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RESUMO

O objetivo deste trabalho ¢ investigar como professoras/professories/professores® de matematica
concebem a pratica de ensino do Teorema de Pitdgoras sob uma perspectiva étnico-racial. Para
1SS0, foram conduzidas entrevistas semiestruturadas com cinco
professoras/professories/professores que dao ou ja deram aula nos anos finais do ensino
fundamental em escolas regulares do Municipio de Porto Alegre. As entrevistas foram
organizadas em cinco momentos com objetivos especificos. O primeiro e o segundo
correspondem as experiéncias em relagdo a formagdo docente e a atuacdo profissional
respectivamente. O terceiro momento ocorre logo apds a apresentagdo de uma proposta didatica
construida a partir da obra de Paulus Gerdes (2011). Nela sdo desenvolvidas relagdes envolvendo
o Teorema de Pitdgoras a partir de recortes historicos e culturais de alguns povos africanos. A
proposta, que envolve o desenvolvimento de conceitos geométricos a partir de técnicas e padroes
africanos, foi propositalmente construida contendo um carater expositivo dos temas e conceitos
trabalhados, a fim de oferecer uma abertura para cada docente refletir € expor as possiveis
adaptagdes da mesma para as aulas. Assim, nesse momento, busca-se abordar as concepgoes
das/des/dos entrevistadas/entrevistades/entrevistados em relagdo a proposta. O quarto trata da
tematica étnico-racial que emerge a partir da proposta e se entrelaga com essa. J& o quinto, e
ultimo, refere-se ao feedback da entrevista, em que cada participante traz criticas e sugestoes de
mudanca ou aprimoramentos tanto da pesquisa quanto da proposta didatica especificamente.
Como referencial tedrico a pesquisa concentrou-se na concep¢ao de formacao docente e na
educacdo para as relagdes étnico-raciais. A partir disso, os resultados consideram aspectos
subjetivos de cada participante de forma que a partir da proposta ¢ possivel afirmar que as/es/os
participantes concebem que por meio desta pode-se trabalhar diversos conceitos, tanto os
comumente reconhecidos como matematicos, principalmente, o Teorema de Pitagoras, quanto
outros que também se fazem relevantes para a constru¢do do sujeito em sociedade. Isso
contribuiu para o entendimento da viabilidade da proposta e de suas possiveis adaptagdes para
aplicacdo pratica, bem como a relevancia e as dificuldades da abordagem da tematica racial nas
aulas de matematica. Por fim foram evidenciadas também o valor do estudo para a comunidade
académica, para o autor/pesquisador e para cada entrevistada/entrevistade/entrevistado, de forma
pessoal e profissional.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Teorema de Pitdgoras. Formacdo Docente.

Educagdo para as Relagdes Etnico-raciais. Educagdo Matematica Antirracista.

¢ O uso da grafia “professoras/professories/professores” nesse texto ¢ trazido como um posicionamento politico ao
valorizar a visibilidade e legitimidade das mulheres enquanto sujeitos politico, assim com o uso do género neutro,
pois conforme Cassiano (2019) empodera todes. Assim o uso da linguagem neutra se estendera para o resto do texto
sob este formato.
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ABSTRACT

This research aims to investigate how math teachers perceive the teaching of the Pythagorean
Theorem from an ethnic-racial perspective. In order to do that, semi-structured interviews were
conducted with five teachers that have taught in middle school in public schools of Porto Alegre.
The interviews were divided into five moments with specific goals. The first and second
moments aim to discuss experiences in teacher training and professional performance,
respectively. The third moment occurs right after the presentation of a proposal constructed
through the work of Paulus Gerdes (2011). The proposal approaches the Pythagorean Theorem
through historical and cultural takes of some African peoples. It involves the development of
geometrical concepts through African techniques and patterns, and it was consciously
constructed with an expository character of the approached themes and concepts, aiming to offer
an opening for each teacher to reflect and expose adaptations of the proposal for classroom
activities. Furthermore, this moment of the interviews aims to approach the teachers’ conceptions
about the proposal. The fourth moment approaches the ethnic-racial theme that emerges and
intertwines with and from the proposal. The fifth and last moment refers to the interview
feedback, in which each participant criticizes and suggests changes to the research and proposal.
As reference, this research focused on the conception of teacher training and ethnic-racial
education. Through these references, the results of this research consider subjective aspects of
each participant in a way that through the proposal it is possible to affirm that the participants
believe that many concepts can be worked in the classroom, involving the Pythagorean Theorem
and skills and abilities that are relevant for the development of citizenship. This contributes to the
understanding of the viability of the proposal and the possible adaptations that can be made for it
to be used in the classroom, and the importance and difficulties that come with approaching
ethnical-racial issues in mathematical education. Finally, we expose the value of this research to
the academic community, to the author/researcher and to each participant, in a personal and
professional perspective.

Keywords: Mathematical Education. Pythagorean Theorem. Teacher Training. Education

for Ethnical-Racial Relations. Antiracist Mathematical Education.

12



Figura 1:
Figura 2:
Figura 3:
Figura 4:
Figura 5:
Figura 6:
Figura 7:

Figura 8:

LISTA DE FIGURAS

Proposta didatica, parte 1 ..........ooooiiiiiiiiiii N°dap.
Proposta didatica, parte 2 ...........oviiiiiiiiii e N°da p.
Motivo ‘mwoong’: padrao defesa de elefante .........................cooil, N°dap.
Proposta didatica, parte 3 .........o.oiiiiiiiii e N°da p.
Proposta didatica, parte€ 4 ..........oooiiiiiii e N°da p.
Proposta didatica, parte 5 ........ooiiiiii e N°dap.
Sankofa ... N° da p.
Motivo mongo: padrao de entrecruzamento .............c.eeveveenneenneennnnn.. N°da p.

