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RESUMO

A presente dissertagcdo nasce dos caminhos que percorri na busca por compreender os desafios
e as possibilidades de implementacdo de uma pratica pedagogica decolonial na Educacao
Matematica, alinhada a Educac&o para as Relagdes Etnico-Raciais e a Lei n° 10.639/2003, que
torna obrigatdrio o ensino da Histéria e da Cultura Africana e Afro-Brasileira na educagéo
basica. Ancorada na escrevivéncia, inspirada em Conceicédo Evaristo, este estudo foi construido
a partir das minhas experiéncias, inquietacdes e descobertas enquanto professora e mulher
negra, em dialogo com a necessidade de tensionar um curriculo historicamente estruturado por
bases eurocéntricas e coloniais. Nesse movimento, busco evidenciar caminhos possiveis para a
valorizagdo das culturas africanas e de suas contribuicGes para a humanidade, em especial no
campo da Matematica. A investigacdo foi orientada pela seguinte questdo: como uma pratica
pedagogica decolonial, fundamentada no reconhecimento das contribuicbes africanas ao
desenvolvimento da Matemaética, pode contribuir para o letramento racial de estudantes dos
anos finais do Ensino Fundamental? Em consonancia, o objetivo central consistiu em analisar
as contribuicdes de uma proposta pedagdgica decolonial, fundamentada na histéria e cultura
africana, para o processo de letramento racial nas aulas de Matematica. O percurso
metodolégico foi desenvolvido em trés movimentos articulados: inicialmente, realizei um
estudo tedrico acerca das contribuicbes matematicas de diferentes civilizacGes africanas; em
seguida, elaborei um produto educacional, composto pelo livro infantojuvenil “O Livro de
Kemet” e por um guia didatico para docentes; por fim, implementei e analisei a proposta em
uma turma do 7° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica do interior de Minas Gerais.
A pesquisa, de abordagem qualitativa, teve como instrumentos de producdo de dados
questionarios, registros em diario de campo, gravaces das aulas e as producGes das e dos
estudantes. A analise possibilitou a construcdo de trés categorias tematicas: Sentidos, praticas
e aprendizagens em Matematica; Identidade racial e representatividade; e Afetos, didlogos e
praticas decoloniais. Os resultados evidenciam um movimento de aproximacdo das e dos
estudantes com a Matematica, compreendida também como producéo das culturas africanas.
Apesar do estranhamento inicial, as e 0s estudantes demonstraram abertura e apropriacéo critica
da proposta, reconhecendo outras possibilidades de aprender a disciplina para alem das
abordagens tradicionalmente vivenciadas. Os achados reforcam que a insercdo de uma
perspectiva decolonial e antirracista na Educacdo Matemética pode contribuir de forma
significativa para o processo de letramento racial, evidenciando o potencial da escola como

espaco de disputa, construcéo e ressignificacdo de saberes.



Palavras-chave: educacdo matematica decolonial; educagdo para as relagbes étnico-raciais na

educacdao matematica; letramento racial.



ABSTRACT

This dissertation emerges from the paths | have taken in seeking to understand the challenges
and possibilities of implementing a decolonial pedagogical practice in Mathematics Education,
aligned with Ethnic-Racial Relations Education and with Brazilian Law No. 10.639/2003,
which mandates the teaching of African and Afro-Brazilian History and Culture in basic
education. Grounded in escrevivéncia, inspired by Concei¢do Evaristo, this study was
constructed from my experiences, concerns, and discoveries as a teacher and a Black woman,
in dialogue with the need to challenge a curriculum historically structured by Eurocentric and
colonial foundations. In this movement, | seek to highlight possible pathways for valuing
African cultures and their contributions to humanity, particularly in the field of Mathematics.
The study was guided by the following research question: how can a decolonial pedagogical
practice, grounded in the recognition of African contributions to the development of
Mathematics, contribute to the racial literacy of middle school students? Accordingly, the main
objective was to analyze the contributions of a decolonial pedagogical proposal, based on
African history and culture, to the process of racial literacy in Mathematics classes. The
methodological path unfolded in three interconnected stages: first, | conducted a theoretical
study on the mathematical contributions of different African civilizations; second, I developed
an educational product consisting of the children’s book The Book of Kemet and a teaching
guide; finally, I implemented and analyzed the proposal in a 7th-grade class at a public school
in the interior of Minas Gerais. This qualitative study employed questionnaires, field journal
records, classroom recordings, and students’ productions as data sources. The analysis led to
the construction of three thematic categories: Meanings, practices, and learning in Mathematics;
Racial identity and representation; and Affects, dialogues, and decolonial practices. The results
reveal a process of students’ engagement with Mathematics as a field also shaped by African
cultures. Despite initial unfamiliarity, students demonstrated openness and critical engagement
with the proposal, recognizing alternative ways of learning Mathematics beyond traditionally
experienced approaches. The findings reinforce that incorporating a decolonial and anti-racist
perspective in Mathematics Education can significantly contribute to the process of racial
literacy, highlighting the school as a space for contestation, construction, and re-signification
of knowledge.

Keywords: decolonial mathematics education; ethnic-racial relations education; racial

literacy.



INDICADORES DE IMPACTO

A pesquisa desenvolvida no dmbito do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica da Universidade Federal de Lavras (UFLA) gerou impactos
educacionais, sociais, culturais e tecnoldgicos a partir da implementacéo da sequéncia didatica
fundamentada no produto educacional O Livro de Kemet. A intervencgéo foi realizada com 32
estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica estadual de Minas Gerais,
ao longo de trés encontros pedagdgicos, totalizando 5 horas e 50 minutos de atividades. Os
resultados evidenciaram potencial para o desenvolvimento do letramento racial ao articular
conteldos matematicos previstos na Base Nacional Comum Curricular com a valorizacdo das
contribuic@es africanas para a constru¢do do conhecimento matematico. Os dados produzidos
indicaram mudancas nas percepcGes dos estudantes acerca da origem da Matematica,
favorecendo a compreensdo dessa ciéncia como producdo histérica e cultural plural e
contribuindo para o questionamento de narrativas exclusivamente eurocentradas. No ambito
cultural, a pesquisa promoveu a valorizagdo das matrizes africanas do conhecimento e
apresentou possibilidades concretas de implementagdo da Lei n°® 10.639/2003 no ensino de
Matematica, fortalecendo praticas alinhadas a educacéo antirracista e a justica curricular. Como
produto, foi elaborado O Livro de Kemet, uma tecnologia educacional de baixo custo que
integra literatura, investigacdo matematica e historia africana, passivel de adaptacao e utilizacdo
em diferentes contextos escolares. O estudo também fortaleceu a aproximacdo entre
universidade e educacdo basica, beneficiando diretamente estudantes e profissionais da escola
participante. Dessa forma, a pesquisa apresenta potencial de amplia¢do para outras institui¢oes
de ensino, contribuindo para a efetivacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
das Relagbes Etnico-Raciais e dialogando com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel

relacionados & educagéo de qualidade, reducgdo das desigualdades e promocdo da justica social.



IMPACT INDICATORS

The research conducted within the framework of the Professional Master's Program in Science
Teaching and Mathematics Education at the Federal University of Lavras (UFLA) generated
educational, social, cultural, and technological impacts through the implementation of a didactic
sequence based on the educational product The Book of Kemet. The intervention was carried
out with 32 seventh-grade students from a public state school in Minas Gerais, Brazil, over the
course of three pedagogical sessions, totaling 5 hours and 50 minutes of instructional activities.
The findings demonstrated the potential to foster racial literacy by integrating mathematical
concepts prescribed by the Brazilian National Common Curricular Base (BNCC) with the
appreciation of African contributions to the development of mathematical knowledge. The data
produced indicated changes in students’ perceptions regarding the origins of Mathematics,
promoting an understanding of this discipline as a plural historical and cultural construction
and contributing to the questioning of exclusively Eurocentric narratives. From a cultural
perspective, the research promoted the recognition of African knowledge systems and presented
concrete possibilities for implementing Brazilian Federal Law No. 10,639/2003 within
Mathematics education, strengthening pedagogical practices aligned with anti-racist education
and curricular justice. As an outcome, The Book of Kemet was developed as a low-cost
educational technology that integrates literature, mathematical inquiry, and African history and
can be adapted for use in diverse educational contexts. The study also strengthened the
relationship between the university and basic education, directly benefiting students and
professionals from the participating school. Therefore, the research presents potential for
expansion to other educational institutions, contributing to the implementation of the National
Curriculum Guidelines for Ethnic-Racial Relations Education and aligning with the Sustainable
Development Goals related to quality education, reduced inequalities, and the promotion of

social justice.
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1 INTRODUCAO!

A diaspora africana, imposta pelo continente europeu no periodo colonial, resultou na
pratica de escravizagdo que, por mais de trés séculos, marcou de forma violenta e sistematica a
historia do Brasil. A abolicdo, como concebida no contexto brasileiro, ndo oportunizou a
superacao de sequelas da escraviddo, tampouco significou uma reparagdo do crime humanitério
cometido contra povos africanos e seus descendentes, cujos efeitos estruturais ainda se fazem
presentes na sociedade. Vivemos em um contexto marcado por preconceitos e contradi¢des, em
um pais rico e diverso, no qual a desigualdade e a pobreza afetam, majoritariamente, a
descendéncia das pessoas outrora escravizadas. Como destaca Sueli Carneiro (2023, p. 19), “a
contradicdo racial esta presente nas sociedades multirraciais, visto que nelas raca/cor/etnia (em
especial no Brasil) sdo variaveis que impactam a propria estrutura de classes”. Sendo uma
mulher preta, essas questdes sempre estiveram presentes em minha trajetoria.

Desde cedo tive consciéncia da minha negritude e do racismo. Vivenciei, na maior parte
da vida, um racismo disfar¢ado de “piadas” e “brincadeiras”, de comentarios sempre “bem
intencionados” de atendentes que se apressavam em informar o preco de um produto ou alertar
sobre o valor elevado, mesmo sem que eu tivesse perguntado. Na infancia e adolescéncia, no
final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000, muitas expressdes do racismo foram naturalizadas
por mim. Lembro-me de ter classificado meu proprio cabelo como “ruim”, expressao
infelizmente comum entre meninas negras da minha geracdo. Consumia programas de TV

recheados de exemplos do que hoje compreendo como racismo recreativo, conceito que Adilson

1 Nesta dissertacdo, a utilizacdo da primeira pessoa do singular constitui uma escolha metodolégica,
alinhada a perspectiva da escrevivéncia, assumida como central neste trabalho. Desenvolvido em
parceria com minha orientadora, Doutora Amanda Castro Oliveira, a escrita buscou valoriza o meu
processo de amadurecimento e de letramento racial ao longo da pesquisa, cuja partilha néo se
pretende modelo, mas possibilidade de reflexdo para outras e outros docentes na construgdo de
préticas pedagogicas decoloniais. Além disso, ha a intencdo de adotar uma linguagem inclusiva, ndo
sexista e antirracista, buscando coeréncia com os principios éticos e politicos que orientam esta
pesquisa. Ainda em consonancia com a abordagem inclusiva que se pretende adotar, e como forma
de combate ao apagamento de pessoas, em especial mulheres, optei pela utilizacdo dos nomes
completos de autoras e autores, como forma de reconhecimento das individualidades e valorizagéo
do legado e conhecimentos produzidos pelas autoras e autores aqui citados. O presente trabalho
contou com o suporte das ferramentas de inteligéncia artificial ChatGPT (OpenAl, 2025 e 2026) e
Google Pinpoint (2025), utilizadas exclusivamente como ferramentas de revisdo gramatical e
ortografica, criacdo de ilustracbes e diagramas e transcricdo de audios e videos. Enfatizo que o
contetdo intelectual, as ideias e as conclusdes sdo totalmente originais e de autoria da pesquisadora,
tendo o uso das ferramentas de Inteligéncia Artificial (1A) carater estritamente instrumental, sem
interferéncia na construcdo conceitual ou nas decis6es metodolégicas do estudo.
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Moreira (2019, p. 24) define como uma forma de opresséo racial, na qual o desprezo pelas
minorias ¢ expresso na forma de “humor”.

Djamila Ribeiro (2019, p. 12) ressalta que “movimentos de pessoas negras®> ha anos
debatem o racismo como estrutura fundamental das relagdes sociais, criando desigualdades e
abismos”. No entanto, nem todos nds estivemos, desde sempre, integrados a esse debate. O que
aprendi e a forma como passei a lidar com as questdes raciais ndo vieram de um letramento
racial formal ou estruturado, mas da vivéncia, da escuta e do exemplo das mulheres da minha
familia. Com minha saudosa avo, Maria Rodrigues, aprendi sobre o valor da resisténcia
cotidiana. Vilva ainda jovem, ela superou a pobreza e criou nove filhos. Minha mée, Ana
Maria, contrariou as estatisticas e formou-se no Magistério, tornando-se professora; foi a
primeira pessoa da nossa familia a concluir um curso superior, graduando-se em Letras. Com
minha méae, aprendi sobre a importancia transformadora da educacéo e, com minha avo, que a
luta pelo proprio espago é também um ato de resisténcia. Tive ainda professoras que, com suas
aulas, inspiraram e ajudaram a florescer em mim o sentimento de indignacéo diante de injusticas
e desigualdades sociais. Reconheco que foram essas mulheres, com suas trajetorias de luta e
dignidade, que lancaram as bases da consciéncia racial e de classe que viria a se fortalecer em
mim ao longo do tempo.

Minha primeira graduacdo foi Licenciatura em Matematica, realizada em uma
instituicdo particular, na condigdo de bolsista do Programa Universidade para Todos
(PROUNI). Na ocasido, me disseram que me declarei preta pelo interesse em concorrer a uma
vaga por cotas na faculdade. Ainda durante a graduacéo, iniciei minha atuacdo como professora
em escolas estaduais da minha cidade, substituindo docentes em periodos de licenga e férias.
Desde entdo, ja sdo quase vinte anos de experiéncia na docéncia, construindo uma trajetéria
profissional no chdo da escola publica. Ao longo desses anos, desenvolvi projetos e atividades
relacionadas as questBes raciais e participei de cursos, palestras e formacgdes. No entanto,
mesmo reconhecendo a importancia do tema, percebi que, até entdo, eu ndo havia estabelecido
uma relacéo direta entre a disciplina que leciono, a Matematica, e a Educacao para as Relag¢oes

Etnico-Raciais (ERER). Tudo o que realizei sobre essa tematica se deu de forma pontual,

2 No ambito desta pesquisa, os termos preta, preto, parda e pardo sdo utilizados para designar
categorias de cor/raca adotadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), baseadas
no critério da autodeclaragdo. As categorias preta e preto referem-se as pessoas que assim se
autodeclaram, assim como parda e pardo designam individuos que se reconhecem nessa categoria,
marcada por ampla diversidade fenotipica e historica. Ja os termos negra e negro sdo compreendidos,
neste trabalho, como uma categoria social e politica que engloba pessoas autodeclaradas pretas e
pardas, conforme amplamente utilizado em estudos académicos, movimentos sociais e politicas
publicas no contexto brasileiro.
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transversal e frequentemente restrita as acdes do més de novembro, especialmente no Dia da
Consciéncia Negra.

Apdls concluir a graduacdo em Matematica, busquei ampliar minha formacéo,
realizando especializacdes em Educacdo Matematica, Educacdo Especial e Inspecdo Escolar.
Também cursei o Bacharelado em Ciéncias Contébeis, area na qual ndo atuei profissionalmente
e, posteriormente, uma segunda licenciatura em Pedagogia. No entanto, meu sonho de cursar o
mestrado sé se concretizou em 2024, impulsionada pelo desejo de explorar novos olhares e
romper com ideias preestabelecidas. Alcangcar um novo nivel de formacdo académica também
representou um objetivo, dada a possibilidade de crescimento profissional que a titulagdo pode
representar.

Acreditei no mestrado também como possibilidade de ruptura com o lugar comum e a
estagnacdo profissional na qual acreditava estar. Foi no contexto académico que emergiu em
mim a urgéncia em questionar ideias preestabelecidas e as praticas docentes pouco questionadas
no ambito da Educacdo Matematica. Sinto que foi ao longo da especializacdo em Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica que pude iniciar a formalizacdo do meu proprio processo de
letramento racial, por meio de estudos e desta escrita que registra minha autodescoberta e
ressignificacdo do meu eu docente. Uma escrita alimentada também pela esperanca de que este
registro possa se somar a luta do Movimento Negro Brasileiro, descrito por Nilma Lino Gomes
(2019, p. 13) “como educador, produtor de saberes emancipatorios e um sistematizador de
conhecimentos sobre a questdo racial no Brasil”.

Durante a escrita, pensei nas professoras e professores que se dedicam a educacéo,
contrariando o imaginario social que insiste em classificar a escola publica brasileira como “de
baixa qualidade”, sem refletir sobre as forgas hegemonicas que se alimentam do que entendo
como seu enfraquecimento e da deslegitimacdo de uma categoria profissional que resiste. Essa
desvalorizacdo, muitas vezes atravessada por esteredtipos sobre quem somos e o0s lugares que
ocupamos, marcou também minha trajetoria docente. Em um evento da Secretaria de Estado de
Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG), em que fui selecionada para apresentar um projeto
criado por mim, tive minha capacidade questionada por uma representante da Superintendéncia
Regional, que procurou a diretora da escola para expressar suas davidas sobre minha aptidao.
Naquele momento, perguntei-me se colegas brancos, igualmente presentes, também tiveram
suas competéncias postas em duvida. Apesar de ter feito uma apresentacdo firme e segura, e de
sair com a sensacdo de vitoria, percebo hoje as marcas deixadas por esse episodio: a dor da
desconfianga e o incébmodo de reconhecer que minha cor, possivelmente, motivou o

guestionamento. Essa experiéncia ilustra como o racismo estrutural me atravessa, camuflado e
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persistente, sempre pronto a questionar a legitimidade dos saberes de corpos negros, mesmo
quando s&o frutos de competéncia e dedicagéo.

Essas reflexfes sobre minha trajetoria pessoal me conduziram a um olhar mais critico
sobre minha préatica e ao reconhecimento de que o ato de ensinar também pode ser um ato de
resisténcia e transformagdo. Barbara Carine (2025, p. 19) afirma que “professoras e professores
s8o sujeitos sociais que tém como papel a socializagéo de saberes sistematizados historicamente
pelo conjunto de homens e mulheres, com as novas geragdes”. A partir dessa concepgao,
compreendo que parte do meu papel como educadora & desmistificar o conhecimento
matematico como algo neutro e universal, subvertendo a 6tica eurocentrada e incorporando, em
minha pratica, a riqueza dos saberes e da ancestralidade negra. Embora eu me considere uma
pessoa questionadora, percebi, ao longo da trajetdria, 0 quanto minha pratica docente havia sido
institucionalizada. A possibilidade de investigar a Matematica a partir da perspectiva das
RelagBes Etnico-Raciais surgiu para mim de forma inicialmente surpreendente — e, por que
ndo dizer, perturbadora. Senti medo, estranhamento e até revolta. Foi preciso adentrar novos
espacos, dialogar com outras epistemologias e ser provocada por referenciais tedricos até entdo
ausentes da minha formacdo, para que eu pudesse compreender a urgéncia de pesquisar as
articulagdes possiveis entre a Matematica e a ERER. Trazer a questdo racial para o centro de
um trabalho em um Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica foi, desde o inicio,
um movimento desafiador. Perguntei a mim mesma como esse tema seria recebido. Meu
trabalho seria levado a sério? A divida me causou angustia.

Sempre tive ciéncia da relevancia do estudo, mas por vezes temi ndo ser reconhecida
como pesquisadora. Esse meu estranhamento revelou de forma contundente o quanto o
conhecimento matematico permanecia para mim estruturado em bases eurocentradas e
coloniais, naturalizadas a ponto de raramente serem questionadas. Barbara Carine (2025)
discute com profundidade a dificuldade em se afirmar como intelectual e em se localizar nos
espacgos académicos. Diante da auséncia de categorias que abarquem nossas formas plurais de
producdo de saber, ela propbe o conceito de intelecpluralidade: “uma categoria de
descolonizagdo do pensamento que pauta a ruptura do modelo Gnico de intelectualidade imposto
pela otica brancocéntrica ocidental” (Carine, 2025, p. 13).

Ainda que, por inseguranca ou pelos resquicios da logica brancocéntrica em que estive
inserida sem refletir ou questionar, ndo me reconhegca plenamente na intelecpluralidade
enquanto categoria de autodefini¢do, nela encontro forca, inspiracdo e pertencimento para
registrar formalmente minha escrita académica, ndo como exce¢ao, mas como extensdo de uma

trajetdria que se recusa a reproduzir siléncios. Durante a pesquisa sobre Matematica e ERER,



23

deparei-me com o termo epistemicidio que, nas palavras de Sueli Carneiro (2023) “é uma forma
de sequestro, rebaixamento ou assassinato da razdo — as pessoas negras séo anuladas enquanto
produtoras de conhecimento e inferiorizadas intelectualmente”. O que observei desde o inicio
foi 0 apagamento sistematico das contribui¢Ges dos povos ndo europeus na construcdo do saber
matematico. Como pontuado por Jefferson Toddo (2024, p. 31-32), “a Matematica tem sido,
historicamente, utilizada como um instrumento de poder, ensinada de modo a segregar e alienar,
priorizando férmulas abstratas desconectadas da realidade dos sujeitos”. Ainda de acordo com
0 autor, essa abordagem, além de dificultar a aprendizagem, perpetua a falsa ideia de que a
Matematica é uma ciéncia neutra, absoluta e exclusivamente europeia, limitada as resolucdes
cristalizadas nos livros didaticos.

Diante desse cenério, a presente pesquisa emerge da urgéncia e intencionalidade em
questionar a abordagem tradicional, ndo apenas como um movimento de reparacdo historica,
mas como uma possibilidade de ressignificar a educacdo Matemaética a partir de epistemologias
plurais, diversas, ancestrais e decoloniais, auxiliando na promo¢do de uma educagédo
representativa e conectada a realidade de estudantes brasileiros.

A Lei 10.639/2003 (Brasil, 2003), que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo
Nacional (LDB) n° 9.394/1996 (Brasil, 1996), representa um marco na educagéo brasileira e
um avanco na luta contra o racismo e pela promogéo da equidade racial. A legislacdo estabelece
a obrigatoriedade do ensino da historia e cultura afro-brasileiras e africanas nas escolas publicas
e particulares do Ensino Fundamental e Médio, determinando que a tematica perpasse todo o
curriculo escolar. Como ponderam Béarbara Carine e Katemari Rosa (2018), a legislacdo é
enfatica na afirmacéo de que os contetidos relacionados a Histéria e Cultura Afro-Brasileira
devem ser ministrados no @mbito de todo o curriculo escolar. Desta forma, as autoras afirmam
que “o Ensino de Ciéncias ndo pode se privar do cumprimento dessa lei, reforcando assim as
estratégias de manutencdo de subalternidades raciais oriundas do racismo estrutural no Brasil”
(Carine; Rosa, 2018, p. 16).

“Descolonizar” o conhecimento matematico ¢ um desafio para os curriculos
educacionais, sendo que é preciso buscar formas de integrar e reconhecer as raizes profundas
da Matematica nas culturas africanas e afro-brasileiras. A Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), ao listar competéncias especificas para o Ensino Fundamental, destaca a necessidade
de “reconhecer que a Matemadtica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades e preocupacdes
de diferentes culturas, em diferentes momentos historicos” (Brasil, 2018, p. 267).

Diante do exposto, emerge a necessidade do fortalecimento de habilidades e

competéncias que fomentem praticas pedagdgicas capazes de reconhecer as diversas
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contribui¢cbes matematicas de civilizacBes africanas, como as descritas por Jefferson Todéao
(2024), que apontam para o uso de sistemas numeéricos por civilizagfes africanas, a geometria
presente na arquitetura e nos artefatos culturais, bem como praticas agricolas que envolviam
calculos precisos. A auséncia de tal reconhecimento pode favorecer processos de apagamento
das culturas africanas, perceptivel tanto na invisibilizacdo de sua riqueza cultural quanto no
embranquecimento de elementos que, quando reconhecidos, séo desvinculados de suas origens.
Nilma Lino Gomes (2017, p. 44) afirma que “os projetos, os curriculos e as politicas
educacionais tém dificuldade de reconhecer esses e outros saberes produzidos pelos
movimentos sociais, pelos setores populares e pelos grupos sociais ndo hegemonicos”. A autora
pontua que a educagdo no contexto atual, é regulada por uma légica de mercado, na qual saberes
plurais foram “transformados em nao existéncia”.

A interpretacdo eurocéntrica do mundo contribui para perpetuar esteredtipos acerca do
continente africano, cristalizando a imagem da fome, da miséria e da barbarie, como se um
continente inteiro se resumisse a uma unica realidade. Chimamanda Adichie (2019) discute o
impacto das narrativas Unicas sobre culturas e pessoas, explorando como a exposi¢ao limitada
a uma Unica histdria sobre um grupo pode gerar estere6tipos e uma compreensao superficial da
complexidade humana. Ao mencionar os povos africanos apenas na condicao de escravizadas
e escravizados, a escola pode contribuir para reforcar generalizagdes prejudiciais e pejorativas
que relegam as pessoas negras a posicdes de inferioridade e serviddo. Como observa Adichie
(2019, p. 26), “a histdria unica cria estereotipos, e o problema com esteredtipos ndo é que sejam
mentira, mas que sao incompletos”.

A narrativa historica, criada pelas pessoas colonizadoras advindas do continente
europeu, tenta justificar sua exploracdo do territério pintando pessoas africanas como
“selvagens” ou “primitivas”. Essa narrativa persistiu ao longo do tempo, contribuindo para
influenciar nossa percepgao sobre a Africa. Para Chimamanda Adichie (2019, p. 23), “o poder
é a habilidade ndo apenas de contar a histdria de outra pessoa, mas fazer com que ela seja sua
historia definitiva”. Esteredtipos persistentes sobre o continente sdo reforgados por filmes,
literatura e outras formas de midia, que perpetuam a ideia da homogeneidade da pobreza e da
instabilidade, ignorando a diversidade cultural, histérica e geogréfica da Africa e reforcando a
I6gica colonial que embranguece a historia, apagando a centralidade do povo negro no processo
civilizatorio. Grada Kilomba (2020) destaca como pessoas negras, Nno imaginario da
branquitude, sdo associadas aquilo que ¢ “ruim”, enquanto Ser branco est4 associado ao que é
bom. A autora debate sobre como pessoas negras séo retratadas pela branquitude como

selvagens, barbaras, servicais ou criminosas.
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No contexto brasileiro, a manutencéo desses esteredtipos também é perceptivel. Jaci
Menezes (2009) discute o processo de aboli¢do no Brasil, que durou mais de um século, sendo
0 Ultimo pais a encerrar a pratica escravagista. Contudo, esse processo ndo foi conduzido de
forma a incluir a populacdo negra na sociedade. Ao contrario, 0 que se viu foi a substituicdo da
mao de obra escravizada pela imigracdo europeia e asiatica. Passados 136 anos da abolicéo, 0s
impactos desse processo ainda se fazem presentes na vida de pessoas pretas e pardas, que
constituem grande parte da populacdo brasileira marginalizada e privada de acesso a
oportunidades. Os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) Continua,
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), apontam que, em média, pessoas
brancas tém 1,6 anos a mais de escolaridade em comparagéo a pessoas negras (IBGE, 2022a).
Segundo o mesmo estudo, os indices de analfabetismo entre a populacdo negra em 2023 eram
de 7,3%, enguanto entre os declarados brancos a taxa observada foi de 3,2%.

A relevancia dos movimentos sociais na luta pela transformacdo dessa realidade,
especialmente no contexto educacional, é destacada por Nilma Lino Gomes (2017, p. 15), que
enfatiza o papel do Movimento Negro na luta contra o racismo e na promog¢éo de uma educacéo
que valorize as contribuicdes afro-brasileiras. Segundo a autora, “os movimentos sociais sdo
produtores e articuladores dos saberes construidos pelos grupos ndo hegemonicos e contra-
hegemdnicos da nossa sociedade. Atuam como pedagogos nas relagdes politicas e sociais”. Para
a autora, grande parte do conhecimento emancipatério produzido no Brasil é oriunda destes
movimentos sociais, que “questionam conceitos e dinamizam o conhecimento”.

Diante desse cenario, no estudo aqui apresentado busco responder a seguinte questao de
pesquisa: como uma pratica pedagdgica decolonial, fundamentada no reconhecimento das
contribuices africanas ao desenvolvimento da Matematica, pode contribuir para o letramento
racial de estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental?

A pesquisa justifica-se pela urgéncia em romper com paradigmas sociais e educacionais
excludentes, que contribuem para perpetuar desigualdades e mantém privilégios restritos a
determinados grupos sociais. A pesquisa propde investigar como conceitos, metodos e
conteldos matematicos podem ser abordados de forma a desafiar estere6tipos, preconceitos e
discriminagBes raciais, reconhecendo a Matematica como uma construcdo humana,
desenvolvida pelas contribui¢des dos povos negros. Como salientado por Chimamanda Adichie
(2019, p. 32), “as historias foram usadas para espoliar e caluniar, mas também podem ser usadas
para empoderar e humanizar”.

Assim, o estudo parte do contexto de uma escola pablica no interior de Minas Gerais,

com o intuito de compreender os desafios e as potencialidades de praticas pedagogicas
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decoloniais no processo de letramento racial nas aulas de Matematica do Ensino Fundamental.
Busco, ainda, promover uma viséo inclusiva da Matematica e contribuir para reduzir as lacunas
na efetivacdo da Lei 10.639/2003 no curriculo da disciplina, nos anos finais do Ensino
Fundamental. Diante disso, estabeleco como objetivo geral: analisar as contribuicGes de uma
proposta pedagogica decolonial, fundamentada na historia e cultura africana, para o processo
de letramento racial de estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental nas aulas de
Matematica, articulando esse movimento ao processo formativo da professora-pesquisadora.
Como desdobramento, estipulo os seguintes objetivos especificos:

a) mapear e analisar as contribui¢des dos povos africanos para o desenvolvimento da
Matematica, por meio de uma revisao bibliografica sobre as civilizagGes africanas
e suas descobertas matematicas;

b) implementar uma pratica pedagogica alinhada a perspectiva decolonial e
antirracista, visando a promog¢do do letramento racial no contexto da Educagdo
Matematica;

c) elaborar um produto educacional composto por um livro infantojuvenil (“O Livro
de Kemet”) focado em contribuicbes matematicas africanas e cenarios de
investigacdo (Skovsmose, 2008), acompanhado de um guia docente sobre
fundamentos da educacéao decolonial e antirracista;

d) analisar o desenvolvimento da proposta e as percepcdes das e dos estudantes apos
a implementacdo do produto, verificando como a abordagem contribuiu para o seu
letramento racial no contexto de uma escola publica no interior de Minas Gerais.

Compreendendo o papel transformador da educagéo, apoio-me em ensinamentos de
Paulo Freire (2023, p. 80), e na critica do autor ao modelo bancério, no qual a “educagio se
torna um ato de depositar, em que os educandos sao depositarios e o educador, o depositante”.
Nesse processo no qual se “deposita” no estudante os conteudos estabelecidos pelas legislagdes
educacionais vigentes, pouco nos questionamos a quais interesses serve o curriculo. Nessa
perspectiva, a ERER emerge com seu papel questionador e carater emancipatério, alinhando-
se aos principios freireanos de oposicao a violéncia promovida por processos educacionais que
oprimem e desumanizam.

Quando nés, que atuamos na educacao brasileira, aceitamos e ndo questionamos a
narrativa unica e eurocéntrica de mundo que desconecta a populacdo de sua ancestralidade
africana, podemos involuntariamente contribuir com um processo que limita a formagéo cidada
e critica das e dos estudantes e que inibe o desenvolvimento do que Freire (2024, p. 27) nomeia

de “curiosidade epistemologica”. O autor afirma que “0 necessario é que, subordinado, embora,
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a pratica “bancaria”, o educando mantenha vivo em si o gosto da rebeldia que, agugando sua
curiosidade e estimulando sua capacidade de arriscar-se, de aventurar-se”. Para ele, tal postura
tem o potencial de imunizar contra o que chama de “poder apassivador do bancarismo”.

Durante a pesquisa, alinho-me, ainda, as ideias de Nilma Lino Gomes (2017, p. 25), que
compreende a educagdo como espago de luta, resisténcia e “enfrentamento no contexto de uma
sociedade hierarquizada, patriarcal, capitalista, LGTfobica e racista”. A autora descreve o
campo educacional como espaco de transformacdo e questionamentos, um espaco que deve
questionar e ser questionado. Trata-se de um espaco plural que, ainda segundo a autora, é
destinado a formac&o humana e pelo qual passam diferentes povos, de variadas etnias e origens
sociais, diferentes geragcdes e onde pode-se observar “um dinamismo incrivel € uma tensio
conservadora” (Gomes, 2017, p. 24).

Neste estudo, a Matematica assume protagonismo no debate. Tradicionalmente
apresentada como um conhecimento universal e neutro, desvinculado das realidades culturais e
historicas de estudantes e destinada a “génios”, a disciplina, segundo Jefferson Todao (2024, p.
31) opera “a favor do colonialismo, do patriarcado e do capitalismo”. Ainda segundo 0 autor, a
Matematica, historicamente “utilizada como um instrumento de poder, serviu a grupos para
segregar as pessoas” (Toddo, 2024, p. 31-32) sendo ensinada de maneira apartada da realidade,
por vezes com foco em férmulas abstratas, que podem ndo ser entendidas como necessarias
para o cotidiano. Essa abordagem néo apenas dificulta a assimilacdo dos temas estudados, mas
também pode perpetuar a ideia de que a matematica é uma verdade absoluta, originaria
exclusivamente na Europa, limitando-se as resolucdes das atividades contidas nos livros
didaticos.

Abordar o conhecimento matematico a partir de uma proposta decolonial mostrou-se,
desde o inicio, desafiador. Foi preciso rever os curriculos educacionais, buscando formas de
integrar e reconhecer as raizes africanas da Ciéncia nomeada Matematica. Embora a BNCC
estabeleca como competéncia o reconhecimento da Cultura Africana e Afro-brasileira na
constituicdo do saber matematico, ndo reconhecemos, entre as habilidades especificas do
contetido, formas explicitas de como fazé-lo. Compreendemos que o curriculo pode avancar
propondo, por exemplo, a valorizagdo do desenvolvimento e utilizagdo, por parte das
civilizagdes africanas, de sistemas de numeracao, na utilizacdo de elementos de geometria na
arquitetura, bem como a criacdo de praticas agricolas sofisticadas que envolviam célculos
precisos, como destaca Tod&o (2024).

Esta dissertagdo é fruto de inquietagBes pessoais e académicas acerca do papel da

Matematica na luta contra as desigualdades raciais. Apos quase duas décadas de atuacdo na
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rede publica de educacdo de Minas Gerais nos anos finais do Ensino Fundamental, no Ensino
Médio (regular e integral) e na Educacao de Jovens e Adultos (EJA), reconheco que, por muito
tempo, pouco questionei as origens dos conteidos que ensinava. Essa constatacdo provocou em
mim uma revisao critica da pratica docente e despertou o proposito de integrar, de forma
intencional e comprometida 8 ERER ao ensino da Matematica, trazendo essa discussdo para o
cotidiano da escola publica.

Na primeira parte deste trabalho, compartilho reflexdes que emergem da minha
trajetdria, apoiando-me em autoras como Nilma Lino Gomes, cujas potentes contribuicdes me
levaram a compreender que o Movimento Negro “é educador porque gera conhecimento novo
[...] e contribui para que a sociedade em geral se dote de outros conhecimentos que a enriquegam
no seu conjunto” (Gomes, 2017, p. 9). Debrucei-me sobre a compreenséo da branquitude e de
seu pacto narcisico, conforme descrito por Cida Bento sobre as estruturas raciais estabelecidas
a partir da perspectiva de Sueli Carneiro, além das “escrevivéncias” de Conceicdo Evaristo, que
me permitiram reconhecer a profundidade e a relevancia de narrar minha prépria trajetéria
como parte constituinte desta pesquisa.

Busquei estabelecer um dialogo entre a educacdo como pratica de transformacdo da
realidade social e as possibilidades de construcdo de uma Educacdo Matemaética alinhada a
principios emancipatorios e dialégicos, como os propostos por Paulo Freire especialmente nas
obras “Pedagogia do Oprimido” e “Pedagogia da Autonomia”. Apoiei-me também nas
propostas da educacdo decolonial discutidas por Djamila Ribeiro e Barbara Carine, além de
estudos de Jefferson Todao sobre a africanidade do saber matemaético.

O Egito Antigo teve papel relevante, especialmente na construgdo do Produto
Educacional, devido a diversidade de sua producdo intelectual, frequentemente apagada ou
distorcida por uma narrativa eurocéntrica que, de forma intencional, desassocia o pais do
continente africano, conforme Todao (2024). A Lei 10.639/2003 e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais (DCNERER) e para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana e as consideragfes do Parecer desenvolvido pela
professora doutora Petronilha Gongalves e Silva também fundamentam e orientam minha
escrita.

A segunda parte desta dissertacdo € dedicada a descricdo da metodologia da pesquisa
desenvolvida, ao processo de elaboracéo do produto educacional e ao seu desenvolvimento em
sala de aula, assim como a constituicdo e analise dos dados produzidos durante a investigacéo.

Assim, me propus a contribuir com reflexdes e préaticas que integrem saberes africanos ao
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ensino de Matematica, reconhecendo o potencial transformador de uma educacao decolonial e
antirracista.

Esta dissertacdo foi desenvolvida no @mbito do Programa de P6s-Graduagao em Ensino
de Ciéncias e Educacdo Matematica (PPGECEM), Mestrado Profissional, da Universidade
Federal de Lavras (UFLA), na &rea de concentracdo Préaticas Pedagogicas e Formacdo Docente,
vinculada a Linha de Pesquisa: Processos de Ensino e Aprendizagem e ao Macroprojeto,
Processos de Ensino e Aprendizagem em Ciéncias (Fisica e Quimica) e Matematica. Como
Producdo Tecnico-Tecnologica decorrente desta investigacdo, foi elaborado o Produto
Educacional intitulado O Livro de Kemet (Cinthia Ribeiro, Amanda Oliveira 2026),
classificado na tipologia PTT1 — Material didatico/instrucional, entregue como documento
independente, em formato de e-book, na Colecdo Praticas Pedagogicas e Formacdo Docente do
Selo Editorial do PPGECEM/UFLA.
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2 MINHA TRAJETORIA: DA EXPERIENCIA A PESQUISA

2.1 De estudante nao representada a professora de Matematica

Conceituada por Conceicdo Evaristo (2020, p. 35) como “uma escrita que ndo se esgota
em si, mas, aprofunda, amplia, abarca a histéria de uma coletividade inspiro-me na
escrevivéncia como base para este estudo através da utilizacdo de uma escrita que nasce das
experiéncias de vividas. Escrever sobre minha trajetoria ndo se trata apenas de narrar uma
sequéncia de passagens da minha vida pessoal, mas compreender que a produgdo de
conhecimento estd inevitavelmente atravessada pelas vivéncias, experiéncias, lugares que
ocupamos e pelos sentidos que atribuimos a cada uma dessas experiéncias. A escrita desta secdo
articula o exercicio académico a um ato de afirmacdo, insercao e reconhecimento que me projeta
como mulher preta, professora da escola publica e, agora, pesquisadora.

Meu percurso até aqui ndo foi linear, tampouco isento dos atravessamentos sociais,
raciais e de género que, para muitas mulheres pretas, tornam o acesso a educacao formal mais
desafiador. N&o €, entretanto, um percurso marcado por sofrimentos. Ndo experimentei, durante
minha infancia e juventude, grandes dificuldades ou priva¢Ges, como ocorre com tantas familias
brasileiras e como ocorreu com minhas ancestrais. Em um pais tdo desigual, uma infancia como
a que tive, livre da fome, do trabalho e da violéncia, embora devesse ser direito de todas as
criancas, pode ser considerada como privilegiada.

O dltimo ano no Ensino Médio, em alguns momentos, foi angustiante. Ver minha méae
se formando no Ensino Superior me inspirou e me fez compreender que esse também era o
caminho que eu queria seguir. No entanto, ingressar em uma universidade publica parecia um
sonho distante e pagar uma faculdade particular estava fora de cogitacdo naquele momento. Eu
pensava constantemente sobre o que faria apos a conclusdo do Ensino Médio e, nesse mesmo
ano, 2004, me inscrevi no PROUNI, ainda sem grandes expectativas. Quem me apresentou a
oportunidade foi minha mae, ap0s assistir a uma reportagem sobre o programa em um telejornal.
Como eu havia feito o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) naquele ano, decidi tentar.
Na época, por ser o primeiro ano dessa politica publica, ndo sabiamos ao certo como funcionaria
0 processo seletivo. Mesmo assim me inscrevi, e fui contemplada com uma bolsa integral.

