e descoloniza¢do dos curriculos.
Curriculo sem Fronteiras, vol. 12, n. 1, p. 98-109, jan./abr. 2012b. Disponivel em:
<http://www.curriculosemfronteiras.org/voll2isslarticles/gomes.pdf >. Acesso em: 02
dez. 2021.

GOMES, N. L. Diversidade étnico-racial, inclusédo e equidade na educacéo brasileira:
desafios, politicas e praticas. Revista Brasileira de Politica e Administracéo da
Educacéo, vol. 27, n.1, 2010.

GOMES, I. S.; CAMINHA, I. de O. Guia para estudos de revisao sistematica: uma
opcao metodoldgica para as ciéncias do movimento humano. Movimento, vol. 20, n.
1, p. 395-411, 2014.


https://www.scielo.br/j/es/a/wQQ8dbKRR3MNZDJKp5cfZ4M/?lang=pt
http://www.curriculosemfronteiras.org/vol12iss1articles/gomes.pdf

142

GOMES, N. L. Diversidade étnico-racial, inclusdo e equidade na educacéao brasileira:
desafios, politicas e praticas. Revista Brasileira de Politica e Administracédo da
Educacéo, vol. 27, n. 1, 2011. Disponivel em:
<https://seer.ufrgs.br/rbpae/article/view/19971>. Acesso em: 19 out. 2022.

HUIZINGA, J. Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura, 4 ed. Sao Paulo:
Perspectiva, 1999.

KARASCH, Mary. Construindo comunidades: as irmandades dos pretos e pardos.
Histdria Revista, vol. 15, n. 2, p. 257-283, 2010.

KISHIMOTO, T. M. Jogo, brinquedo, brincadeira e a educac¢ao. Sao Paulo:
Cortez, 2006.

KUPFER, M. C.; PATTO, M. H. S.; VOLTOLINI, R. (Orgs.). Préticas inclusivas em
escolas transformadoras: acolhendo o aluno-sujeito. Sdo Paulo: Editora Escuta,
2017.

KOLODZIEISKI, J. F. Ensino da historia e cultura Afro-Brasileira e Africana:
praticas de professores de matemética. 166 f., 2016. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao em Ciéncias e em Matematica) - Universidade Federal do Parana, Setor
de Ciéncias Exatas, Paran4, 166 f., 2016.

LAKATOS, E. M; MARCONI, M. de. A. Metodologia cientifica. 52 ed. Sao Paulo:
Altas, 2017.

LAZZARIN, L. F. Bases epistemoldgicas da pesquisa em educacao
Santa Maria: UFSM, NTE, UAB, 2017.

MARQUES, C. S. P.; ASUMA, M. H.; SOARES, P. F. A importancia da arquitetura
vernacular. Akrépolis, Umuarama, vol. 17, n. 1, p. 45-54, jan/ mar. 2009.

MOREIRA, D. A. O método fenomenolégico na pesquisa. Sdo Paulo: Pioneira
Thomson, 2002.

MUNANGA, K. Negritude e identidade negra ou afrodescendente: um racismo ao
avesso? Revista da Associacédo Brasileira de Pesquisadores/as Negros/as
(ABPN), vol. 4, n. 8, p. 06-14, 2012.

NASCIMENTO, A. Teatro experimental do negro: trajetoria e reflexdes. Estudos
Avancados, vol. 18, n. 50, p. 209-224, 2004. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/ea/a/B8K74xgQY56px6p5YQQP5Ff/?lang=pt>. Acesso em:
22 dez. 2022.

OLIVEIRA, C. C. Saberes e fazeres etnomatematicos de matriz africana. Rio de
Janeiro: CEAP, 2012.

OLIVEIRA, C. C,; PIRES, R. F.; ALMEIDA, V. A. V. Caderno de propostas de
ensino para uma educagao matematica antirracista. Juiz de Fora, MG: Editora
Siano 2022.


https://seer.ufrgs.br/rbpae/article/view/19971
https://www.scielo.br/j/ea/a/B8K74xgQY56px6p5YQQP5Ff/?lang=pt

143

OLIVEIRA, F. P. Tensdes nas aulas de matematica e contribuicdes para um
curriculo para a educacéao das relacfes étnico-raciais. 202 f., 2019. Tese --
(Doutorado em Educagao) - Universidade Federal de Minas Gerais, Faculdade de
Educacao. Belo Horizonte, 202 f., 2019.