25

25

26

26

27

27

36

57

13



LISTA DE FORMULAS

N°dap. 23

14



LISTA DE SIGLAS

BNCC - Base Nacional Comum Curricular

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei n® 9.394/1996)
MEC - Ministério da Educagao

PCN - Parametros Curriculares Nacionais

P3RmiTA-SE? - Pesquisas em Resisténcia, Responsabilidade e Respeito, matematicamente

incluindo as Tecnologias e a Aprendizagem-Situada em Espacos-Educativos
TCC - Trabalho de Conclusao de Curso

TIC - Tecnologia da Informagdo e da Comunicagao

TICs - Tecnologias da Informacao e da Comunicacao

TD - Tecnologias Digitais

UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande do Sul

15



SUMARIO

1 INTRODUCAO
1.1 Trajetoria Pessoal
1.2 Justificativa
1.3 Ensino do Teorema de Pitagoras
1.4 Proposta Didatica: Entrelagamentos Africanos
1.5 Estrutura do Trabalho
2 REFERENCIAL TEORICO
2.1 Formac¢ao Docente
2.2 Educacio para as Relagdes Etnico-Raciais
3 ABORDAGEM METODOLOGICA
4 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS
4.1 Proposta Didatica: Entrelacamentos Africanos
4.1.1 Conceitos matematicos percebidos
4.1.2 Viabilidade da proposta e adaptagao do material
4.1.3 Padrdo de entrecruzamento
4.2 Tematica da Proposta Didatica: Educagdo matematica para as relagdes étnico-raciais
4.2.1 Leis 11.645/08 e 10.639/03, percepgao, relevancia e atuagdo
4.2.2 Dificuldades e empecilhos
4.3 Feedback
4.3.1 Proposta didatica
5 CONSIDERACOES FINAIS
REFERENCIAS
ANEXOS
ANEXO 1: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
ANEXO 2: ENTREVISTA
ANEXO 3: ENTRELACAMENTOS AFRICANOS

17
18
21
22
24
25
27
27
30
43
51
51
51
53
57
59
59
61
65
65
68
71
76
76
78
80

16



1 INTRODUCAO

Pitagoras Africano. Ao tratar sobre o Teorema de Pitagoras, € natural que surja a questao:
quem ou o que ¢ Pitagoras? A partir dessa perspectiva foi possivel desenvolvermos o estudo do
teorema pela concepcao da histéria da matematica, partindo da historia do filosofo e matematico
grego jonico Pitdgoras de Samos (VI séc. a.C.). Partindo disso, ¢ comum atribuir a descoberta ou
a demonstragdo ao mesmo, embora haja registros antigos sobre o conhecimento ou o uso do
teorema por diferentes povos. Os antigos babilonios conheciam o que ¢ chamado hoje de
Teorema de Pitdgoras hd mais de mil anos antes do tempo do filésofo grego. Ha obras hindus e
chinesas evidenciando o estudo, cujas versdes originais sdo estipuladas a mesma época ou
anterior a de Pitagoras (GERDES, 2011, p.7). Também ha evidéncias do uso dos conhecimentos
do teorema a partir de escrituras, artesanatos, ornamentos, construgdes, entre outros registros
historicos de povos africanos antigos como o Egito, que de acordo com Cheik Anta Diop (1981,
p.436, apud GERDES, 2011, p. 9) “embora ndao disponhamos, hoje em dia, de nenhum
documento egipcio que, de fato, ateste que naquela altura o ‘Teorema de Pitdgoras’ era
conhecido no Egito, ¢ provavel que Pitdgoras tenha 14 aprendido o teorema durante a sua estadia
de 22 anos”. Inclusive Asante e Mazama (2002 apud Asante, 2009, p.100) argumentam sobre a
grande divida da Grécia antiga com o povo africano, tendo em vista que muitos pesquisadores
gregos, os quais popularmente e historicamente foram conhecidos por seus feitos no campo das
ciéncias, filosofia, arte, entre outros, estudaram e viveram na Africa.

Contudo, assim como Paulus Gerdes (2011, p. 7) em sua obra, este Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC) “ndo pretende, como objetivo principal, analisar historicamente a
descoberta e a divulgacdo do chamado ‘Teorema de Pitagoras’ [...], mas o seu objetivo essencial
¢ didatico-cultural”. Assim, o presente trabalho de conclusdo de curso traz como inspiragao a
obra Pitagoras Afriacano (GERDES, 2011), refletindo sobre a abordagem docente do conceito
matematico sob uma perspectiva que fita a afrocentricidade’ (ASANTE, 2009) trazendo

“referenciais da tradi¢cdo e do saber africanos e diasporicos” (NASCIMENTO, p. 19).

7 “A ideia afrocéntrica refere-se essencialmente a proposta epistemoldgica do lugar. Tendo sido os africanos
deslocados em termos culturais, psicologicos, econdmicos e historicos, € importante que qualquer avaliagdo de suas
condigdes em qualquer pais seja feita com base em uma localizagdo centrada na Africa e sua didspora. Comeg¢amos
com a visdo de que a afrocentricidade ¢ um tipo de pensamento, pratica e perspectiva que percebe os africanos como
sujeitos e agentes de fendmenos atuando sobre sua propria imagem cultural e de acordo com seus proprios interesses
humanos” (ASANTE, 2009, p.93)
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Partindo disso, com a finalidade de introduzir este trabalho, ¢ possivel tragar cinco
perspectivas que se entrelacam em sua constitui¢ao: Trajetéria Pessoal, Justificativa, Ensino do

Teorema de Pitagoras, Proposta Didatica: Entrelacamentos Africanos e Estrutura do Trabalho.

1.1 Trajetoria Pessoal

Filho de Luciane Andrade e Leonardo Flores, fui criado e educado pelos dois na regido
central de Porto Alegre com a ajuda de familiares. No contraturno da escola, ficava na casa de
avos e tias. Desde cedo fui ensinado sobre a importancia da valorizagdo da familia e do respeito
aos ancestrais.

Cursei o ensino fundamental e médio em um colégio luterano com raizes alemas. Por
conta disso, toda minha cultura escolar durante esse periodo foi construida a partir da perspectiva
historica e cultural da instituicdo. Tive aulas de lingua alema desde pequeno e de inglés a partir
dos anos finais do fundamental. Apesar da escola ser bem conceituada, ter bons profissionais e
oferecer uma 6tima estrutura, o ensino era pensado de uma forma completamente eurocéntrica.

Apesar de viver em uma familia preta que cultua suas tradigdes através da religido,
festividades e relagdes cotidianas, fui muito marcado pela cultura proposta pela instituicdo de
ensino. Tinha completa nocdo do contraste entre minha vida pessoal e escolar, das diferencas
entre os padrdes sociais, econdmicos e culturais da familia de colegas e da minha, contudo tudo
aquilo se tornou normal para mim, em algum momento parei de me sentir incomodado com a
situagdo. Nao estou afirmando que nao sofri por ser o unico preto da minha série escolar, por ser
uma bicha preta e afeminada com medo, por ter poucos amigos na turma ou por sempre me sentir

diferente sem saber o porqué. Estou relatando que no meu caso

a opressdo [era] tdo nefasta que, as vezes, quem sofre com ela acaba por aceita-la como
consequéncia natural e inevitavel da vida [sem perceber]. A internalizagdo da opressdo
leva o oprimido a se conformar com sua condigdo, como se esta fosse resultado da
vontade divina ou do acaso, € ndo de estruturas sociais construidas e historicas. Essa
resignacdo pode se tornar uma das armas mais poderosas do opressor, pois se a vitima
ndo percebe sua condigdo, ndo luta por sua emancipagdo. (FREIRE, 1970, p. 44).