Uma curiosidade: fui contemplada com bolsa para cursar Licenciatura em Historia, area
do conhecimento em que tive melhor desempenho no ENEM. Alias, eu me considerava uma
estudante de “humanas”. Sempre me sai bem na maioria das disciplinas, com excecdo da

Matematica. Por muitos anos ndo gostei dessa area. A Matematica me parecia dificil,
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inacessivel, e eu acreditava que ndo havia nada que pudesse fazer para aprender de fato. Ndo
gostava das aulas e tampouco sentia vontade de estudar os contetdos. Fiz aulas particulares por
um bom tempo, mas ndo obtive grandes avancgos. Naquela época, ainda circulava a ideia de que
reprovar muitas e muitos estudantes era sinal de competéncia docente. Fui aluna de homens
brancos e mulheres brancas que ensinavam formulas e teorias produzidas majoritariamente por
homens brancos; ndo tenho recordacao de aulas que se distanciassem desta realidade.

Importante pontuar que nao responsabilizo aqui meus professores e professoras, mas
chamo a atencdo para este sistema no qual estavamos inseridas e inseridos sem nunca
questionar, 0 mesmo sistema que pouco questionei por um longo periodo como docente.
Naquela época néo tinha consciéncia disso, mas ao revisitar essa fase da minha vida, percebi o
guanto me faltava identificacdo, tanto com os professores quanto com o contetdo. Essa
auséncia de representatividade afetou diretamente minha relacdo com a disciplina.

Quando estava na oitava serie, fiquei de recuperacdo em Matematica. Havia sido
aprovada em todas as outras disciplinas, mas corria o risco de ndo avancar para o Ensino Médio
por ndo alcancar a nota minima naquela matéria. Lembro-me de sentir uma revolta silenciosa e
de prometer a mim mesma que nao perderia um ano da minha vida por causa daquela bendita
disciplina. Decidi estudar, e estudei muito. O contedo era a equa¢do do segundo grau. Foi
nesse momento que decorei a formula resolutiva, a famosa “formula de Bhaskara”. Na prova
final obtive 64 pontos de média. Guardei essa nota com exatiddao na memoria porque foi ali que
minha relacdo com a disciplina mudou e, pela primeira vez, senti prazer em aprender
Matematica. A sensac¢do foi Unica, quase uma vitoria pessoal; a partir dali, passei a me dedicar
mais. A Matematica tornou-se o contetdo ao qual mais me apliquei durante o Ensino Médio.

Quanto a escolha do curso, a faculdade para a qual fui aprovada pelo PROUNI néo
alcancou matriculas suficientes para manter a graduacdo em Historia. Diante disso, fui
convidada a escolher outro curso. Meu sonho era cursar Direito, mas na época ndo ousei:
pensava em como seria dificil me formar e ndo conseguir emprego. Eu era uma jovem preta, de
origem pobre, sem apadrinhamento, do interior de Minas Gerais. Imaginava-me formada em
Direito, mas enfrentando inimeras barreiras para ingressar no mercado de trabalho. Nao havia
advogadas como eu. Alias, na minha cidade, sé havia homens advogados. Cursei a Licenciatura,
minha ideia era garantir uma profisséo, trabalhar e futuramente, quem sabe, cursar Direito.
Diante da minha recente empolgacdo pela Matematica, escolhi essa formacdo; ndo cursei
Direito. Encontrei-me na docéncia desempenhando meu papel com dedicacéo e com a crenga
de que a educacdo é uma das principais ferramentas de transformacédo social. Meu encanto pela

Matematica permanece até hoje: a mesma emocao que eu sentia ao conseguir resolver uma
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questdo, sinto agora em sala de aula, ao ver a empolgacdo das minhas e dos meus estudantes
quando também conseguem.

Comecei a lecionar no mesmo ano em que iniciei a graduacéo. Desde o inicio da minha
trajetdria docente, percebi tanto a poténcia quanto os desafios de ser uma professora preta, ainda
mais ensinando um contetido para o qual, muitas vezes, eu ndo “parecia” capacitada aos olhos
de alguns. Hoje compreendo que estar em sala de aula nunca foi apenas um trabalho. Foi, e
continua sendo, uma forma de resistir e afirmar que mulheres como eu estdo autorizadas a

ensinar, a ocupar espacos e a transformar realidades.

2.2 O mestrado e a transposicao de barreiras

O desejo de cursar um mestrado me acompanhava desde a graduacdo, mas foi
atravessado por davidas, medos e, muitas vezes, pela propria l6gica excludente da academia.
Entendemos que a democratizacdo do ensino superior ainda precisa avangar para que seja uma
possibilidade para todas as pessoas que o desejam. Dediquei-me ao trabalho, fiz cursos, uma
segunda graduacdo, prestei concursos e fui aprovada em dois cargos como professora. As
poucas oportunidades e a carga extensa de trabalho adiaram a concretizacao deste objetivo.

Em 2024, me inscrevi no programa de formagéo profissional Trilhas de Futuro —
Educadores do governo do estado de Minas Gerais — e fui aprovada. Foi assim que cheguei a
Universidade Federal de Lavras (UFLA) e a esta pesquisa. Estudar em uma universidade
publica também era um antigo sonho, um objetivo que por muito tempo me pareceu
inalcancavel; enviei minha inscricdo, pré-projeto e documentos carregando uma leve esperanca.
O pré-projeto apresentado foi aprovado e avancei para a etapa da entrevista: foi a etapa do
processo na qual mais me senti confiante, afinal, ninguém melhor do que eu para contar minha
prépria historia e defender aquilo que me propunha a realizar. A entrevista correu bem e, ao
receber a confirmacéo da aprovacéo, compreendi que aquele momento néo representava apenas
um passo académico: era também mais uma travessia ancestral, uma reafirmacgéo de que sou
capaz de transpor barreiras socialmente impostas.

A distancia fisica da universidade foi um dificultador, mas a realizagdo pessoal e
profissional sempre se sobrepds aos desafios enfrentados ao longo da formacdo. Logo nos
primeiros encontros ficou evidente que o tema proposto no pré-projeto ndo seria, de fato, aquele
que eu desenvolveria. A possibilidade de mudanca j& havia sido sinalizada durante a entrevista
e as primeiras conversas com minha orientadora, Doutora Amanda Castro Oliveira, abriram um

caminho que até entdo eu ndo sabia que existia.
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A proposta de pensar uma Matematica que dialogasse com as relagdes étnico-raciais,
com a historia e com as epistemologias africanas me atravessou como uma avalanche. Ao
mesmo tempo em que fazia profundo sentido, também despertava insegurancas: como abordar
o tema em um mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica? Seria reconhecido
como ciéncia? Esse medo, entretanto, ndo nasce de mim. Ele é fruto de uma estrutura que
institucionaliza as desigualdades e na qual o racismo é estrutural. Karine Silva (2020, p. 20-21)
destaca que: “O racismo estrutural € um regime que oprime as pessoas racializadas como nao
brancas a custa da producdo e garantia de beneficios sistémicos para sujeitos brancos. Este
sistema alimenta e é alimentado por relagdes sociais, normas e instituicdes”.

Foi no retorno do primeiro encontro presencial que tive minha epifania. Na rodoviéria
de Belo Horizonte, cansada, esperando o 6nibus de volta para minha cidade, pesquisei no
Google “Matematica Antirracista”. Encontrei no Youtube a palestra intitulada “O Ensino de
Matematica em Perspectiva Antirracista”, ministrada pelo professor Wellington Pereira das
Virgens (2023), disponivel no canal “Portal SE - Programa Saberes em Casa Guarulhos”. Cada
palavra dita ali era como um espelho que, até entdo, me fora negado. Quando ouvi que o teorema
conhecido como “De Pitagoras” tratava-se de um conhecimento j& utilizado por civilizages
africanas muito antes dos registros que o creditam a intelectualidade europeia, um
questionamento me invadiu. Como eu, uma mulher preta, professora de Matematica ha quase
vinte anos, nunca questionei a disciplina na forma como aprendemos e ensinamos? Enquanto
uma construcdo branca, europeia e colonial?

Compreendi, ao longo da pesquisa, que essa auséncia de questionamento esta ligada a
falta de um letramento racial estruturado. Eu ja tinha alguma consciéncia, mas me faltava a
formalizacdo teorica, o vocabulario politico e a compreensdo mais ampla sobre as engrenagens
de uma estrutura de poder que atravessa minha existéncia, mas que por muito tempo
permaneceu pouco compreendida para mim. O que me atravessou ali ndo foi apenas a
descoberta de verdades histéricas ocultadas, mas o reconhecimento de como eu mesma havia
sido capturada por essa ldgica colonial. Ensinaram-me que da Africa foram saqueados corpos,
riquezas e vidas, mas nunca disseram que, entre essas riquezas, estavam também os saberes, a
Ciéncia, a Matematica. Tal tomada de consciéncia despertou em mim um sentimento de
urgéncia e mais questionamentos: como nossas e Nossos estudantes poderdo exercer plenamente
sua cidadania diante de uma formacao capturada por uma logica colonial, excludente e
opressora? Foi ali, na rodoviaria, que o desconforto se transformou em decisdo: ndo tive mais
duvidas quanto a tematica, uma pesquisa que busca confrontar o modelo atual de Educacéo

Matematica, denunciar o epistemicidio negro e propor caminhos antirracistas e decoloniais.
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Minhas inquietagdes encontram eco na leitura de Amanda Q. Moura e Manuella Carrijo
(2024). As autoras discutem a antinegritude enquanto construcdo social que busca inferiorizar
e desumanizar pessoas negras, destacando sua repercussao no campo da Educacdo Matematica
e indicando possibilidades concretas de mitigacdo desse problema a partir dos inéditos viaveis
propostos por Paulo Freire. Ao realizar a leitura desse ensaio, me reconheci em diferentes
passagens: como estudante da educagdo basica que ndo se encaixava nos estereotipos de
inteligéncia matematica e, atualmente, como professora-pesquisadora que anseia construir
praticas pedagogicas que possam contribuir para a transformacao dessa realidade.

Essa identificacdo reafirma o percurso da presente pesquisa, que passou por muitas
transformacoes e cujos dados me conduziram a caminhos além dos que havia inicialmente
previsto. Entendo que tratar das questdes Etnico-Raciais transcende cumprir legislacdes ou
formalidades curriculares; trata-se da necessidade do letramento racial, ndo apenas na
universidade, mas também nas bases da educacdo brasileira. Qudo desprotegido esta uma
estudante negra ou um estudante negro que ndo tem acesso a esse letramento? Precisamos
preparar nossa juventude preta para compreender e lutar contra as estruturas sociais
hegeménicas que perpetuam e aprofundam desigualdades.

O estudo conduzido reforgca meu compromisso com o letramento racial, que se articula
com as reflexes e propostas apresentadas a seguir, especialmente no que diz respeito a

construcdo de praticas pedagdgicas decoloniais no ensino de Matematica.

2.3 Eu sou matematica?

Os questionamentos sobre minha escrita e o potencial da pesquisa qualitativa aqui
descrita me acompanharam em todo o processo; davidas que ndo emergiram da minha formacéo
ou capacidade, mas de olhares, dos siléncios e das microvioléncias® cotidianas que me
acompanham em todos os espagos que ocupo. “Meus siléncios ndo me protegeram. Seu siléncio

ndo vai proteger vocé” (Lorde, 2020, p. 43). Escrevivendo minhas experiéncias e descobertas,

8 No ambito deste estudo, compreendo as microvioléncias como manifestacdes sutis,
frequentemente mascaradas de brincadeiras, expressas por meio de ironias e comentarios que
buscam inferiorizar e deslegitimar saberes, habilidades e potencialidades de pessoas negras.
Tratam-se de praticas cotidianas, aparentemente banais, mas atravessadas por preconceitos que
podem operar a favor da manutencdo de hierarquias raciais. Entendo que o termo dialoga com a
légica do epistemicidio negro discutido por Sueli Carneiro (2023), na medida em que tais praticas
podem contribuir para a desqualificacdo sistematica de saberes produzidos por pessoas negras.
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reafirmo meu compromisso com uma educacdo que liberta e posiciono-me enquanto mulher
preta e educadora, que se constroi pesquisadora.

Quando reflito sobre dados que apontam as defasagens da aprendizagem Matematica,
evidenciados, por exemplo, pelo indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica (IDEB),
questiono o quanto disso se deve a um modelo excludente que reforca o contetido como algo
distante, descontextualizado e, muitas vezes, inacessivel para grande parte dos estudantes.
Trata-se de uma abordagem que pode contribuir para a perpetuacdo de desigualdades sociais e
limitar as possibilidades de desenvolvimento pessoal e coletivo.

O conhecimento matematico ocupa um papel central no funcionamento da sociedade
contemporanea e no desenvolvimento econdmico e tecnoldgico. E a base para areas estratégicas
como engenharia, ciéncia, finangas, logistica e tecnologia da informacao, que movimentam as
engrenagens do mercado de trabalho e da economia globalizada. Dados de 2025 do Instituto de
Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) apontam que o dominio de conhecimentos matematicos
pode representar aumento de até 85% na média salarial e impactar na economia nacional. O
estudo apresentado por Mauricio C. Reis (2025) destaca que: “Os conhecimentos em
matematica tém papel fundamental para o desempenho de diversas atividades, sejam pessoais,
sociais ou profissionais, e constituem elemento importante para a capacidade produtiva de uma
economia” (Reis, 2025, p. 6).

No Brasil, as fragilidades no ensino de Matematica ndo apenas podem comprometer o
desempenho escolar, mas também impactar diretamente o futuro das e dos estudantes,

restringindo suas op¢des académicas e profissionais. Ainda segundo Reis (2025, p. 7):

No Brasil, diversas ocupagdes apontam para a necessidade de competéncias
em matematica para o seu desempenho adequado. A distribui¢do educacional
da forga de trabalho brasileira, no entanto, deve ter como consequéncia uma
elevada parcela de individuos incapazes de exercerem varias ocupagdes, ou
gue apresentam desempenho inadequado no exercicio dessas atividades.

Essa realidade evidencia o quanto a aprendizagem matematica, quando tratada de forma
tecnicista e desvinculada das vivéncias e culturas das e dos alunos, pode se transformar em um
instrumento de exclusdo em vez de emancipagdo. “Se eu ndo me vejo, eu ndo me Penso, nNao
me projeto” (Carine, 2023, p. 20). Desta forma, o trabalho desenvolvido ndo é neutro, tampouco
isento. Ele nasce do enfrentamento as estruturas coloniais que historicamente marginalizaram
saberes, silenciaram vozes negras e inviabilizaram as contribui¢cbes africanas para o
desenvolvimento humano e cientifico. Reconhe¢o que a Matematica, enquanto campo de

conhecimento, foi utilizada muitas vezes como instrumento de exclusdo, estabelecendo
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fronteiras que delimitam quem € ou ndo reconhecido como pessoa capaz de produzi-la. Esta é
a estrutura a qual me oponho, buscando alinhamento a principios dialdgicos, uma proposta para
estudantes, professoras e professores, para pessoas negras e ndo negras, baseada na valorizacédo
do saber e nas potencialidades da educanda e do educando. Nao se trata de uma mera troca ou
sugestdo de mudanga curricular que deve ser “depositada” por um “depositario”, mas da
proposta de novas problematizacOes e de explorar metodologias com potencial inclusivo, uma
transformacéo que néo seré alcancada por meio de um Gnico estudo ou uma unica pratica, mas
que, como proposto por Paulo Freire (2023) pode contribuir para um processo de libertacdo.
Segundo o autor: “A libertacdo auténtica, que é a humanizacdo em processo, ndo é uma coisa
que se deposita nos homens. N&o é uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis, que implica
na acdo e reflexdo nos homens sobre o mundo para transforméa-lo” (Freire, 2023, p. 93).
Assim, entendo a pratica e a pesquisa aqui propostas como uma tentativa de romper o
ciclo de apagamentos e de contribuir para que outras e outros — estudantes, docentes e
pesquisadoras — possam Se Ver, se pensar e se projetar como pessoas plenas também no campo
da Matematica; afinal, como nos ensina Paulo Freire, a liberdade se da em comunhéo.
Partindo do percurso vivido e da tomada de consciéncia para a necessidade de repensar
a Educacdo Matematica enquanto instrumento de transformacdo social, torna-se necessario
recorrer ao referencial tedrico, ndo como algo externo a experiéncia, mas como espaco de
encontro entre a trajetoria narrada e 0s aportes conceituais que sustentam e ampliam as escolhas
realizadas nesta pesquisa. A se¢ao seguinte, portanto, apresenta os fundamentos que dialogam
com esse caminho e embasam as decisfes metodoldgicas e pedagdgicas desenvolvidas ao longo

do estudo.
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3 FUNDAMENTOS TEORICO-EPISTEMOLOGICOS: POR UMA EDUCACAO
MATEMATICA EMANCIPADORA, ANTIRRACISTA E DECOLONIAL

A construcdo deste referencial tedrico emerge do encontro entre minha trajetdria,
marcada pelas experiéncias enquanto mulher preta e professora de Matematica, e as urgéncias
sociais e politicas que atravessam a educacdo brasileira, especialmente no que diz respeito a
luta antirracista e a descolonizacao dos saberes. Parto da compreensdo de que o conhecimento
é produzido a partir de contextos especificos, carregando marcas histdricas, culturais, sociais e
politicas. Assim, a propria Matematica ensinada nas escolas reflete escolhas e apagamentos que
historicamente privilegiaram epistemologias eurocéntricas, em detrimento dos saberes de
outros povos, especialmente os africanos e afro-brasileiros. Nesse sentido, esta se¢do busca
apresentar os aportes tedricos que fundamentam esta pesquisa, orientada pela ERER e pelos
principios de uma educacéo critica, emancipadora e decolonial.

No dmbito do presente trabalho, interpreto a ERER, a educacdo antirracista e a educagéo
decolonial como conceitos distintos, porém complementares, que se articulam na
fundamentacdo tedrica e metodologica da pesquisa.

Quando me refiro a ERER, compreendo-a como um marco politico-pedagdgico e
normativo, institucionalizado no contexto educacional brasileiro. Tomo como referéncia o
Parecer CNE/CP n° 003/2004, presente na Resolugdo n°1 de 17 de julho de 2004, a Lei n°
10.639/2003 e o parecer elaborado pela professora doutora Petronilha Beatriz Gongalves e
Silva, documentos que constituem o fundamento legal e politico deste trabalho. Tais normativas
estabelecem mudancgas necessarias ao curriculo educacional brasileiro, determinando a
obrigatoriedade de inclusdo do estudo da historia e da cultura africana e afro-brasileira.

Esses documentos apontam para a necessidade de uma reconfiguracdo curricular que
reconheca e valorize a historia, a cultura e as epistemologias dos povos africanos e afro-
brasileiros, denunciando o silenciamento historicamente imposto a esses saberes no espaco
escolar. Neste sentido, representam conquistas do movimento negro e um avango na superagao
da discriminacdo racial.

A educacdo antirracista, por sua vez, € compreendida como um instrumento de
enfrentamento ao racismo estrutural no &mbito do espaco escolar. Por meio da proposicéo de
acOes pedagdgicas e do letramento racial, busco contribuir para a construgdo de uma sociedade
mais justa, fraterna e igualitaria. Tal concepcéo dialoga com os apontamentos de Nilma Lino
Gomes (2019) acerca do Movimento Negro Educador, entendido como um movimento politico,

social e epistemoldgico que reivindica direitos, reconhecimento e reparacdo historica a
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populacdo negra. Nessa perspectiva, a propria ERER pode ser compreendida como uma
conquista das lutas antirracistas, resultante das reivindica¢gdes do movimento negro por justica
social e pela reestruturacédo das relacGes raciais no Brasil.

Ao tratar da educacdo decolonial, me apoio nos aportes tedricos de Walter Mignolo
(2017, 2019), que problematiza o eurocentrismo enquanto norma universal na producdo do
conhecimento e enquanto padrdo hegeménico de validacdo epistemoldgica. Trata-se de uma
critica a colonialidade, compreendida como um fenémeno que, embora originado no
colonialismo histérico, permanece operando nas estruturas sociais, culturais e educacionais
contemporaneas.

Nesse sentido, Mignolo (2017, p. 13) afirma que:

“Colonialidade” equivale a uma “matriz ou padrao colonial de poder”, o qual
ou a qual é um complexo de relagGes que se esconde detras da retorica da
modernidade (o relato da salvagdo, progresso e felicidade) que justifica a
violéncia da colonialidade. E descolonialidade é a resposta necesséria tanto as
falacias e ficcBes das promessas de progresso e desenvolvimento que a
modernidade contempla, como a violéncia da colonialidade.

A decolonialidade, portanto, propGe uma ruptura epistemologica com as narrativas
impostas pela manutencédo de padrdes coloniais de saber e poder. Compreendo que, no contexto
brasileiro, o racismo € constitutivo da estrutura social e articula-se diretamente a colonialidade,
manifestando-se tanto na hierarquizacdo racial quanto na producdo e legitimacdo dos
conhecimentos escolares. Assim, a perspectiva decolonial pode contribuir para explicitar os
fundamentos histdricos e epistemoldgicos do racismo, enquanto a educac¢édo antirracista atua no
seu enfrentamento cotidiano, e a ERER oferece o suporte politico, legal e curricular para que
tais agOes se materializem no espago escolar.

Somam-se a esses fundamentos os aportes de Paulo Freire, cuja pedagogia dialdgica e
libertadora configura-se como um caminho para romper com praticas educacionais opressoras,
coloniais e desumanizadoras. A escrita de Conceicdo Evaristo (2020), por meio da
escrevivéncia, também é elemento central, ndo apenas como metodologia, mas como
posicionamento epistemoldgico e politico que legitima as vozes, 0s saberes e as experiéncias
de mulheres negras no espaco académico.

Por fim, recorro as reflexdes de Ole Skovsmose (2001, 2017), especialmente no campo
da Educacdo Matematica Critica, que podem contribuir para pensar um ensino de Matematica
gue ndo seja alienante, mas que se articule as realidades, aos contextos e as vivéncias de
estudantes, possibilitando a construcdo de uma pratica pedagogica que dialogue com as

epistemologias africanas e com os principios da educacéo antirracista.
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Esta secdo, portanto, apresenta os fundamentos tedrico-epistemoldgicos que sustentam
a proposta desta pesquisa, entendendo que pensar a Matematica de forma critica, antirracista e
decolonial € um ato politico, ético e pedagdgico de resisténcia, de afirmacéo e de transformacéo

social.

3.1 A Lei 10.639 de 2003 e o parecer da Dra. Petronilha: Educagdo como direito,

reparacao e compromisso social

A promulgacdo da Lei n° 10.639/2003 representa um marco histdrico e politico na luta
dos movimentos negros no Brasil e no enfrentamento do racismo institucionalizado no espaco
escolar. Ao alterar a LDB n° 9.394/1996, essa legislacdo tornou obrigatorio o ensino da histéria
e da cultura afro-brasileira e africana em todas as instituicfes de ensino do pais, publicas e
privadas, abrangendo os ensinos fundamental e médio (Brasil, 2003).

Mais do que uma inclusdo de contetdo, a Lei 10.639/2003 € um instrumento de
enfrentamento ao racismo, de valorizagéo das identidades negras e de reparacdo histérica frente
a séculos de apagamento, silenciamento e desumanizacdo dos povos africanos e
afrodescendentes. Sua efetivacdo, no entanto, ndo é uma tarefa simples, nem técnica, tampouco
restrita as areas de Historia, Lingua Portuguesa ou Artes, como frequentemente se observa nas
praticas escolares. Trata-se de uma responsabilidade curricular ampla, que precisa atravessar
todas as areas do conhecimento, inclusive a Matematica.

O Parecer CNE/CP n° 003/2004, constante na Resolucdo n°lde 17 de julho de 2004 e
elaborado sob a relatoria da professora doutora Petronilha Gongalves e Silva, explicita e
aprofunda os fundamentos que sustentam a Lei 10.639/2003. Esse documento orientador
reforca que o enfrentamento ao racismo precisa acontecer no interior do curriculo escolar,
rompendo com a Idgica eurocéntrica que historicamente estruturou os processos educativos no

Brasil.

E importante salientar que tais politicas ttm como meta o direito dos negros
se reconhecerem na cultura nacional, expressarem visdes de mundo proprias,
manifestarem com autonomia, individual e coletiva, seus pensamentos. E
necessario sublinhar que tais politicas tém, também, como meta o direito dos
negros, assim como de todos cidaddos brasileiros, cursarem cada um dos
niveis de ensino, em escolas devidamente instaladas e equipadas, orientados
por professores qualificados para o ensino das diferentes areas de
conhecimentos; com formacdo para lidar com as tensas relagfes produzidas
pelo racismo e discriminacdes, sensiveis e capazes de conduzir a reeducacao
das relagdes entre diferentes grupos étnico-raciais, ou seja, entre descendentes
de africanos, de europeus, de asiaticos, e povos indigenas. Estas condicdes
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materiais das escolas e de formagdo de professores sdo indispensaveis para
uma educacao de qualidade, para todos, assim como o é o reconhecimento e
valorizacdo da histéria, cultura e identidade dos descendentes de africanos
(Silva, 2004, p. 2).

Essa diretriz convoca a educacdo a assumir um papel ético, politico e social na
construcdo de uma sociedade antirracista, na qual pessoas negras sejam reconhecidas em sua
humanidade e também como produtoras de saberes, de ciéncia, de cultura e de tecnologia. Ao
contrario de uma proposta que se limite ao campo da cultura ou da historia, o parecer aponta
que essa transformacédo curricular pode abranger todas as areas, questionando hegemonias
coloniais e promovendo a inser¢do de epistemologias africanas, afro-brasileiras e de matrizes
ndo europeias. Isso inclui, necessariamente, a Matemaética, que tradicionalmente tem sido
apresentada como uma ciéncia neutra, universal e desvinculada das contribui¢cdes de povos ndo
europeus. Como pontuado por Getulio R. Silva (2018, p. 61) “aspectos matematicos de culturas
ndo europeias, sdo tratados de modo eurocéntrico e autoritario”.

Compreender a Lei 10.639/2003 e o Parecer CNE/CP n° 003/2004 como fundamentos
da presente pesquisa € reconhecer que a proposta aqui desenvolvida, que busca integrar 0s
saberes africanos a pratica pedagogica da Matematica, ndo é apenas uma escolha pessoal ou
pedagogica, mas meu compromisso ético, legal e social com a construcéo de novos modelos de
educacdo que reconhecam a diversidade. Como destacam Amanda Moura e Manuella Carrijo
(2024, p. 1), em um pais como o Brasil, marcado pela diversidade, “a pluralidade ¢ uma
caracteristica fundamental, resultante das contribui¢des de diversos grupos étnicos”. As autoras

destacam ainda que:

Embora seja um patrimoénio cultural, essa diversidade representa um dos
principais desafios para o sistema educacional brasileiro. As escolas,
especialmente as publicas, refletem essa pluralidade, funcionando como
espagos de encontro entre diferentes culturas, classes sociais, etnias, géneros
e costumes. Essa mistura de identidades torna as escolas propensas a conflitos,
frequentemente manifestados por meio de exclusdes e preconceitos (Moura;
Carrijo, 2024, p. 1-2).

Neste sentido, entendo que o curriculo deixa de ser um instrumento técnico para assumir
seu papel como territorio de disputa simbdlica, epistemologica e politica, primando pelo
diverso. A efetivacdo da Lei 10.639/2003 na Matematica Escolar representa um passo
necessario na construgdo de uma pratica educativa que rompa com o epistemicidio e com a
manutencdo de uma sociedade estruturada pelo racismo. Como destacado por Petronilha G.

Silva (2004, p. 7), “pedagogias de combate ao racismo e a discriminagdes elaboradas com o
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objetivo de educacdo das relagGes étnico/raciais positivas tém como objetivo fortalecer entre os
negros e despertar entre os brancos a consciéncia negra”.

Compreendo que as legislacfes que orientam a ERER, nesta pesquisa, sdo um ponto de
partida. Elas ndo encerram a luta, tampouco garantem, por si so, sua efetivacdo nas praticas
escolares; contudo, representam um marco histérico fundamental na trajetoria de resisténcia e
de reivindicacdo do movimento negro brasileiro.

Importante destacar que a promulgacdo da Lei n°® 10.639/2003 ndo surge de um gesto
de benevoléncia estatal, mas é fruto da mobilizacéo, da presséo social e da luta de geracoes de
pessoas negras que historicamente enfrentam o racismo estrutural e reivindicam seus direitos.
Ela materializa, no campo legal, as vozes, as pautas e 0s projetos politicos do movimento negro,
gue ha décadas denuncia o0 apagamento, o epistemicidio e a reproducédo de praticas racistas no
interior das instituices escolares, como pontua Nilma Lino Gomes (2017).

Reconhecer a Lei e o Parecer como ponto de partida é entender que eles formalizam
uma demanda social e histdrica, mas também € reconhecer que a existéncia da legislacdo ndo
assegura, por si so, sua efetiva implementacdo. O préprio parecer, elaborado pela professora
doutora Petronilha Gongalves e Silva, alerta que a mudanca curricular proposta exige uma
transformacao nas praticas pedagogicas, na formacdo docente e, sobretudo, nas epistemologias
que sustentam os processos educativos.

Desta forma, em minha pesquisa a legislagdo fundamenta e orienta a proposta de
contribuir com a construcao de novos caminhos para o ensino da Matematica, questionando seu
carater eurocentrado e propondo praticas pedagdgicas que reconhecam, valorizem e integrem
as contribuicdes dos povos africanos e afro-brasileiros no desenvolvimento dos saberes
matematicos.

Desta forma, compreender e assumir Petronilha G. Silva (2004) como parte estruturante
desta pesquisa significa reconhecer que a Matematica ndo pode continuar operando sob o mito
da neutralidade. Assim como outras areas, ela carrega em sua historia escolhas sobre o que foi
selecionado, validado e universalizado como saber cientifico, 0 que, consequentemente,
também revela aquilo que foi silenciado, apagado ou deslegitimado. O documento é um
chamado a responsabilidade ética, pedagdgica e politica de todas e todos profissionais da
educacdo, e, no contexto desta pesquisa, consolida-se como base tedrica e politica que orienta
a construcdo de uma Educagdo Matematica antirracista, critica, emancipadora e comprometida
com a superacéo das desigualdades raciais estruturais.

Essa perspectiva dialoga, no meu entendimento, com os principios defendidos por Paulo

Freire (1989, 2023, 2024), cuja pedagogia fundamenta-se na educacdo como pratica de
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liberdade, no dialogo e na construcao coletiva do conhecimento. E a partir dessa reflexdo que

sigo para o proximo eixo deste referencial tedrico.

3.2 Paulo Freire e a educacdo como pratica de liberdade: fundamentos para uma

pedagogia emancipadora, dialdgica e antirracista

A escolha de Paulo Freire como um dos pilares tedricos desta pesquisa, para além de ser
uma referéncia pedagdgica, representa, no meu entendimento, um posicionamento politico,
ético e epistemologico. Freire (2024), ao propor a educacdo como préatica de liberdade,
fundamenta uma pedagogia que visa romper com a ldgica opressora, colonizadora e
desumanizante que, historicamente, estruturou 0s processos educativos nas sociedades
marcadas pela desigualdade e pela exclusdo, como é o caso do Brasil.

A compreensdo de decolonialidade adotada neste estudo, e que sera aprofundada no
ambito do referencial tedrico, tem como uma de suas diretrizes 0os apontamentos de Walter
Mignolo (2017, 2019), que define a decolonialidade como um ato de “desobediéncia
epistémica”. Contudo, na constru¢do do que compreendo como uma educacdo decolonial, ndo
me restrinjo a um Unico referencial, apropriando-me de um conjunto plural de conceitos que se
articulam a luta antirracista e ao enfrentamento do epistemicidio negro, conforme discutido por
Sueli Carneiro (2023).

Dessa forma, entendo que a educacdo antirracista constitui um eixo fundamental no
interior de uma perspectiva decolonial, sem, contudo, confundir-se com ela. Enquanto a
educacdo decolonial, na perspectiva deste estudo, apresenta-se como um horizonte
epistemoldgico mais amplo, voltado a critica das herancas coloniais que estruturam a producao
do conhecimento, do poder e do ser, a educacgdo antirracista incide de maneira especifica sobre
0s processos de desumanizagdo da populacdo negra e sobre o apagamento historico de suas
contribuicdes, narradas majoritariamente a partir de uma 6tica branca e escravocrata. Entendo
que ambas se articulam, uma vez que tais processos estdo diretamente relacionados ao passado
colonial e aos seus desdobramentos no presente.

Nesse sentido, refletir sobre os processos de colonizacdo, de escravizagdo de pessoas
negras e sobre os chamados protocolos de libertacdo, que ndo promoveram efetiva alforria, mas
mantiveram a populacdo negra “liberta” submetida a estruturas sociais que dificultavam até
mesmo a manutengdo de sua existéncia, ndo representa, para mim, um retorno ao passado.
Trata-se, ao contrario, de um movimento necessario para compreender o0 momento historico

atual e os modos pelos quais essas herancas continuam a incidir sobre a vida das pessoas negras,
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herdeiras de uma negritude historicamente marcada pela exclusdo, mas também pela
resisténcia.

Compreendo que o racismo ndo pode ser percebido apenas como heranca do periodo
escravagista. Trata-se de um fenbmeno historicamente produzido e continuamente atualizado
por decisBes politicas, econdmicas e sociais tomadas por grupos que, ao longo dos séculos,
mantiveram-se em posicdes de poder e privilégio. Em uma sociedade que naturalizou as
violéncias e barbaries cometidas contra a populacdo negra — tanto aquelas pessoas trazidas da
Africa quanto aquelas aqui nascidas —, o racismo foi sendo institucionalizado e legitimado
como parte da ordem social.

No ambito da pesquisa, reconheco que a abordagem da questdo racial se da de forma
necessariamente parcial e situada. Ao propor o resgate histérico de saberes africanos e afro-
brasileiros, busco indicar um caminho possivel para a construcdo de novas epistemologias, sem
a pretensdo de esgotar a complexidade do fendmeno do racismo. Trata-se de um sistema
profundamente perverso e multifacetado, alimentado e reproduzido ao longo de geragdes.

Os racismos manifestam-se de formas multiplas e interseccionais, 0 que exige
considerar, de modo especial, as opressdes vivenciadas pelas mulheres negras, historicamente
silenciadas, bem como os efeitos do colorismo*, que intensificam as desigualdades a medida
que se acentuam determinados marcadores fenotipicos. Reconhecer tais dimensbes é
fundamental para compreender a complexidade da questéo racial e seus desdobramentos no
campo educacional.

Dessa forma, ndo ha, de minha parte, a pretensdo de apresentar soluc@es definitivas para
uma tematica complexa e ainda em processo de compreensdo. O objetivo que orienta este
estudo é aprender, refletir e compartilhar possibilidades de transformacdo por meio da
educacdo. Para tanto, busquei articular diferentes referenciais tedricos que, embora ndo se
ocupem exclusivamente da questdo racial, podem convergir na luta antirracista, reconhecida
aqui como emancipatdria e, em sua natureza, decolonial.

Nesse contexto, Paulo Freire (2023, 2024) e sua critica ao modelo de ensino tradicional,
por ele denominado educagdo bancéria, denunciam praticas pedagogicas que reduzem
educandas e educandos a condicdo de meros receptaculos de informagfes, excluindo sua

participacdo na construcdo do préprio conhecimento. Em contraposicéo, Freire (2023) propde

40O colorismo é definido por Maria L. N. Lima (2024) como uma forma de discriminacédo baseada
no tom da pele, em que pessoas negras de pele mais clara recebem mais privilégios do que negros
de pele escura ou retinta. Alessandra Devulsy (2021, p. 16) pontua que “o colorismo tem o condao
de opor pessoas da mesma comunidade, umas contra as outras, permitindo que pessoas negras
possam se estranhar por conta de suas diferengas”.
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uma educacdo dialdgica, que parte da realidade concreta das pessoas, reconhece seus saberes,
historias e culturas e os mobiliza na construcédo coletiva do conhecimento.

Ao analisar os ensinamentos freireanos, observei a coeréncia entre suas formulacfes
tedricas e 0s objetivos que orientam esta pesquisa. Parte do enfrentamento aqui proposto diz
respeito ao apagamento cultural da ancestralidade africana; contudo, a promogdo de uma
educacdo libertadora pressupfe também o reconhecimento das singularidades das e dos
estudantes e de suas trajetorias. Tal compreensdo dialoga diretamente com minha atuacdo como
professora da educacdo basica e com os desafios cotidianos da pratica pedagodgica.

Ao propor, junto a estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental, uma proposta
pedagOgica que articula conceitos matematicos ao resgate da historia africana e ao
reconhecimento do legado desses povos, procurei resgatar e relacionar a temética ao contexto
educacional dessas e desses estudantes, com a intencdo de narrar historias que nos foram
negadas. Reconheco, entretanto, que esse movimento, embora necessario, ndo é suficiente, por
si s0, para garantir o letramento racial, compreendido neste estudo como fundamental desde a
educacdo bésica. Trata-se de um processo continuo, que demanda tempo, cuidado e
intencionalidade pedagogica.

Incorporei também os ideais freireanos acerca da educacdo em seu potencial
transformador. Quando compreendo que nossos modelos de ensino sdo construidos em bases
patriarcais e eurocéntricas, reforco o entendimento de que € na educacdo que podemos,
enguanto sociedade, promover mudancas que almejamos para a coletividade. Ao discutir 0s
processos culturais e educativos, Nilma Lino Gomes (2003) evidencia que a educacdo se
constitui nas relagdes sociais, culturais e histéricas vividas pelos sujeitos. Como pontua a
autora, “¢ por meio da educac¢do que a cultura introjeta os sistemas de representacfes e as
I6gicas construidas na vida cotidiana, acumulados (e também transformados) por geracdes e
geragdes” (Gomes, 2003, p. 170).

Assim, compreender e considerar a realidade e a individualidade de cada estudante é
elemento indispensavel para a construgio de uma Educacdo Matematica emancipadora. E nesse
ponto que a perspectiva freireana se entrelaca a proposta desenvolvida nesta pesquisa.

Em “Pedagogia do Oprimido” (2023) e “Pedagogia da Autonomia” (2024), Paulo Freire
defende que educar é um ato profundamente politico, e que a neutralidade na educacdo é uma
falsa promessa — uma ilusdo que serve, na verdade, a manutencdo das estruturas de opresséo.
Nesse sentido, compreendo que sua proposta dialoga diretamente com a perspectiva antirracista

e decolonial, na medida em que proponho interpreta-la como uma ruptura com a epistemologia
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colonial que historicamente marginalizou os saberes dos povos negros e indigenas e de outros
grupos subalternizados.

Ao propor uma educacao libertadora, Paulo Freire convoca educadoras e educadores a
construirem praticas pedagogicas que se orientem pela escuta, pelo dialogo e pelo respeito as
experiéncias e as culturas dos individuos. Isso significa, no contexto da pesquisa, reconhecer
que a Matematica, tal como foi historicamente organizada nos curriculos escolares, reflete uma
construcdo eurocéntrica, que ignorou ou invisibilizou as contribui¢6es dos povos africanos para
0 desenvolvimento desse campo do saber.

A proposta freireana de educacéo é aqui compreendida como alinhada aos principios da
ERER. Ao reconhecer a educagdo como ato politico, Paulo Freire oferece as ferramentas
tedricas e praticas necessarias para pensar um ensino de Matematica que va além da transmissédo
mecanica de conteldos e que se constitua como um espaco de resisténcia, de afirmacéo
identitaria, de combate ao racismo e de valorizacdo das epistemologias africanas. Segundo o

autor:

A desumanizacéo, que néo se verifica apenas nos que a tém sua humanidade
roubada, mas também, ainda que de forma diferente, nos que a roubam, €
distorcdo da vocagdo do ser mais. E distorcdo possivel na historia, mas ndo
vocacgdo historica. Na verdade, se admitissemos que a desumanizagdo é
vocacdo histdrica dos homens, nada mais teriamos a fazer, a ndo ser adotar
uma atitude cinica ou de total desespero. A luta pela humanizacéo, pelo
trabalho livre, pela desalienacéo, pela afirmacdo dos homens como pessoas,
como “seres para si’, ndo teria significacdo. Esta somente é possivel porque a
desumanizacdo, mesmo que um fato concreto na historia, ndo é, porém,
destino dado, mas resultado de uma “ordem” injusta que gera a violéncia dos
opressores e esta, 0 ser menos (Freire, 2023, p. 40-41).