PEREIRA, A. C. C. Educacao matematica no Ceara: os caminhos da matematica
trilhados e as perspectivas. Fortaleza: Premius, 2014.

PEREIRA, R. P. O jogo africano mancala e o ensino de matematica em face da
Lei 10.639/03. 156 f., 2011. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade
Federal do Ceara, Faculdade de Educacédo, Programa de Pds-graduacdo em
Educacao Brasileira, 156 f., 2011.

PEREIRA, R. P. Potencialidades do Jogo Africano Mancala IV para o campo da
educacao matematica, histéria e cultura africana. Tese (Doutorado em Educacao
Brasileira) — Universidade Federal do Ceara, Programa de Pds-graduagcédo em
Educacéao Brasileira, 323 f., 2016.

PEREIRA, P. P.; CUNHA JUNIOR, H. M. O jogo africano no ensino de
matematica. Curitiba: Ed. Appris/Livraria Eireli-ME, 2016.

PERNAMBUCO. Reorganizacao Curricular de Pernambuco. Educacéao — PE
[online], 2020. Disponivel em:
<http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/21557/REORGANIZA%C3%87
%C3%830%20CURRICULAR%20%20FUNDAMENTAL%20ANOS%20FINAIS.pdf>
Acesso em: 17 de mar. 2022.

PERNAMBUCO. Curriculo de Pernambuco, Educacao — PE [online], 2019.
Disponivel em:
<http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/17691/CURRICULO%20DE%?2
OPERNAMBUCQO%20-%20ENSINO%20FUNDAMENTAL.pdf 2022>. Acesso em: 17
mar. 2022.

RIBEIRO, J. O. Sincretismo religioso no Brasil: uma analise histérica das
transformacdes no catolicismo, evangelismo, candomblé e espiritismo. Recife: Editora
UFPE, 2012.

ROCHA, S.; SILVA, J. A. N. A luz da Lei 10.639/03, avancos e desafios: movimentos
sociais negros, legislacdo educacional e experiéncias pedagdgicas. Revista da
ABPN, vol. 5, n. 11, p. 55-82, 2013.

RAMOS, S. A.; CARVALHO, D. S. Desafios da BNCC no ensino da matematica:
Ensino Fundamental anos iniciais. VI Congresso Nacional de Educagéo - CONEDU,
Fortaleza, 2019. In: Anais do [...], Fortaleza, 2019.

ROCHA, R. M. C. Pedagogia da diferenga. Belo Horizonte: Nandyala Editora, 2009.

ROSA, S. A. A educacdao para as relagdes étnico-raciais no municipio de Séo
José dos Pinhais no periodo de 2013-2016. 203 f., 2020. Dissertacdo (Mestrado


http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/21557/REORGANIZAÇÃO%20CURRICULAR%20FUNDAMENTAL%20ANOS%20FINAIS.pdf
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/21557/REORGANIZAÇÃO%20CURRICULAR%20FUNDAMENTAL%20ANOS%20FINAIS.pdf
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/17691/CURRICULO%20DE%20PERNAMBUCO%20-%20ENSINO%20FUNDAMENTAL.pdf
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/17691/CURRICULO%20DE%20PERNAMBUCO%20-%20ENSINO%20FUNDAMENTAL.pdf

144

em Educacéao) - Universidade Federal do Parana. Setor de Educacéo, Programa de
Pés-Graduagdo em Educacao, Parand, 203 f., 2020.

ROSEMBERG, F.; BAZILLI, C.; SILVA, P. V. B. Racismo em livros didaticos
brasileiros e seu combate: uma revisédo da literatura. Educacéo e Pesquisa, vol. 29,
n. 01, p. 125-146, 2003.

SAMPAIO, M. I. C. Qualidade de artigos incluidos em reviséo sistematica:
comparacao entre latino-americanos e de outras regides. 223 f. 2013. Tese
(Doutorado em Psicologia) - Universidade de Sao Paulo, Instituto de Psicologia 223
f., S&o Paulo, 2013.

SAMPAIO, R. F.; MANCINI, M. C. Estudos de revisdo sistematica: um guia para
sintese criteriosa da evidéncia cientifica. Revista Brasileira de Fisioterapia, Sdo
Carlos, vol. 11, n. 1, p. 83-89, 2007.

SANTOS, I. A. Diversidade na Educacdo: uma pratica a ser construida na
Educacédo Basica. Caderno Teméatico — Programa de Desenvolvimento Educacional
do Estado do Parana — PDE. Curitiba, PDE-PR, 2008.