Somente apds anos percebi o quao isso afetou a mim e minhas relagdes. Embora tenha
sido importante para a constru¢do da minha consciéncia racial, meu objetivo ndo ¢ evidenciar
somente minhas experiéncias dolorosas, mas sim relatar todas as partes da minha histéria que
contribuiram para o meu ser conscientemente racializado. Como afirma Emicida em sua musica,

“Permita que eu fale, ndo as minhas cicatrizes” (EMICIDA, 2015).
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Durante todo o meu ensino médio e nos anos finais do fundamental, pratiquei atletismo
(salto com vara) de forma competitiva. Embora a carga de treinos fosse bem puxada com folga
somente aos domingos, me sentia realizado mesmo ndo desempenhando o resultado desejado.
Utilizava a busca pelo resultado desejado como motivagdo para melhorar. Isso ndo ocorria da
mesma forma no contexto escolar, em que me sentia deslocado, ndo me sentia contemplado. Ja
no atletismo, eu tinha colegas pretas, pretes e pretos, fazendo com que eu me reconhecesse
enquanto parte do coletivo, sem mesmo perceber isso a época.

Apo6s realizar e passar no vestibular da UFRGS, comecei a cursar a Licenciatura em
Matematica em 2017. Nessa mesma época, parei de praticar o esporte por conta da inviabilidade
geografica e da incompatibilidade de tempo. Contudo, priorizando a graduagao foi possivel
conhecer novas pessoas construindo novas formas de relacao e desenvolvendo outros interesses.
Inclusive, foi neste periodo, o qual estende-se até a escrita desta pesquisa, que surgiu o interesse
mais profundo pela tematica racial e as relagdes envolvidas.

O interesse pelo tema surgiu mais especificamente em 2019 apos o evento Calourada
Negra: Roda de Conversa entre Veteranos e Calouros organizado pelo até entdo coletivo Foto
Oficial dos Bixos Negros e que atualmente intitula-se Kaabo. O objetivo desse encontro foi de
promover a aproximacao entre estudantes pretas/pretes/pretos da UFRGS, a troca de experiéncias
entre veteranas/veteranes/veteranos e calouras/caloures/calouros e a integracao entre os cursos.
Nesse dia também houve muitos relatos de mobilizagdes de estudantes de outros cursos, para
criar coletivos e organizar eventos com intuito de discutir questdes raciais em cada contexto da
universidade. Esses relatos me deixaram impressionado e abismado o quio os cursos de
matematica ¢ estatistica estdo atrasados em relagdo a esse debate. Isso motivou a mim e mais
alguns colegas a criar o coletivo PretEMA - que vem de pretes® da estatistica e da matematica da
UFRGS - que posteriormente, ainda no mesmo ano, organizou o I Novembro Negro da
Matematica e Estatistica da UFRGS, o qual caracterizou-se como um projeto de extensdo em
formato de evento que visou debater questdes raciais no ambito da matematica e estatistica. Com
o sucesso do evento, foram organizadas outras duas edigdes: o II Novembro Negro da
Matematica e Estatistica da UFRGS realizado em 2021 na modalidade online e o /1] Novembro

Negro da Matematica e Estatistica da UFRGS promovido de forma hibrida em 2022.

8 Termo de género neutro que possui significado andlogo a pretas/pretos, ou seja, pessoas pretas.
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A partir de debates internos feitos no coletivo e outros feitos no evento, percebi a
caréncia na  formagcdo de  professoras/professories/professores e de  futuros
professoras/professories/professores de matematica em trabalhar sobre o tema, incluindo a mim.
Isso acaba se refletindo nas produgdes feitas na area de ensino de matematica. No curso de
Licenciatura em Matematica da UFRGS, por exemplo, at¢ 2018 ndo existia Trabalhos de
Conclusdao de Curso (TCC) envolvendo relagdes raciais. Somente em 2019, o ex-aluno Ernani
Luiz Vittorazzi De Freitas (2019) produziu Os valores civilizatorios afro-brasileiros e o jogo
Mancala, que visava estudar utilizacdo do jogo africano Mancala no ensino de matematica em
uma comunidade quilombola de Porto Alegre. O objetivo do estudo foi analisar como construir
fundamentos matemadticos e trabalhar valores civilizatorios afro-brasileiros, a partir de uma
atividade criativa e ludica.

Além disso, somente em 2021, apods iniciativas como as do PretEMA, foi adicionada ao
curriculo do curso de Licenciatura em Matematica da UFRGS uma disciplina de carater
obrigatorio voltada para as relacdes etnico-raciais, a EDU03107 — Educacdo e Relagdes
Etnico-raciais. Antes disso, o tema era trabalhado somente em disciplinas, cuja/cuje/cujo
professora/professorie/professor julgasse importante discutir o que estava na ementa a0 mesmo
tempo que refletia sobre questdes etnico-raciais. Exemplo disso ¢ a disciplina de Estdgio em
Educacao Matematica I e II que tive o prazer de ter aula com o Professor Doutor Mauricio Rosa,
que atualmente ¢ meu orientador neste trabalho. Durante a disciplina e durante o Grupo de
pesquisa  P3RmiTA-SE?> (Pesquisas em Resisténcia, Responsabilidade e Respeito,
matematicamente incluindo as Tecnologias e a Aprendizagem-Situada em Espagos-Educativos),
o qual pertenco e ¢ coordenado pelo pesquisador Mauricio, o professor buscou promover o debate
voltado para o combate ao preconceito defendendo uma educagdo nao-exclusiva,
consequentemente, nao-excludente (SOUZA; ROSA 2021), provocando a elaboragao de planos
de aula de matematica e de pesquisas que trouxessem a tona a discussdo sobre o racismo, por
exemplo, e, principalmente, uma postura antirracista.

Tendo tudo isso em vista, compreendi a relevancia e urgéncia de eu pesquisar algo sobre o
assunto no TCC. Com isso, decidi pesquisar sobre o ensino de matematica voltado para as

relagdes etnico-raciais.
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1.2 Justificativa

No Brasil existem poucos trabalhos da éarea de educacdo matematica que buscam
investigar a abordagem do tema racial em sala de aula. Um estudo realizado pelo ateli¢ sobre
Cultura, Sociedade e Educacdo Matematica e Cientifica (PERES; FILHO, 2019), sistematizou e
analisou os principais temas discutidos em teses e dissertagdes sobre relagdes étnico-raciais e
etnomatematica, elencou alguns, porém, poucos, perto da extensdo de publicagdes existentes na
area da Educacao Matematica.