As palavras do autor revelam que uma violéncia como o racismo ndo é consequéncia
fatalista da humanidade, tampouco algo natural: € uma criacdo humana opressora que objetiva
manter privilégios de grupos historicamente hegemonicos, narrativa que precisa ser questionada
e combatida. Essa perspectiva alinha-se a defesa da curiosidade epistemoldgica, conceito
central em “Pedagogia da Autonomia”. Para Paulo Freire (2024), é preciso estimular nas e nos
estudantes a capacidade de questionar, de investigar e de problematizar o mundo que nos cerca.
Isso significa construir uma pratica de ensino que ndo limite o conhecimento, que ndo o
apresente como algo pronto e acabado, mas que convide a reflexdo, a ddvida e a producao
coletiva de saberes.

Nas palavras de Paulo Freire (2023, p. 43), a pedagogia do oprimido ¢ “aquela que tem
que ser forjada com ele e ndo para ele, enquanto homens ou povos, na luta incessante de

recuperagdo de sua humanidade”. Nesta perspectiva, utilizar como fundamento teorico a
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proposta freireana significa assumir que o ensino da Matematica ndo pode se restringir a l6gicas
conteudistas, tecnicistas e descontextualizadas. Pelo contrério, pode se constituir como um ato
de liberdade, de dialogo e de resisténcia, capaz de promover a construcdo de saberes que sejam,
ao mesmo tempo, matematicos, culturais, identitarios, politicos e emancipatorios. Como
enfatiza Paulo Freire (2023, p. 43): “A pedagogia do oprimido, que ndo pode ser elaborada
pelos opressores, € um dos instrumentos para esta descoberta critica — a dos oprimidos por si
mesmos e a dos opressores pelos oprimidos, como manifestacdo da desumanizacao”.

Nas palavras de Paulo Freire (2023, p. 48), “A libertagao, por isto, ¢ um parto. E um
parto doloroso. O homem que nasce deste parto € um homem novo que soO é vidvel na e pela
superacdo da contradicdo opressores-oprimidos, que ¢ a libertagdo de todos”. Assim, entendo
que a promocao de uma educacdo matematica decolonial e comprometida com a superacgédo do
racismo interessa a toda a sociedade. N&o se trata de uma pauta exclusiva das pessoas negras,
mas de um passo em dire¢do a equidade e a justica social, necessarias ao bem comum.

Nesse sentido, ao reconhecer a experiéncia, a historia e a palavra das pessoas como
centrais no processo educativo, a pedagogia freireana abre caminhos para outras epistemologias
que afirmam a vivéncia como forma legitima de producdo de conhecimento. Como
demonstrado por Conceigdo Evaristo, por meio de sua obra e militancia, nossas histdrias e

vivéncias também sdo conhecimento.

3.3 Conceicdo Evaristo e a escrevivéncia: epistemologias negras como metodologia e

resisténcia

Ao incorporar Concei¢do Evaristo como fundamento tedrico-metodoldgico da pesquisa,
busquei apoio e inspiracdo na poténcia da escrevivéncia, enquanto recurso literério,
reconhecido por seu potencial epistemoldgico e plural, que valoriza saberes negros, oriundos
da experiéncia, memoria e da resisténcia de mulheres pretas. A proposta da escrevivéncia, como
conceituada por Evaristo, pretende romper com as logicas eurocéntricas de producao do saber,
compreendendo que as histdrias, as vivéncias e 0s corpos negros sdo, também, produtores

legitimos de conhecimento.

Escrevivéncia, em sua concepcdo inicial, se realiza como um ato de escrita das
mulheres negras, como uma acdo que pretende borrar, desfazer uma imagem
do passado, em que o corpo-voz de mulheres negras escravizadas tinha sua
poténcia de emissdo também sob o controle dos escravocratas, homens,
mulheres e até criancas (Evaristo, 2020, p. 30).
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Para a autora, nossas experiéncias e vivéncias integram o conhecimento, evidenciando
que a producdo académica ndo € neutra, tampouco descolada da vida, do corpo e da histdria das
pessoas. Utilizei-me da escrevivéncia por entender que ela reivindica a centralidade da
subjetividade, da memoria e da ancestralidade na construcgéo de sentidos e aprendizagens. Como
afirma Conceicdo Evaristo (2020, p. 30), “a nossa escrevivéncia ndo ¢ para adormecer os da
casa-grande, e sim acorda-los de seus sonos injustos”.

No contexto desta pesquisa, assumo a escrevivéncia como principio epistemoldgico,
reconhecendo que minha trajetoria, como mulher preta, professora de Matematica, filha, neta e
fruto de uma linhagem de mulheres negras que resistem, ndo é apenas plano de fundo, mas parte
constitutiva da construcdo deste trabalho. Minha histéria, minha experiéncia e minhas
inquietacbes ndo estdo a margem do processo investigativo; ao contrario, elas o movem, o
provocam e o sustentam.

Ao longo da histdria, as epistemologias negras foram sistematicamente silenciadas,
deslegitimadas e desconsideradas pelos espacgos formais de produgdo do saber. A academia,
estruturada a partir de um modelo colonial e eurocéntrico, tende a privilegiar uma tGnica forma
de pensar e de produzir conhecimento, aquela que se pretendeu objetiva, cientifica, racional e,
ndo por acaso, branca e masculina. A escrevivéncia, portanto, € um gesto de ruptura e de
insurgéncia, o que dialoga com a construcdo de caminhos decoloniais. No campo da Educacao,
entendo que significa compreender que os saberes oriundos das vivéncias negras sdo, sim,
saberes validos, potentes e necessarios para a construcdo de praticas pedagogicas antirracistas,
decoloniais e emancipadoras.

Ao assumir a escrevivéncia como método e como epistemologia, trabalho com a
intencdo de romper com a l6gica hegemonica. Trata-se de afirmar que é possivel, e necessario,
promover uma Educacdo de Matematica que dialogue com as histdrias, com as culturas e com
0s saberes dos povos africanos e afro-brasileiros. Um ensino que reconheca que ha Matematica
na construgdo das piramides, na engenharia dos povos bantos, na simetria dos tecidos, nos
ritmos, nas préaticas agricolas e nos sistemas de contagem de diversas civilizagGes africanas.

Compreender a poténcia da minha propria voz ampliou meus horizontes para a escrita
deste trabalho. Se, ao longo do percurso, enfrentei incertezas e receios ao tratar da tematica
étnico-racial no contexto de uma pesquisa académica na area da Educacdo Matematica, foi na
obra de Conceicdo Evaristo que encontrei coragem e forca para buscar novos conhecimentos e
epistemologias, bem como para compartilha-los articulados a minha prépria historia de vida. A

partir da escrevivéncia, compreendi que esse percurso carrega Ssaberes produzidos na



48

experiéncia, passiveis de serem compartilhados e que se somam as contribui¢cdes do Movimento
Negro enquanto educador e produtor de conhecimento.

Entendo que esse movimento de autoconhecimento e de valoriza¢do da minha propria
historia constituiu parte fundamental do processo de pesquisa. Diante do desafio que se impde
ao questionar estruturas sociais historicamente construidas, € comum emergirem sentimentos
de desdnimo e impoténcia. Descrever esses momentos e compartilhar as incertezas é
compreendido, neste trabalho, também como um exercicio académico. A contribuicdo da
escrevivéncia ndo se restringe, contudo, ao ato da escrita ou ao processo de autoconhecimento.
Nesse movimento, as e 0s estudantes passam igualmente a ser percebidas e percebidos como
pessoas cujos saberes precisam ser reconhecidos e validados. N&o se trata apenas de olhar para
si, mas de reconhecer as outras pessoas e suas historias como legitimas, carregadas de
pertencimento e de conhecimentos produzidos na experiéncia. Neste ponto, compreendo uma
ligacdo direta entre a escrevivéncia e a proposta dialdgica freireana.

A escrita de Conceicdo Evaristo convida a um olhar de generosidade para a propria
trajetéria e para as vivéncias daquelas e daqueles que nos cercam. Esse movimento é
compreendido, neste estudo, como essencial, pois implica a valorizacdo da ancestralidade, das
raizes e dos saberes populares transmitidos por geragdes, especialmente por mulheres como
nossas avos e maes. Nossas e nossos estudantes sdo também dotadas e dotados dessas
potencialidades, pois carregam consigo experiéncias, memarias e ensinamentos construidos em
seus contextos familiares e comunitarios.

Portanto, trazer Conceicdo Evaristo para este referencial, além de uma deciséo teérico-
metodoldgica, é também um compromisso politico com a construcdo de uma educacdo que
reconheca que a vida, 0s corpos e as experiéncias negras sdo, também, espacos legitimos de
producdo de conhecimento. E afirmar que “nossos passos vém de longe”, e que escrever,
ensinar e pesquisar desde essa perspectiva é, antes de tudo, um ato de resisténcia, de afirmacéo

e de transformagéo.

3.4 Cenérios para investigacdo como horizonte para uma Educagdo Matematica

decolonial

Ao estudar e aprofundar meus conhecimentos acerca da educacdo decolonial,
antirracista e dialégica, uma questdo central permaneceu em aberto: como propor uma pratica

pedagdgica que articulasse contedos matematicos previstos no curriculo escolar e, a0 mesmo
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tempo, estivesse alinhada a essas perspectivas tedricas? A resposta a esse questionamento ndo
foi simples.

Compreender a relevancia dessas abordagens ndo significou, automaticamente,
encontrar caminhos definidos para sua materializacdo na pratica pedagogica. Nesse ponto,
minhas inquieta¢des enquanto professora da rede publica — marcada pelo cansago diante de
discursos teoricos e, em minha visdo, pouco acompanhados de propostas que até entdo
classificaria como concretas — intensificaram o desejo de construir um material pedagogico
alinhado as epistemologias que emergiram ao longo do processo de pesquisa.

Descartei muitas ideias. Tinha mais clareza sobre aquilo que ndo desejava realizar do
que, propriamente, sobre o que pretendia construir. Esse percurso envolveu o levantamento
bibliogréfico, o contato com propostas que dialogavam com essa perspectiva, a participacdo em
apresentacdes e discussdes académicas — inclusive em areas que extrapolavam diretamente
meu campo de atuacdo — e o resgate de praticas pedagdgicas por mim desenvolvidas em outros
momentos da minha trajetoria docente.

Foi nesse movimento de busca, reflexdo e retomada da experiéncia que a literatura
passou a se apresentar como uma possibilidade para a constru¢cdo de um produto educacional
coerente com 0s principios que orientaram esta pesquisa.

Cerca de cinco anos atrés, desenvolvi um trabalho, com uma turma de sexto ano do
Ensino Fundamental, que envolveu a leitura de um livro, “O Diabo dos Numeros”, de Hans
Magnus Enzensberger. A partir dessa lembranca comecei a pensar na ideia de escrever uma
narrativa, uma ficcdo, baseada em elementos da histdria e cultura africanas.

Sempre gostei de ler e foi nesse movimento que me reconheci nessa ideia. Ao longo do
processo de pesquisa, em alguns momentos me questionei sobre os modos pelos quais poderia
me reconhecer e me expressar a partir da minha propria negritude. Inspirada, mais uma vez,
pela obra de Conceicdo Evaristo, compreendi que poderia afirmar minha ancestralidade por
meio da palavra escrita, escolhendo expressa-la em narrativas que articulassem memoria,
identidade e conhecimento. Depois muitas tentativas e versdes que necessitaram de muita
revisao e reescrita, nasceu “O Livro de Kemet”.

Na narrativa, além de contar um pouco da histéria e da riqueza cultural produzida pelo
Antigo Egito, no continente africano, sao apresentados os conceitos matematicos de perimetro,
area e volume. A ideia era que, ao final de cada capitulo, um conceito fosse apresentado no
decorrer da leitura e, posteriormente, fossem propostas atividades que auxiliassem na

compreensdo dos conteldos.
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Na primeira apresentagdo do produto educacional, realizada em contexto de avaliagdo
formativa, a professora doutora Rosana Mendes, da UFLA, apontou que, embora a narrativa se
configurasse como um diferencial da proposta, as atividades matematicas ainda reproduziam o
modelo tradicional de ensino problematizado ao longo deste trabalho. Foi nesse contexto que
surgiu a sugestdo de aproximagédo com a obra de Ole Skovsmose, especialmente com o conceito
de cenérios de investigacdo, como possibilidade de reorientar as praticas pedagdgicas
propostas.

Em suas consideracfes sobre o ensino matematico, Ole Skovsmose (2001) afirma que
0 modelo tradicional de educacdo matematica se enquadra no que nomeou de o paradigma do
exercicio. O autor aponta que, no contexto inglés, as aulas de Matemaética eram divididas em
dois momentos: o primeiro em que o professor discorre sobre conteldos e conceitos
matematicos, e 0 segundo no qual as e os estudantes resolvem exercicios selecionados.

No contexto da educacéo brasileira, as metodologias de ensino em Matemaética nao se
distanciam do modelo em que professoras e professoras transmitem conteidos em momentos
de aula expositiva e, posteriormente, estudantes resolvem exercicios — um padréo que, como
ja pontuado, em minha interpretacdo, representa a educacao bancaria como apontado por Paulo
Freire. Esta dindmica pode deixar pouco espaco para criagdo de um ambiente participativo e
colaborativo, no qual as davidas sejam acolhidas enquanto parte do processo de ensino e
aprendizagem.

No que tange ao paradigma do exercicio, Skovsmose (2008) aponta ainda, como
caracteristica de tal fenbmeno, a premissa de que, para um problema ou exercicio, existe apenas
uma resposta correta. Nessa perspectiva, a professora Dra. Rosana fez apontamentos pertinentes
aos exercicios propostos no caderno de atividades que compde “O Livro de Kemet”. Na versao
apresentada naguela ocasido, havia exercicios que seguiam exatamente essa logica.

A constatacdo de que consegui iniciar um caminho metodoldgico que dialogasse com
perspectivas decoloniais e, ao concluir uma ideia, retornar ao modelo tradicional, revelou a
dificuldade em romper com um ciclo repetido por anos e anos. Por algum tempo, ensinei como
aprendi, pois ndo sabia, ou havia refletido sobre outras formas. Perceber esse ciclo foi
importante para estudar novas propostas metodol6gicas. Skovsmose (2008, p. 9) pontua que
“toda pratica nova traz incertezas”.

Ao questionar a Educacdo Matematica tradicional, Skovsmose (2001, 2008) aponta que
um modelo centrado na memorizacao de formulas e na resolugdo mecanica de problemas pode
resultar na alienacdo matematica, na qual as e os estudantes podem apresentar dificuldades em

estabelecer relagbes entre o conteudo aprendido e sua prépria realidade. Um processo de
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alienacdo pode reforcar desigualdades e impedir que a Matematica se constitua como

instrumento de leitura critica do mundo e de transformacéo social. Para o autor:

A educacdo matematica critica inclui o interesse pelo desenvolvimento da
educacdo matematica como suporte da democracia, implicando que as
microssociedades de salas de aulas de matemética devem também mostrar
aspectos de democracia. A educacdo matematica critica enfatiza que a
matematica como tal ndo é somente um assunto a ser ensinado e aprendido
(Skovsmose, 2008, p. 12-13).

O autor inspira-se em Paulo Freire ao introduzir o termo materacia, como sendo a
“competéncia de interpretar e agir numa situacao social e politica estruturada pela matematica”,
(Skovsmose, 2008, p. 12). Assim, o autor descreve um cenario de investigagdo como um
ambiente que pode proporcionar a investigacao; trata-se ainda, nas palavras de Skovsmose, de
convidar as e os estudantes a questionar e procurar explicagdes.

No que se refere ao produto educacional desenvolvido neste trabalho, reconheco
avancos entre a proposta inicial e a versao atual. Ainda assim, compreendo que ha espaco para
ajustes e reformulacbes, de modo que as atividades propostas se alinhem de forma mais
consistente aos cenarios de investigacao.

Na versdo final, as atividades inspiram-se na perspectiva de Ole Skovsmose (2008), ao
buscar promover momentos de didlogo e problematizacdo. As questdes propostas convidam as
e os estudantes a refletirem sobre como 0s conceitos matematicos mobilizados ao longo da
narrativa sdo utilizados pelas personagens na resolucdo de problemas concretos de sua
comunidade, estabelecendo conexfes com situa¢Ges do contexto contemporaneo. Entretanto,
para que pudesse afirmar que as atividades se encaixassem nos cenéarios de investigacao, talvez
elas nem devessem existir; ndo desta forma pronta, em que o questionamento € apresentado as
e aos estudantes e ndo apontado por elas e eles.

Em sala de aula, percebi que os cenarios de investigacao nao se referem exatamente a
forma como as atividades sdo formuladas, mas sobre a conducdo do trabalho pedagdgico que
favoreca o espaco de didlogo e curiosidade investigativa, no qual os proprios questionamentos
emergem das e dos docentes. Durante o desenvolvimento das aulas foi perceptivel que,
enguanto professora, eu também precisava aprender a dialogar com essa proposta, repensando
modos de intervencéo, escuta e mediagao.

Neste ponto da escrita, considero importante explicitar que 0s exercicios propostos no
Caderno de Atividades que compde “O Livro de Kemet” ndo se configuram como cenarios de
investigacdo. Ao incorporar Ole Skovsmose no referencial tedrico e apresentar minhas

compreensdes acerca dos cenarios de investigacdo, busco evidenciar o movimento de
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tensionamento com padrdes e métodos enraizados em minha propria pratica. Trata-se, portanto,
de compartilhar aquilo que, até aqui, consegui aprender e transformar, bem como reconhecer
0s caminhos que ainda preciso trilhar.

Nesse sentido, ao iniciar a pesquisa, esse movimento ainda se mostrava em construcao.
No primeiro dia, as e os estudantes, igualmente imersos em modelos que aqui denomino como
tradicionais de ensino, recorriam a perguntas classicas: “E para fazer o qué, professora?”” e “Que
conta eu preciso fazer?”. Tais questionamentos encontraram uma professora ainda fortemente
marcada por praticas expositivas e por uma logica de ensino centrada nas nogdes de certo e
errado.

No segundo dia, ao buscar compreender com maior profundidade o que poderia se
aproximar de um cenério de investigacdo, procurei adotar uma postura mais paciente e
reflexiva, evitando respostas prontas e estimulando o pensamento, o dialogo e a construcéo
coletiva de sentidos. Ainda que ndo seja possivel afirmar que o trabalho tenha se alinhado
plenamente a essa perspectiva, reconheco essa experiéncia como um primeiro passo na direcéo
de préticas pedagdgicas mais investigativas.

Romper com padrbes pedagogicos historicamente consolidados constitui um processo
formativo continuo, que exige paciéncia, persisténcia e disposicao para reaprender. Trata-se,
portanto, de um movimento de construgdo gradual, no qual ensinar e aprender se tornam
praticas indissociaveis.

Enquanto educadoras e educadores, precisamos nos preparar para propostas como a dos
Cenarios de Investigacao, que intencionam abrir novos caminhos para o ensino de Matematica.
Nesse movimento, torna-se fundamental compreender que todo saber matematico esta inserido
em contextos historicos, sociais, culturais e politicos. Ole Skovsmose (2001, 2008) enfatiza
que, em geral, os livros didaticos tendem a reforcar modelos tradicionais de ensino, embora
existam possibilidades concretas de transformagdo dessas praticas. Como destaca o autor, “o
paradigma do exercicio pode ser contraposto a uma abordagem de investigacdo, que pode
assumir diferentes formas, como o trabalho com projetos na escola primaria e secundaria”
(Skovsmose, 2020, p. 2).

Assim, compreendo que ensinar Matematica ndo pode se reduzir a um exercicio
descolado da vida, das praticas culturais, dos desafios sociais e das experiéncias concretas das
pessoas. Nessa perspectiva, e considerando que o proprio letramento racial se constitui como
um processo atravessado por mdaltiplas etapas e caminhos, a apropriagdo de elementos da
Educagdo Matematica Critica — mais especificamente dos Cenarios de Investigacdo — pode

contribuir para a construcdo de novas possibilidades pedagogicas, comprometidas com uma
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perspectiva decolonial, com a valorizacdo da ancestralidade e com o resgate de historias
historicamente invisibilizadas.

Os Cenérios para Investigacdo, conforme propostos por Ole Skovsmose, mobilizam a
construcdo de situacdes em que as e 0s estudantes sdo convidados a investigar, refletir, tomar
decisOes e produzir significados a partir de contextos que dialogam com suas realidades. Nesse
sentido, tais cendrios possibilitam o reconhecimento dos saberes, das experiéncias e dos
contextos culturais das e dos estudantes como pontos de partida para a construcdo do
conhecimento matematico.

No contexto desta pesquisa, 0s Cenarios para Investigacdo apresentam-se como uma
possibilidade metodoldgica de articulagdo entre o ensino de Matemaética e as epistemologias
africanas e afro-brasileiras. Em contraposicéo a apresentacdo da Matematica como uma ciéncia
abstrata, universal e eurocentrada, a proposta desenvolvida buscou construir situacfes de
aprendizagem que possibilitassem as e aos estudantes reconhecer a presenca da Matematica em
saberes ancestrais, em praticas culturais, em tecnologias desenvolvidas por civilizacGes
africanas e em suas proprias vivéncias.

Em suas reflexdes acerca do paradigma do exercicio e das possibilidades de contrap6-
lo, Ole Skovsmose (2008) ndo propde procedimentos complexos ou situacgdes artificiais,
tampouco questdes inéditas no ensino de Matematica. Ao contrario, convida a um olhar
diferenciado sobre préticas ja consolidadas, chamando a atencdo para o que denomina
semirrealidade, frequentemente presente nos problemas matematicos escolares.

Segundo o autor, a semirrealidade caracteriza-se por situacGes que aparentam estar
vinculadas ao cotidiano, mas que, na préatica, pouco dialogam com experiéncias reais ou com
processos efetivos de tomada de decisdo. Skovsmose (2008, p. 21) exemplifica essa nogédo a
partir do seguinte problema: “O feirante A vende mag¢as a R$ 0,85 o quilograma. Por sua vez,
o feirante B vende 1,2 kg por R$ 1,00. a) Qual feirante vende mais barato? b) Qual é a diferenga
entre os precos cobrados pelos dois feirantes por 15 kg de magas?”.

O autor aponta que a possibilidade de estudantes apresentarem questionamentos
distintos a problematica proposta, como questionar a distancia entre a casa de quem compra as
macas e sua casa, se seria possivel carregar uma sacola com 15 kg de magas ou mesmo se 0s
estabelecimentos fazem entregas, poderiam ser considerados como obstrucdo a aula. Para
Skovsmose, a maneira como a Matematica opera na vida real ndo é considerada na elaboracao
deste tipo de exercicio.

Acolher diferentes questionamentos das e dos estudantes, e propor dinamicas que

possibilitem estes questionamentos, em minha interpretacdo sobre a proposta do autor, podem
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ser caminhos para a investigagdo. Segundo Skovsmose (2008, p. 28) “a linha vertical que separa
o0 paradigma do exercicio dos cenarios para investigacao €, por certo, uma linha muito ‘espessa’,
simbolizando um terreno imenso de possibilidades”.

Para o autor, quando as e o0s estudantes estdo explorando um cenario de investigacao,
ndo devemos, enquanto educadoras e educadores, prever quais questionamentos emergirao.
“Uma forma de eliminar o risco, ¢ o professor tentar guiar todos de volta ao paradigma do
exercicio, a zona de conforto” (Skovsmose, 2008, p. 35).

Reconheco, nas reflexfes do autor, minha propria dificuldade na conducéo de propostas
investigativas, e compreender tal dificuldade mostra-se fundamental quando se pretende adotar
essa perspectiva metodoldgica. N&o se trata apenas de modificar a estrutura das atividades, mas
de romper com praticas pedagdgicas profundamente enraizadas, como a tendéncia a responder
imediatamente as questdes a partir de critérios de certo ou errado.

Adotar cenarios de investigacdo exige criar espaco para que as e 0s estudantes se
permitam questionar, levantar hipdteses e construir sentidos, o que demanda, também, um
deslocamento do papel docente. Seria ingénuo supor que, em uma primeira experiéncia, as € 0s
estudantes apresentariam questionamentos diversificados ou construiriam, de forma auténoma,
cenarios de investigacdo plenamente desenvolvidos.

Entendo que alcancar esse nivel de envolvimento investigativo constitui um processo
gradual, que requer atencdo e sensibilidade por parte da professora ou do professor aos
pequenos questionamentos que emergem no cotidiano da sala de aula. E a partir desses indicios
— muitas vezes sutis — que se torna possivel fomentar o dialogo, aprofundar a problematizacao
e, progressivamente, ampliar as possibilidades de investigacdo matematica.

Essa perspectiva desafia a ideia de neutralidade da disciplina e questiona sua suposta
superioridade em relacdo a outras formas de conhecimento. Pelo contrério, reconhece que a
prépria definicdo do que é — ou ndo — Matematica foi historicamente construida sob uma
I6gica colonial, que validou determinados saberes, especialmente os produzidos na Europa, ao
mesmo tempo em que marginalizou, silenciou e deslegitimou conhecimentos produzidos por
outros povos.

Incorporar Skovsmose como referencial tedrico representa, portanto, uma possibilidade
de implementacao de praticas decoloniais, ao compreender a Educacdo Matematica como um
espaco de critica, dialogo e producdo coletiva de saberes. Nessa perspectiva, a Matematica
também pode se constituir como instrumento de enfrentamento ao racismo, ao epistemicidio e
as desigualdades que estruturam a sociedade e, consequentemente, o espaco escolar. Considero,

assim, que os cenarios de investigacdo podem dialogar diretamente com a ERER, ao
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oportunizar préticas pedagdgicas que ndo se restringem ao ensino de contetidos, mas que podem
contribuem para a formacé&o de cidadés e cidadaos criticos, capazes de viver, conviver e intervir
no mundo a partir de uma perspectiva ética, antirracista, emancipadora e transformadora.

O percurso tedrico construido nesta secdo refletiu, portanto, a intencionalidade de
fundamentar a pesquisa em bases éticas, politicas e epistemoldgicas, comprometidas com uma

educacdo emancipadora, antirracista e decolonial.

3.5 Decolonialidade do saber: teorias que se unem na busca pelo rompimento com as

praticas coloniais

O periodo colonial, iniciado por volta do século XV com as “grandes navegagdes”
europeias, segundo Water D. Mignolo (2017), marcou uma era de exploracdo, dominacdo e
imposicdo cultural sobre vastas regides da Africa, Asia e América. Mais do que subjugacéo
econdmica e territorial, o colonialismo implementou um projeto de controle sobre o saber e 0
ser, no qual os povos colonizados foram desumanizados e seus conhecimentos, crencas e
praticas culturais sistematicamente deslegitimados. A Europa colocou-se como centro do
mundo, construindo a ideia de existéncia de uma hierarquia entre culturas e consolidando a
ideia do homem branco europeu como medida universal de humanidade e racionalidade.
Valtiangeli Moitinho (2021, p. 16) destaca que:

O colonialismo é o controle, a dominagdo de um povo que passa a ter sua
economia, sua politica nas maos de outra na¢ao; enquanto a colonialidade é o
resultado de anos desse controle, ou seja, é tudo que fica marcado no
comportamento social e cultural que um povo adquire com o fim da
colonizacéo. Ja a decolonialidade seria um processo de ruptura com esses dois
conceitos, para construgdo e reconstrugao do ser, do poder e do saber.

Esse processo historico deixou marcas nas estruturas sociais e educacionais
contemporaneas, reproduzindo o que Anibal Quijano (2005) denomina colonialidade do poder:
um sistema de dominacdo que se mantém mesmo apés o fim formal do colonialismo. O autor
critica a narrativa que associa a modernidade exclusivamente ao continente europeu e evidencia
como a usurpacdo dos saberes produzidos pelos povos colonizados continua a influenciar o
presente. Percebo que essa Idgica se manifesta no curriculo escolar brasileiro, privilegiando
epistemologias eurocéntricas como as Unicas formas legitimas de conhecimento, contribuindo
para o silenciamento e pouco reconhecendo saberes emergentes de povos indigenas, africanos

e afrodescendentes.
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No contexto deste trabalho, compreendo a decolonialidade enquanto préxis que busca
alternativas para a ruptura com ldgicas coloniais ainda presentes no campo educacional. N&o é
uma perspectiva Unica ou fechada, mas um horizonte de possibilidades construido a partir de
diversas vozes, praticas e saberes que se erguem em resisténcia ao colonialismo e as suas
permanéncias. Nesse sentido, falar de decolonialidade implica reconhecer que o conhecimento
é multiplo, situado e produzido em diadlogo com diferentes realidades historicas e culturais.
Conforme Mignolo (2019, p. 6):

Ndo pode haver um Udnico plano diretor decolonial — isso seria
excessivamente moderno, eurocéntrico, provinciano, limitado e ainda
universal demais. A decolonialidade funciona com base na pluriversalidade e
na verdade plural, e ndo na universalidade e em uma verdade Unica.

Dialogando com Mignolo (2017, 2019), a ideia de decolonialidade é compreendida
como a juncdo de movimentos de valorizacdo da pluralidade que se contrapdem as teorias
hegemonicas cristalizadas ao longo da historia, as quais invisibilizam culturas e desqualificam
a diversidade humana.

No contexto do ensino e da aprendizagem da Matematica, a decolonialidade pode se
manifestar por meio de movimentos emancipatérios e praticas que auxiliem a emergir
epistemologias diversas que valorizem o legado cientifico-matematico africano e outros saberes
historicamente invisibilizados, compreendendo-os como parte constitutiva do patrimoénio
intelectual da humanidade. Conforme Mignolo (2017, p. 30): “A decolonialidade requer
desobediéncia epistémica, porque o pensamento fronteirico é por definicdo pensar na
exterioridade, nos espacos e tempos que a autonarrativa da modernidade inventou como seu
exterior para legitimar sua propria logica de colonialidade”.

Trata-se, portanto, de uma opc¢do epistémica desafiadora da l6gica eurocentrada da
modernidade/colonialidade, propondo a valorizacdo de saberes silenciados e modos de
existéncia subalternizados. Esta perspectiva dialoga diretamente com os principios freireanos
de uma educagdo como pratica de liberdade (Freire, 2023), com a escrevivéncia de Conceicao
Evaristo (2020) enquanto epistemologia insurgente, e com a Educagdo Matematica Critica de
Ole Skovsmose (2008), que questiona a neutralidade da ciéncia e propde praticas pedagogicas
conectadas as realidades socioculturais das pessoas.

Educacdo Matematica decolonial significa, entdo, construir praticas educacionais que
questionem conceitos previamente impostos, neguem o ideal de uma unica forma de ser e saber
e rompam com a premissa da Europa como centro civilizatério e detentora de todo

conhecimento cultural e cientifico. Trata-se de possibilitar que estudantes negras e negros se
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reconhecam como herdeiros e produtores de saberes, contribuindo para uma educacéo
emancipadora e dialdgica.
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4 AMATEMATICA E A EDUCACAO PARA AS RELACOES ETNICO-RACIAIS:
RAIZES AFRICANAS E CAMINHOS PARA A DECOLONIALIDADE DO SABER

Falar sobre o ensino de Matematica a partir de uma perspectiva critica e decolonial €
também falar sobre as cicatrizes deixadas pelo racismo em nossa sociedade. Entendo que néo é
possivel refletir sobre a escola, o curriculo ou a préatica docente sem reconhecer que o racismo
ndo € apenas uma atitude isolada ou um desvio de carater. Ele representa uma estrutura de poder
que molda relacdes sociais, politicas, econdmicas e culturais no Brasil e no mundo. E um
sistema que se alimenta do siléncio e se reinventa para continuar existindo.

Amanda Q. Moura e Manuela Carrijo (2024, p. 3) discutem o conceito de antinegritude
como “um construto teérico que explica a condicdo do sujeito negro no mundo
contemporaneo”. Segundo as autoras, esse conceito procura explicitar a narrativa da
branquitude, que coloca negros e brancos em lados opostos na constituicdo do que se entende
por humanidade.

Para as autoras, “compreender o que ¢ antinegritude € o primeiro passo para podermos
perceber 0 modo como ela entranha nas organizacBes sociais e pensar estratégias de
enfrentamento” (Moura; Carrijo, 2024, p. 4). Esse entendimento desloca o olhar das intenc¢des
individuais para um terreno mais profundo, onde as desigualdades raciais sdo produzidas e
naturalizadas pelas proprias instituicGes sociais, inclusive a escola. Como explica Carneiro
(2023, p. 19), “o racismo enquanto pseudociéncia busca legitimar privilégios simbdlicos e
materiais para a supremacia branca que o engendrou”. S@o esses privilégios que estimulam a

manutencgédo de um sistema excludente e opressor. Para a autora:

Sao esses privilégios que determinam a permanéncia e a reproducdo do
racismo enquanto instrumento de dominagdo, exploragdo e, mais
contemporaneamente, de exclusdo social em detrimento de toda evidéncia
cientifica que invalida qualquer sustentacéo para o conceito de raga (Carneiro,
2023, p. 19-20).

A andlise das dinamicas de reproducdo do racismo na sociedade brasileira € inerente a
pratica docente e a construcgdo deste estudo, pois fundamenta tanto a compreenséo do problema,
quanto a necessidade de préaticas pedagdgicas que enfrentem essas estruturas. Entender como o
racismo molda as desigualdades sociais, como se infiltra no curriculo e como se materializa no
ensino da Matemética é parte indissocidvel da constru¢cdo de uma proposta educativa

comprometida com a justica social e com a reparagéo historica.
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4.1 Racismo estrutural e suas consequéncias na realidade brasileira

O racismo pode ser compreendido como uma engrenagem que, embora pareca operar
de forma invisivel para muitos, manifesta-se cotidianamente na vida de nos, pessoas negras.
Presente em diferentes camadas sociais e atravessando diversos aspectos da organizacdo da
sociedade, o racismo assume caréater estrutural. Isso significa reconhecer que a propria estrutura
social foi historicamente concebida e continua sendo mantida por mecanismos que privilegiam
determinados grupos com base em caracteristicas racialmente hierarquizadas, em detrimento
daqueles que ndo se enquadram nos padrdes socialmente instituidos como legitimos. Karine
Silva (2020, p. 22) define o racismo estrutural como “um regime que estd escorado em pilares
de privilégios do grupo dominante que se utiliza, dentre outros, de normas e instituicdes para
se manter no topo da piramide social”.

Em sua obra “O Quilombismo”, Abdias do Nascimento (2019) aborda a quest&o racial
de forma direta e aprofundada, ao evidenciar o racismo como um constructo historico e social
gue atravessa todas as camadas da sociedade brasileira. Trata-se de uma coletanea de textos e
documentos que demonstram como as hierarquias raciais foram produzidas e naturalizadas ao
longo do tempo, sustentando estruturas de privilégio para determinados grupos e promovendo
a marginalizacdo, a exploracdo e a desumanizacdo da populacdo negra e de outros grupos
historicamente subalternizados. Ao problematizar os mecanismos ideoldgicos que buscam
invisibilizar o racismo ou apresenta-lo como algo intrinseco a ordem social, o autor denuncia a
falsa naturalizacdo das desigualdades raciais e afirma a necessidade de enfrentamento politico,
cultural e epistemoldgico dessas estruturas.

Para Abdias do Nascimento (2019, p. 26), o racismo “luso-brasileiro” apresenta-se de
forma difusa e camuflada, mas persistente e cruel. O apagamento sistémico da identidade e
histéria de mulheres e homens negros o Brasil, ainda segundo o autor, € mascarado pelo que
ele chama de utopia da democracia racial. Nilma Lino Gomes (2019) também descreve a
caracteristica rasteira do racismo brasileiro, construido historicamente de forma insidiosa e

ambigua, que se afirma por meio de sua negacdo. Segundo a autora:

Essa invisibilidade aparente é ainda mais ardilosa, pois se da via mito da
democracia racial, uma construcdo social produzida nas plagas brasileiras.
Através da narrativa do mito, que é extremamente conservadora — porém
transfigurada em discurso democréatico —, a igualdade das racas é destacada.
Trata-se, no entanto, de uma falsa igualdade, pois ela se baseia no apagamento
e na homogeneizacéao das diferencas (Gomes, 2019, p. 53).
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Para Gomes (2019), o mito da democracia racial se traduz no apagamento e na
homogeneizacdo e inferiorizacdo das diferengas; movimento que, na pratica, naturaliza a
subalternizacdo de grupos étnico-raciais.

N&o por acaso, a populacdo negra, mesmo sendo maioria numeérica, segue representando
a minoria nos espacos de poder e decisdo no Brasil. Os dados do Censo Demografico de 2022,
realizado pelo IBGE (2022b), sdo um espelho dessa realidade. Pela primeira vez desde que o
instituto adotou a autodeclaragéo racial em 1991, a populacdo parda superou numericamente a
branca. Houve também crescimento da populacéo preta; hoje, pretos e pardos, ou seja, a
populacdo negra, representam mais de 55% do povo brasileiro. Estes nimeros ndo simbolizam
apenas uma mudanca demografica, mas podem falar de resisténcia, reconstrugdo identitaria e

de resultados da luta coletiva por visibilidade e reparacao histérica.

Tabela 1 — Comparativo de dados demograficos de Raca/Cor — IBGE 1991 e 2022

Cor/Raca 1991 2022
Preta 5,0% 10,2%
Branca 51,6% 43,5%
Parda 42,5% 45,3%

Fonte: elaboracdo prépria com base em dados do IBGE (1991c, 2022b).

Ao analisar mais dados do Censo de 2022, é possivel observar que ainda precisamos
avancar na questdo racial, as desigualdades continuam a nos atravessar. A pesquisa aponta, por
exemplo, que a taxa de analfabetismo entre pessoas brancas com 15 anos ou mais é de 4,3%,
enquanto entre pretos e pardos os indices sdo 10,1% e 8,8%, respectivamente. Em 2022, o
rendimento por hora trabalhada de pessoas brancas era 61,4% maior do que o de pretos e pardos.
Sdo numeros que refletem as histdrias de mulheres e homens, negras e negros, empurrados para
servicos que, embora essenciais, sdo pouco valorizados e de menor remunera¢do. Como
demonstrado pelo IBGE, a populacdo negra ainda representa a parcela com menor acesso a
direitos basicos como educacdo, saude, lazer, emprego e renda.

Alessandra Devulsky (2022) analisa a questdo racial no contexto do capitalismo,
destacando elementos como a concentracdo de renda e a exploragédo da forga de trabalho, néo
como efeito colateral, mas como um mecanismo inerente ao proprio sistema que € regulado
pelo Estado, descrito por ela como “um derivado necessario da propria reproducao capitalista”.
A autora discute o papel do racismo neste contexto e como as questdes de raca e género

influenciam no trabalho e na renda. Ela afirma que:

O racismo colabora na diferenciacéo das tarefas por meio do estabelecimento
de uma hierarquia baseada no recorte racial, na qual “certos trabalhadores
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perdem uma parte maior do mais-valor que eles criaram do que outros”. A
forca de trabalho é revestida de uma roupagem étnica indissociavel da
producdo de valor no capitalismo. Portanto, sua organizacgéo é perpassada por
esse elemento que, embora ndo seja fundador, é essencial em sua reprodugéo
(Devulsky, 2022, p. 9).

A autora pontua ainda que, embora possamos observar e reconhecer conquistas
emancipatdrias, a luta politica ndo ¢ finda, dado que, “o direito civil que confere status de sujeito
de direito a mulher e ao negro é o que mantém os privilégios daqueles que gozam dos beneficios
de acumulagio do capital e de seu entesouramento individual” (Devulsky, 2022, p. 13). Observo
a coeréncia da afirmacao, quando cruzo dados sobre raca e género e visualizo o agravamento
das desigualdades. Em 2022, segundo o IBGE, a subocupacdo por insuficiéncia de horas
trabalhadas entre homens brancos era de 3,8% — cerca de 912 mil pessoas. Entre mulheres
pretas e pardas, o percentual era de 9,4%, o equivalente a 2 milhdes de trabalhadoras. S&o
mulheres, que em geral, carregam o peso de sustentar familias inteiras, mas continuam sendo
as primeiras a serem invisibilizadas e desvalorizadas por um sistema capitalista e patriarcal.