SANTOS, Luiz Eduardo S.; NASCIMENTO, Anna Karla Silva. Jogos africanos e o
ensino de polindbmios: uma experiéncia extensionista com o jogo dara algébrico.
Revista Conexédo UEPG, vol. 14, n. 2, p. 283-290, 2018.

SANTOS, M. A. “Pés-Durban™: a importancia da Conferéncia Mundial de Durban
para o combate ao racismo no Brasil (2001-2014), 2019. 64 f. Dissertacao (Mestrado
em Ciéncias Juridicas e Sociais) - Faculdade de Direito, Universidade Federal
Fluminense, Niteréi, 2019. Disponivel em: <https://app.uff.br/riuff/handle/1/21538>.
Acesso em: 04 dez. 2022.

SANTOS, R. A. D. Racismo, preconceito e discriminagdo: concepc¢odes de
professores. 120 f., 2007. Tese (Doutorado em Educacao: Psicologia da Educacao)
— Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 120 f., 2007.

SCHUCMAN, Lia Vainer. Sim, nés somos racistas: estudo psicossocial da
branquitude paulistana. Psicologia & Sociedade, vol. 26, p. 83-94, 2014.

SILVA, A. L.; SILVA, C. A Base Nacional Comum Curricular e a Educacéo Etnico-
Racial na promocgao de uma educacao antirracista. Revista Eletrénica
Pesquiseduca, vol. 13, n. 30, p. 553-570, 2021.

SILVA, A. M. A escola de Pretextato dos Passos e Silva: questdes a respeito das
praticas de escolarizagdo no mundo escravista. Revista brasileira de historia da
educacéo, vol. 2, n. 2 [4], p. 145-166, 2002.

SILVA, F. O. D. A arte de educar gingando: aspectos e contribuicbes da capoeira
para a educacao. 148 f. 2020. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacgéo) -
Universidade Regional do Cariri, Crato, 148 f., 2020.


https://app.uff.br/riuff/handle/1/21538

145

SILVA, P.; SILVA, A. Formacéao de professores para a educacao das relacées
étnico-raciais. Pesq. Préat. Educ., vol. 1, p. 1-15, 2020. Disponivel em:
<https://epf.unesp.br/pepel/index.php/pepelarticle/view/28/5/>. Acesso em: 22 fev.
2022.

SILVA, R. T. A. Matemética e africanidades brasileiras: narrativas de
professores(as) negros(as) sobre o trabalho com rela¢des étnico-raciais no cotidiano
escolar. 198 f., 2017. Dissertagao (Mestrado em Educagéo em Ciéncias e em
Matematica) - Universidade Federal do Parana, Setor de Ciéncias Exatas, Programa
de Po6s-Graduacao em Educacdo em Ciéncias e em Matemética, Parana, 198 f.,
2017.

SOUZA, A. C. F. Jogos africanos e o curriculo da mateméatica: uma questdo de
ensino. 115 f., 2016. Dissertacao (Mestrado Profissional em Matematica em Rede
Nacional) - Universidade Estadual Paulista, “Julio de Mesquita Filho”, Instituto de
Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas, 115 f., 2016.

SOUZA, A. S. A educacédo das relacdes étnico-raciais: reflexdes no ensino de
ciéncias e perspectivas para o ensino de Matematica. ENECULT — Encontro de
estudos multidisciplinares em cultura. 172, Salvador, 2021. In: Anais do [...].
Salvador, 2021.

SMOLE, K. S.; DINIZ, M. I.; MILANI, E. Cadernos do Mathema: Ensino
Fundamental - Jogos de Matematica de 6° a 9° ano. Sao Paulo: Artmed Editora,
2007.

TRIPP, D. Pesquisa-acdo: uma introducdo metodoldgica. Educacao e Pesquisa,
Séo Paulo, vol. 31, n. 3, p. 443-466, 2005.


https://epf.unesp.br/pepe/index.php/pepe/article/view/28/5/

	ec5b068f8dcebbaa8bedaca62b9949887cae66893b71b80fc0e1ec3aaecbd018.pdf
	ec5b068f8dcebbaa8bedaca62b9949887cae66893b71b80fc0e1ec3aaecbd018.pdf
	ec5b068f8dcebbaa8bedaca62b9949887cae66893b71b80fc0e1ec3aaecbd018.pdf