Essa baixa proporcao de pesquisas reflete ou pode ser reflexo da formacao, ou melhor, da
falta de formagdo sobre o tema das/des/dos professoras/professories/professores e
pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores da area. Em seu estudo, Peres e Filho (2019)
afirmam que por muito tempo ndo se pesquisou sobre o tema na area de educacao matematica.
Dessa forma, ¢ natural que professoras/professories/professores ndo vejam como prioridade
abordar tal assunto em suas aulas. Mas, afinal, ¢ necessario trabalhar questdes étnico-raciais em

sala de aula?

No Brasil, a organizagdo do conhecimento escolar ¢ estabelecida através dos curriculos e
das praticas pedagogicas propostas pelos professores e devem ser elaboradas de forma a
abordar os conteudos e temas constantes dos mesmos. Dentre os temas a serem tratados,
alguns sdo determinados por leis. (CASSUBOSKI, 2016, p. 7)

Dentre essas leis, a Lei 10.639/03 (BRASIL, 2003) alterou a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) - Lei 9.394/1996 (BRASIL, 1996), incluindo a regulacdo dos
estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e privados. Nela, ha a
apresentacao da obrigatoriedade de ensino da tematica Historia e Cultura Afro-Brasileira no
ambito de todo ocurriculo escolar. Posteriormente, a Lei 11.645/08 (BRASIL, 2008) modificou a
LDB para abranger a Historia e Cultura Indigena, além da Afro-Brasileira, nos curriculos nesses
mesmos estabelecimentos.

O Ministério da Educagdo do Brasil (2006, p. 24) afirma que o processo de formacgao
docente deve ser voltado para contemplar tal tema, evidenciando que as areas das ci€ncias exatas
e da natureza ndo se afastem desse direcionamento. Dessa forma, ¢ possivel presumir que as/es/os
professoras/professories/professores, em particular as/es/os de matematica, deveriam pensar em
suas aulas também considerando uma educagdo que trabalhe relagdes étnico-raciais.

Além disso, o ensino de matematica pode, ¢ deve, contribuir muito para a educagao das

relagdes étnico-raciais. Isso se da pelo fato de que o olhar critico matemadtico possui um carater
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importante sobre o tema. Na andlise de dados quantitativos sobre a didspora ou sobre a realidade
do povo negro nos dias atuais, entre tantas outras questdes, pode trazer uma compreensao dos
dados que evidenciem as injusti¢as evidenciadas histérico e culturalmente por essas pessoas.
Também, na elaboracdo e andlise de graficos e tabelas, ou até na argumentacdo com o uso de
inferéncias e relagdes logicas, conclusdes como essa sdo importantes para que a postura e
condi¢des de equidade possam ser perpetradas. No nosso caso, queremos evidenciar as relagdes
histéricas provenientes da Africa sobre o Teorema de Pitagoras, em especifico.

Assim, este trabalho tem como objetivo principal analisar as concepcdes de

professoras/professories/professores de matematica sobre possibilidades de ensino do Teorema de

Pitdgoras sob uma perspectiva de relacdes étnico-raciais. Dessa forma, essa pesquisa busca

compreender “como professoras/professories/professores de matemdtica concebem a pratica de
ensino do Teorema de Pitagoras sob uma perspectiva étnico-racial?”. Para isso, indagamos
inicialmente como as/es/os professoras/professories/professores participantes da pesquisa tém
ensinado o Teorema de Pitdgoras em sala de aula e como o ensino de matematica visando uma
Educagio para as Relagdes Etnico-raciais pode ser trabalhado. Com essa indagagdes, analisamos
as concepgoes de como as aulas de matematica podem contribuir para uma educagdo antirracista.
Nesse interim, ao entrevistar educadoras/educadories/educadores que tiveram a experiéncia de
dar aula para os anos finais do ensino fundamental apresentamos uma proposta didatica baseada
no livro de Gerdes (2011) que apresenta diversos ornamentos e artefatos africanos que podem ser
explorados para a descoberta e demonstracdo do Teorema de Pitagoras e de proposicdes
relacionadas a ele. Assim, passamos a apresentar as relagdes com o ensino desse teorema em

particular.

1.3 Ensino do Teorema de Pitagoras

O Teorema de Pitdgoras ¢ considerado “[...] um dos teoremas mais atrativos, e,
certamente, um dos mais famosos e mais uteis da Geometria elementar” (EVES, 1983; p. 26 apud
GERDES, 2011, p. 7). O Teorema nos diz que, em todo tridngulo retangulo, o quadrado da
hipotenusa ¢ igual a soma dos quadrados dos catetos. Ou seja, o lado maior de um triangulo
retangulo elevado ao quadrado ¢ igual a soma dos quadrados dos lados menores. Dessa forma, o

teorema que relaciona as medidas dos lados de um tridngulo retdngulo ¢ popularmente conhecido
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a partir da férmula ¢ =d + b (1), em que c representa a medida da hipotenusa e a e b as
medidas dos catetos.

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018, p. 319), € previsto que o
Teorema de Pitagoras seja introduzido no 9° ano dos Anos Finais do Ensino Fundamental, como
pode ser visto nas habilidades descritas na BNCC:

- (EFO9MA13) Demonstrar relagdes métricas do tridngulo retangulo, entre elas o teorema
de Pitagoras, utilizando, inclusive, a semelhanga de triangulos.

- (EFO9MA14) Resolver e elaborar problemas de aplicagdao do teorema de Pitagoras ou das
relagdes de proporcionalidade envolvendo retas paralelas cortadas por secantes.

Apos sua introdugdo, o teorema continua sendo trabalhado ao longo do ensino médio,
surgindo em discussdes da Geometria Plana, Geometria Analitica e Trigonometria.