Como lembra Cida Bento (2022, p. 11), “é evidente que os brancos ndo promovem
reunides secretas as cinco da manha para definir como vdo manter seus privilégios e excluir 0s
negros. Mas ¢ como se assim fosse”. Um pensamento revelador sobre a desigualdade ndo como
fruto do acaso, mas resultado de uma estrutura social desenhada para manter privilégios e
aprofundar abismos. Como pontuado pela autora, fala-se muito sobre a “heranga da escravidao”
e seus efeitos para as populagdes negras, mas quase nunca se menciona a herancga escravocrata
e seus impactos positivos para as pessoas brancas. Bento (2022, p. 15-16) afirma que
“descendentes de escravocratas e¢ descendentes de escravizados lidam com herangas
acumuladas em historias de muita dor e violéncia, que se refletem na vida concreta e simbolica
das geragdes contemporaneas”.

Neste panorama, apoio-me na afirmagédo de Djamila Ribeiro (2019, p. 12), para quem
“o racismo €, portanto, um sistema de opressdo que nega direitos, € ndo um simples ato da
vontade de um individuo”. Compreendo a ERER como um dos caminhos possiveis para a
desconstrucéo e a ruptura com estruturas excludentes. Trata-se da construcao de uma educacéo
voltada ndo apenas para pessoas negras, mas de um convite coletivo a repensarmos 0s
privilégios, entendendo-os ndo como “culpa” de individuos brancos, mas como consequéncia
de uma sociedade organizada historicamente para excluir. Ainda que ndo se trate de culpas
individuais, ndo se pode ignorar que pessoas brancas gozam de liberdades e oportunidades cuja
origem estd diretamente vinculada ao obscuro passado escravocrata brasileiro. Essa

naturalizacéo dos privilégios, herdados de uma estrutura racista que ainda molda as institui¢oes
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brasileiras, tem implicages diretas no acesso ao conhecimento e no modo como os curriculos
séo organizados. Como aponta Cida Bento (2022, p. 15-16), “a realidade da supremacia branca
nas organizacgdes publicas e privadas da sociedade brasileira, € usufruida pelas novas geragdes
como mérito do seu grupo”.

Ao refletir sobre a questéo racial e seus desdobramentos no mundo do trabalho e na
distribuicdo de renda entre pessoas pretas e pardas, especialmente mulheres negras, fica
demonstrada a hipocrisia de um sistema capitalista que se sustenta na exploragéo, acionando o
racismo e a misoginia como engrenagens de sua reproducdo. A pandemia da Covid-19 tornou
essa logica ainda mais visivel: enquanto grande parte da populacdo se isolava, 0s servicos
considerados “essenciais”, como os de cuidado, limpeza e atendimento, permaneceram ativos,
sustentados majoritariamente por trabalhadoras e trabalhadores negras e negros. Essa realidade
ndo pode ser naturalizada, seja por pessoas negras ou brancas. Nao se trata de redistribuir
privilégios, mas de construir coletivamente caminhos que apontem para uma sociedade mais

justa e, portanto, melhor para todas e todos.

4.2 Escola e curriculo: a urgéncia de praticas antirracistas e decoloniais

Se a sociedade brasileira é organizada por estruturas racistas, a escola, enquanto
instituicdo social, também se constitui nesse mesmo terreno. Longe de ser um espago neutro,
ela reflete, reproduz e, muitas vezes, legitima as desigualdades e os apagamentos produzidos
historicamente. No ambito do sistema educacional, Nilma Lino Gomes (2017) destaca que,
quando se desconsidera a producdo do saber dos movimentos negros, oportuniza-se 0

“desperdicio da experiéncia desse movimento social”.

Em nossa opinido, a escola é uma das principais instituicGes afetadas por essa
tensdo, pois ela é socialmente responsavel pela transmissdo e socializacao do
conhecimento. Mas qual é o conhecimento que a escola se v& como instituicdo
responsavel a transmitir? Por mais que hoje tenhamos mais experiéncias de
educacdo e diversidade, ainda € possivel afirmar que é o conhecimento
cientifico, e ndo as outras formas de conhecer produzidas pelos setores
populares e pelos movimentos sociais (Gomes, 2017, p. 54).

Os curriculos educacionais tendem a seguir epistemologias eurocéntricas, nas praticas
pedagogicas, na auséncia de representatividade, nas interacdes cotidianas e até na baixa
expectativa social projetada sobre estudantes negras e negros. Conforme Maria G. Furtado e
Carlos E. Monteiro (2023), ainda que a Lei 10.639/2003 represente um avanco, sua efetivacao
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ainda ndo esta consolidada. O estudo aponta que a BNCC (Brasil, 2018) ndo descreve 0s
caminhos para efetivacdo da legislacdo de 2003 no &mbito curricular.

A autora e o autor apontam que a BNCC apresenta, em sua estrutura, a importancia e
necessidade da abordagem de tematicas como a ERER; contudo, o conferido tratamento a
tematica nédo difere daqueles considerados técnicos e essenciais a formagéo do individuo, como
ocorre com a Lingua Portuguesa e Matemaética, por exemplo. Embora a normativa esteja em
conformidade com a Lei n° 10.639/2003 no que se refere a presenca da temética em todo o
curriculo, ndo apresenta caminhos sobre como as disciplinas pertencentes a outras areas do
conhecimento, que ndo as Ciéncias Humanas, podem incorporar a perspectiva racial no

cotidiano de suas préticas.

Ao analisarmos a se¢cdo da BNCC vinculada ao Ensino Fundamental, foi
possivel perceber que as discussdes relacionadas as relagdes étnico-raciais sao
mencionadas com mais énfase nos componentes curriculares das ciéncias
humanas, como Historia e Geografia, e Ensino Religioso (Furtado; Monteiro,
2023, p. 10).

A auséncia de diretrizes consistentes, bem como de habilidades e competéncias que
articulem a ERER e a Educacdo Matematica, aliada a escassez de materiais e de metodologias
pedagdgicas especificas — identificada como lacuna na area pesquisada — pode contribuir para
a manutencdo de um modelo de ensino que ainda reforca uma abordagem eurocéntrica da
Matemaética, pouco sensivel as dimensdes historicas, culturais e sociais que atravessam a
producdo do conhecimento matematico.

Nilma Lino Gomes (2017, p. 54) aponta que “No contexto atual da educagdo, regulada
pelo mercado e pelas racionalidade cientifico-instrumental, esses saberes foram transformados
em ndo existéncia; ou seja, em auséncias”. Reconhecer essa realidade, contudo, ndo significa
aceitd-la como imutavel; pelo contrario, é a partir desse reconhecimento que surge a
possibilidade de pensar a escola também como espaco de ruptura, resisténcia e reconstrucdo
por meio de préaticas educativas que estejam alinhadas com preceitos emancipatorios e

antirracistas. Amanda Moura e Manuella Carrijo (2024, p. 4) destacam que:

Desigualdades estruturais ja presentes na sociedade brasileira contribuem para
tornar a populacao negra mais vulneravel. Combaté-la requer acBes concretas
para promover a igualdade racial, a inclusdo e a justica social, além de uma
mudanca cultural que valorize e respeite as identidades e contribuigdes das
pessoas negras.

No campo da educacdo, a decolonialidade pode representar um desafio, pois é

necessario romper com a falsa ideia de que ha saberes superiores e outros secundarios. Entendo
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que o curriculo precisa ser entendido como um instrumento de transformacdo, capaz de
valorizar as epistemologias africanas, afro-brasileiras e indigenas, e de combater o
epistemicidio que ainda organiza os processos educativos. A construcdo de praticas
pedagdgicas criticas, que busquem a promocéo do pertencimento, identidade e consciéncia, ndo
€ um adendo ao ensino: é condi¢do para que a educagdo, de fato, cumpra seu papel social e
humano.

Neste estudo, busco refletir sobre os desafios e as possibilidades de construir uma
Educacdo Matematica comprometida com os principios da ERER, a luz da Lei n° 10.639/2003
e das perspectivas decoloniais. Romper com a pretensa neutralidade da Matematica representa
um exercicio pedagogico e um ato politico que nos convoca a reimaginar o curriculo como

espaco de resisténcia e reconstrucao.

4.3 A Lei 10.639/03 e os desafios de integrar as relacGes étnico-raciais ao ensino da
Matematica

Embora ainda seja necessario avancar nas descobertas sobre as civilizacdes néo
europeias, especialmente no que diz respeito a sua organizacao social, cultura e sistemas de
conhecimento, existem estudos e pesquisas que evidenciam as contribuicbes dos povos
africanos para diversas areas do saber. Trata-se de conhecimentos que possibilitam a insercéo
de epistemologias outras no cotidiano escolar e no curriculo, e que podem ser mobilizados em
praticas educacionais comprometidas com a valorizacdo da diversidade.

A omissdo dessas contribuicdes ndo é acidental, tampouco uma mera falha dos registros
historicos, mas o resultado direto de um projeto colonial que ndo se limitou a exploracdo
econbmica dos territérios, operando também um intenso processo de apagamento

epistemoldgico e cultural. Para Amanda Moura e Manuella Carrijo (2024, p. 5):

No Brasil, a educacdo desempenhou um papel estratégico na assimilacdo de
negros e indigenas ao longo da histéria. Mesmo apds a abolicao, 0s processos
educativos continuaram a estabelecer procedimentos de exclusdo e
assimilac&o do negro, visto como um liberto indesejavel na sociedade.

Partindo do entendimento de que a Matematica, assim como qualquer outro campo do
conhecimento, € uma construcdo social e histérica, estabeleco a necessidade de reconhecer e
valorizar as contribui¢bes africanas para o seu desenvolvimento como tarefa urgente e
necessaria tanto para reparar apagamentos historicos quanto para fomentar uma educacdo

comprometida com a diversidade epistémica.
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Como destaca Nilma Lino Gomes (2017), superar esses desafios demanda mais do que
a simples inclusdo de conteudos no curriculo: é necessaria uma transformacao epistemoldgica
profunda, capaz de alcancar tanto as praticas pedagdgicas quanto as relacfes estabelecidas no
espaco escolar. Construir uma Educacdo Matematica alinhada a ERER exige reconhecer que
este campo do conhecimento também é atravessado por disputas histdricas e sociais. E preciso
assumir a sala de aula como espacgo de resisténcia e reconstrucdo, onde estudantes negras e
negros possam ter seus saberes e histdrias valorizados e legitimados.

Os curriculos escolares, em geral, contam uma historia da Matematica que privilegia
nomes como Pitagoras, Euclides e Arquimedes, ignorando, muitas vezes, que esses pensadores
dialogaram com saberes africanos. O Egito Antigo, frequentemente desassociado de sua
condicdo africana pelas narrativas eurocéntricas, foi um dos bercos de sofisticados
conhecimentos matematicos, registrados em documentos como o Papiro de Ahmes.

Creditado ao advogado e antiquério escocés Alexander Henry Rhind, o Papiro de Ahmes
(ou Ahmose) foi escrito, segundo Jefferson Tod&o (2024) pelo escriba Ahmes por volta de 1650
a.C. O documento histdrico registra 84 problemas matematicos ligados a Aritmética e a
Geometria, sendo considerado uma importante fonte do conhecimento da humanidade sobre a
Matemética egipcia. Conforme descreve o Museu Britanico, detentor da reliquia historica, €
“provavelmente um livro de matematica, usado pelos escribas para aprender a resolver
problemas matematicos particulares escrevendo exemplos apropriados”. Tal artefato ilustra nao
somente a propriedade intelectual dos povos africanos que habitavam o que conhecemos com
Antigo Egito, mas também a forma como esse patriménio foi usurpado pela l6gica eurocéntrica.

De acordo com Jefferson Todao (2024), s@o descritos os seguintes problemas no Papiro
de Ahmes:

Quadro 1 — Descricdo dos problemas matematicos contidos no Papiro de Ahmes

(Continua)
PROBLEMAS CONHECIMENTOS MATEMATICOS ABORDADOS
Problemas 1 a 6 Divisdode 1, 2, 6, 7, 8 e 9 pées por 10 homens.
Problemas 7 a 20 Multiplicacdo de diferentes fracdes unitarias.
Problemas 21 a 23 Calculos com subtracdes.
Problemas 24 a 27 Problemas envolvendo Equag6es do 1° Grau com uma incognita,
resolvidas pelo método da falsa posicéo.
Problemas 28 e 29 Problemas com solucdes diversas.
Problemas 30 a 34 Problemas mais dificeis envolvendo Equacdes do 1° Grau com
uma incognita resolvidas pelo método da divisao.
Problemas 35 a 38 Problemas mais dificeis que os anteriores, envolvendo Equacdes
do 1° Grau com uma incognita, resolvidos pelo método da falsa
posicéo envolvendo gréos, recipientes e medidas de volume.
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Quadro 1 — Descricdo dos problemas matematicos contidos no Papiro de Ahmes
(Concluséo)

Problemas 39 e 40 Progressdes Aritméticas.
Problemas 41 a 46 Volumes de contentores de cereais em forma retangular e
cilindrica.
Problema 47 Tabela de Fracdes de Olho de Horus, contendo medidas de
volume.

Problemas 48 a 55 Avreas de triangulos, retangulos, trapézios e circulos.
Problemas 56 a 60 Problemas relacionados com a base e a altura de pirdmides.
Problemas 61A e 61 B Tabela e regras de célculos com fragBes unitéarias pares e impares.

Problema 62 Pesos e proporgdes de metais preciosos.
Problema 63 Diviséo proporcional de pées entre homens.
Problema 64 Progressdo Aritmética.

Problema 65 Divisdo proporcional de paes entre homens.
Problema 66 Divisdo de gordura.

Problema 67 Proporcéo de gado devido como tributo ou imposto.
Problema 68 Diviséo proporcional de gréos entre grupos de homens.
Problemas 69 a 78 Trocas e divisdo proporcional direta e inversa de pdo e cerveja.

Problema 79 Progressdo geométrica de razdo 7.
Problemas 80 e 81 Tabelas de fracbes de Olho Hoérus, como medidas de gréos.
Problemas 82 a 84 Quantidade de alimentos para diversos animais domésticos.

Fonte: elaboragdo propria com base em Tod&o (2024, p. 115-116).

O detalhamento apresentado no quadro visa ilustrar a variedade dos conhecimentos
matematicos desenvolvidos pelos egipcios e descritos no Papiro de Ahmes e a forma como estes
problemas se relacionavam a superacdo de situacfes préaticas, dando indicios sobre o modelo
de organizacdo social da época. Embora ndo apresente aqui detalhes sobre tais célculos e
problemas, os indicios histdricos e arqueoldgicos pouco explorados em nossa constitui¢do
curricular s&o utilizados nesta dissertagdo como possibilidades de conhecimentos que podem
ser abordados no conteudo de Matematica, visando a valorizacdo e conhecimento dessas
culturas e sua importancia do desenvolvimento da disciplina enquanto Ciéncia. Além disso, tais
elementos baseiam a construgcdo do produto educacional, intitulado “O Livro de Kemet”,
enquanto parte da pesquisa e da constituicdo de dados.

Além do Papiro de Ahmes, existem outras evidéncias arqueoldgicas, como o Osso de
Lebombo, que revelam como povos africanos desenvolveram sistemas numéricos milénios
antes do surgimento dos sistemas europeus. Esses registros ndo apenas desmontam o mito da
Matematica como ciéncia “pura e ocidental”’, mas também abrem caminhos para uma
abordagem pedagdgica que valorize a pluralidade de saberes. De acordo com Todao (2024, p.
57) “o Osso de Lebombo ¢ considerado por alguns cientistas como o objeto matematico mais
antigo de que se tem conhecimento, datado de cerca de 35 mil anos a.C.”. De acordo com o
autor, o artefato foi descoberto no extremo norte de KwaZulu-Natal, entre a Africa do Sul e 0

Essuatini. Trata-se de um o0sso de babuino com 7,7 centimetros e 29 entalhes. Ainda segundo



67

Jefferson Toddo (2024), as descobertas relacionadas a este tesouro arqueoldgico levam a crer

que as mulheres africanas foram as primeiras matematicas da historia da humanidade.

Acredita-se que 0 Osso de Lebombo fosse utilizado nédo apenas para célculos
numeéricos e medicdo do tempo, mas também para monitorar os ciclos lunares
e os ciclos menstruais. Um més no calendério lunar dura aproximadamente 29
dias e 12 horas; em alguns lugares, conta-se 29 dias em um més e 30 no outro,
e no Osso de Lebombo ha 29 entalhes. Assim, acredita-se que as mulheres do
continente africano foram as primeiras matematicas da histdria, por utilizarem
o0 calendério lunar tanto para questfes astrondmicas quanto para gerenciar a
vida cotidiana (Toddo, 2024, p. 58).

Conforme apontamentos do autor, filésofos e matematicos gregos como Tales, Socrates,
Pitagoras, entre outros, obtiveram conhecimentos oriundos dos povos e sacerdotes africanos,
fortalecendo o argumento que o continente pode ser considerado o ber¢o de conhecimentos
cientificos importantes para a evolu¢do humana, mas cujos conhecimentos sdo creditados
apenas a intelectualidade europeia. Ao ignorar contribuicdes de outros povos, 0s curriculos
escolares podem contribuir para a perpetuacdo do epistemicidio negro, conceito discutido por
Sueli Carneiro (2023), que se caracteriza pelo processo de negacdo e desqualificacdo dos
saberes produzidos por povos historicamente racializados. O epistemicidio ndo apenas apaga a
presenca negra na historia da humanidade, mas também produz efeitos concretos na vida das
pessoas negras hoje, uma vez que promove uma pedagogia da inferiorizacéo, da deslegitimacéo

e do ndo pertencimento. Como apontam Amanda Moura e Manuella Carrijo (2024):

A antinegritude resulta na desvalorizacdo da identidade, cultura e histdria dos
individuos negros, manifestando-se de diversas formas, incluindo estereétipos
raciais, discriminacdo, preconceito e violéncia. Nesse contexto, a
antinegritude exerce um papel significativo na exclusdo das pessoas negras,
negando sua dignidade e direitos e relegando-as a uma posi¢do de
desvantagem e marginalizacdo na sociedade (Moura; Carrijo, 2024, p. 3).

Descolonizar o ensino da Matematica exige muito mais do que datas comemorativas ou
mencdes pontuais as civilizagbes africanas: trata-se de um processo de transformacdo que
desafia o curriculo tecnicista e propde uma abordagem critica e dialdgica. Essa perspectiva
encontra respaldo na Educacdo Matematica Critica de Ole Skovsmose, que defende a criacéo
de cenarios para investigacdo, nos quais as e 0s estudantes sao convidados a refletir sobre suas
realidades e a utilizar a Matematica como ferramenta para compreender e transformar o mundo.

Adotar uma pratica pedagdgica antirracista significa oportunizar a estudantes negras e
negros perceberem-se ndo apenas como consumidores de saberes, mas como herdeiros e

produtores de conhecimento. Transformar o ensino da Mateméatica em um espaco de
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pertencimento, autoestima e construgdo coletiva é uma tarefa ética e politica, sem a qual a escola
continuara a reproduzir desigualdades.

A descolonizacdo do saber matematico comeca, portanto, com o reconhecimento de que
a Matematica é fruto da experiéncia humana coletiva, desenvolvida em diferentes tempos,
territorios e culturas. As civilizagGes africanas foram pioneiras na sistematizacdo de conceitos
matematicos, na construcdo de instrumentos de medida, na aplicagdo da geometria e na
resolucdo de problemas concretos relacionados a arquitetura, a astronomia, a agricultura e a
organizacao social.

A historia pode, e deve, ser recontada por perspectivas plurais, desintoxicadas das
narrativas Unicas que invisibilizam e até embranquecem aquilo que ndo conseguem apagar,
como é o caso do Egito, frequentemente representado pela ética ocidental em producées
cinematogréficas. Nas palavras de Cheikh Anta Diop: “Os antigos egipcios eram negros. O

fruto moral da sua civilizagdo deve ser contado entre os bens do mundo negro”.

4.4 Educacdo matematica decolonial: desafios e caminhos possiveis

De acordo com Sandy Pereira e Elenilton Godoy (2023, p. 54), “A hegemonia do
conhecimento em matematica a partir de um paradigma colonial tende a manter escolas e
professores impregnados por uma perspectiva de monocultura”. Desta forma, compreender que
a Matematica foi historicamente apropriada e apresentada sob uma Gtica eurocéntrica nos
curriculos escolares € um passo fundamental para repensar o papel desta ciéncia no processo
educativo. Trata-se de um desafio que vai além do reconhecimento de apagamentos, de forma
que é preciso agir intencionalmente na desconstrucdo dessa légica, buscando a promogéo de
uma Educacdo Matematica que se alinhe as praticas decoloniais.

Diante desses desafios, emergem questionamentos que impulsionaram a progressao da
pesquisa. Busquei identificar o que ja foi produzido em termos de préaticas pedagdgicas e
pesquisas voltadas a integracdo da Lei 10.639/03 no ensino da Matematica. Procuro apontar
uma das lacunas identificadas, e como a pesquisa pode contribuir na construgédo de novas
epistemologias. S8o questdes que conduzem & proxima secdo, onde apresento como 0
levantamento bibliografico foi realizado, e a busca por contribuir para o avango de uma

Educagdo Matemaética Antirracista, Decolonial e socialmente comprometida.
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5 CAMINHOS METODOLOGICOS: EM BUSCA DE UMA PRATICA EDUCATIVA
DECOLONIAL EM MATEMATICA

A pesquisa aqui apresentada passou por variadas transformacdes ao longo de seu
desenvolvimento. O percurso investigativo foi se constituindo a medida que, ao me aprofundar
em leituras, estudos e discussdes académicas, fui gradualmente descobrindo o caminho que
desejava trilhar. Paralelamente ao processo de investigacdo, eu também vivenciava um
movimento pessoal de busca pelo meu proprio letramento racial, frequentava as aulas do curso
de mestrado e me apropriava, de forma progressiva, dos métodos de pesquisa, dos
procedimentos de anélise de dados e de outros conhecimentos necessarios a construcdo de uma
dissertacdo.

Inicio esta secdo com tal reflexdo por considerar importante compartilhar que muitas
das decisdes metodoldgicas foram tomadas antes mesmo de eu compreender, com clareza, o
que estava efetivamente pesquisando. Nas se¢des introdutorias, apresentei momentos de
incerteza e duvida, sentimentos que estiveram presentes nao apenas na escolha da tematica, mas
também em diferentes etapas do percurso investigativo.

Enquanto ainda buscava me reconhecer como pesquisadora, j& definia os métodos de
constituicdo dos dados; engquanto me sentia insegura quanto a minha propria capacidade
investigativa, ja optava pela utilizacdo da Andlise de Contelldo como procedimento para 0
estudo dos dados da pesquisa. Confesso que no inicio do curso ja havia decidido pela utilizacéo
de Bardin, e s6 ja em sala de aula, conduzindo a pesquisa, compreendi de fato o que pode ser
constituido como um dado de pesquisa.

A decisdo de compartilhar as incertezas e mudancgas ocorridas ao longo desse processo
é, ela prépria, uma escolha metodolégica. Adoto essa postura por compreender que, ao longo
da escrita, busquei estabelecer um paralelo entre o que foi inicialmente planejado e o que, de
fato, se concretizou em cada etapa da pesquisa. Assim, entendo que o percurso metodoldgico
aqui apresentado mantém coeréncia com as escolhas epistemologicas, politicas, afetivas e éticas
que sustentam esta proposta, a0 mesmo tempo em que reconhece o0s atravessamentos da
realidade vivenciada em sala de aula e do meu proprio processo de compreensao dos conceitos
mobilizados, muitos deles inicialmente planejados quando ainda ndo havia total clareza sobre
seus sentidos ou sobre as formas como seriam efetivamente utilizados no contexto da pesquisa.

Apresento, portanto, um percurso metodoldgico atravessado pela escrevivéncia,
marcado pela intencionalidade antirracista e decolonial e que se configurou como uma préatica

de resisténcia, de construcdo de sentidos e de enfrentamento ao epistemicidio.
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A0 assumir a pesquisa qualitativa como abordagem central, parti do reconhecimento de
que o caminho metodoldgico nao poderia ser outro sendo aquele que valoriza as experiéncias,
0s sentidos, as narrativas e as construcdes subjetivas das pessoas envolvidas. Como afirmam
Kellcia Souza e Maria T. Kerbauy (2017), a pesquisa qualitativa esta profundamente ancorada
na interpretagdo das realidades humanas em sua complexidade, buscando compreender os
fendmenos a partir dos significados atribuidos por quem os vivencia. Mais do que descrever
realidades, a busca foi por compreender como estudantes constroem sentidos sobre si, sobre o
saber matematico e sobre suas trajetorias de aprendizagem, especialmente quando se deparam
com uma proposta pedagdgica que desafia a ldgica eurocentrada e propde o reconhecimento
das contribuic6es africanas.

Por meio do didlogo constituido nas orientagdes e estudos ao longo da pesquisa,
abandonei a ideia de previamente levantar hipdteses. Em consonancia com o que propde Uwe
Flick (2009b, p. 9): “a pesquisa qualitativa se abstém de estabelecer um conceito bem definido
daquilo que se estuda e de formular hipo6teses no inicio para depois testa-las”. Essa decisdo
mostrou-se acertada a medida que a interacdo com as e 0s estudantes revelou caminhos
inesperados, ampliando os horizontes da investigacdo. No contexto desta pesquisa qualitativa,
compreendi que o fator humano orienta os rumos da investigacao: as experiéncias vividas, 0s
encontros e as escutas sensiveis produzem conhecimento e abrem possibilidades plurais.

Alinhada a esse entendimento, foi adotada a observacdo participante como postura
metodoldgica. Segundo Marina Marconi e Eva Lakatos (2003, p. 194), essa modalidade
consiste na “participacdo real do pesquisador com a comunidade ou grupo” e traz consigo
desafios relacionados a manutencdo da objetividade. Em dado momento, cogitei delegar o
desenvolvimento do material em sala a outra professora, assumindo uma observagdo mais
distanciada. Contudo, a propria natureza deste estudo, que valoriza o subjetivo e reconhece a
implicacdo da pesquisadora, me fez compreender que minha presenca e vinculo com as e 0s
participantes ndo representavam um obstaculo, mas um elemento constituinte da investigacao.

No contexto da constituicdo dos dados, a observacgéo participante me permitiu vivenciar
diretamente as interacOes, os afetos e as tensdes que marcaram a etapa de constituicdo dos
dados. Estive atenta as a¢des das e dos estudantes durante as aulas e diante do material proposto,
exercitando uma escuta comprometida com o fortalecimento de vinculos e com a compreenséo
dos sentidos atribuidos por elas e eles a Matematica, a negritude e a escola. Busquei equilibrar
minha condicdo de professora com o papel de pesquisadora, conforme alertam Robert Bogdan
e Sari Biklen (1994, p. 126): “ndo permita que o tempo de que dispde seja dominado por essa

participacao”.
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A escolha por essa postura metodolodgica esta, portanto, conectada ao compromisso ético
e politico desta pesquisa com uma abordagem dialdgica, que reconhece as vozes e experiéncias
das pessoas envolvidas, especialmente no que tange as vivéncias racializadas de estudantes
negros e negras. A conducdo da investigacdo respeitou rigorosamente 0s principios éticos,
considerando tanto a faixa etéria das e dos participantes quanto a sensibilidade dos temas
abordados, como identidade racial, pertencimento e constru¢do de sentidos sobre o saber
escolar. Todo o processo foi guiado pelo cuidado em garantir um ambiente de acolhimento,
escuta ativa e valorizacdo das experiéncias, compreendendo que a transformacdo das praticas

educativas exige, necessariamente, a construgéo coletiva de saberes.

5.1 Procedimentos de pesquisa e composicdo do referencial tedrico — levantamento

bibliogréafico

Em dado momento de “Alice no Pais das Maravilhas” a personagem que da nome a
historia depara-se com o Mestre Gato e lhe pergunta qual caminho seguir. O gato lhe diz, entéo,
que isso depende de onde ela quer chegar. Ao afirmar que o lugar ndo importa, Alice tem como
resposta: “Entdo também nao importa para qual lado vocé vai” (Carroll, 2019, p. 62). Ou seja,
quando ndo sabemos onde queremos chegar, ndo importa qual caminho tomar.

Nesta premissa, entendo que o levantamento bibliografico operou como um dispositivo
de orientacdo e refinamento da pesquisa, assumindo, portanto, papel metodoldgico, tendo
contribuido na definicdo de objetivos, do problema de pesquisa e dos métodos empregados.

Compreendo que, em uma construcéo considerada classica, a pesquisa tende a iniciar-
se pela definicdo prévia do problema, a partir do qual se delineiam os procedimentos
metodoldgicos. No percurso desta investigacdo, entretanto, esse movimento nao se deu de
forma linear. Assim como Alice ao adentrar a toca do coelho, iniciei 0 processo em um territorio
ainda indefinido, no qual os caminhos ndo se apresentavam com clareza. Foi por meio das
pesquisas e leituras de trabalhos académicos alinhados a Educacdo Matematica no contexto da
ERER que esses caminhos comegaram a se delinear, permitindo a construcdo progressiva do
objeto de estudo e das escolhas metodoldgicas.

Nesse sentido, a revisdo da bibliografia foi compreendida como um movimento
continuo e processual, que se desenvolveu ao longo de todo o percurso formativo e amadureceu
juntamente com minha trajetéria como pesquisadora. A exploragdo de producdes académicas
possibilitou um dialogo com o campo da Educacio Matematica e das RelagBes Etnico-Raciais,

permitindo identificar caminhos ja trilnados, reconhecer as vozes que se fazem presentes nesse
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campo, bem como evidenciar silenciamentos e lacunas que ainda persistem nas pesquisas sobre
a temética.

O levantamento bibliogréafico evidenciou que, embora existam producgdes potentes que
problematizam o curriculo eurocentrado e defendem perspectivas antirracistas e decoloniais na
Educagdo Matematica, esse ainda se configura como um campo pouco explorado, marcado por
lacunas no campo estudado. Observo, por exemplo, 0 quantitativo ainda pequeno de produgdes
académicas, especialmente de trabalhos que se ocupem da formacéo docente.

As pesquisas identificadas, em sua maioria, concentram-se em discussfes teoricas e
reflexdes criticas sobre o ensino da Matematica; entendo que tais discussGes sdo necessarias,
contudo, sdo escassas as producdes que se materializam em propostas pedagogicas voltadas
diretamente para o cotidiano da sala de aula. Nesse sentido, observo uma caréncia de materiais
didaticos que articulem, de forma sistematizada, conteddos matematicos e a ERER, em
consonancia com a Lei 10.639/2003. E nesse espaco ainda pouco ocupado que a presente
pesquisa se insere, ao propor um produto educacional comprometido com a pratica docente e
com a efetivacdo de uma Educacdo Matematica em perspectiva decolonial.

N&o pretendo, neste estudo, apresentar uma resposta definitiva ou um modelo
prescritivo de Educacdo Matematica em perspectiva decolonial. Trata-se de uma proposta
situada, que dialoga com as lacunas observadas na producdo académica e busca contribuir para
a reflexdo e a pratica docente no ensino de Matematica.

No levantamento que teve inicio ainda na fase de elaboracdo do projeto, no primeiro
semestre de 2024, comecei pesquisando por trabalhos que abordassem a Matematica na
perspectiva antirracista; me utilizei desta terminologia como ponto de partida em buscas no
Portal de Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), ndo obtendo muitos avancos a principio. Houve varios trabalhos que, ao serem
analisados, ndo guardavam coeréncia com a tematica pretendida. Com o amadurecimento e
novas aprendizagens, parti para uma reviséo seletiva que, de acordo com Robert K. Yin (2016,
p. 67), tem como principal propdsito “agucar suas consideragdes preliminares sobre seu tema
de estudo, método e fonte de dados”.

No desenvolver do processo, novas fontes de pesquisa foram utilizadas, o Google
Académico e o aplicativo Publish or Perish, além do Portal de Periodicos da CAPES. Passei a
pesquisar termos como “Educacdo Matematica Decolonial” e “Matemadtica na perspectiva da
Educacio para as Relagbes Etnico-raciais”. Considerei ainda trabalhos indicados por minha
orientadora. Foram identificados 22 (vinte e dois) trabalhos que guardam ligacao direta com a

tematica abordada, um corpus constituido por dissertacdes, teses e artigos cientificos
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localizados em bases reconhecidas, bem como por producdes indicadas pela orientadora, em
funcgéo de sua relevancia para o estudo.

A selecdo dos 22 (vinte e dois) trabalhos considerados neste levantamento seguiu
critérios de pertinéncia tematica e alinhamento epistemoldgico com a proposta da pesquisa.
Foram incluidas produgfes que dialogam com a Educacdo Matemética em perspectiva
antirracista e decolonial, especialmente aquelas articuladas @ ERER e ao contexto escolar.
Considerei, ainda, a contribuicdo dos trabalhos para a minha prépria compreensao do campo
investigado, para a definicdo do objeto de pesquisa, para a construcdo do produto educacional
e para a delimitacdo das escolhas metodoldgicas.

Considero que os primeiros trabalhos em que verifiquei relagdo entre a abordagem e o
que eu pretendia estudar foram fundamentais para expandir meu pensamento e refinar os
objetivos da pesquisa. Por meio deles, fui apresentada a referenciais tedricos e conceitos que
iluminaram caminhos possiveis e fortaleceram minha identidade enquanto professora-
pesquisadora. Antes desta etapa, ndo tinha dimensao dos estudos e trabalhos que se ocupam de
falar sobre repensar e ressignificar o modelo de ensino em Educacdo Matematica.

De forma geral, a literatura e os trabalhos académicos que tive acesso trouxeram
reflexbes criticas sobre o curriculo eurocentrado, a necessidade de préticas pedagdgicas
decoloniais e as potencialidades de uma Matematica que dialogue com as epistemologias
africanas e afro-brasileiras. Embora nem todas as dissertacdes tenham sido diretamente citadas
na redacdo deste trabalho, ofereceram subsidios que me auxiliaram a entender o cenario atual,
marcado por um modelo centralizado em uma Unica cultura, no qual a Matematica segue
narrada, majoritariamente, por uma Otica eurocentrada. Por meio dos trabalhos encontrados
durante o levantamento bibliografico, tive acesso a autores cujas obras e contribuices eram
por mim desconhecidas, a um novo vocabulario e a perspectiva da utilizacdo da linguagem
como forma de incluséo e subversdo de praticas educacionais que eu mesma nunca havia sequer
questionado.

Delimitando mais a tematica, e estabelecendo um periodo de pesquisas nos ultimos 10
anos, cheguei a cinco dissertacbes que, por meio da leitura de seus resumos e objetivos
principais, considerei relacionadas a minha area de interesse. Embora as abordagens,
construgdes e pesquisas sejam distintas das que realizei, identifiquei nestes trabalhos a
intencionalidade de provocar mudancas no modelo de ensino, nas metodologias e no curriculo
de Matematica que segue privilegiando uma narrativa Unica de desenvolvimento da disciplina

enguanto ciéncia.
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Apos identificar producdes académicas alinhadas a pesquisa proposta, segui para
leituras aprofundadas das cinco dissertagdes que foram consideradas no ambito deste estudo.
Um dos critérios de definicdo foi a metodologia abordada; por exemplo, os trabalhos que
envolviam jogos foram desconsiderados, dado que ndo era uma proposta que pretendia seguir.

Considerei ainda critérios de proximidade tematica, conexdo metodoldgica,
contribuicGes para delineamento de lacunas e riqueza de referenciais tedricos, muitos dos quais
ndo conhecia. Os cinco estudos destacados, além de fornecerem fundamentos conceituais
importantes, evidenciaram os desafios enfrentados pelas e pelos docentes para romper com a
neutralidade atribuida ao ensino da Matemaética e efetivar a Lei 10.639/2003 no cotidiano
escolar.

Outro aspecto que chamou a atencdo nos trabalhos analisados refere-se a linguagem
adotada pelas autoras e pelos autores. Nas producgdes selecionadas observei a presenca de um
linguajar alinhado a perspectivas decoloniais, no qual a ancestralidade atravessa o texto ndo
apenas como objeto de analise, mas como posicionamento epistemolégico e politico. Escritas
gue buscaram romper com a neutralidade supostamente cientifica e assumiram o conhecimento
como situado, marcado por historias, pertencimentos e escolhas.

Ao longo desta pesquisa, busquei refletir sobre minha prépria relagdo com a linguagem
e sobre os modos pelos quais poderia me posicionar nesse campo. Esse movimento implicou
compreender que a ancestralidade ndo se manifesta exclusivamente por meio de elementos
estéticos, praticas culturais visiveis ou referéncias diretas a tradicGes especificas, mas também
nas escolhas discursivas, nos referenciais mobilizados e na recusa a uma escrita que me
apagasse enquanto pesquisadora.

Assim, a linguagem adotada, inspirada na Escrevivéncia, representou também uma
escolha metodoldgica, por meio da qual afirmo um modo de produzir conhecimento
comprometido com perspectivas antirracistas e decoloniais. Ao me reconhecer como individuo
historico e situado, assumi que minha escrita é atravessada por processos de aprendizagem,
guestionamento e construgdo identitaria, que ndo invalidaram a pesquisa, mas, ao contrario, a
fortaleceram enquanto prética de resisténcia ao epistemicidio e a neutralizagao das experiéncias
no campo cientifico. Esta no¢do também emergiu e se fortaleceu no processo de leitura e analise

das dissertacOes a seguir listadas no Quadro 2.
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INSERINDO A CULTURA AFRICANA NAS AULAS DE MATEMATICA: UM ESTUDO COM
ALUNOS DE 6° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE UMA ESCOLA PUBLICA DE BETIM

(MG)
Autoria/Ano Fabiana P. Oliveira (2014)
. Analisar o potencial e as limitagdes de uma proposta de ensino que integra a cultura
Objetivo da fri e : L | . |
Pesquisa africana com a Matematica, a partir de atividades envo vendo arquitetura vernacular
africana, para alunos do 6° ano do Ensino Fundamental.
A pesquisa evidenciou o interesse e a participagdo dos estudantes nas atividades,

Contribuicbes
Observadas

possibilitando a apropriacdo de conceitos matematicos, especialmente de Geometria e

contribuindo para a ampliagdo de conhecimentos sobre as raizes africanas e

Medidas. Presenca de um produto educacional em formato de livro, destinado a
professores e formadores, com potencial para subsidiar praticas pedagogicas que
articulem cultura africana e a Matematica.

TENSOES NAS AULAS DE MATEMATICA E CONTRIBUICOES PARA UM CURRICULO

PARA A EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS

Autoria/Ano Fabiana P. Oliveira (2019)
Obijetivo da Investigar as mudangas nas aulas de Matematica ao inserir elementos da historia e
Pesquisa cultura africana e analisar as contribuicdes para um curriculo voltado a ERER.
Contribui¢bes | Evidencia como praticas pedagdgicas podem articular cultura africana e Matematica;

Observadas destaca maior protagonismo dos estudantes e mudangas na postura docente.
EDUCACAO MATEMATICA E EDUCACAO PARA AS RELACOES ETNICO-RACIAIS: UMA

REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA

Autoria/Ano Maria A. S. Fineto (2023)
Obietivo da Realizar uma revisdo sistematica da literatura sobre a relagéo entre Educacéo
Pés uisa Matematica e ERER, identificando como as produc¢des académicas tém abordado a
a temética desde a promulgacdo da Lei 10.639/03.

ContribuicGes
Observadas

O estudo identificou a predominancia da etnomatematica como referencial tedrico nas
pesquisas analisadas e o uso de jogos africanos como principal estratégia didatica.
Destacou-se a auséncia de produgdes voltadas a formacdo de professores, indicando
lacunas para futuras investigacdes. Como produto, organizou uma coletanea de

atividades para subsidiar praticas pedagdgicas relacionadas 8 ERER.

REFLEXOES SOBRE AS RELACOES ETNICO-RACIAIS E O ENSINO DE MATEMATICA

Autoria/Ano

Maria G. F. Furtado e Carlos E. F. Monteiro (2023)

Obijetivo da
Pesquisa

Analisar as possiveis articulacdes entre o ensino de Matematica e as relagdes étnico-

raciais nos anos finais do Ensino Fundamental, destacando a necessidade de efetivacdo

da Lei 10.639/03 e investigando abordagens como a Etnomatematica e a
Afroetnomatematica.

Contribuic6es
Observadas

O estudo revela limitagdes da BNCC em orientar a implementacdo da Lei 10.639/03
no ensino de Matematica e propde que praticas pedagdgicas antirracistas e
interdisciplinares sejam desenvolvidas para valorizar saberes africanos e afro-
brasileiros. Destaca a necessidade de recursos que ajudem os docentes a efetivar uma
educacao antirracista.

ANTINEGRITUDE E EDUCACAO MATEMATICA INCLUSIVA: REFLETINDO SOBRE

SITUACOES-LIMITES E INEDITOS VIAVEIS

Amanda Q. Moura e Manuella Carrijo (2021)

Autoria/Ano
Obijetivo da Problematizar a antinegritude na Educagdo Matematica e refletir sobre alternativas
Pesquisa para préaticas pedagogicas inclusivas e antirracistas.
O estudo evidencia a invisibilidade dos estudantes negros na Educacdo Matematica

Contribuic6es
Observadas

Inclusiva e propde as nogdes de “encontro entre diferengas” e “interseccionalidade”
como caminhos para combater a antinegritude no ensino. Contribui ao ampliar o
debate sobre uma educacdo matemaética critica e humanizadora, a partir das ideias

freireanas de situacGes-limite e inéditos viaveis.

Fonte: elaboragdo propria.
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Considero que as produc0es listadas dialogam com as inquietacdes apresentadas neste
trabalho, e reforcam minha argumentacdo sobre a necessidade de romper os siléncios
historicamente impostos sobre as contribui¢des africanas no desenvolvimento da Matematica.

Na dissertacdo de Fabiana Pereira de Oliveira (2014), a autora desenvolve e analisa uma
proposta de ensino na qual a cultura africana e a Matematica assumem papel central no processo
de aprendizagem, tendo como foco alunos do 6° ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica do municipio de Betim (MG). A pesquisa resultou na construcdo de um produto
educacional em formato de livro, no qual as atividades propostas sdo detalhadas de modo a
possibilitar sua reproducéo e adaptacdo por outras e outros docentes, aspecto que se mostrou
particularmente relevante para este estudo.

A proposta metodoldgica apresentada pela autora fundamenta-se em uma perspectiva
de aprendizagem situada, articulando tarefas matematicas a praticas culturais africanas, com
destaque para a arquitetura vernacular em terra. A analise dos dados evidencia interesse,
envolvimento e participacdo das e dos estudantes nas atividades desenvolvidas, bem como
indicios de ampliacdo do conhecimento acerca das origens africanas e de suas contribuicdes
culturais. No campo da aprendizagem matematica, a autora aponta a apropriacao de conceitos
e habilidades relacionados, sobretudo, & Geometria e as Medidas, incluindo o uso de
instrumentos de construcdo geométrica e de medicéo.

Para além dos aportes tedricos mobilizados, destacou-se, nesta dissertacdo, a
explicitacdo do percurso metodoldgico e das tarefas desenvolvidas, o que permitiu compreender
como a articulacdo entre Matematica e cultura africana pode se materializar no cotidiano
escolar. Esse aspecto dialoga diretamente com uma das lacunas identificadas no levantamento
bibliogréafico desta pesquisa: a escassez de producgdes que, além de problematizar teoricamente
a Educacdo Matematica em perspectiva antirracista e decolonial, apresentem materiais
pedagdgicos sistematizados, passiveis de adaptacdo e uso por docentes da educacgéo basica.

A leitura da dissertacdo de Oliveira (2014) reforgou, assim, a intencionalidade de
construir um produto educacional que ndo apenas dialoga com referenciais criticos e
decoloniais, mas que também ofereca subsidios para a pratica docente, inspirando novas
propostas, metodologias e caminhos pedagdgicos alinhados a uma perspectiva dialdgica, critica
e comprometida com a valorizacdo da pluralidade cultural.

Em sua tese, Fabiana Oliveira (2019) analisa os conflitos pedagdgicos que emergem
guando a tematica étnico-racial é incorporada as aulas de Matematica, evidenciando que tais
conflitos ndo se restringem ao conteddo em si, mas atravessam concepgdes de curriculo,

praticas docentes e expectativas historicamente construidas sobre o que e como se ensina
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Matematica. A autora reafirma a necessidade de préticas educativas comprometidas com a
transformacédo social, compreendendo a escola como um espaco atravessado por disputas
simbolicas e politicas, nas quais a neutralidade do conhecimento matematico é questionada.

Os resultados apresentados por Fabiana Oliveira (2019) evidenciam que a insercao da
tematica étnico-racial nas aulas de Matematica desestabiliza a ideia de neutralidade da
disciplina e provoca mudangas na dinamica pedagdgica. A pesquisa aponta ampliacdo da
participacdo e da autonomia das e dos estudantes, fortalecimento do trabalho coletivo e abertura
para discussdes sobre identidade, racismo e desigualdades no espaco escolar. Observam-se
também deslocamentos na prética docente, com menor centralidade do professor e maior
abertura ao didlogo, ainda que permeados por tensGes. No ambito curricular, os resultados
indicam o potencial da tematica para contextualizar contedos matematicos, ao mesmo tempo
em que evidenciam limites relacionados a formacao docente e a consolidacdo dessas propostas
no cotidiano escolar.

Ao desenvolver minha préopria pesquisa em sala de aula, pude compreender, na pratica,
muitos dos elementos apontados por Fabiana Oliveira (2019). A compreensdo de que o modelo
educacional vigente ainda se ancora em padrdes Unicos, fortemente marcados pela heranca
colonial e pela cristalizacdo de um curriculo eurocentrado, tornou-se mais evidente a medida
que as propostas pedagdgicas buscavam dialogar com outros referenciais epistemoldgicos. Esse
movimento revelou resisténcias, siléncios e estranhamentos, mas também abriu possibilidades
de reconfiguracdo das préaticas, de ampliacdo do didlogo e de ressignificacdo da Matematica
como um campo de producao humana, historica e culturalmente situado.

No artigo de Maria G. Furtado e Carlos E. Monteiro (2023), a autora e 0 autor analisam
as possiveis articulacdes entre o ensino de Matematica e a ERER nos anos finais do Ensino
Fundamental, evidenciando que, embora a legislacdo assegure a obrigatoriedade da temaética,
sua efetivacdo no componente Matematica ainda ocorre de forma incipiente. A anélise da
BNCC revela que, apesar de mencionar a Lei 10.639/2003, o documento ndo apresenta
orientagdes metodoldgicas claras que auxiliem a pratica docente, mantendo a tematica
majoritariamente vinculada as Ciéncias Humanas. Os resultados indicam que a Matematica
possui potencial para dialogar com as relag@es étnico-raciais, mas que tal articulacdo depende
da construcdo de propostas pedagogicas intencionalmente antirracistas, capazes de romper com
a perspectiva eurocentrada do curriculo. O estudo evidencia, assim, a necessidade de materiais
e praticas que ultrapassem o carater transversal da tematica, lacuna na qual a presente pesquisa

se insere ao propor um produto educacional voltado a Matematica em perspectiva decolonial.
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O estudo de Maria G. Furtado e Carlos E. Monteiro (2023) contribui para compreender
os limites das orienta¢des curriculares atuais no que se refere a insercdo da ERER no ensino de
Matematica. Ao evidenciar a auséncia de encaminhamentos metodologicos claros na BNCC, o
trabalho dialoga com a presente pesquisa ao reforcar a necessidade de propostas pedagogicas
intencionalmente construidas para esse componente curricular, aspecto que orienta a elaboracdo
do produto educacional desenvolvido neste estudo.

Amanda Q. Moura e Manuella Carrijo (2021) desenvolvem um ensaio teorico que
problematiza a presenca da antinegritude no campo da Educacdo Matematica Inclusiva,
evidenciando como as estruturas sociais e educacionais produzem exclusdes sistematicas de
estudantes negras e negros no ensino e na aprendizagem da Matematica. As autoras analisam a
constituicdo historica da antinegritude e sua articulacdo com a ideia de neutralidade do
conhecimento matematico, denunciando o apagamento de sujeitos, saberes e experiéncias
negras no curriculo e nas préaticas escolares.

Como contribuicéo, o estudo evidencia que, embora a Educagdo Matematica Inclusiva
assuma o compromisso com a diversidade, as questdes étnico-raciais permanecem
marginalizadas nesse campo, frequentemente tratadas de forma periférica ou invisibilizadas.
Ao mobilizar as nocGes freireanas de situacdes-limite e inéditos vidveis, as autoras apontam a
interseccionalidade e o encontro entre diferencas como possibilidades para enfrentar a
antinegritude na pesquisa e na pratica pedagogica, ressaltando a necessidade de acGes
educativas intencionalmente antirracistas que ultrapassem abordagens meramente discursivas e
avancem na construcdo de propostas curriculares e pedagdgicas comprometidas com a justica
racial.

As reflexdes propostas por Amanda Q. Moura e Manuella Carrijo dialogam com a
presente pesquisa ao evidenciar que a neutralidade atribuida a Matematica contribui para a
manutencdo de praticas excludentes e para 0 apagamento das pessoas e saberes negros no
curriculo escolar. Ao reconhecer a antinegritude como estrutura que atravessa a Educacao
Matematica, o estudo reforca a necessidade de propostas pedagogicas intencionalmente
comprometidas com a justica racial. Nesse sentido, a pesquisa aqui desenvolvida aproxima-se
desse debate ao buscar construir um produto educacional que, ao articular conteddos
matematicos e ERER, contribua para a ampliacdo de possibilidades pedagogicas e para a
construcdo de praticas decoloniais no ensino de Matematica.

As producdes destacadas nos permitiram, portanto, dialogar com o campo da pesquisa
que busca relacionar a educagdo Matematica @ ERER, reconhecer avancgos e perceber lacunas.

E nesse movimento que “O Livro de Kemet” insere-se como uma proposta pedagdgica que, por
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meio de uma narrativa ficcional, entrelaca Matemaética, Literatura e Cultura Africana,
oferecendo as professoras e aos professores um material que pode ser desenvolvido com
estudantes, proporcionando uma experiéncia de aprendizagem que busca provocar o debate

acerca de um curriculo eurocéntrico e valorizar saberes historicamente silenciados.

5.2 Abordagem metodoldgica, percurso da pesquisa e instrumentos de constituicdo de

dados

A partir das bases epistemoldgicas e politicas ja apresentadas, delimito aqui 0s
procedimentos metodoldgicos adotados ao longo da investigacdo. Esta pesquisa foi realizada
com uma turma de estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental em uma escola publica estadual
situada na regido Sudeste do Brasil, durante o primeiro semestre letivo de 2025.

No trabalho de campo, implementei uma sequéncia didatica estruturada a partir do
produto educacional “O Livro de Kemet” — uma proposta pedagdgica que buscou articular
uma narrativa ficcional, elementos histéricos da Matematica africana e atividades que se
inspiraram em Skovsmose (2001, 2008), nos cenarios de investigacdo e no conceito de
Matematica Critica proposta pelo autor.

A sequéncia foi organizada em trés encontros presenciais, totalizando sete aulas de
cinquenta minutos, distribuidas conforme a disponibilidade da instituicdo escolar. As atividades
foram planejadas de modo a favorecer o didlogo, a investigacdo coletiva e 0 reconhecimento

das e dos estudantes como agentes da historia e produtores de conhecimento.

5.2.1 Primeiro encontro — apresentacgdo da historia e atividades iniciais

O primeiro encontro, com duracdo total de trés aulas, teve como objetivo apresentar a
proposta da pesquisa e iniciar a aproximacao das e dos estudantes com o produto educacional.
Foi trabalhado o questionario inicial, com a finalidade de compreender percepcbes prévias
relacionadas a Matematica, a cultura africana e as questdes identitarias.

O questionario é definido por Marina A. Marconi e Eva M. Lakatos (2021, p. 147) como
“um instrumento de coleta de dados construido por uma série ordenada de perguntas que devem
ser respondidas por escrito e sem a presenca do entrevistador”. O questionario inicial (Apéndice
E) teve como objetivos principais:

a) levantar o perfil das e dos estudantes;

b) compreender como elas e eles percebem a Matematica em seu cotidiano;
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c) investigar suas percepgOes sobre a facilidade, a utilidade e a origem desse saber;
d) identificar se, para as e os participantes, existe ou ndo uma relacao entre Matematica
e as contribuicGes africanas ou afro-brasileiras.

No ambito da presente pesquisa, foram utilizados dois questionarios semiestruturados,
compostos por perguntas dissertativas e de multipla escolha, para obter tanto dados objetivos
(idade, género e autodeclaracdo racial) quanto percepcOes e sentimentos das e dos estudantes
em relacdo a disciplina. Também procurei identificar se havia conhecimento prévio acerca da
relacdo entre Matematica e ERER.

Durante o preenchimento dos questionarios, foi respeitada a individualidade de cada
estudante, evitando que a atividade assumisse carater impositivo. Busquei promover um
momento de liberdade, no qual ndo havia respostas certas ou erradas, e até mesmo a decisdo de
ndo responder alguma questao foi respeitada.

No decorrer da pesquisa, compreendi que 0s questionarios contribuiram para a
constituicdo de dados importantes; entretanto, percebi que algumas perguntas podem nao ter
sido plenamente compreendidas pelas e pelos estudantes. Em questdes ligadas a identificacéo,
por exemplo, foi atribuido um significado distinto daquele que inicialmente pretendia, o que
pode estar ligado a complexidade da nocdo de pertencimento.

Na sequéncia do primeiro encontro, apresentei as e aos estudantes “O Livro de Kemet”
e expliquei brevemente sobre suas personagens, contextualizando a narrativa e 0s elementos
que seriam explorados ao longo da sequéncia didatica. Efetuamos, juntos, a leitura dos dois
primeiros capitulos, de forma coletiva; foi um momento que possibilitou a introducéo do enredo
e dos primeiros didlogos com a histéria e a cultura africana.

Todos os encontros foram gravados, com auxilio de uma estudante do Ensino Médio da
mesma escola onde a pesquisa foi realizada. A gravacdo das aulas constituiu um recurso
importante no processo de analise dos dados, pois permitiu revisitar o0s momentos vivenciados
durante a intervencédo, oferecendo novas percepcdes e possibilitando o acesso a informacoes
que ndo foram plenamente captadas em campo. De acordo com Ludke e André (2022, p. 42),
“para que se torne um instrumento valido e fidedigno de investigagdo cientifica, a observacao
precisa ser antes de tudo controlada e sistemdtica”. Nessa perspectiva, a gravacdo das aulas
funcionou como um apoio a observacao, permitindo o registro de acoes, reacoes, falas e gestos
das e dos estudantes durante o desenvolvimento das atividades propostas.

As aulas foram registradas em video sob minha responsabilidade e supervisao direta.

Para 0 apoio técnico na captagdo das imagens, contei com a colaboracdo de uma estudante do
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segundo ano do turno vespertino do Ensino Médio da propria instituicdo onde a pesquisa foi
realizada; a chamarei de Abeni.

Durante a fase de preparacdo da pesquisa, considerando suas habilidades no manuseio
de equipamentos tecnoldgicos e sua experiéncia na equipe técnica estudantil responsavel pela
producdo de um podcast escolar, Abeni foi indicada pelo professor responsavel pela producéo
do podcast para auxiliar na operacdo do equipamento de gravagéo.

Ela esteve presente nos trés dias combinados e realizou as gravagoes utilizando-se de
aparelho celular, dado que ndo possuiamos equipamentos profissionais de gravacdo. Embora
tenha utilizado um tripé, em diversos momentos circulou pela sala, captando imagens das e dos
estudantes durante a realizagéo das atividades.

A transferéncia das imagens foi realizada imediatamente ao término de cada dia de
gravacdo. Para evitar compartilhamentos em nuvem ou criacao de copias digitais adicionais, 0s
arquivos foram transferidos exclusivamente por meio de cabo USB, diretamente para meu
notebook pessoal. Apds a transferéncia, os registros ndo permaneceram armazenados no
aparelho utilizado para a captacdo das imagens. Visando a protecdo e guarda das imagens
produzidas, optei por manté-las armazenadas em meu computador pessoal e cOpia em
armazenamento em nuvem. Em ambos os casos, 0s dados produzidos estdo em pastas
especificas protegidas por senha.

Para a transcricdo dos dialogos captados pelas gravagdes em videos, recorri ao Pinpoint,
ferramenta do Google cujo objetivo € auxiliar na analise de documentos e dados investigativos.
Apbs criar uma conta gratuita na ferramenta, efetuei o upload de cada um dos videos e a
ferramenta foi a responsavel pela transcricdo dos dialogos. Por se tratar de arquivos em video,
0 processo levou cerca de uma hora para cada video.

Apdbs conseguir as transcricdes, foi preciso reler e, assistindo aos videos, efetuar
correcdes na transcricdo. Embora eficiente, a ferramenta capta ruidos e sons externos e 0s
converte em caracteres, 0 que precisa ser analisado. Varios trechos precisaram ser reescritos
manualmente. Além disso, houve momentos em que ndo foi possivel, mesmo revendo as
filmagens, compreender tudo o que foi dito.

Por se tratar de uma turma de Ensino Fundamental e com grande nimero de estudantes,
ja havia previsto que poderiam ocorrer momentos de conversas coletivas e agitacdo que
invalidariam a captacdo de dialogos. Cheguei a pensar em descartar a gravacdo como
metodologia de constituicdo de dados, mas em uma deciséo conjunta com minha orientadora, a

gravacdo foi mantida, o que consideramos acertado diante do material produzido.
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Assistir novamente aos momentos vivenciados em sala de aula me permitiu resgatar
situacOes que, no calor da experiéncia, passaram de forma mais sutil, como a saida de estudantes
da pesquisa, as reacdes durante as atividades, as expressdes de interesse e concentracdo nos
momentos de leitura, bem como a agitacdo observada durante a realizagdo do jogo no primeiro
dia. Esse movimento evidenciou que, embora as transcricdes tenham sido fundamentais para a
sistematizacdo dos dados, a possibilidade de revisitar as aulas por meio das gravaces ampliou
significativamente meu olhar sobre o processo, permitindo uma reflexdo mais aprofundada
sobre a prética proposta.

Tais reflexfes revelaram potencialidades tanto na narrativa construida quanto na
metodologia desenvolvida, ao mesmo tempo em que auxiliaram na compreensédo do quanto a
pratica se aproxima da perspectiva decolonial assumida neste estudo e dos aspectos que ainda
demandam avanco. Destaco, especialmente, as atividades que, embora inspiradas nos cenarios
de investigacdo propostos por Skovsmose (2008), ainda ndo se configuraram plenamente como
tais, sobretudo por requererem maior abertura investigativa e uma conducdo docente que
favoreca, de modo mais consistente, a problematizacdo, a tomada de decis@es e 0 protagonismo
das e dos estudantes no processo de construcdo do conhecimento matematico.

Ap0s a leitura dos capitulos, foi proposta as e aos estudantes a realizacdo, em grupos,
da atividade proposta no Capitulo Il do Caderno de Atividades que compde, juntamente com a
historia, o produto educacional. A atividade, apresentada como um desafio proposto pelo Fara6,
visava trabalhar o conceito de perimetro, abordado no Capitulo 1. A principio, pensei em nédo
trabalhar o jogo na Trilha de Kemet, proposto como atividade de encerramento do Capitulo 1.
A turma estava bastante agitada e pensei que a atividade poderia causar ainda mais alvorogo.

Respirando fundo e refletindo durante a pesquisa, assim como descrito por Ole
Skovsmose (2008), procurei ndo me render ao impulso de retornar ao paradigma do exercicio
e aos métodos bancarios, apontados por Paulo Freire. Depois da realizacdo das atividades de
perimetro, partimos para o jogo.

“Na trilha de Kemet”, jogo proposto como atividade do Capitulo I, foi a atividade final
do primeiro dia da pesquisa. Seu objetivo foi apresentar, de forma ludica, elementos da cultura
africana articulados a conceitos matematicos. O jogo foi formulado pensando na ludicidade e
no potencial de engajamento de uma atividade coletiva. Ndo foi uma proposta baseada em
teorias ligadas aos jogos na aprendizagem, 0 que, como posto anteriormente, ndo constitui
objeto do presente estudo. Tratou-se de uma brincadeira que pudesse auxiliar no engajamento
e participacdo das e dos estudantes. A pratica teve impacto positivo, participaram mesmo as e

0s estudantes que ndo apresentaram tanto interesse nas primeiras atividades propostas.
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5.2.2 Segundo encontro — progressdo na histéria e apresentacdo de outros conceitos

matematicos

O segundo encontro, com duracdo total de duas horas/aula, deu continuidade ao
desenvolvimento da sequéncia didatica, aprofundando o contato das e dos estudantes com a
narrativa e com os conceitos matematicos propostos. Inicialmente, realizamos a leitura coletiva
dos Capitulos 111 e IV de “O Livro de Kemet”, ampliando o enredo e os elementos culturais
apresentados. Na proépria historia foram introduzidos conceitos matematicos relacionados a
geometria, contextualizados a partir das piramides e das construgdes do Antigo Egito, de modo
a evidenciar a presenca da Matematica nas praticas e tecnologias desenvolvidas por essa
civilizacao.

Posteriormente, as e 0s estudantes desenvolveram as atividades e o0s desafios
matematicos, elaborados com inspiracdo nos cendrios de investigacdo propostos por Ole
Skovsmose (2008). Conduzi a realizagdo das atividades tentando estimular o dialogo, a
problematizacdo e a construcdo coletiva de solucdes. As atividades buscaram favorecer a
mobilizacdo de conhecimentos matematicos em situacGes contextualizadas. Procurei, por meio
da escuta e do dialogo, promover a participacdo das e dos estudantes e a reflexdo sobre os
diferentes caminhos possiveis para a resolucdo dos problemas apresentados.

O diario de campo, escrito por mim, no decorrer dos trés dias de trabalho, também faz
parte do percurso metodologico da pesquisa. Descrito por Zabalza (2004) como uma ferramenta
valiosa para investigar e aprimorar a pratica docente, o diario de campo — também denominado
diario reflexivo — foi adotado como instrumento de constituicdo dos dados nesta pesquisa. O
método foi utilizado como instrumento de registro sistematico durante todas as etapas do
processo investigativo. Nele, foram anotadas observacGes realizadas durante as aulas, falas
espontaneas das e dos estudantes, reacdes diante das atividades propostas, bem como minhas
percepcOes sobre o ambiente escolar e 0s movimentos de aceitacéo, resisténcia, engajamento
ou desinteresse por parte da turma. Também registrei minhas reflexdes sobre o
desenvolvimento da sequéncia didatica e os desafios enfrentados ao longo do percurso.

A construcdo do diério ndo se restringiu a um registro técnico ou neutro, mas constituiu-
se como uma pratica reflexiva e situada. Em consonancia com a proposta da escrevivéncia como
metodologia, possibilitou-me reconhecer meu lugar no processo, trazendo a tona os afetos, as
tensdes e as aprendizagens vivenciadas na condic¢ao de professora-pesquisadora.

Ao término de cada aula, recorri ao gravador de voz do celular para registrar minhas

percepcdes e 0s acontecimentos mais relevantes. Essa escolha teve como proposito preservar,
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de forma tempestiva, os detalhes da experiéncia, evitando o esquecimento de informacdes e
impressoes relevantes para minha escrita e compreensdo da pesquisa. Posteriormente, utilizei a
ferramenta Pinpoint para transcrever as gravac0es e, ao revisitar esse material, complementei o

diario com novos apontamentos e reflexdes.

5.2.3 Terceiro encontro — desvendando os mistérios de Kemet

O terceiro encontro, também com duracéo total de duas horas/aula, teve como foco a
conclusdo da sequéncia didatica e a sistematizagdo das aprendizagens construidas ao longo do
percurso. Inicialmente, finalizamos a leitura de “O Livro de Kemet”, por meio do Capitulo V,
encerrando a narrativa e retomando os principais elementos culturais e matematicos
apresentados. Foi também neste capitulo que o mistério envolvendo a viagem no tempo de
Miguel, uma das personagens da historia, foi desvendado.

Ap0s a leitura do capitulo final, conversei com as e 0s estudantes, ouvi suas impressoes
sobre a historia e até sugestdes de melhorias propostas. Ao longo dos trés dias, que sintetizaram
um ano e meio de pesquisas e trabalhos, houve variacdo na participacao das e dos estudantes.
Como no cotidiano de uma sala de aula, temos aqueles que engajam e participam, e aquelas e
aqueles que apresentam certa dificuldade ou mesmo desinteresse; ndo é possivel afirmar o0s
motivos para ndo participacéo.

Na continuidade, foram realizadas as atividades finais, abordando conceitos
matematicos trabalhados e a visdo das e dos estudantes sobre os elementos da cultura africana
presentes na histéria. O questionario final (Apéndice F) fez parte desta atividade, com a
finalidade de identificar como as e os estudantes interpretaram e compreenderam 0s conceitos
trabalhados e suas opinides sobre a metodologia utilizada e sobre os elementos da contribuicédo
africana no desenvolvimento da Matematica, presentes na narrativa.

O encontro foi finalizado com um momento livre de escuta, no qual as e os estudantes
puderam compartilhar, de forma espontanea, suas percepcoes, aprendizagens e sentimentos
acerca da experiéncia, contribuindo para a producgdo dos dados qualitativos da pesquisa. Foi
tambeém neste breve momento, em que elas e eles j& estavam ansiosos pela aula de Educagéo
Fisica, que agradeci e me despedi da turma.

Ao finalizar o Gltimo dia de trabalho de campo, Abeni compartilhou comigo o quanto
havia apreciado a proposta e a narrativa apresentada. Esse depoimento inesperado constituiu

um momento afetivo da experiéncia; eu ndo esperava por esta interacdo, mas quando ocorreu,
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me trouxe alegria. Foi um olhar externo e uma fala sensivel que considerei gentil e que
contribuiu para o meu proprio aprendizado.

Os diferentes momentos vivenciados ao longo do trabalho de campo — marcados por
participacOes diversas, siléncios, envolvimentos afetivos e falas espontaneas — evidenciaram
a complexidade do processo investigativo e a multiplicidade de sentidos produzidos pelas e
pelos estudantes. Diante dessa diversidade de experiéncias e interpretacdes, considero
necessario adotar uma estratégia metodologica que possibilite compreender o fendmeno
investigado a partir de diferentes perspectivas, evitando leituras simplificadas dos dados
produzidos.

Assim, considerando a complexidade dos temas abordados e a natureza desta pesquisa
qualitativa, adotei a estratégia de triangulacdo metodoldgica, conforme orienta Flick (2009). A
triangulacdo possibilita o cruzamento de dados obtidos por diferentes fontes, ampliando a
consisténcia, a profundidade e a credibilidade das andlises. Assim, os registros do diario de
campo, as gravagdes das aulas e as respostas aos questionarios foram analisados de forma
integrada, buscando identificar padrbes, contradi¢cdes, deslocamentos e emergéncias de

sentidos.

A triangulacdo implica que os pesquisadores assumam diferentes perspectivas
sob uma questéo em estudo ou, de forma mais geral, ao responder a perguntas
de pesquisa. Essas perspectivas podem ser substanciadas pelo emprego de
varios métodos e/ou vérias abordagens tedricas (Flick, 2009a p. 62).

Ao adotar essa estratégia, busquei ampliar a analise dos dados a partir de diferentes
olhares e aprofundar a compreensdo dos significados atribuidos pelas e pelos participantes, em
consonancia com os principios da pesquisa qualitativa interpretativa. Esse processo foi
construido de modo a evitar a analise isolada dos elementos produzidos, reconhecendo que
todos os dados emergiram de contextos especificos de interacédo e vivéncia.

A triangulaco constituiu-se, assim, como um exercicio analitico que implicou, a cada
interpretacdo, o retorno constante ao contexto de producédo das informagdes, seja por meio das
gravacOes das aulas, seja pelos registros no diario de campo. Esse movimento possibilitou
compreender as falas, as acGes e os siléncios ndo como dados fragmentados, mas como
expressoes situadas, atravessadas pelas relagdes, pelos tempos e sentidos construidos no espacgo
da sala de aula.

Os procedimentos metodologicos adotados nesta pesquisa tiveram como finalidade
assegurar uma escuta ética, sensivel e comprometida com a valorizagdo das vozes das e dos

participantes. A articulacdo entre os diferentes métodos de constituigdo dos dados apresentados
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nesta se¢do, buscou favorecer a construgéo coletiva de saberes, o exercicio da reflexéo critica e

o fortalecimento de préticas de resisténcia epistemoldgica no contexto escolar.

5.3 Participantes da pesquisa e contexto sociocultural

A definicdo das e dos participantes da pesquisa e a compreensao do contexto em que ela
se desenvolveu foram elementos fundamentais para garantir a coeréncia metodologica deste
estudo, sobretudo por se tratar de uma investigacdo qualitativa, que considera os sentidos, as
experiéncias e as subjetividades das e dos participantes como parte constitutiva da producgéo de
conhecimento, como outrora destacado.

A pesquisa foi realizada em uma escola publica estadual localizada em um municipio
do interior de Minas Gerais, pertencente a Superintendéncia Regional de Ensino de Nova Era,
regido do Vale do Rio Doce. O municipio apresenta uma caracteristica social e historica
simbdlica para esta investigacdo: abriga duas comunidades quilombolas oficialmente
reconhecidas pela Fundacdo Cultural Palmares, o que torna o contexto escolar diretamente
atravessado pelas questdes étnico-raciais, pela presenca da cultura negra e pelos desafios e
potenciais desse reconhecimento.

A presenca de territérios quilombolas reconhecidos oficialmente pela Fundacédo Cultural
Palmares mostrou-se pertinente no contexto pesquisado, dado que o reconhecimento legal néo
apenas garante direitos territoriais as comunidades, mas também reforca a importancia da
preservacdo de suas culturas, identidades e modos de vida. Tal particularidade territorial
revelou-se simbolica, dado que a forte presenca cultural negra foi componente considerado
durante a constituicdo e analise dos dados.

A escola na qual a pesquisa foi realizada recebe estudantes que vivem nestas
comunidades, sendo que, na turma em que a pesquisa foi conduzida, cinco vivem em uma destas
comunidades. Embora tais territorios e suas caracteristicas ndo sejam parte deste estudo,
destacar suas existéncias guarda, em meu entendimento, alinhamento com uma tematica que
visa dar visibilidade & ancestralidade africana e a cultura afro-brasileira.

Uma das comunidades quilombolas, situada no municipio em questdo, esta localizada
na zona rural, a cinco quilémetros da sede. Todos 0s anos, no més de novembro, em celebracéo
ao marco historico da consciéncia negra, sdo desenvolvidas diversas atividades culturais que

incluem apresentacdo de grupos tradicionais, masica e danga.
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A escola planeja suas a¢des durante este periodo de forma a integrar o corpo docente e
discente na celebracdo. Sdo promovidas agdes culturais dentro do ambiente escolar, bem como
visitas as feiras, aos estandes e ao museu, dentro da comunidade.

Assim, ao reconhecer a diversidade cultural produzida pelas cidadas e pelos cidaddos
que compdem essas comunidades, inspiro-me nesse movimento para propor uma pratica
pedagogica voltada ao resgate de histérias e epistemologias historicamente silenciadas.
Compreendo que os movimentos de preservacao da cultura e da historia constituem formas de
resisténcia e de luta, o que orientou ndo apenas a proposta pedagogica desenvolvida, mas
também as escolhas metodoldgicas desta pesquisa.

Nesse contexto, participaram da pesquisa estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental,
com idades entre 11 e 12 anos, regularmente matriculados na escola. Considerando que atuei
como professora da turma no ano de 2024, quando cursavam o0 6° ano, o vinculo pedagdgico
previamente estabelecido entre pesquisadora e estudantes configurou-se como um elemento
facilitador para a construgdo de um ambiente de confianca e seguranga. Entendo que essa
relacdo favoreceu a participacdo das e dos estudantes, possibilitando que se sentissem mais a
vontade para expressar percepcdes, davidas, sentimentos e até desconfortos, especialmente
diante de uma tematica que, em geral, ndo integra o cotidiano das aulas de Matematica.

A participacdo foi voluntaria e manifestada pelas 38 estudantes matriculadas e
matriculados na turma por meio do Termo de Assentimento, com a devida autorizagdo das e
dos responsaveis legais obtida a partir do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE)®. Todas e todos foram informados sobre os objetivos da pesquisa, os procedimentos
adotados, o uso dos dados e a garantia de anonimato, sendo assegurado o direito de desisténcia
a qualquer momento, sem qualquer prejuizo.

A especialista em educacdo basica da instituicdo desempenhou um papel essencial no
processo de comunicagdo com estudantes e familiares. Essa profissional, cujo trabalho envolve
a gestdo pedagdgica, supervisao e orientacdo a professoras e professores, de forma voluntaria
auxiliou na comunicacao entre pesquisadora, estudantes e suas/seus responsaveis.

Ela gentilmente ocupou-se da entrega da documentacao, bem como do recebimento dos
termos de consentimento devidamente assinados. Essa etapa foi iniciada com um més de
antecedéncia em relacéo a realizacdo das atividades, justamente para evitar contratempos nas

datas previstas para as aulas.

5 Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) nimero: 7.200.336. Aprovaco em
01 de novembro de 2024.
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Além dos termos de participacdo voluntaria, a pesquisa realizada entre os dias 28 e 30
de abril de 2025 contou com autorizacdo prévia da escola, formalizada por meio da assinatura
do gestor no Requerimento de Pesquisa, em 24 de setembro de 2024. Obteve ainda parecer
favoravel do Comité de Etica da UFLA, emitido em primeiro de novembro de 2024, bem como
anuéncia da Assessoria de Ensino Superior da SEE-MG, em 12 de margo de 2025.

E importante destacar que, devido a natureza da pesquisa e aos temas sensiveis que ela
aborda — tais como identidade racial, pertencimento, ancestralidade e enfrentamento ao
racismo —, todo o percurso metodoldgico foi conduzido com rigor ético, empatia e respeito as
subjetividades dos participantes. As discuss@es sobre identidade étnico-racial foram trabalhadas
de forma acolhedora, garantindo que os estudantes se sentissem confortaveis para expressar
percepcOes, experiéncias e sentimentos, evitando situacfes de constrangimento ou exposic¢ao.

No primeiro dia de atividades, todas e todos os estudantes presentes ja haviam
apresentado o consentimento dos responsaveis legais e assinado o termo de assentimento. Essa
etapa foi previamente organizada com minha presenca na escola para dialogar com os
estudantes e explicar as atividades a serem realizadas. Esse momento contou com o apoio da
gestdo escolar, da especialista em Educacdo Basica, bem como das e dos professores da turma.
No entanto, no primeiro dia, um estudante optou por ndo participar das atividades. No segundo
dia, esse mesmo estudante manteve sua decisdo. Ja no terceiro e ultimo dia, outros e outras
quatro estudantes decidiram ndo concluir sua participacéo nas atividades propostas, totalizando
cinco desisténcias. Essas auséncias foram respeitadas, e no ambito do estudo, também

compreendidas como dados.

Tabela 2 — Participantes e presenca ao longo dos trés dias da pesquisa

Turma observada: 7° Ano — Anos Finais do Ensino Fundamental
Total de estudantes matriculados: 38

Dia Estudantes Presentes | Participacdo nas Atividades | Desisténcias
1° dia 30 29 1
2° dia 31 30 1
3°dia 32 26 6
Presenca nos 3 dias da pesquisa 21 estudantes

Fonte: elaboragdo propria.

Inicialmente, considerei realizar a analise apenas com os dados das e dos 21 estudantes
que estiveram presentes durante os trés dias do desenvolvimento da sequéncia didatica. Essa
escolha metodoldgica apoiava-se na compreensdo da importancia de acompanhar a evolucao

dos pensamentos, percepcdes e atitudes ao longo do processo, assegurando maior consisténcia
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a andlise. No entanto, ao me aprofundar na andlise do material constituido, percebi que
importantes elementos relacionados diretamente aos objetivos da pesquisa poderiam ser
desconsiderados caso mantivesse essa delimitacéo.

Como pontuado, as proprias auséncias constituiram-se como dados. Registros,
atividades e participagOes de estudantes que ndo estiveram presentes nos trés dias seriam
perdidos e suas percepgOes ignoradas. Entendi que, em uma pesquisa baseada em
decolonialidade, diversidade e dialogo, descartar a producéo de estudantes nao seria coerente.
Compreender que dados de pesquisa fossem apenas os produzidos pelas e pelos estudantes
presentes em todos 0s dias poderia ser um retorno ao olhar fragmentado de que, como apontado
por Skovsmose (2008), pensa o saber matematico em termos de certo e errado. Diante disso,
optei por incluir na analise todos os dados produzidos, independentemente da frequéncia
integral dos participantes.

Cabe destacar que a auséncia em um ou mais encontros ndo impediu a participacdo das
e dos estudantes nas atividades desenvolvidas, tampouco comprometeu a qualidade de suas
contribuicdes. Um dos estudantes, presente a partir do segundo dia do trabalho de campo, por
exemplo, foi um dos que mais participou dos dialogos e expressou opinides sobre a histdria,
sendo também muito ativo na realizacdo das atividades.

Outras e outros estudantes que ndo estiveram presentes em todos os dias, com 0 apoio
das e dos colegas por meio das atividades que foram realizadas coletivamente, integraram-se a
proposta. Entendemos que, assim como no cotidiano da sala de aula, ndo excluimos aqueles
que faltam a uma aula, ndo guardaria coeréncia excluir suas contribui¢cdes no tocante a nossa
pesquisa.

Ainda que a andlise da progressdo daquelas e daqueles que participaram dos trés dias
mantivesse coeréncia com a proposta inicial, a decisdo de ampliar o escopo analitico
representou, para mim, mais uma ressignificacdo do que compreendo como pesquisa qualitativa
— um campo em que a escuta atenta e o acolhimento das multiplas vozes se sobrepdem a rigores
previamente estabelecidos. Assim, inspirada nos pressupostos de Laurence Bardin (2016),
reconheci que também as auséncias, 0s siléncios e as lacunas poderiam se constituir como

dados, revelando aspectos do contexto educativo investigado.

5.4 “O Livro de Kemet”: construcéo e potencial como dispositivo metodoldgico

Desde o inicio do processo de pesquisa, fui informada de que o mestrado profissional

exigiria a construcdo de um produto educacional. Considerando a perspectiva tedrica e politica
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que pretendia assumir, elaborei algumas ideias iniciais que, ao longo do percurso, mostraram-
se pouco adequadas aos objetivos da investigacéo.

Entre essas tentativas, desenvolvi uma proposta voltada ao trabalho com jogos africanos.
Contudo, ao aprofundar a reflexdo sobre essa possibilidade, compreendi que 0 uso de jogos no
contexto de uma pesquisa académica implica o dialogo com referenciais teéricos especificos,
0s quais ndo correspondiam ao foco que desejava explorar neste estudo. Diferentemente do uso
pedagdgico cotidiano dos jogos em sala de aula, a pesquisa exige coeréncia entre préatica, teoria
e metodologia, o que demandaria um aprofundamento tedrico que extrapolava os objetivos
delineados.

Esse reconhecimento ndo representou um retrocesso, mas um momento de
amadurecimento metodoldgico, ao evidenciar a necessidade de buscar uma proposta que
dialogasse de forma mais direta com as epistemologias, os referenciais tedricos e as questdes
de pesquisa assumidas neste trabalho.

Quando emergiu a ideia da escrita de uma historia como produto educacional, sua
primeira versao também foi descartada. O texto assumia um carater excessivamente explicativo,
aproximando-se mais de um folheto informativo do que de uma narrativa capaz de envolver as
e 0s estudantes, além de apresentar ideias pouco articuladas entre si €, em minha avaliag&o, ter
reduzido potencial de entusiasmo com a leitura.

Um dos aspectos mais desafiadores na construcdo da proposta pedagogica foi evitar
simplificacbes e romper com abordagens restritas a datas comemorativas, como o Dia da
Consciéncia Negra. Embora reconheca a importancia desses marcos histéricos, compreendo
que uma proposta comprometida com a ERER ndo deveria se limitar a acdes pontuais ou
tematicas. Busquei construir uma pratica pedagdgica que pudesse ser integrada ao cotidiano das
aulas de Matematica, independentemente do periodo do ano letivo, reafirmando o carater
continuo e estruturante das contribuicdes africanas e afro-brasileiras no curriculo escolar.

Incorporar a proposta pedagdgica habilidades e conteldos matematicos previstos na
BNCC constituiu tambem um aspecto relevante no desenvolvimento do produto educacional.
Embora compreenda a necessidade de revisao critica do curriculo escolar, especialmente no
que se refere a ERER, ndo esteve entre 0s objetivos deste trabalho desconsiderar um documento
normativo e vinculante da educagéo basica brasileira.