Uma das potencialidades e importancias do ensino e aprendizagem do Teorema de
Pitagoras na Educacdo Bésica ¢ a possibilidade de se trabalhar a visualizagdo espacial e o
raciocinio 1logico na resolucdo de problemas. Muitas vezes, figuras planas podem ser
decompostas em tridngulos retangulos que possibilitam o uso desse teorema para calcular
medidas ndo declaradas, e a habilidade de compreender essas relagdes mesmo quando ndo estdao
explicitas pode ser muito valiosa no desenvolvimento cognitivo da/de/do estudante.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), ja previam o ensino do teorema no terceiro
e quarto ciclos do ensino fundamental’, no estudo de espago e forma. Em relagdo aos conceitos e

3

procedimentos, ja era orientado que se trabalhasse “verificagdes experimentais, aplicacdes e
demonstragdo do teorema de Pitagoras.” (BRASIL, 1998, p.89)

Em relacdo ao Teorema de Pitdgoras sendo evidenciado com Tecnologias Digitais (TD),
os PCN (BRASIL, 1998, p. 45) ja apontavam que

[...] em Matematica existem recursos que funcionam como ferramentas de visualizagao,
ou seja, imagens que por si mesmas permitem compreensdo ou demonstracdo de uma
relagdo, regularidade ou propriedade. Um exemplo bastante conhecido ¢ a representagdo
do teorema de Pitagoras, mediante figuras que permitem ver a relagdo entre o quadrado
da hipotenusa ¢ a soma dos quadrados dos catetos.

Contudo, isso nao se limita a recursos, as Tecnologias Digitais (TD), pois, a valorizagao

historica do teorema também ndo deveria vir fundamentada/indicada tanto nos PCN quanto na

BNCC? Independentemente ou concomitantemente a experi€ncia com TD? Nao seria importante

° Atualmente esta etapa corresponderia aos anos finais do ensino fundamental, do 6° ao 9° ano.
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aproveitar a Lei 10.639 e discutir a origem das relagdes estabelecidas pelo teorema em uma
perspectiva afrocentrada, por exemplo?

Nesse sentido, esse TCC busca investigar como professoras/professories/professores de
matematica concebem a pratica de ensino do Teorema de Pitdgoras sob uma perspectiva
étnico-racial, justamente, para compreender como professoras/professories/professores
vislumbram possiveis praticas que venham discutir o pensamento matematico africano e suas
possibilidades de interacao e valorizagao.

Para isso serd apresentada a proposta didatica intitulada Entrelacamentos Africanos, a

qual encontra-se disponivel no Anexo III e sera explicada a seguir.

1.4 Proposta Didatica: Entrelacamentos Africanos

A proposta didatica Entrelacamentos Africanos ¢ inspirada na obra de Paulus Gerdes
(2011): “Pitdgoras Africano: um estudo em cultura e educagdo matematica”. Em seu estudo,
Gerdes (2011) apresenta objetos, artefatos e praticas historicas e culturais que podem contribuir
para o desenvolvimento do pensamento matematico, em particular do estudo do Teorema de
Pitagoras. Assim, essa proposta, que busca desenvolver o Teorema de Pitagoras a partir de
aspectos histéricos e culturais africanos, tem como base o entrelacar de alguns contextos,
relacdes e ideias propostas na obra. Os conceitos e contextos selecionados foram escolhidos por
conta da potencialidade das possiveis adaptagdes para o trabalho em aula. Assim, a proposta foi
propositalmente construida para apresentar o tema e os conceitos com um carater expositivo, a
fim de oferecer uma abertura para as/es/os professoras/professories/professores
entrevistadas/entrevistades/entrevistados refletirem e exporem sua opinido € concepgdo sobre a
mesma e de possiveis adaptagdes para o seu uso em aula.

Disponivel no Anexo IlII, a proposta Entrelagcamentos Africanos inicia o estudo trazendo
um breve recorte historico da técnica de entrelacamento, evidenciando seu uso cultural na

confecgao de botdes para cestas por povos localizados no sul de Mogambique (Figura 1).
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Figura 1: Proposta didatica, parte 1

O entrelacamento &€ uma antiga técnica utilizada por artesdos
de diversos povos para a producéo de diferentes materiais como
tecidos (tecelagem), boides, cestas, escudos, aderecos, entre outros.
Dessa forma, ao analisarmos as técnicas envolvidas na a producao
desses materiais € possivel observar padrées que podem confribuir
para o desenvolvimento de conceitos matematicos.

Ao entrelacar duas tiras de uma forma especifica € possivel
construir um botdo quadrado (conforme a Figura 1) para fechar a
tampa de um cesto. Tal pratica € comumente utilizada no Sul de Mocambique. As
Figuras 2, 3 e 4 mostram como entrelacar o botao, a frente e o verso do mesmo ao
apertar o no.

Fonte: A pesquisa

A partir de algumas transformagdes na figura planificada do objeto € possivel identificar
um padrdo geométrico (Figura 2) que pode ser utilizado para o desenvolvimento do Teorema de

Pitagoras.

Figura 2: Proposta didatica, parte 2

Considerando o botdo visto de cima (vide Figura 5), ao tornarmos retas as
linhas levemente curvas e deixarmos visiveis as escondidas, € possivel obter-se o
padrdo representado na Figura 6. No seu meio, aparece um Ssegundo guadrado.
Retirando mais algumas linhas é possivel perceber o padrdo geomeétrico, ilustrado

na Figura 7.

Agora se juntarmos alguns botbdes quadrados entrelacados e reproduzirmos
as mesmas operacdes de polimento realizadas anteriormente, teremos algo como a
Figura 9 ou 10. E possivel perceber a semelhanca entre o padréo das figuras e artes
de alguns povos africanos, em especial os Bakuba, vide Figuras 11 e 12.

Fonte: A pesquisa
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Este padrao ¢ também identificado pelo seu uso em obras de outro povo aficano, o
Bakuba. Esse povo inclusive nomeia o padrdao como ‘mwoong’, que Gerdes (2011) traduz para

“defesa de elefante” (Figura 3).

Figura 3: Motivo ‘mwoong’: padrdo defesa de elefante

Fonte: Pitagoras Africano de Paulus Gerdes (2011)

Entdo, ¢ contado um pouco da historia desse povo e a partir desse padrio sdo
desenvolvidas algumas relagcdes matematicas que podem levar a definicido do Teorema de
Pitdgoras, como a transformagdo geométrica, em especial a simetria, e o tratamento algébrico,

como o do completamento de quadrados (Figura 4 e 5).

Figura 4: Proposta didatica, parte 3

“O povo dos Bakuba habita a parte central da bacia do Rio Congo (na atual
Republica Democratico de Congo), vivendo na savana ao sul da densa floresta
equatorial. Os Bakuba tinham constituido um reino forte e secular. Famosos s&o os
produtos da metalurgia Bakuba, como punhais, armas e joalharia. As aldeias
tinham-se especializado em determinados trabalhos de artesanato, como a
fabricacBo de caixas e tacas de madeira ornamentadas, tapetes de veludo,
cachimbos de cobre, roupa de rafia, etc.” (GERDES, 2011, p.53)

A Figura 7 & chamada de ‘mwoong (‘defesa de elefante') pelos os
Bushongo, etnia dominante do antigo reino dos Bakuba, e a Figura 8 representa
‘ikwaakl'imwoong’ | ou seja, ‘defesa de elefante deformada’. A defesa de elefante é
um padrdo de gravura que pode contribuir bastante para o desenvolvimento de
conceitos matematicos. Ao translocados partes do padréo a partir de uma base
replicada (como na Figura 9), podemos perceber algumas relacées

Fonte: A pesquisa
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A proposta ndo busca enunciar o Teorema de Pitdgoras, objetiva-se apresentar a relacdo

entre as medidas dos lados do triangulo retangulo.