Cada estado organiza seus curriculos a partir da BNCC, que orienta a definicdo das
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas ao longo da escolarizagdo. Nesse sentido, 0
cumprimento dessas diretrizes ndo se configura como uma escolha individual das professoras e

dos professores, mas como uma exigéncia institucional que atravessa o cotidiano das praticas
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pedagogicas. Assim, a proposta desenvolvida nesta pesquisa buscou dialogar criticamente com
a BNCC, articulando seus conteldos matematicos as perspectivas antirracista e decolonial
assumidas, sem romper com as normativas que estruturam o curriculo escolar.

Entendo, ainda, que esse movimento pode evidenciar caminhos possiveis para a
incorporacdo da perspectiva étnico-racial nas aulas de Matematica, a0 mesmo tempo em que
aponta possibilidades para a revisdo do préprio curriculo escolar. Ao questionar o curriculo,
ndo o faco no sentido de nega-lo; busco demonstrar que é possivel valorizar saberes e
conhecimentos produzidos para além da intelectualidade eurocentrada que historicamente
orientou a organizacao curricular.

Kemet, como era conhecido na Antiguidade, é o nome original do territério que hoje
chamamos de Egito. Segundo registros historicos, essa civilizacdo africana foi marcada por uma
riqgueza cultural e cientifica, com descobertas em diferentes areas como Astronomia,
Engenharia e Matematica, além de avancgos na agricultura e no comércio. Como explica Tod&o
(2024, p.36), “Kemet (que significa Terra Negra, Povo Preto ou Terra do Povo Preto) é o nome
original do que conhecemos como Egito, um nome imposto pelos gregos”.

E nesse cenario que se desenrola a narrativa de “O Livro de Kemet”. A obra, de carater
ficcional, apresenta o jovem Miguel, que, de forma misteriosa, viaja no tempo e se vé
transportado para essa terra ancestral, repleta de conhecimentos e saberes. Ao lado da curiosa
Isis e do sabio Imhotep, Miguel descobre as maravilhas da Matematica desenvolvidas em uma
Africa anterior & colonizacdo, onde a ciéncia e a cultura floresciam em harmonia com o
territorio e seu povo. Alem da historia literaria, o produto é composto por atividades
contextualizadas a narrativa e que procuram se aproximar dos cenarios de investigacdo
propostos por Skovsmose (2008).

O material retne elementos da geometria basica — cujos conteudos e habilidades estdo
previstos na BNCC — e fatos historicos baseados em descobertas arqueolégicas que, conforme
destaca Toddo (2024), evidenciam a Africa como berco da ciéncia e do conhecimento
matematico. A narrativa procura explorar conceitos como perimetro, area e volume de solidos
geomeétricos, a0 mesmo tempo em que demonstra como a antiga civilizacdo egipcia ja utilizava
esses saberes muito antes das contribui¢des dos povos europeus.

A sequéncia didatica proposta ancora-se também nas DCNERER e nas diretrizes para o
Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, as quais estabelecem, entre outros
pontos, que “o ensino de Cultura Africana abrangera: —as contribui¢fes do Egito para a ciéncia
e filosofia ocidentais” (Brasil, 2004, p. 22).
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Figura 1 — Ilustragdo do Produto Educacional “O Livro de Kemet”
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Legenda: A figura apresenta 0 modelo de ilustracdes presentes no produto educacional. A esquerda,
observa-se a capa da obra literéria; a direita, um exemplo de ilustragdo inserida no corpo do texto.
Fonte: imagem produzida pela autora com auxilio da ferramenta de inteligéncia artificial ChatGPT

(OpenAl, 2025).

Petronilha Goncalves e Silva, no Parecer CNE/CP 003/2004, destaca que a Lei
10.639/2003 responde as demandas da comunidade afro-brasileira por reconhecimento e
valorizagdo. A autora ressalta que “a educacdo para as relagdes étnico-raciais impde a
necessidade de trocas de conhecimentos e projetos conjuntos entre brancos e negros, visando
uma sociedade mais justa e equanime” (Brasil, 2004, p. 14). Nessa perspectiva, torna-se urgente
repensar 0 ensino de Matematica de forma critica, rejeitando padrdes eurocéntricos e
enfrentando o que Sueli Carneiro (2023, p. 12) define como “epistemicidio negro”, o
apagamento sistematico dos conhecimentos produzidos por pessoas negras.

A escolha de utilizar a literatura como metodologia de ensino fundamentou-se em seu
potencial de promover tanto o desenvolvimento cognitivo quanto emocional dos estudantes,
enriquecendo o processo de aprendizagem. Histérias podem facilitar a compreensdo de
conceitos, estimular o pensamento critico e a criatividade, além de favorecer o engajamento e
a memorizacao dos contetdos. Como observa Micaela B. dos Anjos (2020, p. 45): “A utilizacdo
do texto literario em prol da resolucdo de problemas matematicos fomenta nos alunos o
desenvolvimento das formas de comunicacdo oral ou escrita, que por sua vez, estimulam o

pensamento, as ideias e o significado inerente aos diadlogos ou enunciados”.
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Nesse sentido, Paulo Freire (1989, p. 9) argumenta que “a compreensdo do texto a ser
alcangada por sua leitura critica implica a percepg¢ao das relagdes entre o texto e o contexto”. A
leitura literaria, no contexto deste produto educacional, contribui para o desenvolvimento de
multiplas habilidades e competéncias, permitindo associar a Matematica a outras areas do
conhecimento, como as linguagens e as ciéncias humanas, e explorar aspectos histdricos e
culturais do Antigo Egito.

“O Livro de Kemet” nasce como uma resposta pedagogica e politica a constatagao de
que o ensino da Matematica, historicamente, tem sido estruturado sob bases eurocéntricas,
apagando, silenciando e deslegitimando as contribuicdes dos povos africanos no
desenvolvimento desse saber. Sua construgdo foi motivada, portanto, pela necessidade de
produzir um material que:

a) ressignifique a Matematica como um saber humano, histérico e cultural, produzido

por diferentes civilizagOes;

b) auxilie na promo¢do do letramento racial e matematico, especialmente entre
estudantes negros, por meio do reconhecimento de sua ancestralidade e de suas
contribui¢des na constru¢do do mundo;

c) contribua com o enfrentamento ao epistemicidio, desafiando a narrativa Unica que
associa a Matematica exclusivamente a tradi¢do europeia;

d) estabeleca pontes entre o ensino da Matematica e os principios da Lei 10.639/03,
contribuindo para sua efetivacao nas Ciéncias Exatas.

Na sequéncia didatica proposta, a literatura visa possibilitar o resgate da historia e
cultura africana no ensino da Matematica, normalmente ignorada e apagada. A descolonizacao
do conhecimento é fundamental na busca por uma sociedade justa e equanime, e no combate
ao racismo, enraizado na cultura brasileira e que gera retrocessos e alimenta ciclos de violéncia,
exploracdo e desvalorizacdo da populacdo negra. Entende-se que a ERER e a valorizagdo e
celebracdo do povo preto e de suas ancestralidades ndo podem ser reduzidas apenas a datas
comemorativas e muito menos serem abordadas de forma caricata. E possivel desenvolvé-las
em todas as areas do conhecimento, por meio da representatividade, combatendo o apagamento
da cultura preta e negando uma narrativa Unica, que coloca a Europa como centro de todo o
conhecimento, relegando aos povos africanos o papel de selvagens, escravizados e

subdesenvolvidos.

5.4.1 Estrutura do produto educacional
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O produto educacional, intitulado “O Livro de Kemet”, na versdo para as e 0s
estudantes, é composto por capitulos que intercalam a narrativa com atividades e exercicios
propostos, com objetivo de consolidar os conceitos apresentados na historia. O quadro a seguir

sintetiza a organizacdo da proposta pedagogica.

Quadro 3 — Organizacédo do Produto Educacional

Capitulo Titulo Atividade
Capitulo | A jornada inesperada: rumo a | Jogo: Na Trilha de Kemet
Kemet
Capitulo 11 O livro e o sacerdote Atividade Investigativa: Desafio do Fara0 —
Protegendo as Terras de Kemet!
Capitulo 111 O legado de Kemet Atividade Investigativa: As Aguas do Nilo

e a Riqueza da Terra

Capitulo IV Os segredos das piramides Atividade Investigativa: A Matematica que
Sustenta 0s Monumentos

Capitulo V A grande descoberta Atividade Final: O Conhecimento como
Tesouro

Fonte: elaboragdo propria.

No Capitulo I, busquei introduzir a historia apresentando as primeiras personagens e sua
ligacdo e trajetdria de valorizacdo da ancestralidade africana. Apos cada capitulo, apresento
uma secdo com curiosidades e informaces reais sobre o continente africano e sua riqueza
cultural e cientifica. Como atividade proposta ao final da leitura da primeira parte da historia,
proponho o jogo “Na Trilha de Kemet”.

No Capitulo Il, o primeiro conceito geométrico é apresentado pelas préprias
personagens: perimetro de figuras planas. Assim como nos demais capitulos, a ideia € que
definicbes e exemplos de sua utilizacdo sejam demonstrados no decorrer da histdria. Ao invés
de assumir o papel de depositaria de conhecimentos, como professoras assumimos um papel
dialégico, em que conceitos sdo descobertos, ou redescobertos, pelas e pelos estudantes
juntamente com as personagens e aprofundados por meio do debate e escuta, para que possam
ser consolidados na atividade investigativa proposta.

Nos Capitulos Il e IV sdo trabalhados conceitos de area e volume em soélidos
geométricos como cubo, piramide e paralelepipedo, seguindo a mesma estrutura proposta no
Capitulo I1. Por fim, o Capitulo V encerra a histéria, desvendando os mistérios que cercam a
viagem no tempo e prop0Oe atividades que convidam as e os estudantes a refletir sobre os
conceitos trabalhados e sobre a Mateméatica como uma construgdo humana, diversa e de

profunda importancia cotidiana.
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No contexto da constituicdo dos dados, foram trabalhados, no primeiro encontro, 0s
Capitulos I e Il. Primeiramente as e os estudantes responderam ao formulério inicial e depois
partimos para a leitura dos primeiros capitulos. As atividades propostas foram realizadas em
grupos de 4 ou 5 estudantes, totalizando 3 aulas de 50 minutos.

No segundo encontro nos ocupamos da leitura e atividades que compem os Capitulos
I11 e 1V, utilizando duas aulas de 50 minutos. Por fim, no terceiro dia, também utilizando duas
aulas de 50 minutos cada, partimos para a leitura do Capitulo V e trabalhamos a atividade final.
Nos encontros dois e trés optei por leitura conjunta, mas realizacdo individual das atividades.
Observei que a realizagdo em grupos, neste contexto especifico, fez com que alguns estudantes
realizassem as atividades enquanto outra parte do grupo permanecia ociosa.

Os momentos de leitura foram o destaque da sequéncia: a turma se mostrou empolgada
com a histéria, que se revelou envolvente e despertou o interesse e curiosidade dos
participantes. Parte das e dos estudantes demonstraram dificuldades em algumas atividades que
envolviam calculos matematicos, mas uma parte da turma demonstrou facilidade em
compreender e utilizar os conceitos trabalhados. Baseado nas observacdes das aulas e
acompanhamento do desenvolvimento das atividades, compreendo que o material aliado as
estratégias investigativas tem potencial para auxiliar na construcao das aprendizagens.

Avalio que o produto educacional representou um recurso didatico com capacidade de
ser uma ferramenta de resisténcia e enfrentamento ao racismo epistémico e de construgéo de
novas narrativas na educacao Matematica.

A construgdo e o desenvolvimento em sala de aula do livro “O Livro de Kemet”
apresentam-se como uma resposta intencional ao desafio de pensar uma Matematica que
dialogue com os principios da ERER, buscando romper com as l6gicas coloniais e reafirmando
a importancia de praticas pedagogicas que intencionam ser, simultaneamente, criticas,
emancipadoras, antirracistas e decoloniais.

O percurso metodolégico apresentado nesta secdo reforca, de maneira direta e
intencional, o compromisso deste trabalho com uma pratica educativa antirracista, critica,
emancipatéria e decolonial. As escolhas metodoldgicas aqui realizadas ndo foram neutras,
tampouco meramente técnicas. Pelo contrario, foram fundamentadas em uma perspectiva que
compreende que todo processo de producdo de conhecimento € situado, contextualizado e
atravessado por disputas politicas, epistemologicas e simbdlicas.

Considerando o carater profissional desta pesquisa e a compreensdao do produto
educacional como dispositivo metodolégico e pedagdgico, “O Livro de Kemet” foi concebido

com potencial de circulacdo para além do contexto especifico em que a pesquisa foi
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desenvolvida. Sua estrutura narrativa, aliada as atividades inspiradas em metodologias
investigativas e ao alinhamento com a BNCC e com a Lei n° 10.639/2003, possibilita sua
adaptacdo a diferentes realidades escolares. Ressalto, ainda, que, conforme as normativas do
Programa Trilhas Educadores, o produto educacional resultante da pesquisa, bem como a
dissertagéo, serdo disponibilizados para potencial utilizagdo pela SEE-MG, ampliando suas
possibilidades de alcance no &mbito da rede publica estadual.

Além disso, a disseminacdo do material podera ocorrer por meio de acdes formativas
com professoras e professores da educacgéo basica, bem como pela disponibilizacdo em formato
digital, respeitados os principios éticos da pesquisa. Entendo que a circulagdo do produto se
insere como desdobramento natural do trabalho, reafirmando meu compromisso com a prética
docente e com a efetivacdo da ERER na Educacdo de Matematica.

As escolhas metodologicas apresentadas nesta secdo fundamentam a analise que se
segue, orientando a compreensdo das experiéncias vivenciadas em sala de aula a partir da
implementacdo do produto educacional “O Livro de Kemet”. Na se¢do seguinte, os dados
produzidos ao longo da pesquisa sdo analisados a luz da abordagem qualitativa assumida,
buscando evidenciar sentidos, aprendizagens e deslocamentos construidos no processo

investigativo.
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6 CONSTITUICAO E ANALISE DOS DADOS DE PESQUISA

6.1 Constituicdo do corpus: entre a experiéncia vivida e a produc¢do dos dados

A producéo dos dados desta investigacdo ocorreu em um formato processual, marcado
por escolhas metodoldgicas intencionais e também por descobertas que se impuseram ao longo
da prética proposta. O planejamento inicial previa o uso de trés instrumentos: diario de campo
da pesquisadora, questionarios semiestruturados e gravagdes das aulas. Contudo, a medida que
as atividades da sequéncia didatica se desenvolviam, entendi que as respostas escritas, as
resolugBes das tarefas, as ddvidas e os siléncios dos estudantes também constituiam linguagem
e, como linguagem, eram dados.

Esse entendimento dialoga com a afirmagdo de minha orientadora, Dra. Amanda: “os
dados se impdem”. No primeiro momento, ndo compreendi plenamente essa expressao, mas foi
na préatica da pesquisa que percebi sua materialidade: alguns elementos emergem com forca
prépria e exigem ser considerados. Os deslocamentos identitarios, as tensdes, as perguntas
inesperadas e as escolhas linguisticas das e dos estudantes passaram a compor o conjunto
analitico deste trabalho. Na analise dos dados, adoto como metodologia a Anélise de Conteudo,
entendida como adequada a uma pesquisa qualitativa e que me auxiliou na organizacao e
interpretacdo do material produzido ao longo da pesquisa de campo.

Conforme Laurence Bardin (2016), a analise de conteldo organiza-se em trés etapas
fundamentais:

a) pré-analise: momento em que houve reconhecimento dos documentos produzidos,

leitura flutuante, organizagdo do material e constituicdo do corpus;

b) exploracdo do material: fase que exigiu leitura atenta, retomada e estudo do material
constituido. Momento em que emergiram as categorias a posteriori a seguir
apresentadas;

c) tratamento dos resultados: etapa marcada por inferéncias, interpretacbes e
articulacdes teoricas, guardando coeréncia com o referencial adotado e os objetivos
de pesquisa.

Procurei seguir o percurso de andlise proposto por Bardin (2016), ancorada nos

apontamentos de Rosana Maria Mendes e Rosana Giarreta Miskulin (2017), que detalham as
etapas da Andlise de Contetido por meio da metafora “colcha de retalhos”, cuja costura se faz

pela articulagdo entre fragmentos, sentidos e categorias emergentes.
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Nesse movimento de reconhecer como os dados foram se impondo e tomando forma
diante de mim, apresento a seguir um organograma, baseado em Mendes e Miskulin (2017),

que traduz, de modo visual, o caminho metodoldgico percorrido na analise de contetido

realizada:
Figura 2 — Caminhos para a analise dos dados
CAMINHOS PARA ANALISE DOS DADOS -
Analise de Conteudo
Pré-anilise Estudo do material l
Tratamento dos
l resultados
Leitura Flutuante } J l
Unidades de Unidades de Categorizagio
l Registro Contexto
Defini¢io dos l
documentos J
r | Descrigdo e andlise
l Eixas dos dados
tematicos
Defini¢do do corpus e '

preparagdo do material
Inferéncias Interpretagio

Legenda: A figura apresenta um fluxograma explicativo da Analise de Contetido de Bardin.
Fonte: elaborado pela autora conforme Bardin (2016) e Mendes e Miskulin (2017).

6.1.1 Constituicdo do corpus

De acordo com Mendes e Miskulin (2017, p. 9), a pré-analise € a etapa “de organizagédo
dos dados, com o objetivo de construir o corpus da pesquisa”. Nessa fase, além da leitura
flutuante, foram definidos os critérios que orientam a composicdo do corpus, garantindo sua
pertinéncia, representatividade, homogeneidade e exaustividade, como proposto por Bardin
(2016).

Assim, o corpus foi constituido pelos seguintes materiais, selecionados conforme sua
adequacdao aos objetivos da pesquisa:

a) questionarios: dois questionarios (inicial e final), respondidos pelas e pelos

estudantes;
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b) diario: o diario de campo da pesquisadora, elaborado ao longo dos trés dias de

trabalho;

c) sequéncia didatica: as atividades produzidas pelas e pelos estudantes durante a

sequéncia didatica (respostas escritas, resolucdes e interaces espontaneas);

d) gravacgéo de aulas: trechos de falas captadas por gravagoes de aula, utilizados como

complemento interpretativo do diario de campo.

Busquei atender ao critério de exaustividade, por meio da inclusdo de todos os materiais
produzidos no periodo da pesquisa. Nas etapas que antecederam a pesquisa, nas quais houve o
planejamento e a escrita do projeto, ndo compreendi que as atividades da sequéncia didatica
comporiam o corpus da analise. Estudei sobre as metodologias e instrumentos de constituicao
de dados e, por um periodo, entendi que apenas aqueles estudados nos livros de metodologia
de pesquisa qualitativa poderiam ser considerados. Pode parecer 6bvio que todo o material
constituido no decorrer de uma pesquisa pode ser traduzido em dados, mas apenas apés realizar
a pesquisa e ter em maos as atividades produzidas pelos estudantes compreendi que as
informacdes ali presentes poderiam trazer significados e, portanto, eram passiveis de analise.

A pertinéncia é justificada pelo alinhamento desses documentos com 0s objetivos
propostos neste estudo, que incluiram compreender as percepgdes sobre Matematica,
ancestralidade africana e identidade racial. A homogeneidade decorre da natureza qualitativa
dos registros, todos vinculados ao mesmo contexto metodoldgico. J& a representatividade
apresentou-se pela participacdo da turma, respeitado o carater voluntéario, pela opcdo em
considerar o material produzido mesmo pelas e pelos estudantes que ndo estiveram presentes

nos trés dias de pesquisa e pela preservacgéo das expressdes diversas presentes nos instrumentos.

6.1.2 Pré-analise e leitura flutuante

A leitura flutuante revelou desde o inicio que diferentes instrumentos apontavam para
temas recorrentes, que posteriormente se consolidaram como categorias. Essa etapa exigiu
organizacao cuidadosa do material, dado que cada documento apresentava indicios de sentidos
distintos, mas relacionados. Em diversos momentos, questionei se haveria dados suficientes
para responder a questdo de pesquisa; entretanto, compreender que as categorias seriam
definidas a posteriori, e ndo projetadas a partir das minhas expectativas, possibilitou buscar
precisdo metodoldgica e tranquilidade analitica.

Com o corpus constituido, iniciei a leitura aprofundada dos documentos. A medida que

avancei, novos aspectos emergiram, alguns confirmando hipoteses iniciais e outros indicando
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direcbes inesperadas. Entendo que tais movimentos, préprios da analise qualitativa,
acompanharam o que Mendes e Miskulin (2017) denominam de momento interpretativo, no
qual, como pesquisadora, procurei costurar retalhos de significados para compor as primeiras

inferéncias.

6.1.3 Categorias a posteriori

A definicdo das unidades de registro e das unidades de contexto foi realizada durante a
fase de exploracdo do material, conforme orienta a Anélise de Conteudo de Bardin (2016).
Inicialmente, procedi a leitura flutuante do corpus, composto pelos questionarios inicial e final,
pelos registros do diario de bordo, pelas gravacGes das aulas e pelas producgdes escritas das e
dos estudantes.

A partir dessas leituras sucessivas, busquei identificar recorréncias, aproximacoes e
tensdes presentes nos dados, o que possibilitou a emergéncia de temas iniciais. Esses temas
passaram a constituir as unidades de registro da pesquisa, entendidas como as menores unidades
de significado presentes no corpus, expressas por falas, escritas, posicionamentos e
manifestacdes das e dos estudantes.

Assim como no estudo de Mendes e Miskulin (2017), optei por adotar o tema como
unidade de registro, por compreender que este permite abarcar ndo apenas aspectos cognitivos,
mas também dimensdes afetivas, identitarias e sociais presentes nas manifestacdes dos sujeitos.

As unidades de contexto, por sua vez, foram definidas como os momentos e situacdes
em que tais registros emergiram, tais como o desenvolvimento dos questionarios, as rodas de
conversa, 0s momentos de leitura coletiva do livro “O Livro de Kemet”, as discussdes em sala
e as atividades investigativas propostas. Desse modo, as unidades de contexto permitiram
compreender as condicdes de producdo dos discursos, funcionando como o pano de fundo
necessario a interpretacdo dos dados.

Esse movimento analitico foi marcado por idas e vindas ao corpus, em um processo
interpretativo que buscou articular os dados empiricos com os referenciais tedricos da pesquisa,
possibilitando, posteriormente, a organizacao dos registros em categorias de analise.

A partir desse processo interpretativo, foi possivel identificar trés eixos analiticos
centrais, constituidos a posteriori a partir da recorréncia de unidades de registro e de suas
respectivas unidades de contexto, em didlogo com o0s objetivos da pesquisa e com o referencial
tedrico adotado. Esses eixos emergiram de forma indutiva, ndo como categorias previamente

definidas, mas como sinteses dos sentidos produzidos nas intera¢des, nas falas, nos siléncios e
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nas producgdes das e dos estudantes ao longo da sequéncia didatica. Trata-se, portanto, de
categorias construidas no encontro entre o vivido em sala de aula e 0 movimento analitico da
pesquisadora, reafirmando a compreensdo de que os dados ndo apenas sdo coletados, mas se
constituem no proprio processo investigativo:

a) identidade racial e representatividade;

b) aprendizagem matematica no contexto da valorizacdo da ancestralidade africana;

c) afetos, didlogos e préaticas decoloniais na formacao cidada.

Cada categoria sera apresentada nas se¢des seguintes, acompanhada das unidades de
registro, unidades de contexto e inferéncias interpretativas que permitiram sua construcao,
conforme orientam Bardin (2016) e Mendes e Miskulin (2017).

6.2 Identidade racial e representatividade — o letramento racial no contexto da aula de

Matematica — autodeclaracédo, identificacao e siléncios

A leitura flutuante dos dados indicou que as respostas relacionadas a autodeclaracao
racial, os comentarios sobre identificacdo com as personagens de “O Livro de Kemet” e 0s
registros do diario de campo convergiam para 0 mesmo eixo tematico: a forma como as e 0s
estudantes compreendem a si, reconhecem (ou ndo) marcas identitarias e negociam pertenga
racial no contexto da aula de Matematica.

Ao analisar o questionario inicial retrospectivamente, reconheco, a partir do proprio
material gerado, que algumas questBes poderiam ter sido apresentadas de forma acessivel a
linguagem das e dos estudantes observadas e observados. A época, atribui a dificuldade de
compreensdo das e dos participantes a falta de letramento racial; hoje compreendo que parte
dessa dificuldade pode ter sido decorrente da maneira como formulei determinadas perguntas.
Ou seja, 0 que entendia por letramento racial foi ampliado a partir da pesquisa conduzida.
Percebi que, embora a formaliza¢do do conceito seja importante, o entendimento das questdes
raciais e como elas impactam na nossa vivéncia permeiam a vida de cada pessoa de uma forma
distinta.

Abro aqui um paréntese: entendo que nds, pessoas pretas, vivemos a tensdo racial
diariamente. A construcdo social em torno das questdes de raca nos afeta diretamente, poréem
de formas distintas. Ainda que tenha se tratado de adolescentes para os quais o letramento racial
se faz necessario, suas vivéncias e a demonstragdo de como a temaética os afeta ndo os colocam
em um lugar de desconhecimento, mas de quem vive estes atravessamentos dentro de sua

propria realidade. Percebo que existiu uma ambiguidade, superada ao longo da convivéncia
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com a turma no desenvolvimento da pratica proposta. Pensei desde o inicio da pesquisa, como
trabalhar o letramento racial seria importante na formacgéo cidadd, mas ao possivelmente
estruturar parte do material com base no meu proprio processo de letramento racial. Pude
perceber que os desconhecimentos, por parte das e dos participantes da pesquisa, de conceitos
e expressdes presentes em meus estudos sobre representatividade e sobre a luta do movimento
negro em combater apagamentos, ndo representa ignorar o racismo, enquanto uma construcéo
social perversa que estd presente em nosso cotidiano. Ainda assim, 0 conjunto de respostas
preservou densidade que subsidiou a construgdo de uma das categorias analiticas.

O IBGE utiliza cinco categorias (branca, preta, parda, amarela e indigena) em seus
instrumentos censitarios, modelo que, a principio, cogitei utilizar. Pesquisando sobre a natureza
e descricdo de cada uma das categorias utilizadas, encontrei, no Manual de Entrevistas do IBGE
(Brasil, 2022), as definicGes e os objetivos da identificacdo étnico-racial. De acordo com o
documento, 0 que se espera é conhecer a composicao étnico-racial da populacdo, construir
indicadores socioecondmicos decompostos por questes de identidade étnica, quantificar a

populacdo indigena e quilombola brasileira, além de retratar a diversidade étnico-racial

brasileira.
Quadro 4 — Categorias e suas defini¢es segundo o IBGE
Cor ou Raga Definicéo

Branca Para a pessoa que se declara branca;

Preta Para a pessoa que se declara preta;

Amarela Para pessoas de origem oriental;

Parda Para a pessoa que se identifica como parda ou como a mistura de duas ou
mais racas;

Indigena Para pessoa que se declara indigena ou india, residente ou ndo em terras
indigenas.

Fonte: elaboragdo propria com base em Brasil (2022).

Segundo o Instituto, as categorias sdo utilizadas desde 1991, o que garantiria
comparabilidade ao longo dos anos. O manual diz, ainda, que cor ou raga sdo percepcdes que
as pessoas tém sobre si e sobre os outros. Como no ambito da presente pesquisa ndo houve a
intencdo da comparabilidade, busquei entender como as e os estudantes se percebem, optando
por uma questdo aberta: Cor/Raga, como voceé se identifica?

O quadro de respostas demonstra as diferentes nuances no que se refere a percepgao

individual das pesquisadoras e dos pesquisados. Entre as meninas, apareceram definicbes como
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parda, branca, negra e morena. Entre 0os meninos: moreno, pardo, pardo/indigena, negro, preto,
cor de pele, marrom, marrom/humano e branco.

A diversidade de termos, alguns reconhecidos estatisticamente, outros produzidos na
experiéncia cotidiana, sinalizou como a autodeclaracéo racial pode, para as e 0s estudantes, ser

um campo de disputa simbdlica e autodescoberta.

Quadro 5 — Caracterizacdo das e dos participantes da pesquisa

Pseuddnimo Idade Género Cor/Raca
Akin 12 Masculino Pardo
Dayo 12 Masculino Pardo

Fayola 11 Feminino Negra
Amara 12 Feminino Parda
Nala 12 Feminino Parda
Alika 12 Feminino Branca
Zuri 12 Feminino Branca
Imani 12 Feminino Branca
Sade 12 Feminino Parda
Kieza 12 Feminino Parda
Baka 12 Masculino Moreno
Kadiri 12 Masculino Moreno
Badu 12 Masculino Moreno
Djan 12 Masculino Cor de pele
Abdala 12 Masculino Pardo/Indigena
Abasi 12 Masculino Negro
Nia 12 Feminino Negra
Chinua 12 Masculino Branco
Abdu 12 Masculino Marrom/Humano
Jomgo 12 Masculino Pardo
Malaika 12 Feminino Morena
Jamil 12 Masculino Pardo
Ayana 12 Feminino Negra
Kalefe 12 Feminino Parda
Hakim 12 Masculino Pardo
Zina 12 Feminino Parda
Makena 12 Feminino Parda
Chioke 12 Masculino Moreno
Lumo 12 Masculino Preto

Fonte: elaboracdo prépria com base nas respostas das e dos estudantes no Questionario Inicial.

Registrei em diario o fato de que estudantes me perguntaram se “podiam escrever o que
quisessem”. A época, anotei a duvida sem quantificar quantos a formularam, mas descrevi meu

proprio incdmodo ao perceber a inseguranca e incerteza quanto ao préprio reconhecimento, e
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sobre a necessidade de validagdo para se autodeclarar. Houve momentos na minha juventude
em que aceitei a alcunha de morena, sem questionar ou perceber que, em diferentes situacdes,
a defini¢do foi utilizada para “suavizar” minha raga, como se ser preta fosse um insulto do qual
tentavam me poupar. Mesmo em situacfes em que me declarei uma mulher negra, ouvi que
“sou morena”, sdo falas que demonstram as diversas nuances do racismo e dizem sobre sua
complexidade.

Entendo que tal movimento pode ser compreendido a luz das discussdes de Nilma Lino
Gomes (2019), ao afirmar que a identidade negra no Brasil é construida em meio a disputas
simbdlicas, atravessadas por processos histéricos de negacdo, silenciamento e hierarquizacao
racial. A hesitagdo observada entre as e o0s estudantes, bem como o uso de termos como
“moreno” ou “morena”, podem ndo se configurar como escolhas neutras, mas como marcas de
um contexto social em que o pertencimento negro €, muitas vezes, suavizado ou deslocado. N&do
posso afirmar que esse mesmo atravessamento perpassa pelas e pelos estudantes, mas tal
passagem me marcou.

A primeira atividade proposta no primeiro dia foi o questionario inicial, no qual eu faco
algumas perguntas de identificacdo, nome, raca, género. O primeiro objetivo era tracar o perfil
da turma. Além disso, tinha o intuito de investigar como estes estudantes se veem e se
enxergam, especialmente quanto & sua raca. E uma quest3o ja definida para eles? A forma como
elas e eles se identificam serd a mesma como a sociedade os percebe? Entdo, sera um paralelo
entre o que eu vejo, o perfil que talvez eu tracasse daquela turma e como eles se percebem,

sobretudo a respeito de sua cor, sua raga.

E neste momento, eu ja observei um incbmodo, uma certa vergonha da parte
de alguns estudantes que eu, por exemplo, leria como pretos, em se
autodeclararem como tal. A questdo aqui ndo foi o fato de eu considerar preta
uma pessoa que se declara parda, ndo € meu objetivo deste estudo definir como
as pessoas devem se declarar. A surpresa vem da divida que muitos deles e
delas tiveram, chegando a perguntar se podiam se declarar pardas e pardos, e
muitos utilizaram a terminologia morena ou moreno. (Trecho do diario de
campo — Dia Um).

As respostas ao questionario, bem como as observacfes e apontamentos no diério de
campo, me chamaram a atencdo para a questdo racial e sobre como as e os estudantes se
enxergam. Foi uma situagdo marcante para mim no desenvolvimento da pesquisa. Primeiro por
perceber que, de certa forma, presumi que as e 0s estudantes teriam conhecimento sobre as
classificacOes utilizadas pelo IBGE. Além de perceber que esse conhecimento ndo esta dado a
todos, refleti que as categorias criadas tém sua finalidade e sentido, mas ndo necessariamente

precisam ser entendidas como as corretas ou Unicas. O segundo ponto, que motivou um olhar
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aprofundado sobre o tema, foi a questdo social que pode estar ligada a identificagbes como
morena e marrom.

As questdes raciais, de identidade e de pertencimento, sdo relevantes no tocante a essa
pesquisa, ja que aqui tentamos articular aprendizagem Matematica, ancestralidade e combate
ao apagamento e desumanizacdo da populagdo negra. Sdo questdes que me tocam em diferentes
pontos: como cidada preta, como mulher e como professora. Apresentar que a Matemaética foi
também pensada e desenvolvida pela nossa ancestralidade africana € um movimento de
aproximacdo do conteldo a nossa realidade, o que nos é negado quando estudamos e
aprendemos que a centralidade do pensamento matematico esta na intelectualidade europeia e
que o intelecto ndo nos é inerente. Acredito que este movimento guarda coeréncia com o
letramento racial, dado que o combate a uma estrutura complexa como o racismo necessita de
diversas fontes e formas, sendo a educacdo matematica ambiente propicio e possivel para tanto.

A leitura flutuante do questionario e dos diarios indicou que a identidade racial seria
uma categoria emergente, ndo apenas pela variedade de autodeclaracGes, mas pelas expressoes
que carregam tensdes histdricas e que dialogam diretamente com minha escrevivéncia enquanto
mulher negra, que também foi atravessada por tentativas de “suavizacdo” racial ao longo da
vida.

Essa dimensdo, subjetiva, mas cientificamente situada, compde o que considero um
olhar implicado, coerente com a perspectiva da escrevivéncia (Evaristo, 2020). Meu lugar social
informa minha leitura, mas ndo a reduz a subjetividade; ao contrario, amplia a poténcia analitica
ao reconhecer como as experiéncias pessoais se articulam as estruturas raciais que produzem
desigualdades na escola.

Seguindo a proposicdo de Mendes e Miskulin (2017), defini como unidades de registro
os fragmentos que carregavam sentido diretamente relacionado a construcdo identitaria racial e
a percepcao de representatividade. Foram considerados como unidades de registro:

a) os termos utilizados na autodeclaracdo racial nas respostas ao questionario inicial,

sequéncia didatica e questionario final;

b) as falas das e dos estudantes relativas a identificacdo ou ndo com as personagens da

narrativa;

c) expressoes de hesitacdo, davida ou silenciamento registradas no diario de campo.

As unidades de contexto correspondem aos momentos de trocas, nos quais 0s registros
citados foram produzidos, permitindo compreender o ambiente no qual emergiram os sentidos
analisados. Assim, considerei como andlises de contexto:

a) 0 momento de desenvolvimento do questionario inicial e final;
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b) aleitura e discusséao coletiva dos capitulos de “O Livro de Kemet”;

c) aautoavaliagdo presente na sequéncia didatica no Capitulo II;

d) o questionario final juntamente com as reflexdes propostas ao final do Capitulo V.

A partir dessa organizacdo das unidades de registro e de contexto, iniciei a etapa de
exploracdo do material, conforme orienta Laurence Bardin (2016) e dialogando com os
procedimentos analiticos discutidos por Rosana M. Mendes e Rosana G. S. Miskulin (2017),
buscando identificar sentidos, recorréncias e elementos presentes nas falas, respostas e

silenciamentos das e dos estudantes.

6.2.1 Exploracdo do material — onde a representatividade, o letramento e o0s

silenciamentos se encontram
Como pontuado anteriormente, nas unidades de registro e contexto, entre as atividades
apresentadas do primeiro dia de trabalho, apds a leitura dos Capitulos | e Il de “O Livro de

Kemet”, havia uma autoavaliacdo. As questdes apresentadas foram:

Quadro 6 — Perguntas da Autoavaliagédo presente no Produto Educacional

Autoavaliacdo: Escriba, como foi a sua missao?
- O que aprendi sobre o conceito de perimetro?
Consegui relacionar a Matemaética com a vida do povo de Kemet?
Como a Matematica me ajudou a tomar decisdes justas?
Eu me senti parte dessa historia?
Fonte: elaboragdo propria.

Para a Gltima questdo, dezenove estudantes declararam se identificar, respondendo
“sim”, 9 responderam “ndo”, e houve uma resposta “um pouco”.
Dentre as respostas negativas, houve uma estudante que declarou, para além da palavra
ndo: “Nao, eu ndo me senti parte da histéria” (Alika).
Dentre as respostas positivas, para além da palavra “sim”, foi possivel observar uma
justificativa:
Sim, porque ela é muito realista e 0s personagens parecem comigo um pouco
(Estudante ndo se identificou);

Sim, porque os simbolos da matematica sdo iguais. (Estudante ndo se
identificou);

Sim, porque o Miguel e eu somos negros e eu também sou curioso (trecho
final ndo consegui compreender a letra — Estudante ndo se identificou).
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A cada dia de atividade, percebi o envolvimento das e dos estudantes na histéria. A
leitura dos capitulos foi 0 momento com maior capacidade de envolvimento: todas e todos
participavam e acompanhavam atentamente a leitura, riam em momentos engracados e
demonstravam surpresa diante dos mistérios. Pude revisitar esses momentos mediante as
gravacOes das aulas. Também verifiquei que, mesmo diante de falas sobre a ndo identificacdo
ou de ndo se reconhecerem nas personagens, durante as leituras e conversas elas e eles

conseguiam identificar semelhancas, passagens que registrei no diério de bordo.

Ao final da leitura do quinto capitulo, quando estdvamos ja finalizando o
terceiro e Gltimo dia, pedi que as e os estudantes falassem um pouco sobre
suas opini@es. Elas e eles manifestaram um apre¢o muito grande pela historia,
acharam interessante. Aqui eles e elas ja conseguiram falar melhor sobre a
historia e expressar opinides sobre as personagens. Quando perguntei, por
exemplo, quais personagens elas e eles gostaram, tive respostas como
Imhotep, porque segundo elas e eles, a personagem demonstrou muito
conhecimento e era um homem muito sabio.

Uma menina disse que se identificou com a Isis, disse que gostou da
personagem. Eu perguntei o motivo e a resposta foi: “porque a Isis se parece
comigo”. Outra estudante apontou como caracteristica da personagem o fato
de ser esperta e estudiosa: “Ah, ela é esperta, ela é comunicativa, ela é
estudiosa”.

Outras e outros estudantes manifestaram sua preferéncia pelas personagens,
alguns reconhecendo semelhangas com Miguel e mesmo com a avé Dandara.
Utilizando sua propria linguagem, que ndo passa por palavras como
representatividade ou identificacao, elas e eles apontaram como conseguiram
observar semelhancas entre as personagens e elas e eles mesmos. Um dos
alunos, a quem chamo neste trabalho de Abasi, disse como gostou de Miguel
e apontou as semelhangas que, segundo ele, tem com o menino da historia.
Abasi apontou que ambos séo curiosos, muito estudiosos e muito aventureiros.
De certa forma, eu acho que o Miguel tem um pouco dele, e também de outros
estudantes desta turma. Quando escrevi a histdria, ja pensando em trabalhar
com essa turma a sequéncia didatica, atribui as personagens, especialmente
Isis e Miguel, caracteristicas das e dos estudantes desta turma. Como trabalhei
com a turma durante todo o ano de 2024, periodo em que j& havia iniciado o
mestrado, conhecia bem suas personalidades e suas caracteristicas como
estudantes. Ndo foram caracteristicas especificas, mas justamente o que
muitas e muitos apontaram. Me utilizei da curiosidade, do interesse pela
aprendizagem, pelo gosto pelo desafio e a vontade de por si mesmos
resolverem desafios, ao invés de esperar por respostas. (Trecho Diario de
Bordo — Dia 03).

Na atividade final foi proposta uma reflexdo individual, tanto sobre as aprendizagens
matematicas quanto sobre o que acharam da historia e das atividades, e também apresentado o
questionario final. As questbes voltadas & questdo da identificacdo e representatividade

estiveram novamente presentes nestes momentos.
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Vocé se sentiu de alguma forma representado? Gostou das personagens da
histéria? Acha que se parece de alguma forma com algum deles? (Questdo
sobre identificacdo apresentada na Reflexdo Individual)

Vocé se sentiu representado(a) ou identificado (a) com alguma parte da
historia? Por qué? (Questdo sobre identificacdo apresentada no Questionario
Final)

Embora trate-se de perguntas muito semelhantes, mediante as respostas foi possivel
identificar reconhecimento enquanto um padrdo. Neste ponto do trabalho, embora ainda
existissem estudantes que declararam nao encontrar semelhancas entre eles e a histdria,
mudancas aconteceram. Quatro das e dos estudantes presentes responderam apenas sim, para
0s dois questionamentos. Seis responderam apenas ndo. As demais respostas estéo elencadas a

sequir:

Quadro 7 — Respostas das e dos estudantes as questdes apresentadas no produto educacional
(Continua)

- Sim, meus pensamentos e minhas atitudes sdo iguais as da Isis;

- Sim, porque eu sou interrogativa igual a Isis e sou prestativa igual o Miguel,

(Makena).

- Eu ndo me senti representado. Amei 0s personagens! Eu acho que ndo me parego com oS
personagens desta historia.

- Néo, porque os personagens sao diferentes; (Alika).

- Eu pareco com o Miguel, vou procurar a aprender a Matematica;

- Quando Miguel leu seu livro de Kemet; (Bakari).

- Sim, acho que pare¢o com a Isis;

- Sim, pois achei que me pareco com a Isis, ndo so eu, mas todos nos; (Nala).

- Eu me senti representado pelo Miguel porque eu sou curioso e gosto de Matematica como ele, eu
gostei dos personagens da historia e me senti representado pelo Miguel, pois pareco com ele e penso
como ele;

- Sim, porque pareco com o personagem Miguel; (Badu).

- Eu gosto do livro e também dos personagens Isis e Miguel;

- Eu me senti identificada; (Zuri)

- Sei l3;

- Sim, quando a Isis descobriu muitas coisas; (ndo identificado)

- N&o me senti representado, gostei da historia.

- Ndo me senti representada e nem me identifiquei com nenhuma parte da histéria; Porque ndo ha
semelhanca; (Sem identificacdo).

- Ndo, porque Miguel, nessa histéria, se parece comigo e ndo € mais inteligente que eu;

(Segunda resposta ilegivel) (Ndo identificado).

- Sim, todos, me senti representada pela Isis;

- A Isis, porque eu gostei muito dela e o cabelo dela é igual 0 meu; (Amara).

- Sim, eu gostei muito da histéria e gostei também muito dos personagens e acho que 0s personagens
“f01” muito apresentado;

- Sim, com as imagens, porque sdo muito bonitas; (Sem identificacdo).

- Isis, Miguel, Dandara e Imhotep;

- Infelizmente ndo; (Lumo).

Quadro 7 — Respostas das e dos estudantes as questdes apresentadas no produto educacional
(Concluséo)
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- Mais ou menos;
- Eu sou igual ao Miguel, que custo para aprender as coisas, mas quando eu aprendo eu ndo esqueco
mais; (Djan).
- Sim gostei, eu acho que me pareco com o Miguel;
-Néo, porgue nunca tive uma experiéncia como essa; (Abasi).
- Sim;
- Sim, porgue eu me senti dentro do livro; (Kieza).
- Nao me sinto representado, gostei bastante da histéria, e ndo me parego com 0s personagens;
- N&o, pois ndo me pareco com nenhum deles; (Zina)
- Eu ndo me senti representado. Gostei muito dos personagens € me pareco com a curiosidade de
Miguel;
- Eu me identifiquei pela curiosidade do Miguel; (Baka).
Fonte: elaboracéo propria.

As respostas das e dos estudantes, bem como os registros do diario de bordo, indicaram
que, ao longo da sequéncia didatica, emergiram diferentes formas de identificacdo com as
personagens e com a narrativa, ainda que nem sempre expressas de maneira direta. Esses
movimentos revelam pistas importantes sobre os processos de representatividade, letramento
racial e também sobre os silenciamentos presentes nas percepcdes das e dos estudantes, aspectos
gue seguem sendo aprofundados nas analises apresentadas nas proximas secoes.

A partir dos registros analisados, foram identificados quatro temas recorrentes,
compreendidos nesta pesquisa como unidades de registro, definidos a partir da recorréncia de
termos, expressdes e justificativas presentes nas falas e producdes das e dos estudantes,
conforme a Analise de Contelido proposta por Laurence Bardin.

Tema 1 - ambiguidade e tensdo na  autodeclaracdo  racial:
inclui termos como “morena”, “marrom” e “cor de pele”, além das hesitagdes registradas
(“posso escrever o que eu quiser?”’). Esses registros apontam para a inseguranga € para a tensao
historicamente construida em torno do pertencimento racial.

Tema 2 — negacdo de identificacdo e  distanciamento  simbdlico:
presente em respostas como “ndo me senti parte da historia”, “ndo me pare¢co com nenhum
deles”, ou “infelizmente nao”. Esse conjunto de manifestagcdes revela possiveis processos de
ndo pertencimento e apagamento racial. O estudante Lumo, por exemplo, se declara preto,
porém, ao ser questionado sobre se sentir representado pelas personagens ou elementos da
historia, responde “infelizmente ndo”, sem apresentar justificativa. A estudante Alika, por sua
vez, autodeclarada branca, afirmou: “ndo me senti parte da historia”, mantendo coeréncia com
outras respostas, nas quais indicou preferéncia pelo ensino de Matematica em sua forma
tradicional. Zina, estudante autodeclarada parda, declarou gostar da narrativa, mas afirmou:

“Nao me sinto representada, gostei bastante da histdria, e ndo me pareco com os personagens”.
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Tema 3 - identificacio por marcadores fisicos e proximidade corporal:
evidenciado por falas como “cla se parece comigo” e “o cabelo dela ¢ igual ao meu”, indicando
que a representatividade se materializa por marcadores visiveis de racialidade, especialmente
entre as meninas.

Tema 4 — identificacdo por tragcos de personalidade, curiosidade e relagdo com a
Matematica: observado em respostas como “sou curioso como Miguel”, “penso como ele” e
“custo para aprender, mas quando aprendo ndo esquego mais”. Nesse caso, a identificagdo

parece emergir por aproximacdes cognitivas, afetivas e comportamentais.

6.2.2 Sintese analitica da categoria em suas unidades de contexto

A andlise das unidades de contexto aponta que a identidade racial, no contexto da
pesquisa, ndo se apresentou como dimensdo estavel, mas como construcdo marcada por
duvidas, hesitacdes, silenciamentos e também afirmac6es potentes. A presenca simultanea de
identificacdo e ndo-identificacdo indica que a representatividade pode ter operado em mdaltiplos
planos: corporal, afetivo, cognitivo e racial. Assim, emergiu a categoria a posteriori Identidade
Racial e representatividade, em meio ao processo de exploracdo do material, inferéncias e
interpretacdes.

Uma questdo interessante que, para mim, foi um aprendizado, foi o fato de que
identificar-se com personagens ou com uma histéria, manifestou-se de forma diversa daquilo
gue eu entendia como identificacdo racial. O fato de a histdria apresentar o protagonismo negro
pode ter despertado o sentido de pertencimento ou autorreconhecimento, mas que se evidencia
ndo apenas ou necessariamente pela cor da pele. Reconhecer em si caracteristicas cognitivas ou
de personalidade também incorre em sentir-se representada ou representado.

Esse movimento revelou que a representatividade ndo se manifesta de maneira
homogénea, mas se constroi a partir de marcadores identitarios diversos, que atravessam
experiéncias simbolicas, afetivas e raciais. Em alguns casos, tais dinamicas tornaram-se mais
visiveis a partir das respostas individuais das e dos estudantes.

Neste sentido, a estudante Alika, que se identificou como uma pessoa branca, manteve
a consisténcia nas respostas relativas a representatividade. Em suas respostas, declarou néo se
sentir representada e ndo se identificar com nenhum elemento da historia ou com suas
personagens. Essa recorréncia pode indicar que a representatividade operou, neste caso, de

forma distinta, evidenciando que a identificagdo com a narrativa pode estar relacionada as
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experiéncias raciais e simbdlicas vividas pelas e pelos estudantes, e ndo apenas a apreciacao
estética ou ao conteudo matematico apresentado.

Esse dado parece demonstrar que a representatividade ndo se manifesta de maneira
homogénea, mas se constroi a partir de marcadores identitarios especificos, confirmando a
presenca do nucleo de sentido relacionado ao ndo pertencimento simbolico.

Essa constatagdo pode ser interpretada a luz da naturalizagdo do protagonismo branco
no curriculo escolar, em especial na educacdo Matematica, historicamente marcada por
referéncias eurocentradas. Nesse contexto, a representatividade opera de forma assimétrica:
enquanto estudantes negros frequentemente enfrentam o apagamento e a auséncia de
referéncias positivas, estudantes brancos tendem a ocupar um lugar de identificagcdo constante,
ainda que ndo nomeado como tal. Assim, a auséncia de identificacdo diante de uma narrativa
afrocentrada pode indicar ndo uma rejeicdo a proposta, mas o deslocamento de um lugar de
centralidade historicamente assegurado.

As falas revelam que o letramento racial ndo se resume a conhecer categorias do IBGE,
mas envolve compreender como as estruturas raciais atravessam a vida cotidiana, influenciando
a forma como as e os estudantes reconhecem (ou ndo) a propria negritude. Esse movimento
dialoga com Evaristo (2017), Gomes (2019) e Carneiro (2023), que destacam como a identidade
racial é construida em disputa com processos de embranquecimento, silenciamento e
apagamento historico. Esse entendimento evidencia-se nas hesitacfes das e dos estudantes ao
se autodeclararem com o uso de termos como “moreno” ou ‘“cor de pele” e nas davidas
expressas durante a atividade. Tais manifestagbes indicam que ndo se trata apenas de
desconhecimento das categorias, mas de incertezas relacionadas ao pertencimento racial e ao
significado social de se reconhecer como negro ou negra.

No contexto da aula de Matematica, a identificacdo com Miguel, Isis ou Dandara pode
demonstrar que a representatividade contribuiu para deslocamentos no modo como as e 0s
estudantes se percebem diante do conhecimento matematico, favorecendo uma aprendizagem

que articula ancestralidade e pertencimento aos conceitos matematicos trabalhados.

6.3 Aprendizagem matematica no contexto da valorizacdo da ancestralidade africana

Ao iniciar a sequéncia didatica, as e os estudantes foram convidadas e convidados a
responder um breve questionario que buscava mapear suas percepcdes sobre a Matematica. As
respostas iniciais revelaram, em grande parte, uma imagem cristalizada da disciplina: distante,

dificil e pouco atrativa. Expressdes como “Matematica ¢ dificil”, “ndo gosto” e “nao sou boa
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ou bom nisso” foram recorrentes. Para algumas e alguns, contudo, a dificuldade coexistiu com
o reconhecimento da utilidade pratica da disciplina, como evidenciado na fala: “E dificil, mas
precisa para tudo”.

Essa ambiguidade entre dificuldade e utilidade marcou muitas das respostas iniciais. A
Matemaética foi percebida como um saber exigente, mas necessario, como se 0 valor da
disciplina estivesse mais associado a sua fungdo social e instrumental do que a experiéncia de
aprendizagem em si. Isso demonstra o quanto o imaginario construido em torno da Matematica
ainda esta profundamente ligado a uma logica tecnicista e conteudista. Tal entendimento
dialoga com as reflexdes de Ole Skovsmose (2017) ao criticar o predominio do paradigma do
exercicio, no qual a Matematica é apresentada como um conjunto de procedimentos a serem
reproduzidos, esvaziando seu sentido para as e 0s estudantes. Ao mesmo tempo, aproxima-se
das discussdes de Paulo Freire (2023), ao evidenciar como préaticas educativas centradas na
transmissao de contetdos contribuem para uma relacdo utilitarista com o conhecimento, em
detrimento de uma aprendizagem significativa e critica.

Este também € um pensamento que, muitas vezes, nos, professoras e professores,
reproduzimos. A presente pesquisa foi marcada por transformac6es pessoais e tedricas que se
refletiram nas escolhas metodoldgicas e alteraram significativamente seus rumos, objetivos e
fundamentos. Essas mudancas foram resultado de um processo de amadurecimento, promovido
pelo aprofundamento nos estudos sobre praticas decoloniais, novas epistemologias e
pluralidade de saberes.

Embora eu esperasse que a aprendizagem fosse parte deste estudo, a categoria
Aprendizagem Matematica no Contexto da Valorizacdo da Ancestralidade Africana também
foi construida a posteriori, seguindo as etapas que compdem a analise de conteldo conforme
propGem Laurence Bardin (2016), Rosana M. Mendes e Rosana G.S. Miskulin (2017). Para
esta categoria, considerei como unidades de registro:

a) as respostas ao questionario inicial sobre gostar, dificuldade e utilidade da

Matematica (ex.: “ndo gosto”, “¢ dificil” e “serve para tudo”);

b) falas dos estudantes que expressavam inseguranca, solicitacbes de instrugdes
diretas ou surpresa diante das atividades inspiradas na proposta investigativa de
Skovsmose (2017). (ex.: “O que é pra fazer, professora?”);

c) justificativas apresentadas nas atividades sobre perimetro, area e volume, nas quais
articulam calculos matematicos a critérios sociais e narrativos;

d) registros no diario de bordo indicando engajamento, resisténcia, dispersdo ou

mudanca de postura durante as tarefas.
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As unidades de contexto corresponderam aos momentos de producéo desses dados:
a) questionério inicial do primeiro encontro;

b) atividade investigativa do Desafio do Farad (perimetro);

c) atividade individual sobre area e distribuicao de terras entre familias de Kemet;
d) proposta sobre volume e uso dos monumentos;

e) comentérios espontaneos ao final da leitura do livro.

6.3.1 Contextos atribuidos a Matematica antes da sequéncia

O questionario inicial revelou que 59% das e dos estudantes consideravam a Matematica
uma disciplina dificil, enquanto apenas 3% a classificaram como “muito facil”. As justificativas
eram marcadas por um imagindrio tradicional e tecnicista, como: “é dificil, mas precisa para
tudo”.

Essa dupla percepgéo — dificuldade x utilidade — evidenciou que, para parte das e dos
estudantes, a Matematica € um saber distante, mas socialmente valorizado. Essa tensdo inicial
constitui o primeiro movimento interpretativo desta categoria.

Como escrevi em meu diério, esse imaginario também refletia um modo de ver a
disciplina que, de certa forma, eu mesma carregava no inicio da minha formacao, antes que 0s
estudos sobre decolonialidade, Freire e Evaristo deslocassem minhas compreensdes sobre

ensinar e aprender Matematica.

6.3.2 Deslocamentos observados nas praticas propostas

A proposta inicial buscava explorar o perimetro de trés campos ficticios em Kemet.
Ainda que a narrativa tenha despertado curiosidade, muitos estudantes demonstraram
inseguranca: “O que é pra fazer, professora?” “E assim que calcula?”. Essa reacéo evidencia
uma dependéncia histdrica de instrucdes diretas e imediatas — caracteristica de praticas
transmissiveis que pouco estimulam autonomia e investigacéo.

Mesmo assim, todos os grupos mobilizaram algum entendimento do conceito de
perimetro, embora com erros variados. Em alguns casos, a compreensao era conceitual, mas a
execucdo falhava; em outros, a dificuldade aparecia na propria organizagéo do grupo.

As justificativas para a escolha do “campo mais seguro” ou “campo mais adequado para

trabalhar” revelaram inferéncias que conectavam célculo matematico, contexto narrativo e



114

raciocinio estratégico — movimento analitico que ndo costuma emergir em exercicios

descontextualizados. Exemplos de justificativas (unidades de registro):

O campo A é melhor porque no Nilo quando seca, o terreno fica fértil (Dayo).

O campo B é mais seguro porque esta no centro da vila, vigiado por todos
(Badu).

O campo C é legal (Djan, indicando outra forma de tomada de decisdo, ndo
matematica).

Essas escolhas revelam tanto avangos cognitivos quanto tensdes interpretativas,
compondo parte importante desta categoria.

As atividades do primeiro dia de constituicdo dos dados foram realizadas em grupos,
formados espontaneamente pelas e pelos estudantes, conforme suas afinidades. Tratava-se de
uma turma ja bastante engajada, na qual as relagdes de amizade e convivéncia influenciam

diretamente na organizacao dos grupos de estudo.

Quadro 8 — Formacdo dos grupos de trabalho para a realizacdo das atividades do Capitulo Il

Grupo | Meninas | Meninos Pseudbnimos
1 2 1 Zuri, Nia e Lumo
2 0 3 Badu, Baka e Akin
3 0 3 Chinua, Chioke e Djan
4 3 0 Zina, Nala e Sade
5 0 3 Jamil, Jomgo e Kadiri
6 4 1 Ayana, Alika, Amara, Kieza e Hakim
7 3 0 Malaika, Imani e Makena
8 2 1 Favola, Dayo e Kafele
9 0 3 Abasi, Abdala e Abdu

Fonte: elaboracdo prépria com base nos dados da pesquisa.

Na Atividade Investigativa: Desafio do Fara6 — Protegendo as Terras de Kemet: O
Farad, é preciso tomar uma decisao entre trés campos com formatos diferentes. Todos deverdo
ser cercados com cordas, usadas para proteger contra animais e marcar as divisées. Sua missao

é calcular, comparar e argumentar.

Quadro 09 — Propostas de campos apresentadas

Campo Formato Medidas Perimetro

A Retangulo 130 metros x 50 metros 360 m
B Quadrado 85 metros de lado 340 m
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C Retangulo 100 metros x 60 metros 320 m

Fonte: elaboragéo propria.

O quadro foi apresentado as e aos estudantes sem 0s respectivos resultados dos
perimetros. Dentro da proposta, coube a eles efetuarem os calculos e determinar os perimetros
para continuarem a resolver as questfes investigativas propostas. Os resultados constituiam
uma das caracteristicas de cada um dos campos e deveria ser considerado na tomada de decisdo.

As seguintes respostas foram elaboradas pelos grupos:

Tabela 3 — Respostas apresentadas pelo Grupo 01

Campo Formato Medidas
A Retangulo 130m x50 m
B Quadrado 85 m de lado
C Retangulo 100 mx 60 m

Fonte: elaboragdo propria.

O grupo indicou a operacgdo correta, demonstrando compreender a ideia de perimetro,
mas se equivocou na execucdo do célculo. Revisitando a gravacdo da aula, foi possivel

identificar que houve participacao de todos os componentes do grupo na execucao das tarefas.

Tabela 4 — Respostas apresentadas pelo Grupo 02

Campo Formato Medidas
A Retangulo 130mx50m
B Quadrado 85 m de lado
C Retangulo 100 mx 60 m

Fonte: elaboragdo propria.

O grupo foi bastante participativo e debateram bastante durante a resolucdo das

atividades propostas. Sao trés estudantes normalmente participativos em aula, caracteristica ja

anteriormente identificada por mim, quando fui professora da turma; séo trés estudantes que

sempre demonstraram muito interesse e facilidade nas aulas de Matematica.

Tabela 5 — Respostas apresentadas pelo Grupo 03

Campo

Formato

Medidas
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Retangulo 130 m x50 m
B Quadrado 85 m de lado
Retangulo 100 mx 60 m

Fonte: elaboragdo propria.

O terceiro grupo também demonstrou interesse na resolucdo das questbes e
compreensdo sobre o conceito trabalhado, se equivocando no calculo de um dos campos. Eles

somaram apenas trés lados no calculo do perimetro para o Campo B.

Tabela 6 — Respostas apresentadas pelo Grupo 04

Campo Formato Medidas
A Retangulo 130mx50m
B Quadrado 85 m de lado
C Retangulo 100 mx 60 m

Fonte: elaboragdo propria.

As meninas mostraram-se bastante interessadas e trabalharam bem em grupo. S&o

estudantes cujo interesse e curiosidade matematicas também ja eram de meu conhecimento,

com base no ano em que lecionei na turma.

Tabela 7 — Respostas apresentadas pelo Grupo 05

Campo Formato Medidas
A Retangulo 130mx50m
B Quadrado 85 m de lado
C Retangulo 100mx 60 m

Fonte: elaboragdo propria.

O Grupo 05 mostrou-se pouco participativo, apenas dois dos componentes tentaram

realizar a atividade. S&o estudantes que apresentam maior dificuldade no contetdo.

Tabela 8 — Respostas apresentadas pelo Grupo 06

Campo Formato Medidas
A Retangulo 130 m x50 m
B Quadrado 85 m de lado
C Retangulo 100 mx 60 m
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Fonte: elaboracéo propria.

O Grupo 06 desenvolveu bem as atividades, mas nem todos participaram. O estudante

Hakim foi o mais participativo e quem realizou a maior parte das atividades.

Tabela 9 — Respostas apresentadas pelo Grupo 07

Campo Formato Medidas
A Retangulo 130 m x50 m
B Quadrado 85 m de lado
C Retangulo 100 m x 60 m

Fonte: elaboragdo propria.

Uma das estudantes do Grupo 07 apresenta dificuldades nas aulas de Matematica, mas
foi participativa e, com 0 apoio das colegas, realizou as atividades. Mesmo tendo um pouco

mais de dificuldade ndo deixou de participar da proposta investigativa apresentada.

Tabela 10 — Respostas apresentadas pelo Grupo 08

Campo Formato Medidas
A Retangulo 130mx50m
B Quadrado 85 m de lado
C Retangulo 100 m x 60 m

Fonte: elaboragdo propria.

O Grupo 08 teve a participacdo da professora de apoio, que atende a dois estudantes
da turma, e auxiliou na resolucdo das questdes. Em algumas atividades foi possivel perceber
que a aluna e o aluno responderam as questdes, mas em alguns casos foi possivel identificar a
letra da professora respondendo as questdes. Na questdo destinada ao calculo do perimetro foi
possivel identificar que as e os estudantes realizaram alguns calculos cujos resultados ndo foram
apresentados como resposta na tabela. Ainda assim, foi possivel identificar nas operacGes
realizadas com letra dos estudantes que conseguiram identificar a necessidade de adicionar as

medidas das figuras apresentadas.

Tabela 11 — Respostas apresentadas pelo Grupo 09

Campo Formato Medidas _
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Retangulo 130 m x50 m
B Quadrado 85 m de lado
Retangulo 100 mx 60 m

Fonte: elaboragéo propria.

O Grupo 09 foi o de menor participacdo na etapa de resolucdo das atividades
investigativas, 0s meninos ficaram bastante dispersos. Embora o grupo tenha apresentado uma
boa atividade, calculos precisos e coeréncia nas demais respostas, o estudante responsavel foi
o0 “Abasi”, que demostrou muito interesse e participagdo em todas as atividades propostas nesta
pesquisa.

Seguindo com a proposta investigativa, as e os estudantes foram questionados sobre
qual campo exigiria menor quantidade de material para a construcdo de uma cerca simples e
qual demandaria maior quantidade. O quadro a seguir resume as respostas dadas pelas e pelos

estudantes.

Quadro 10 — Respostas dos grupos acerca do perimetro dos campos

Grupo Campo que exige maior gquantitativo | Campo que exige menor quantitativo '
de material de material

Grupo 01
Grupo 02
Grupo 03
Grupo 04
Grupo 05
Grupo 06
Grupo 07
Grupo 08
Grupo 09

Fonte: elaboracdo prépria.

Na sequéncia da atividade as e os estudantes foram convidadas e convidados a pensar
como estrategistas de Kemet: “O campo mais seguro pode ser aquele que é menor e mais facil
de vigiar, que tem menos lados expostos, ou que esta em uma regido protegida por rios ou muros
naturais”.

Foram apresentadas as seguintes caracteristicas adicionais sobre cada campo:

a) o0 Campo A fica prdximo ao rio (maior risco de cheias, mas facil acesso a agua);

b) o Campo B esta no centro da vila (vigiado por todos os lados);
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c) o Campo C esté perto do deserto (isolado e mais dificil de defender).

Foram propostas as seguintes questoes:

a) qual dos campos vocé acha mais seguro? Justifique sua resposta com base nos
calculos e nas informac6es acima;

b) se vocé fosse um agricultor ou agricultora em Kemet, qual campo escolheria para

trabalhar? Por qué?

Quadro 11 — Respostas a Questdo A

Grupo | Resposta Justificativa

Grupo 1 | Campo B Tamanho médio, melhor para trabalhar.
Grupo 2 | Campo B E mais seguro porque ele esta no centro da vila, se precisar de ajuda tem
mais pessoas pra ajudar pois ele esta sendo vigiado por todos.

Grupo 3 | Campo C Ele é maior e parece ser mais seguro.

Grupo 4 | Campo B O quadrado é mais seguro, porque € uma area média e é melhor para
trabalhar.

Grupo 5 | Campo C Porque ele é isolado, pode se esconder.

Grupo 6 | Campo A Eu escolheria 0 campo A porque ele € grande e melhor para trabalhar.

Grupo 7 | Campo C O campo C, ele gasta menos material e € mais seguro.

Grupo 8 | Campo C Porque é legal.

Grupo 9 | Campo B Porque esta no centro da cidade e também é vigiado por todos os lados.
Fonte: elaboragdo propria.

Quadro 12 — Respostas a Questdo B

Grupo Resposta Justificativa
Grupo 1 Campo B | Tamanho médio, melhor para trabalhar.
Grupo 2 Campo A | Pois esta perto da dgua e no Kemet o rio Nilo quando seco, gera um terreno
fértil.
Grupo 3 Campo A | Melhor para trabalhar.
Grupo 4 Campo C | E “mais pequeno” e tem menor area.
Grupo 5 Campo B | Quadrado por que € “mais pequeno”.
Grupo 6 Campo A | Eu escolheria 0 campo A porque ele é grande e melhor para trabalhar.
Grupo 7 Campo A | Eu escolheria 0 campo A, eu iria receber mais.
Grupo 8 Campo C | Porque é legal.
Grupo 9 Campo B | Porque esta no centro da cidade e também é vigiado por todos os lados.

Fonte: elaboragdo propria.

Percebo que, mesmo diante de dificuldades e diferentes niveis de participacdo, as
atividades que buscaram se alinhar a proposta investigativa possibilitaram que as e 0s
estudantes articulassem calculo matematico, interpretacdo do contexto narrativo e tomada de
decisdo, revelando indicios de deslocamento em rela¢éo a praticas matematicas exclusivamente

procedimentais.



120

6.3.3 Atividades desenvolvidas envolvendo o conceito de area

A atividade “As Aguas do Nilo e a Riqueza da Terra” mobilizou o calculo de area e
critérios de justica para decidir qual familia receberia cada campo cultivavel. Dentre as 30
atividades analisadas:
a) 17 estudantes resolveram a proposta completamente;
b) 10 cumpriram parcialmente;
c) 3ndo realizaram a atividade.
Foi apresentado o seguinte desafio aos estudantes: VVocé fara parte de um grupo de
escribas que ira avaliar a area dos campos cultivaveis. Com esses dados, o Farad decidira onde
investir em novos sistemas de irrigacdo e como organizar a distribuicdo das terras entre as

familias.

Tabela 12 — Dados das situagOes investigativas apresentadas

Campo | Formato Medidas
A Retangulo | 80 metros x 50 metros
B Quadrado | 20 metros de lado
C Triangulo | Base 30m; Altura 25m

Fonte: elaboracéo propria.

Neste dia as atividades foram realizadas individualmente. As e 0s estudantes puderam
conversar entre si, tirar suas duvidas e refletir coletivamente e/ou com minha intervencao
qguando solicitada, porém, optei para que cada realizasse a propria atividade, para evitar a
dindmica do dia anterior, em que alguns estudantes ndo interagiram com o grupo na realizacdo
das questdes propostas. Foram recebidas trinta atividades, realizadas pelas e pelos estudantes
presentes no segundo dia da pesquisa. O estudante que havia decidido ndo participar no
primeiro dia manteve a decisao e foi acolhido pela professora que teria aula na turma durante a
realizacdo da pesquisa.

Além das informacgdes sobre os campos cultivaveis, foi apresentado ainda as e aos

estudantes, caracteristicas das familias as quais as terras deveriam ser destinadas:

Quadro 13 — Caracteristicas das familias de Kemet

Familia 1 - Composta por 6 pessoas: 2 adultos e 4 criancas pequenas. O pai trabalha na
Nefertari construcdo das piramides e a mée cuida da casa e das plantagdes. Precisam de
muita terra para plantar alimentos variados e sustentar a familia grande.
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Familia 2 - Composta por 3 pessoas: 1 adulto idoso (av0) e dois netos. O avo tem dificuldades
Amenhotep de locomocdo, entdo precisa de um campo mais proximo da vila e facil de cuidar.
Cultiva poucos alimentos, mas é experiente em irrigacao.

Familia 3 - Uma mulher jovem e solteira que sonha em ter seu proprio campo. Esta
Seshat comecando a vida e precisa de um espacgo que possa cuidar sozinha, mas tem
grande interesse em aprender.
Fonte: elaboracéo propria.

Ao analisar os trabalhos desenvolvidos foi possivel constatar que dezessete (17)
estudantes conseguiram resolver as atividades propostas, apresentando entendimento sobre o
calculo de area das formas propostas, representando-as corretamente por meio de planificacGes
(desenho), e distribuiram as terras entre as familias de forma l6gica e baseada nas informacdes
disponiveis e utilizando-se das informacdes resultantes do calculo da area de cada campo.

Foi possivel observar, ainda, que dez (10) estudantes cumpriram parcialmente a
proposta. Destes, oito demonstraram capacidade de efetuar os célculos, enquanto dois
apresentaram dificuldades e conseguiram cumprir a tarefa parcialmente. Sete estudantes
representaram corretamente os campos por meio de desenhos, demonstrando conhecerem as
formas descritas, enquanto trés demonstraram dificuldades em relacionar as descri¢des as
respectivas formas geométricas. Entre esses estudantes, seis distribuiram os campos, porém nao
apresentaram justificativas; nestes casos, embora seja possivel perceber que se utilizaram das
informacdes e caracteristicas apresentadas e informacgoes obtidas pelo calculo das areas, nao foi
possivel determinar exatamente os critérios utilizados. Ainda assim, existe o indicio de que as
informacdes foram utilizadas como base nas decistes tomadas sobre a distribuicdo dos campos.
Foram levados em conta, por exemplo, aspectos relacionados a dimensao e a localizacdo de
cada campo e caracteristicas de cada familia. Apenas um dos estudantes deste grupo justificou
sua decisdo. Trés estudantes ndo realizaram a atividade de distribuicdo dos campos cultivaveis
entre as familias descritas na proposta.

Questdo apresentada: qual campo daria para quem? Justifique sua escolha com base nos

calculos e em critérios de justica.

Eu daria o campo A para a familia 1, porque eles sdo muitas pessoas e
precisam de lugar para plantar. Eu daria o campo B para a segunda familia,
porque tem um idoso e ele tem dificuldade para se locomover. Eu daria o
campo C para a 32 familia, porque ela precisa de um lugar pra cuidar sozinha
(Abasi).

Campo A familia Nefertari porque ele é o campo maior e tem espaco para
plantar. Campo B familia Amenhotep, porque o0 av6 quer um campo perto da
vila. Campo C familia Seshat porque é um campo menor e que da pra ela
cuidar sozinha (Badu).



122

Por fim, trés estudantes néo realizaram as atividades: deixaram a maior parte em branco
e, nas poucas informacdes e célculos presentes nestes trabalhos, ndo foi possivel identificar se
houve interesse e se houve algum entendimento sobre os temas trabalhados.

As justificativas apresentadas pelas e pelos estudantes, juntamente aos calculos
desenvolvidos, mostraram o potencial de apropriacdo dos conceitos e articulagdo entre
Matematica e sua utilizacdo na tomada de decisdes, diante dos desafios propostos.

As falas das e dos estudantes indicam que, quando convidadas e convidados a decidir a
partir de critérios éticos e sociais, a Matematica foi utilizada como ferramenta de analise e ndo

como repeticdo de férmulas.

6.3.4 Atividades desenvolvidas envolvendo calculo de volume

A proposta envolvendo célculos de volume (pirdmide, paralelepipedo e cubo)
permitiu observar tanto avancos conceituais quanto a dificuldade natural de representar sélidos
geométricos.

a) 13 estudantes resolveram completamente;

b) 12 resolveram parcialmente;

C) 7 ndo realizaram.

Ainda assim, muitos foram capazes de justificar suas escolhas sobre o uso das estruturas:

a) armazém — solido maior;

b) templo — estrutura mais simbolica;

c) cofre — figura mais compacta ou segura.

Essas justificativas conectam forma, volume e finalidade, revelando raciocinio espacial
contextualizado.

Seguindo 0 mesmo padrdo de atividades, partimos para a realizacdo da Proposta
Investigativa IV: A Matemaética que Sustenta os Monumentos. Nesta atividade, relacionada ao
Capitulo 1V de “O Livro de Kemet”, trabalhnamos o conceito de volume de alguns sélidos
geométricos. Os conceitos e as formulas, foram apresentados ao longo da historia, assim como
feito com os demais temas trabalhados. Em nenhum dos encontros houveram aulas expositivas
tradicionais. Fizemos a leitura do livro, acompanhada de apontamentos e intervencdes feitas
por mim em momentos oportunos ou diante de questionamentos dos estudantes.

Desafio proposto as/aos estudantes: O sabio Imhotep encarregou vocé de ajudar os
escribas da construgdo. Sua misséo € calcular o volume de diferentes estruturas e decidir qual

delas seré usada para armazenar alimentos; servir como celeiro real ou se tornar um templo.
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Quadro 14 — Dados apresentados sobre 0s monumentos

Estrutura A Estrutura B Estrutura C
Pirdmide base quadrada Paralelepipedo Cubo
Lado da base: 20 Comprimento 10 metros; largura Lado 5 metros.
metros; altura 15 metros. 8 metros; altura 6 metros.

Fonte: elaboracéo propria.

Observando as atividades, foi possivel constatar que treze (13) estudantes realizaram as
atividades propostas, efetuando corretamente os calculos de volume das formas propostas;
foram capazes, ainda, de identificar a melhor utilizacdo para cada estrutura, baseando-se nas
informagdes sobre cada uma e nos calculos realizados por eles. Estes estudantes demonstraram
também que conseguiam relacionar as descri¢des aos solidos geométricos correspondentes,
embora tenham apresentado natural dificuldade em representar os desenhos em trés dimensdes.

Entre as e os estudantes observados, doze (12) realizaram parcialmente a proposta.
Desses, sete efetuaram corretamente os célculos, enquanto cinco apresentaram maior
dificuldade, realizando a atividade de forma incompleta e com alguns equivocos nos resultados.
No que se refere a representacdo dos solidos geométricos, onze estudantes demonstraram
dificuldade em associar corretamente as descricGes apresentadas as respectivas formas
geomeétricas.

Em um dos grupos, embora os estudantes tenham apresentado dificuldade na
representacdo grafica de um dos solidos, foi possivel perceber, por meio de seus
guestionamentos e do uso de planificacdes, indicios de compreensdo sobre as caracteristicas
das figuras descritas. Nesse mesmo grupo, um dos estudantes conseguiu representar os sélidos
de forma adequada.

Por fim, sete estudantes ndo realizaram as atividades propostas, devolvendo as folhas

em branco e sem identificacéo.

6.3.5 Unidades de registro

A partir do estudo sistematico do material, emergiram quatro unidades de registro que
estruturam esta categoria.
Unidade de registro | — A Matematica como disciplina dificil, mas necessaria.

Revelado nas respostas iniciais e ao longo das tarefas, quando estudantes afirmam:
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“Matematica ¢ dificil”.
“Eu ndo gosto, mas serve para tudo”.

Essa unidade mostra que a relacdo inicial com a disciplina estava marcada mais pela
obrigacao do que pelo envolvimento.

Unidade de registro Il — Necessidade de instrucGes e estranhamento diante da proposta
de resolucéo de situacdes problema.

a) expressdes como: “O que ¢é pra fazer?”

b) inseguranca para comecar tarefas;

C) grupos com pouca participacdo ou delegacdo a um Unico colega.

Sdo indicios de uma cultura escolar centrada na reproducdo e ndao na construcao ativa
do conhecimento.

Unidade de registro 1ll — Engajamento pela narrativa afrocentrada e pela tomada de
decisdes contextualizadas a historia.

Percebi um deslocamento quando a Matemaética foi articulada a histdria de Kemet:

a) justificativas ligadas ao terreno fertil do Nilo;

b) decisbes fundamentadas em critérios sociais;

c) defesa das familias com base na area;

d) interpretacdo ética, estética e espacial ligada a ancestralidade africana.

Nessa unidade, a Matematica aparece como linguagem cultural e como ferramenta de
justica, e ndo mera técnica.

Unidade de registro IV — Persisténcia e resisténcias.

Observado em:

a) estudantes que nédo realizaram atividades;

b) justificativas vagas (“porque ¢ legal”);

c) preferéncia declarada por metodologias tradicionais;

d) dificuldades na representacao de solidos.

Essa unidade aponta para as tensdes reais do processo educativo e demonstra que a

ressignificacdo da relagdo com a Matematica se da de forma gradual, ndo linear.

6.3.6 Sintese analitica da categoria

A analise das unidades de registro indica que o processo de aprendizagem matematica,

no contexto da valorizagdo da ancestralidade africana, ndo se limitou ao dominio técnico dos
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contetdos de perimetro, area e volume. Ele envolveu reconfigurac@es simbdlicas, afetivas e
epistemoldgicas.

As e 0s estudantes passaram de uma percepcdo inicial, Matematica como disciplina
dificil e distante, para um movimento de envolvimento crescente, especialmente quando os
conceitos foram apresentados de forma narrativa, culturalmente situada e ligada a tomada de
decisoes éticas.

Ainda assim, o material evidencia que o deslocamento ndo é homogéneo: persistem
resisténcias, lacunas conceituais e preferéncias por modelos tradicionais de ensino. 1sso néo
diminui o impacto da proposta; ao contrario, reafirma que préaticas decoloniais ndo atuam como
“correcdes imediatas”, mas como convites a outras formas de existir e aprender a Matematica.

No conjunto, esta categoria revela que, quando a Matematica dialoga com
ancestralidade, territorio, narrativa, ética e cultura, ela pode se tornar mais acessivel e capaz de

produzir deslocamentos nas préaticas e percepc¢des das e dos estudantes.

6.4 Afetos, dialogos e praticas decoloniais na formacao cidada

Nos ultimos anos, entre as praticas pedagdgicas orientadas pelas normativas do Estado
de Minas Gerais, 0 acolhimento as e aos estudantes tem ganhado centralidade. N&o busco aqui
realizar uma analise conceitual desse processo, mas compartilhar como o acolhimento foi sendo
ressignificado por mim ao longo desta pesquisa, a ponto de se constituir como uma categoria
analitica.

HA& cerca de cinco anos, a cada inicio de ano letivo, recebemos orientacfes para a
realizacdo do acolhimento na primeira semana de aula. Organizamos atividades em grupo,
dindmicas, jogos, praticas esportivas e momentos de apresentacdo da escola e das e dos
professores. Durante muito tempo, compreendi essas acGes como mais uma diretriz
institucional a ser cumprida. O acolhimento parecia resumir-se a garantir que a e o estudante
ndo ingressasse diretamente na rotina formal das aulas.

No entanto, no contexto desta pesquisa, fui provocada a refletir mais profundamente
sobre o que, de fato, significa acolher e sobre o papel dos afetos no processo de aprendizagem
matematica. Trago comigo a marca de uma escolarizagdo em que “bom professor” era aquele
ou aquela que impunha respeito pelo medo. No inicio da minha trajetdria docente, cheguei a
ensaiar essa postura, mas logo a abandonei, pois ndo condiz com minha histéria, nem com
minha identidade. Com o tempo, compreendi que respeito ndo se constréi pelo medo, assim

como autoridade néo se confunde com autoritarismo. Como afirma Freire (2024, p. 90):
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Hé& professores e professoras cientificamente preparados, mas autoritarios a
toda prova [...] outra qualidade indispensavel a autoridade em suas relacdes
com as liberdades é a generosidade. Ndo ha nada que mais inferiorize a tarefa
formadora da autoridade do que a mesquinhez com que se comporte.

E a partir dessa compreensdo ampliada de acolhimento, que também emergiu das e dos
estudantes no &mbito deste estudo e que ultrapassa as acOes protocolares, ancorando-se nas
relacdes, nos afetos e na escuta, que passo a olhar para os episodios vividos no desenvolvimento
da sequéncia didatica. Nos relatos a seguir, o acolhimento materializa-se em gestos, falas,
siléncios, medos, entusiasmos e vinculos que se constroem no cotidiano da sala de aula. S&o
essas experiéncias que revelaram como o afeto atravessa e sustenta, de modo decisivo, 0s

processos de aprendizagem matematica e de formacéo cidada.