Figura 5: Proposta didatica, parte 4

A Figura 13 mostra a criacdo de dois quadrados: A e B, que juntos possuem
area igual a um outro: C. Ou seja,

C=A+B.

Mais do que isso, considerando que os tridngulos
loterias possuem lados de medidas “a”, “b" e “c” (conforme b a
as Figuras 14 e 15) & possivel perceber que area A=a?

c’=a’tb?

Além disso, utlizando os produtos notaveis €
possivel calcular as areas dos quadrados e tridngulos .
retdngulos e chegar & mesma conclusdo. A area do ={
quadrado central é (b-a)® e a soma das areas dos gquatro
tridngulos retangulos & 2ab. Por 1sso, temos:

¢® = (b-a)® + 2ab = b*-2ab+a*+2ab = b*+ a?
c’=a’+b?

=

Fonte: A pesquisa

Por fim, ¢ apresentado o padrao de entrecruzamento, um elemento cultural mongo que
assim como a proposta, possui um potencial para se trabalhar conceitos matematicos
relacionados a questdes étnico-raciais abordando aspectos histéricos e culturais africanos. A
partir disso, passamos a apresentar como esse trabalho, que busca entender a concepgdo de

docentes em relagdo a proposta, esta organizado para que se evidencie os resultados alcangados.

Figura 6: Proposta didatica, parte 5

Dessa forma, ao entrelacarmos diferentes conceitos, conhecimentos,
contextos e perspectivas existe a possibilidade de se construir algo incrivel.

Fonte: A pesquisa
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1.5 Estrutura do Trabalho

Este trabalho estrutura-se em cinco capitulos, sendo este o primeiro, que serviu para
introduzirmos o tema apresentando, a trajetoria pessoal do autor, a justificativa da pesquisa, a
proposta didatica utilizada e a presente estrutura. Ja o segundo capitulo tem como objetivo tratar
do referencial tedrico que parte de duas perspectivas: a Formacdo Docente e a Educagdo para as
Relagdes Etnico-Raciais. Logo apds, no terceiro capitulo, é exposta a Abordagem Metodologica
utilizada na produgdo e na analise de dados. Nao obstante, o capitulo seguinte apresenta os dados
produzidos por meio de entrevistas com as/es/os docentes e sua andlise diante do referencial
teorico discutido. Nesse sentido, esse capitulo ¢ dividido em trés se¢des: Proposta Didatica:
entrelagamentos africanos; Tematica da Proposta Didatica: educagdo matematica para as relagdes
étnico-raciais; e Feedback. A primeira se¢ao ¢ dividida em trés subsecdes: conceitos matematicos
percebidos; viabilidade da proposta; e padrao de entrecruzamento. A segunda se¢do, por sua vez,
divide-se em duas subsecdes: Lei 11.645/08 e 10.639/03: percepg¢do, relevancia e atuagdo; e
dificuldades e empecilhos. A terceira secdo em outras duas subse¢des: Entrevista e pesquisa; e
Proposta didatica Por fim, no tltimo capitulo, sdo trazidas as consideragdes finais da pesquisa e

debate possiveis pesquisas futuras que emergem deste estudo.

28



2 REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo tem como objetivo expor as linhas tedricas que se entrelagam na construgao
deste trabalho, nas duas perspectivas que o constituem: a formagao docente e a educagao para as

relagdes étnico-raciais. Cada uma dessas perspectivas sera explorada e discutida a seguir.

2.1 Formacao Docente

O topico de Formagao Docente tem se mostrado de extrema importancia e relevancia nas
discussdes atuais sobre educacdo. Nesta relevancia, surge uma série de autoras/autories/autores e
pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores que discorrem sobre o tema a partir de diferentes
perspectivas tedricas. Para o nosso trabalho, optamos por explorar o significado da Formagao
Docente por meio do olhar fenomenoldgico, usando como principal base o trabalho de Maria
Aparecida Viggiani Bicudo.

A palavra formagdo carrega uma série de significados. Diversos estudos hermenéuticos
foram realizados com o intuito de entender os significados que esta palavra carrega. Com esses
estudos sobre as origens da palavra formacao e o seu uso ao longo dos séculos, principalmente os
trabalhos de Jaeger (2001) e Gadamer (1936). No caso, Bicudo (2003, p. 29) nos traz a ideia de
forma/acdo, “Acdo, configuragdo artistica e plastica, formatando a imagem. Realiza a
plasticidade, o movimento, a fluidez que atuam na forma”.

A autora ainda acrescenta que essa forma/agdo se da na busca de um ideal que se constitui
pelos valores e costumes de um povo, que representa aquilo que buscamos atingir. Mas esse ideal
ndo ¢ estatico, ndo ¢ rigido, ndo possui fronteiras bem delimitadas. Esse ideal guia a forma/agao
pelo movimento, uma dire¢do a seguir, ndo um destino a se chegar.

Nesse sentido, a concepcao fenomenologica da forma/agdo tem como foco “o0 movimento
constante de  acdo-reflexdo-agdo-reflexdo [da/de/do  professora/professorie/professor]”
(MIARKA; BICUDO, 2010; p. 562), que reflete a ideia de que a/e/o profissional nunca esta
formado, mas sempre no processo, no caminho, que ¢ onde se entende a forma/agao.

Nesse interim, nesta pesquisa entende-se que o processo formativo docente € um processo
continuo que se desenvolve ao longo da vida profissional da pessoa, que ndo inicia somente apos
a graduagdo (FIORENTINI, 2013) e que apesar de ver a/e/o docente como protagonista de seu
proprio desenvolvimento profissional (PONTE, 1998), considera-se que as circunstincias e o

contexto sdo  importantes para a compreensdo do processo de  tornar-se
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professora/professorie/professor e na  constru¢gdo do  profissionalismo  da/de/do
professora/professorie/professor (FIORENTINI, 2013).