6.4.1 Unidades de sentido

A percepcao sobre o afeto e o acolhimento, nesta pesquisa, emerge antes mesmo das
leituras teoricas e da sistematizacdo dos dados: ela se manifesta na propria sala de aula. No
primeiro encontro com a turma, eu ndo estava apenas no lugar da professora que ensina
contelidos, propde atividades e media aprendizagens. Eu me encontrava também no lugar da
pesquisadora — e, de certo modo, da aprendiz — cuja préatica seria colocada em movimento e
também avaliada.

Desde o primeiro momento, fui acolhida pelas e pelos estudantes com alegria,
entusiasmo e respeito. Mesmo diante de situa¢fes pontuais de auséncia, como a saida de um
estudante no primeiro dia e de outros quatro no tltimo encontro, o clima afetivo e acolhedor da
turma se manteve, ndo comprometendo o vinculo construido nem a qualidade das interacdes
vivenciadas ao longo do processo.

Em vérios momentos, o afeto esteve presente de forma concreta. Comentarios
espontaneos como “professora, a senhora podia ter escrito mais” ou “esse livro ¢ muito bonito”
reforcaram que a aprendizagem ndo se faz apenas de contetdo, mas também de vinculo, de
cuidado e de escuta. A entrega do exemplar impresso do livro a cada estudante foi vivida como
um gesto simbdlico de reconhecimento e pertencimento. Recebi mensagens, agradecimentos e
olhares que comunicavam mais do que palavras: havia ali o sentimento de que algo importante

estava sendo vivido.
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Quadro 15 — Mensagens e respostas das e dos estudantes

Makena: Eu te amo Cinthia, volta a dar aula pra gente!! Vocé foi muito criativa nessa historia,
pode fazer mais. Saudades de vocé.
Lumo: Eu amei o livro muito.
Djan: Nota dez para vocé Cinthia, gostei muito.
Amara: Obrigada professora Cinthia, ja vou ficar com saudades, amei o livro.
Fonte: elaboracéo propria.

A unidade de sentido da categoria Afetos, Didlogos e Praticas Decoloniais na Formacao
Cidada atravessou toda a préatica pedagdgica desenvolvida, manifestando-se em diferentes
registros ao longo da pesquisa. Essa categoria ndo se restringiu as expressoes de afeto e carinho,
mas ampliou a compreensdo do acolhimento como um movimento que favorece o dialogo,
sustenta as aprendizagens e possibilita a ampliacdo de conceitos.

Ao longo da andlise, foi perceptivel que as manifestacGes de afeto e acolhimento
extrapolaram a dimensdo relacional, articulando-se diretamente & formagéo cidada e a leitura
critica da realidade. Os dados revelaram que as e os estudantes ndo mobilizaram apenas
sentimentos, mas também posicionamentos sociais, politicos e éticos diante das desigualdades
observadas. Nesse sentido, a categoria, inicialmente intitulada “Afetos e Acolhimento”, amplia-
se para abarcar os dialogos e as préaticas decoloniais que emergem da articulagdo entre
matematica, territorio, justica social e vida.

No ultimo capitulo, as e os estudantes foram convidadas e convidados a refletir sobre

matematica e justica social:

Missdo Rapida: A Terra e a Justica: Durante a historia, vimos como o povo de
Kemet usava a Matematica para organizar, medir e proteger a terra. Agora,
pense no Brasil de hoje: Vocé acha justa a forma como a terra é usada e
dividida no nosso pais? Quem tem acesso a terra? Quem ndo tem? Como isso
afeta a vida das pessoas? Escreva uma resposta curta (3 a 5 linhas) com sua
opinido. Use a Matemaética que aprendeu (perimetro, area, volume) para
pensar como ela poderia ser usada para promover mais justica na distribuicdo
da terra e no planejamento das cidades, escolas ou moradias (O Livro de
Kemet).

As respostas foram variadas e, embora alguns estudantes nao tenham se aprofundado
nas respostas escritas, houve manifestacbes verbais. Dentre as respostas escritas, destaco

algumas que ilustram a participacéo e reflexao das e dos estudantes.
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Quadro 16 — Respostas observadas

Bakari: Nao acho justo porque tem pessoas que ficam com muitas terras e outros com poucas.
Quem tem acesso as terras tem moradia, tem casa e quem ndo tem fica morando na rua e €
muito triste.
Badu: Nao, porque o governo pega muita terra das pessoas e elas séo muito caras. As pessoas
que tem acesso a terra sdo poucas porque aqui no Brasil, as terras sdo muito caras. E quem
ndo tem fica sem moradia e a maioria mora na rua. 1sso afeta a vida das pessoas no psicoldgico
que elas pensam o porqué elas estavam naquela situacao.
Ayana: A matemaética faz parte da nossa vida, usamos para tudo, no passado, presente e no
futuro, ndo importa o que seja, a matematica € importante em nossas vidas, mesmo que seja
dificil, precisamos dela, precisamos de medir uma &rea para construir uma loja, uma casa ou
outras coisas, mas sempre usamos a Matematica. Fazer calculos me desestressa, por isso amo
a Matematica.
Nala: Na minha opinido, a area iria ajudar muito na distribuicdo da terra e também no
planejamento de um espaco ideal para construcbes de escolas, casas, empresas, industrias
etc., com ajuda do perimetro, volume onde eles ajudam com as construcoes.

Fonte: elaboracéo propria.

As respostas apresentadas pelas e pelos estudantes indicam que a atividade mobilizou
reflexdes que ultrapassam o dominio estritamente matematico, alcancando dimens@es sociais e
éticas relacionadas ao acesso a terra, a moradia e as desigualdades presentes na sociedade
brasileira. Observei que, ainda que com diferentes niveis de aprofundamento, as e os estudantes
demonstraram reconhecer relagdes entre a Matematica e a organizacdo da vida social,
mobilizando conceitos como area, perimetro e planejamento espacial para pensar possibilidades
de maior justica na distribui¢do de recursos e no uso do territorio. Esses registros evidenciam
que a proposta pedagdgica possibilitou a articulacdo entre conhecimentos matematicos e a
leitura critica da realidade, aspecto que dialoga com a perspectiva de formacéao cidada defendida
ao longo deste trabalho.

Respostas e reflexdes como essas, apresentadas pelas e pelos estudantes, fizeram
emergir no percurso da pesquisa a presenca do letramento racial como dimensdo constitutiva
deste estudo. Inicialmente concebida com a intencdo de relacionar Matemaética e ERER, a
investigacdo revelou deslocamentos importantes, a medida que as falas e posicionamentos das
e dos estudantes evidenciaram processos de construcdo de opinides e compreensdes sobre a
realidade social brasileira. Quando provocadas e provocados a refletir, as e os estudantes
demonstraram reconhecer que a Matematica, enquanto ciéncia e area do conhecimento, também
pode atuar como ferramenta para interpretar, questionar e pensar caminhos possiveis diante das

desigualdades presentes na sociedade.

6.4.2 Unidades de contexto
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Unidade de contexto | — Ressignificacdo do acolhimento como prética formativa: ao
longo da pesquisa, 0 acolhimento deixou de ser compreendido apenas como uma diretriz
institucional vinculada ao inicio do ano letivo e passou a ser entendido como uma pratica
formativa permanente, construida nas relagdes cotidianas. O que antes se restringia a aces
pontuais foi sendo ressignificado como um modo de estar com as e 0s estudantes, de organizar
as interacdes e de sustentar os processos educativos. Nesse movimento, o acolhimento assumiu
um carater pedagdgico, ético e politico, tornando-se elemento estruturante da préatica docente.

Unidade de contexto Il — Afeto e aprendizagem, o acolhimento vivido no cotidiano: 0s
dados revelaram que o afeto atravessa e sustenta, de forma direta, os processos de aprendizagem
matematica. O acolhimento vivido no cotidiano da sala de aula favoreceu a participacao, a
escuta, o dialogo e a disposicdo para o erro, criando um ambiente de seguranca emocional.
Nesse contexto, aprender Matematica passou a ser uma experiéncia marcada pelo
envolvimento, pela confianca e pela abertura ao conhecimento, rompendo com a logica do
medo, da exposicao e da punicdo historicamente associada a esse componente curricular.

Unidade de contexto Il — Dialogo, formacdo cidadd e praticas decoloniais: as
experiéncias vividas ao longo da sequéncia didatica evidenciam que o afeto e o didlogo se
articularam diretamente a formacao cidada e as praticas decoloniais. Ao relacionar os contedidos
matematicos a temas como territdrio, justica social e desigualdades, os estudantes foram
convidados a ler criticamente a realidade e a se posicionar diante dela. Nesse processo, a
Matematica deixou de ocupar um lugar neutro e exclusivamente técnico, passando a ser
mobilizada como ferramenta de compreensdo do mundo, de problematizacdo das injusticas e
de construgdo de uma consciéncia social e politica.

O acolhimento, ressignificado como pratica pedagdgica continua, relne registros que
evidenciam a ressignificacdo do acolhimento, compreendido ndo mais como a¢do protocolar
associada ao inicio do ano letivo, mas como pratica pedagdgica continua, sustentada nas
relagdes, na escuta e na presencga. Os dados indicam que o acolhimento passou a operar como
elemento estruturante do processo formativo, atravessando a organizacédo da sala, as interagoes

e a conducao das atividades.

Assim como eu me preocupei sempre em acolhé-los, eu tive esse mesmo
acolhimento desses estudantes, entdo ndo houve desconforto em estar de volta.
N&o houve nervosismo no reencontro. A ansiedade veio justamente pelas
minhas expectativas. Nao por nada que eles tenham feito. (Trecho diério de
campo da pesquisadora).
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Os registros analisados indicam que o afeto operou como condicédo de possibilidade para
a aprendizagem matematica. Comentérios espontaneos, manifestacbes de entusiasmo e
envolvimento com a narrativa revelam que a construcao de vinculos favoreceu a participacao,
a confianca e a disposicdo para aprender. Nesse contexto, a Matematica deixou de ser associada
ao medo e a punicdo, passando a ser vivenciada em um ambiente de seguranca emocional e
pertencimento.

Ja o dialogo e as praticas decoloniais na formacdo cidadd@ retnem unidades que
evidenciam o didlogo como pratica pedagogica de carater decolonial, articulando a
aprendizagem matematica a formacao cidada. As interacdes vivenciadas ao longo da sequéncia
didatica possibilitaram que as e os estudantes mobilizassem contetidos matematicos para a
leitura critica da realidade, especialmente no que se refere a temas como territério, justica social
e desigualdade. Nesse movimento, a Matematica deixou de ocupar um lugar neutro e
exclusivamente técnico, passando a ser compreendida como linguagem social, ética e politica,

capaz de sustentar posicionamentos e reflexdes sobre o mundo vivido.

No6s fomos comentando, abrindo espaco para que os estudantes pudessem
comentar sobre a decis@o deles. Alguns comentaram, ndo foram muitos, ndo
foram todos. Mas acredito que hoje eu me aproximei um pouco mais dessa
metodologia dialégica e dessa ideia de uma atividade investigativa. Porque
embora seja simples, foi uma atividade na qual o estudante ndo s6 efetuou um
calculo, mas se utilizou deste célculo para um fim. O conceito matematico,
aliado a outras informagdes, serviu para uma tomada de decisdo, entdo
entendo que a atividade consegue se aproximar dessa ideia de uma atividade
investigativa, sendo, é claro, necessario melhorar. Eu mesma enquanto
professora preciso me alinhar mais a esta forma de trabalho, porque ela é nova
para mim. Com tanto tempo em sala de aula, buscando alternativas e
metodologias diferenciadas, sinto que sempre acabo voltando para um modelo
eurocentrado, para um movimento patriarcal e conservador de ensino. (Trecho
do diario de campo da pesquisadora).

Ao final do Gltimo capitulo, conversamos um pouco sobre a histéria e sobre o que as e
os estudantes acharam do livro e das atividades. Segue transcricao de parte do dialogo captado
pela gravacéo do dia trés:

Cinthia — E ai, o0 que acharam?

Estudantes (algumas falas juntas) — Muito bom, eu gostei, professora.
Estudante — S6 tem um defeito, professora.

Cinthia — Qual?

Estudante — E muito pequeno, ja pode escrever mais.

Estudante — E mesmo professora, podia ser igual O diabo dos ndmeros.

[No ano anterior, havia desenvolvido atividades com o Livro “O diabo dos
nimeros” de Hans M. Enzensberger. Uma vez na semana liamos juntos um
capitulo da obra.]

Cinthia — Foi legal, né? Muito bem, entdo. Agora o livro é de vocés, como ja
tinhamos combinado. Eu s6 recolhi antes para vocés ndo esquecerem. Eu
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espero que vocés gostem, que usem bem o livro. Agora, preciso que vVOCcés
facam a atividade final e o Gltimo questionario, combinado?

[Os estudantes responderam com acenos, comegaram a escrever. Para
finalizar, conversamos sobre o livro e sobre a atividade. Quando entregaram
as atividades e o questionério final, conversamos sobre a obra]

Cinthia — Gostaram do livro? Gostaram das ilustracdes?

Estudante — Ficaram bonitas!

Cinthia — Sabiam que criei as imagens no ChatGPT?

Estudante — Sério, professora? Que irado!

Cinthia — As primeiras ficaram horriveis! Teve uma imagem que eu ia usar,
estava linda... Até que percebi que tinha um caminh&o no fundo! No Antigo
Egito! Ai ndo dava, né?

Estudantes riram — Um caminh&o? Nada a ver!

Cinthia — Vocés acham que déa pra entender Matematica com a histdria?
Estudante — D4. Eu falei que a professora podia fazer um livro mostrando
como a Matematica foi criada.

Cinthia — Isso mesmo! Os povos africanos desenvolviam a Matemaética
conforme precisavam. N&o era s teoria, era para resolver problemas que a
sociedade tinha.

Estudante — Por que a senhora foi demitida?

[Houve risos]

Cinthia — Eu ndo fui demitida! Me convidaram para ser diretora em outra
escola. Eu continuo sendo professora de vocés.

Estudante — Abandonou nos!

Cinthia — N&o abandonei, ndo! Quando acabar minha direcéo, eu volto.
Estudante — Eu consegui superar o meu livro favorito.

Cinthia — Qual era seu livro favorito?

Estudante — Harry Potter.

Cinthia — Ah, eu gosto também!

Estudante — Como a senhora teve essa ideia, professora?

Cinthia — Demorou um pouco pra eu pensar na atividade, mas resolvi escrever
o livro depois que lemos O diabo dos nimeros. VVocés ndo gostaram da leitura?
Estudantes — SIM!

Cinthia — Entdo, pensei que vocés iam gostar de uma historia contando como
muitos elementos da Matematica que nds aprendemos hoje nasceram no
continente africano.

Estudante — Muito legal, professora.

Estudante — Quanto tempo demorou pra escrever?

Cinthia — Ah, demorou um pouco. Eu cheguei a escrever uma primeira
historia, mas ficou sem graca, escrevi essa e fui melhorando até chegar no
livro. Fiquei o ano passado escrevendo. A primeira historia tinha outro titulo,
mas minha orientadora néo gostou.

Estudante — Que orientadora?

Cinthia — Minha professora do Mestrado, ela se chama Doutora Amanda.
Estudante — A senhora é professora e tem professora (Risos dos alunos).
Cinthia— Tenho sim, ela me ajuda a estudar. E tem outros professores também
na faculdade que estudo, cada um ensina uma mateéria.

Estudante — Matéria igual a nossa, professora?

Estudante — Qual era o outro titulo?

Cinthia — N&o, as matérias que a gente estuda sdo um pouco diferentes. Na
primeira histdria o titulo era O Livro Mégico.

Estudante — Ah, legal.

Estudante no fundo — Kemet é melhor.

Estudante — O livro méagico é legal também.

Estudante do fundo — Mas o Livro de Kemet eu achei melhor.
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Estudantes — Eu gostei também.

Cinthia — Por gue vocé gostou mais do livro de Kemet?

Estudante — Eu fiquei curioso né, professora, queria saber o que era Kemet.
Estudante — Eu achei que era 0 menino.

Estudante — Deu curiosidade pra ler.

A analise desses registros permite compreender que as unidades de sentido
identificados, ligados ao acolhimento, afeto e didlogo, ndo se manifestam de forma isolada, mas
se articulam na constituicdo de uma préatica pedagogica que buscou deslocar a aprendizagem
matematica de um lugar estritamente técnico para um espago de interacdo, pertencimento e
reflexdo critica.

Os dados indicam que o acolhimento continuo, sustentado nas relacfes estabelecidas
em sala de aula, favoreceu a construcdo de vinculos que possibilitaram a participacdo ativa das
e dos estudantes. E importante reiterar, no entanto, que, por ter sido professora da turma em
anos anteriores, ja havia entre nds uma relacdo de confianca previamente construida. Assim, o
vinculo observado ndo nasce estritamente da pesquisa, mas se manifesta e se intensifica no
contexto da proposta pedagdgica desenvolvida. Ao retornar a turma, reencontrei estudantes
cujas caracteristicas de curiosidade, participacdo e interesse ja conhecia, e foi nesse movimento
que o afeto e o acolhimento emergiram de forma ainda mais evidente. Nesse processo,
compreendi o acolhimento como uma prética bilateral: ndo apenas professoras e professores
acolhem suas e seus estudantes, mas também s&o acolhidas e acolhidos.

Nesse contexto, o afeto emergiu como elemento que sustentou a confianca necessaria
para a aprendizagem, enquanto o dialogo possibilitou que a Matematica fosse mobilizada na
leitura e interpretacdo da realidade social. Assim, as unidades de sentido aqui apresentados
evidenciaram que préaticas pedagdgicas orientadas por perspectivas dialdgicas e decoloniais
podem contribuir para a construcdo de experiéncias formativas que articulam conhecimento

matematico, formacao cidada e reconhecimento de diferentes formas de saber.

6.4.5 Sintese analitica da categoria

A analise das unidades de sentido desta categoria evidencia que o processo formativo
vivenciado ao longo da sequéncia didatica foi sustentado por dimensdes afetivas, dialégicas e
ético-politicas que extrapolam a aprendizagem matematica em seu sentido estritamente técnico.
Os dados e as vivéncias em sala revelaram que o acolhimento, inicialmente compreendido como
uma acéo institucional e protocolar, foi ressignificado como pratica pedagogica permanente,

constituindo-se como elemento estruturante das interagdes e das aprendizagens.
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O acolhimento emergiu nos dados ndo como um movimento unilateral, partindo
exclusivamente de mim, como professora e pesquisadora, em direcdo as e aos estudantes, mas
como uma experiéncia relacional compartilhada. A escuta atenta, 0 engajamento dos estudantes
e o interesse manifestado pelas narrativas, pelas atividades e pelo material literario revelam que
o vinculo construido foi também de médo dupla. Nesse espaco de afeto mutuo, aprender
Matematica tornou-se mais leve e possivel, a0 mesmo tempo em que ensinar se constituiu como
pratica atravessada pela presenca, pela abertura e pelo reconhecimento do outro.

Embora uma categoria ligada aos afetos e ao acolhimento ndo fosse imaginada por mim,
tais elementos estiveram presentes em todos os momentos compartilhados em sala de aula.
Entendo que as préticas decoloniais identificadas nesta categoria ndo se limitaram as atividades
investigativas ou a insercdo de contetdos historicamente silenciados, mas se materializaram,
sobretudo, na postura pedagogica assumida ao longo do processo. Reconhecer os saberes das e
dos estudantes, legitimar o erro como parte constitutiva da aprendizagem, flexibilizar a proposta
diante das demandas reais da turma e acolher o inesperado configuraram um fazer docente
alinhado aos principios freireanos de didlogo, generosidade e compromisso ético com a
formacdo humana.

Os dados também evidenciam que o didlogo estabelecido em sala de aula favoreceu a
ampliacdo da leitura de mundo das e dos estudantes, especialmente quando os conteldos
matematicos foram articulados a temas como territorio, justica social e desigualdade. Acredito
gue estes momentos desvelam como a Matematica pode deixar de ocupar um lugar de
neutralidade, passando a ser mobilizada como linguagem social e politica, capaz de sustentar
reflexdes criticas e posicionamentos éticos diante da realidade vivida.

Dessa forma, entendo que esta categoria revela que préaticas pedagogicas fundamentadas
no afeto, no didlogo e na valorizacdo de epistemologias outras, podem auxiliar na promocao de
aprendizagens que ultrapassam o dominio conceitual e se inscrevem também nas dimensdes

éticas, sociais e humanas da formagéo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta reta final do mestrado, em que escrevo a finalizacdo desta dissertacéo, reconheco
que, se pudesse retornar ao inicio desta trajetdria, faria escolhas diferentes. A pesquisa em sala
de aula talvez assumisse outra configuracdo; os questionarios seriam reformulados; parte do
material apresentado seria reorganizado; até mesmo a escrita seguiria caminhos distintos. No
entanto, faco essa constatacdo ndo com intuito de demonstrar arrependimentos, mas
reconhecendo amadurecimento. Ela é consequéncia direta do que foi aprendido, vivido e
transformado ao longo desta jornada.

A realizagdo da pesquisa e a escrita desta dissertacdo foram atravessadas por um
processo de autodescoberta e de construcao intencional da mudanca. Nao se tratou apenas de
investigar praticas pedagogicas decoloniais no ensino de Matematica, como a principio
imaginei que seria, mas de revisitar minhas proprias concepgdes, certezas e siléncios. Cada
secdo escrita carrega marcas de inquietacGes, deslocamentos e reconstrucdes internas.

Desafiar padrdes preestabelecidos e perpetuados ao longo dos anos, especialmente no
campo da Educacdo Matematica, mostrou-se uma tarefa ardua. Exigiu intencionalidade,
coragem e disposicdo para confrontar estruturas que se apresentam como naturais, mas que sao
historicas e, portanto, passiveis de transformacao.

Ao apontar, ao longo do texto, as dificuldades enfrentadas durante o percurso
investigativo, minha intencdo ndo foi minimizar as descobertas ou sugerir que os obstaculos
inviabilizam o caminho; tampouco quis insinuar que, diante dos desafios, devemos recuar. Ao
contrério, apontar as dificuldades representou para mim um gesto de honestidade académica e
pessoal. Foi uma escolha ética: escrever sem romantizar o processo, sem ocultar as incertezas
e sem esconder as fragilidades. As dificuldades foram reais, metodoldgicas, teoricas e
emocionais, mas foram também superadas. As incertezas, pouco a pouco, foram sendo
substituidas por conhecimento, por maior consciéncia critica e por uma vontade ainda mais
firme de continuar aprendendo.

Compreendo que tais dificuldades ndo sdo apenas externas. Nés, pessoas pretas,
conhecemos as barreiras impostas pelo outro, pelo racismo estrutural, pela invisibilizagédo
historica e pelas desigualdades institucionais. Contudo, uma das aprendizagens deste percurso
foi reconhecer as marcas internalizadas em mim: insegurancgas, cobrangas excessivas,
silenciamentos e limites construidos ao longo de uma formagdo atravessada por estruturas

patriarcais, racistas e machistas.
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Escrever esta dissertacdo foi também um exercicio de descolonizagéo interna. Foi
reconhecer que questionar o curriculo eurocentrado implica, igualmente, questionar as
narrativas que me ensinaram a duvidar da legitimidade do meu lugar de fala, da minha
capacidade intelectual e da poténcia da minha experiéncia. Se esta pesquisa propde enfrentar o
epistemicidio negro no ensino de Matemética, ela também representou, para mim, um
movimento de recusa as formas sutis de apagamento que operam dentro de nés.

N&o apresento aqui solucdes prontas nem caminhos Unicos. O que apresento € uma
experiéncia situada, construida em didlogo com estudantes reais, em uma escola publica real,
atravessada por contradi¢fes reais. Ofereco a constatacdo de que é possivel questionar o
curriculo, ampliar narrativas e produzir deslocamentos, ainda que pequenos, ho modo como
ensinamos e compreendemos a Matematica.

A ideia inicial deste trabalho era discutir o desenvolvimento de uma Educacao
Matematica antirracista. Ao longo do percurso formativo e investigativo, tive a oportunidade
de compreender com maior profundidade o que essa proposi¢cdo pode representar e, sobretudo,
de ampliar meu olhar para uma perspectiva decolonial. No entanto, nem mesmo o termo
“decolonial” se apresentou como conceito acabado ou resposta definitiva. Ele também foi sendo
construido, lido, compreendido, apropriado e ressignificado a luz da minha prética, das leituras
realizadas e das vivéncias em sala de aula.

O que aqui defendo como decolonial ndo corresponde a um modelo fechado, tampouco
a uma nova doutrina pedagogica. Trata-se de uma construcdo que se ancora na diversidade
epistemoldgica, na valorizacdo de saberes historicamente subalternizados e na possibilidade de
reconhecer a Matematica como producdo humana plural. E um movimento que néo substitui
um centro por outro, mas que busca deslocar a logica de centralidade Unica, abrindo espago
para multiplas matrizes de conhecimento.

Quando pensamos nas mudancas necessarias no campo da Educacdo Matematica, é
preciso cuidado para ndo incorrermos no erro de substituir um padrdo por outro. Nao é disso
que se trata. A transformacéo que defendo nesta pesquisa ndo consiste na troca de um centro
hegeménico por um novo centro igualmente rigido.

Por muitos anos, alisei meu cabelo. Utilizei diferentes produtos quimicos porque aprendi
que o cabelo liso era o certo, o aceitavel, o bonito. Quando a internet ampliou vozes e a
valorizagdo do cabelo natural ganhou espaco, iniciei minha transicdo capilar. Havia ali um
movimento de libertacdo, de retomada da identidade, de recusa ao padrdo imposto.

Entretanto, ao redescobrir meu cabelo natural, enfrentei uma nova frustragdo: meus fios

ndo se organizavam em cachos perfeitamente definidos como aqueles exibidos nas campanhas
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publicitérias. Percebi que até mesmo no discurso da valoriza¢do havia um modelo ideal, um
novo padrdo a ser alcangado. Alisei novamente. Arrependi-me quase de imediato. Recomecei
a transicao, mas dessa vez com outro entendimento: a busca nédo foi por adequacdo a um novo
modelo, e sim pela liberdade de reconhecer que o meu cabelo também é correto como ele é.

Essa experiéncia me mostrou que valorizagdo ndo se alcanca quando apenas
substituimos um padréo por outro igualmente aprisionador. Liberdade ndo é trocar a régua; é
questionar a prépria logica da régua.

Nesse sentido, a perspectiva decolonial defendida nesta dissertacdo fundamenta-se na
recusa a hierarquizacao de saberes e na afirmacdo de que epistemologias africanas ndo séo
complementos folcléricos ao curriculo, mas partes constitutivas da histéria da humanidade.
Assumir essa posi¢do implicou reconhecer que o curriculo escolar é territorio de disputa
simbolica e politica, e que ensinar Matematica também é um ato politico.

Aprendi, nesse percurso, que a educacdo antirracista e a educacdo decolonial ndo sdo
categorias estanques, mas campos que se entrecruzam. A primeira convoca o enfrentamento
explicito do racismo; e a segunda amplia o debate ao questionar as bases epistemoldgicas que
sustentam a colonialidade do saber. O trabalho desenvolvido buscou articular essas dimensdes,
compreendendo que ndo ha transformacdo curricular sem enfrentamento das desigualdades
raciais, e que ndo ha enfrentamento consistente sem revisdo das estruturas que legitimam
determinadas narrativas como universais.

Chegando ao final deste trabalho, algo que compreendi sobre a decolonialidade é que
ela ndo € um ponto de chegada, mas um exercicio continuo de vigilancia critica, que exige
disposicdo para revisar préaticas, reconhecer limites e permanecer aberta a aprendizagem. Assim
como o curriculo pode ser tensionado, nds também podemos.

N&o me propus a apresentar solu¢bes, mas a problematizar a tematica e evidenciar 0s
desafios que emergem quando se pretende questionar um modelo eurocentrado historicamente
naturalizado como universal. Tais desafios, contudo, ndo inviabilizam o movimento. Ao
contrario, indicam que, por meio da intencionalidade pedagogica e da mobilizacdo em torno da
valorizacdo de outras epistemologias, é possivel construir praticas educativas que rompam com
a légica Gnica e ampliem os sentidos do ensinar e aprender Matematica.

Nesse percurso, compreendi que assumir uma pratica pedagogica decolonial nédo
significa alcangcar um ponto de chegada estavel, mas sustentar um movimento permanente de
guestionamento, escuta e reposicionamento. Assim como no processo de reconhecimento de si,

ndo ha garantias de conforto ou de pertencimento imediato. Ha, sobretudo, deslocamentos,
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alguns sutis, outros mais evidentes, que véo se constituindo na relagdo com as e os estudantes,
com o conhecimento e com a propria docéncia.

Os dados analisados indicaram que uma Unica pratica ndo é suficiente para promover
transformacdes profundas ou definitivas nos modos de perceber a Matematica, a identidade
racial ou a ancestralidade africana. No entanto, revelaram que praticas intencionais, situadas e
comprometidas podem abrir caminhos. O brilho no olhar, a curiosidade despertada, os siléncios
que passam a incomodar e as perguntas que emergem sem aviso sdo sinais de que algo se
moveu. Esses movimentos, ainda que parciais e atravessados por contradi¢des, sao constitutivos
de processos formativos mais amplos e ndo devem ser desconsiderados.

Ao acompanhar as e os estudantes durante o desenvolvimento de “O Livro de Kemet”,
ndo parto da ingenuidade de afirmar que houve um processo pleno de letramento racial ou uma
ruptura imediata com logicas eurocentradas. O que posso afirmar é que houve abertura:
acolhimento da proposta, disponibilidade para ouvir outras narrativas e disposi¢ao para dialogar
com uma Matematica que se apresenta como humana, histdrica e atravessada por culturas
diversas. Esses elementos apontam para 0 questionamento sobre a naturalizacdo de um
curriculo Unico e para a poténcia de praticas que recusam o apagamento.

Esse trabalho se insere, portanto, como uma contribuicdo possivel, entre tantas outras
necessarias, no enfrentamento ao racismo epistémico e na construcdo de uma Educacdo
Matematica comprometida com a pluralidade de saberes. N&o se trata de apresentar um modelo
a ser seguido, mas de compartilhar uma experiéncia que pode inspirar outras, em diferentes
contextos escolares, respeitando trajetorias, tempos e realidades distintas.

Enquanto educadora, reafirmo a constatacdo de que € no chdo da escola que esses
movimentos ganham materialidade. E ali, na relagio cotidiana com as e os estudantes, que se
torna possivel proteger, fortalecer e ampliar horizontes. A ERER néo se sustenta apenas em
documentos normativos ou discursos bem-intencionados, mas na pratica diaria, na escolha
consciente do que ensinamos, de como ensinamos e de quais historias decidimos contar.

Finalizo a escrita reconhecendo que este percurso também me transformou. Ao longo
da pesquisa, revi certezas, enfrentei insegurancas e descobri historias que me foram negadas
enguanto estudante e professora. Ndo ha retorno possivel apds esse movimento. Assim como
no processo de descolonizacdo de si, ndo se trata de alcancar um ideal, mas de assumir a
responsabilidade de seguir caminhando.

Que este trabalho possa se somar as vozes que insistem em afirmar a presenca negra na
producdo do conhecimento, que inspire outras educadoras e educadores a experimentarem

caminhos possiveis e que contribua, ainda que de forma localizada, para a constru¢do de uma
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Educagdo Matematica mais justa, sensivel e emancipadora. Sigo, com intencionalidade, afeto e
coragem, tentando abrir as portas que ainda ndo consegui abrir.
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APENDICES

Sdo apresentadas, nos apéndices, imagens que ilustram a participacdo e o
desenvolvimento das questdes investigativas propostas no Caderno de Atividades de “O Livro
de Kemet”. Percebo que a proposta investigativa oportunizou diferentes formas de pensar e
resolver os problemas propostos. Observo, ainda, que a proposta permitiu verificar as
dificuldades, mas também as potencialidades das e dos participantes. Houve, por exemplo, um
estudante que apresentou dificuldades em formalizar calculos, mas demonstrou, nos momentos

de debate e nas representacdes desenhadas, seu entendimento sobre os temas trabalhados.

APENDICE A - RESPOSTAS DAS/DOS ESTUDANTES AS QUESTOES
INVESTIGATIVAS DO CAPITULO I
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APENDICE B — REPRESENTACAO DE SOLIDOS GEOMETRICOS FEITA POR
UMA/UM DAS/DOS ESTUDANTES
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APENDICE C - RESPOSTAS AO QUESTIONAMENTO FEITO NA FINALIZACAO
DO CAPITULO V DO CADERNO DE ATIVIDADES
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APENDICE D — OS AFETOS ENQUANTO CATEGORIA DE ANALISE E COMO
PARTE DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Descricdo da imagem: Registro de respostas dadas por estudantes, durante as atividades
desenvolvidas no &mbito da pesquisa, que subsidiaram a criacdo da categoria Afetos, didlogos
e préaticas decoloniais. Na imagem, na questdo quatorze, a/o estudante destaca que aprendeu
sobre perimetro, area, volume e um pouco sobre o Egito. Na questdo quinze, a/o estudante
destaque que achou a historia legal, misturando a matematica, expressando o sentimento “amei”
ao se referir ao material e a experiéncia vivida.
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Descricdo da imagem: Registro de respostas dadas por estudantes, durante as atividades

desenvolvidas no ambito da pesquisa, que subsidiaram a criacdo da categoria Afetos, dialogos
e préaticas decoloniais. Na imagem, a/o estudante destaca a importancia e a aprendizagem
sobre a cultura dos povos negros, na Gltima questao, deixa um recado que destaca o afeto e
sentimentos, além de demostrar apreco pela histéria e pela docente.
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Descricdo da imagem: Registro de respostas dadas por estudantes, durante as atividades
desenvolvidas no &mbito da pesquisa, que subsidiaram a criacdo da categoria Afetos, didlogos
e praticas decoloniais. Na imagem, a/o destaca as aprendizagens, em especial sobre 0s povos
africanos, e deixa seu recado final, sinalizando contentamento com a atividade realizada.
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Descricdo da imagem: Registro de respostas dadas por estudantes, durante as atividades
desenvolvidas no &mbito da pesquisa, que subsidiaram a criacdo da categoria Afetos, didlogos
e préaticas decoloniais. Na imagem, a/o estudante destaca as aprendizagens sobre temas como
perimetro, area e volume, além das aprendizagens sobre os povos africanos. E destacado ainda

os afetos destinados a historia e também a docente.



APENDICE E — QUESTIONARIO INICIAL
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PESQUISA: A MATEMATICA E SUAS RAIZES AFRICANAS
AUTORAS: CINTHIA RIBEIRO E AMANDA CASTRO
Questionario Inicial — Percepcdes sobre Matematica e Relacoes Etnico-Raciais

§ Informacoes do(a) estudante

Nome (opcional): Pode usar um apelido se quiser!

Idade: Ano/Série:

Género: () Feminino ( )Masculino () Outro:

Cor/Raga (como voceé se identifica?):

[, Parte 1 — Como vocé vé a matematica?

1. Vocé acha a matematica: (Se quiser pode justificar sua resposta).

() Muito facil
( ) Facil

( ) Dificil

() Muito dificil

2. Para voce, a matematica é: (Se quiser pode justificar sua resposta).

() Muito util
() Util as vezes
() Pouco util
() Inutil

() Nao sei dizer

3. Quando voceé pensa em matematica, o que vem a sua cabeca?
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4. Quem vocé acha que criou ou desenvolveu a matematica?

() Povos europeus (gregos, romanos...)

() Povos africanos

() Povos indigenas

() Todos os povos em diferentes momentos
() Nao sei

() Outro:

5. Vocé ja aprendeu na escola alguma coisa sobre a relagao entre matematica e os povos africanos?

() Sim
() Nao

() Nao me lembro

6. Vocé se sente representado(a) quando estuda matematica na escola? Por qué?

@ Parte 2 — Matematica, Identidade e Cultura

7. Vocé ja pensou que a matematica pode estar ligada a cultura ou a historia de um povo?

() Sim
() Nao

() Nunca pensei nisso

8. Vocé acha que seria importante estudar matematica ligando aos saberes e culturas dos povos africanos e

indigenas?
() Sim, com certeza () Nao
() Talvez () Nao sei

9. Na sua opinido, a matematica pode ser usada para ajudar a construir um mundo mais justo? Como?

Descricdo imagem: As imagens representam o Questionario inicial, trabalhando com as e os estudantes
no &mbito da pesquisa.



APENDICE F - QUESTIONARIO FINAL
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PESQUISA: A MATEMATICA E SUAS RAIZES AFRICANAS
AUTORAS: CINTHIA RIBEIRO E AMANDA CASTRO
Questionario Inicial — Percepcoes sobre Matematica e Relacoes Etnico-Raciais

ﬁ Informacdées do(a) estudante

Nome (opcional): Pode usar um apelido se quiser!

Idade: Ano/Série:

Género: () Feminino ( )Masculino () Outro:

Cor/Raga (como voceé se identifica?):

[ Parte 1 — Como vocé vé a matematica?

1. Vocé acha a matematica: (Se quiser pode justificar sua resposta).

() Muito facil
( ) Facil

( ) Dificil

() Muito dificil

2. Para vocé, a matematica é: (Se quiser pode justificar sua resposta).

( ) Muito util
() Util as vezes
( ) Pouco util
() Inutil

( ) Nao sei dizer

3. Quando vocé pensa em matematica, o que vem a sua cabeca?
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4. Quem vocé acha que criou ou desenvolveu a matematica?

() Povos europeus (gregos, romanos...)

() Povos africanos

() Povos indigenas

() Todos os povos em diferentes momentos
() Nao sei

() Outro:

5. Vocé ja aprendeu na escola alguma coisa sobre a relagao entre matematica e os povos africanos?

() Sim
() Nao

() Nao me lembro

6. Vocé se sente representado(a) quando estuda matematica na escola? Por qué?

@ Parte 2 — Matematica, Identidade e Cultura

7. Vocé ja pensou que a matematica pode estar ligada a cultura ou a historia de um povo?

() Sim
() Nao

() Nunca pensei nisso

8. Vocé acha que seria importante estudar matematica ligando aos saberes e culturas dos povos africanos e

indigenas?
() Sim, com certeza () Nao
() Talvez () Nao sei

9. Na sua opinido, a matematica pode ser usada para ajudar a construir um mundo mais justo? Como?
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10. Antes do projeto, vocé ja tinha aprendido algo sobre matematica africana?
() Sim
() Nao

() Nao me lembro

11. O livro ajudou vocé a perceber que a matematica ndo foi criada sé pelos europeus?
() Sim, com certeza
() Um pouco

() Nao entendi isso

12. Vocé se sente mais préxima ou préximo da matemadtica depois de ter aprendido sobre sua relagdo com a
cultura africana?

() Sim

() Nao

() Nao sei

13. Vocé acha importante aprender matemadtica por meio de histérias que valorizam os povos negros? Por

qué?

14. Se voce fosse explicar o que aprendeu nesse projeto para alguém, o que diria?

15. Quer deixar algum recado?

Obrigada por participar da pesquisa, vocé contribuiu muito. Abrago!

Com carinho, Professora Cinthia Ribeiro.

Descrigdo imagem: As imagens representam o Questionario final, trabalhando com as e 0s
estudantes no &mbito da pesquisa.
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APENDICE G - IDENTIFICACAO E RECONHECIMENTO COMO PARTE DO
PROCESSO DE LETRAMENTO RACIAL E PERTENCIMENTO

Sim, pois achei que me parego com Isis.
N&o s6 eu mas todos nos.
Nala, 12 anos, parda.

A Isis, porque eu gostei muito dela e o
cabelo dela é igual 0 meu.
Aziza, 12 anos, sem autodeclaragao.

Nao, porque os personagens sao
diferentes.
Alika, 12 anos, branca.

Sim, porque eu pare¢o com o
personagem Miguel
Badu, 12 anos, moreno.
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Eu sou igual a Miguel que eu custo para
aprender
as coisas mas quando eu aprendo
eu N30 esqueco mais.
Djan, 12 anos, cor de pele.

Sim, porque eu me senti
dentro do livro.
Kieza, 12 anos, parda.

Nao me senti representada e nem me
identifiquei com nenhuma parte da histéria.
Porque nao ha semelhangas.
Kalefe, 12 anos, parda.

Eu me identifiquei pela
curiosidade do Miguel.
Baka, 12 anos, moreno.

Descricdo de imagens: As imagens, destacam respostas das e dos estudantes, que subsidiaram
a criacdo da categoria Identidade racial e representatividade.
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