Crecci e Fiorentini (2018, p. 277) explicam que “o conceito de desenvolvimento
profissional [da/de/do professora/professorie/professor], [...] pode ser considerado como um
movimento que perpassa ao longo de toda sua vida e que ocorre em espagos formais e nao
formais de formagao”. Dessa forma, por mais que caracterize-se como um movimento continuo
de formacao, ¢ necessario estabelecer um recorte temporal, geografico e social para conceber
como a aprendizagem dos conceitos se configurou em cada sujeito, ou seja estabelecer um
contexto, uma vez que a aprendizagem ndo ocorre somente em espagos com o propdsito de
ensinar algo ou a alguém (CRECCI; FIORENTINI, 2018).

Partindo disso, assumimos a concep¢do de que a aprendizagem ¢ situada (LAVE;
WENGER, 1991) em uma localiza¢do social no espaco-tempo. De acordo com Lave e Wenger
(1991), a teoria da aprendizagem situada considera que a aprendizagem se d4 num processo de
participagdo em uma comunidade de pratica. Comunidade de prdtica por sua vez, sao grupos de
pessoas que compartilham interesses, objetivos e praticas, que em conjunto vivenciam
experiéncias que ndo podem ser transferidas ou transpostas para outros contextos (LAVE;
WENGER, 1991). Nessas comunidades, ocorrem processos de negociacdo e renegociacdo de
significados por meio da producdo e da reproducdo de saberes e praticas a partir da participagao
ativa dos membros através do compartilhamento e discussdes sobre suas acdes, falas,
pensamentos, sentimentos € produgdes (CRECCI; FIORENTINI, 2018; FIORENTINI, 2013;
FIORENTINI, 2009).

Segundo Lave (1996), a medida que cada individuo da comunidade interage com o objeto,
o conhecimento se constroi e se transforma, dessa forma a aprendizagem ¢ um processo em
constante movimento que pressupdem a atividade no € com o mundo. Assim, mesmo nao
constituindo uma comunidade de pratica nesse estudo, assumimos que a aprendizagem ndo ¢ um
processo isolado e especifico, mas sim um aspecto intrinseco e inseparavel da atividade humana
em todos os momentos. Dessa forma, as vivéncias e os conhecimentos desenvolvidos ndo podem
ser transferidos, mas ¢ possivel tragar entrelacamentos entre diferentes situagdes, o que pode
contribuir para novas negociagdes e renegociagdes de sentidos.

Assim, considerando as aproximagdes entre as definicdes adotadas para formacdo e

aprendizagem relacionadas a um movimento constante de agdes, reflexdes, transformagdes e
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significados, ¢ necessario refletir como isso se relaciona com a matematica. Por isso, quando se
trata da forma/acdo de professoras/professories/professores de matematica € preciso pensar
também sobre o objetivo da educagdo matematica. Dessa forma, aqui entendemos educacao
matematica como um processo intencional de aprendizagem que visa o educar(-se)
matematicamente e o educar(-se) pela matematica (ROSA, 2008) de forma articulada. Ou seja,
busca-se, respectivamente, o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades matematicas para
fins especificos (ou nao), bem como o uso do pensamento matematico como desenvolvimento
pessoal e para compreender e analisar o0 mundo ao redor.

Dessa forma, o estudo no campo da Educagdo Matematica leva em consideracdo os

sujeitos envolvidos nesse ato/processo. Nesse sentido, Rosa (2022, p.31) traz, em seu estudo, que

Educadoras/educadories/educadores, professoras/professories/professores, estudantes e
demais envolvidas/ies/os nesse ato/processo fazem educagdo matematica, agem em
relagdo a educagdo matematica e tornam-se educa¢do matematica. Assim, precisam se
questionar sobre a responsabilidade social da educa¢do matematica, o que significa se
questionar sobre a sua propria responsabilidade social.

Em relagdo a "responsabilidade social”, Rosa (2022, p. 30) explica, a partir das defini¢des
de “responsabilidade” e “social” de Abbagnano (2007, p. 855, 912), como a possibilidade de ser
capaz de antecipar as consequéncias do comportamento em relacdo a sociedade, considerando
suas estruturas e condigdes, € assim corrigi-las, o que se relaciona bastante com o objetivo da
educagao, ou melhor da educagdo matematica. Tendo isso em mente, pensamos sobre qual a
responsabilidade  social da educacdo matematica na formag¢do da/de/do cada
cidadd/cidadae/cidadao considerando o combate ao preconceito, especificamente, o racismo. Vale
ressaltar que por responsabilidade social, aqui adota-se o conceito voltado para o papel de todas
as pessoas considerando todas discriminagdes € ndo somente as que sofrem as injustigas.

Sobre a conexdo entre essas trés esferas: educa¢do matematica, preconceito/racismo e
formac¢ao cidadd em relacdo a responsabilidade social, € possivel se pensar em uma educagio,
mais especificamente matematica, voltada para as relagdes étnico-raciais. A partir disso entdo, na

proxima se¢ao trataremos de tal tema.
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2.2 Educacio para as Relacdes Etnico-Raciais

Na secao anterior foram discutidas algumas questdes que permeiam o campo da educagao
sob o aspecto da formacdo docente. Contudo para discutir Educacdo para as Relacdes
Etnico-Raciais é necessario pensar nos sujeitos que estio envolvidos nessas relagdes e em que
contexto estdo inseridos, considerando as localizagdes espaciais e temporais e as questdes
historicas, geograficas, sociais, entre outras. Assim a Educacio para as Relagdes Etnico-Raciais
serd pensada sob a premissa do povo brasileiro.

O Brasil ¢ um pais altamente miscigenado, ou seja, sua populacdo ¢ constituida por
pessoas cujos antecedentes sdo oriundos de locais e culturas variadas, em sua maioria africana e
europeia (GIOLO et al., 2012). Isso se deu por conta de diversos processos migratorios ocorridos
no decorrer dos ultimos séculos, caracterizados principalmente tanto pelo de colonizagao de
povos europeus, quanto o compulsorio marcado pela escravizagdo de pessoas africanas
(SANTOS, 2015). Por conta disso, diversas acdes homogeneizadoras foram realizadas a fim de
estabelecer uma identidade brasileira, o que acarretou na marginalizacdo e aculturamento de
alguns povos, em particular o africano. Essas a¢des em grande parte foram planejadas, realizadas
ou incentivadas por governos da época a fim de embranquecer a populacdo, tanto
fenotipicamente quanto culturalmente (SEYFFERT, 2002), e de produzir uma imagem de um
pais sem racismo (DOMINGUES, 2005), a ideia de um brasileiro cordial livre dos preconceitos
que assola outros povos (SILVA, 2007).

Isso fundamentou principalmente a concepc¢ao da ideologia da “democracia racial”, a qual
aproveita-se da pluralidade étnica brasileira para instaurar a erronea ideia de igualdade racial, ou
seja, todos seriam iguais quando todos sdo diferentes (DOMINGUES, 2005). Entre as
repercussoes dessa afirmacao, esta a invisibilizagcdo e deslegitimacao cultural, consequéncias da
normaliza¢do da branquitude e a universaliza¢ao da cultura ocidental (ASANTE, 2009; SILVA,
2007).

A ideiologia da democracia racial, que foi uma das principais ferramentas para o emprego
da branquitude enquanto norma, ¢ definida por Petronio Domingues (2005, p. 116) como “um
sistema racial desprovido de qualquer barreira legal ou institucional para a igualdade racial, e, em
certa medida, um sistema racial desprovido de qualquer manifestacdo de preconceito ou
discriminacdo”. Durante muitos anos a democracia racial brasileira foi amplamente difundida

pela midia oficial nacional e internacional. Ao analisar registros histéricos, Domingues (2005)
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explica que os principais fatores que contribuiram para o impulsionamento da ideologia se deram
pelos relatos de viajantes estrangeiros; pela lideranga de alguns movimentos abolicionistas e da
imprensa negra; pela producdo da elite intelectual e politica; pela constante comparacao do
sistema racial brasileiro com outros; e pelo processo de mesticagem. Um exemplo que o autor

traz disso ¢ o relato do viajante francé€s Louis Couty (1988, p.52), o qual afirma que:

“No Brasil, o liberto entra plenamente em uma sociedade na qual ele é imediatamente
tratado como um igual (...). No Brasil, ndo somente inexiste o preconceito racial, e as
freqiientes unides entre as diferentes cores constituiram uma populacdo mestica
numerosa e importante; mas também esses negros libertos e esses mesticos misturam-se
inteiramente a populagdo branca (...). Ndo é somente a mesa, no teatro, nos saldes, em
todos os lugares publicos; ¢ também no exército, na administragdo publica, nas escolas e
nas assembléias legislativas que encontramos todas as cores misturadas, em igualdade de

condi¢des...”

Assim, Domingues (2005) discorre em sua obra de como isso foi um instrumento do
racismo promovido por diferentes instdncias ao analisar aspectos historicos que consolidaram a
transformagao do mito em ideologia oficial das relacdes raciais no Brasil.

Dessa forma, compreende-se como democracia racial

a metafora perfeita para designar o racismo estilo brasileiro: ndo tdo 6bvio como o
racismo dos Estados Unidos e nem legalizado qual o apartheid da Africa do Sul, mas
eficazmente institucionalizado nos niveis oficiais de governo assim como difuso no
tecido social, psicologico, econdmico, politico e cultural da sociedade do pais.
(NASCIMENTO, 1978, p.92).

Em seu estudo Nogueira (2007) expde que ha uma evidente diferenga entre as relagdes
étnico-raciais no Brasil e nos Estados Unidos. Nessa perspectiva, ele indaga se o racismo
brasileiro se difere do estadounidense pela sua intensidade ou se essa diferenca ¢ qualitativa. O
sistema de discriminagao racial se desenvolveu (e ainda se desenvolve) de forma distinta nos dois
paises. Para entender melhor isso, Nogueira (2007) desdobra o preconceito étnico-racial em dois
tipos: o de origem ¢ o de marca. O tipo de preconceito de uma sociedade afeta no tipo das
relagdes étnico-raciais que se constroem na mesma.

Como sugerido pelo nome, o primeiro refere-se ao preconceito baseado na origem dos
individuos, ou seja, a discriminacgdo ocorre a partir da descendencia énico-racial da pessoa. Este
tipo ¢ dominante em lugares como os Estados Unidos. Nogueira (2007) afirma que em lugares
onde o racismo ¢ exercido pela origem, ocorre uma rigida segregacao, ou seja, 0s grupos sao
rigorosamente separados e ndo se confundem.

J4 no racismo de marca, essa divisdo ndo ¢ tdo evidente, uma vez que os sujeitos sdao

discriminados a partir da aparéncia. Ou seja, considera-se os tracos fisicos do individuo, a
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fisionomia, os gestos e o sotaque para definir a intensidade e a quantidade de violéncias que o
sujeito tende a sofrer. Isso pode fazer com que o preconceito racial se disfarce de preconceito de
classe, com o qual costuma coincidir, uma vez que influencia na probabilidade de ascensao social
ou econdmica de um individuo. Contudo, vale ressaltar que s6 porque existem aproximacdes
entre as relagdes raciais e sociais ndo significa que o primeiro ¢ consequéncia do segundo. Uma
das consequéncias dessa implicacdo ¢ a estimulagdo da ideologia da democracia racial, que entre
outras formas, nega o racismo no Brasil, justificada as manifestagdes de violéncia como produto
das diferencas de classe (DOMINGUES, 2005).

Embora haja uma clara distingdo entre os dois tipos, ambos ainda sdo preconceito racial,
que para Nogueira (2007) e para este trabalho, ¢ considerado como “uma disposi¢ao (ou atitude)
desfavoravel, culturalmente condicionada, em relagdo aos membros de uma populacao, aos quais
se tém como estigmatizados, seja devido a aparéncia, seja devido a toda ou parte da ascendéncia
étnica que se lhes atribui ou reconhece” (NOGUEIRA, 2007, p.292). Dessa forma, ¢ possivel
pensar que o racismo pode influenciar nas culturas de um povo, assim como as culturas
influenciam na producao e na reproducdo do racismo.

Ao tratar de culturas, no plural, assumimos a relagdo nao s6 na multiplicidade de culturas,
referente a nimero, variedade e pluralidade, mas também na diversidade cultural. Em diversos
ambitos e propor¢des, diferentes culturas existem e sdo atravessadas por singularidades advindas
de processos historicos, politicos e também culturais por meio dos quais sdo construidas
(GOMES, 2007). Dessa forma, vemos as culturas mais do que multiplas em sua pluralidade, mas
como Unicas em suas singulares. Assim, um mesmo local, como por exemplo uma escola possui
sujeitos com diversas culturas marcadas por singularidades que os constituem enquanto ser. Em
uma sala de aula por exemplo, existe uma grande diversidade de estudantes, que “apresentam
diferentes formas de ver e conceber o mundo, possuem valores diferenciados, pertencem a
diferentes grupos étnico-raciais, diferem-se em género, idade e experiéncia de vida” (GOMES,
2007, p. 28).

As culturas sdo produzidas pelos grupos sociais ao longo das suas historias por meio de
diversos aspectos, entre eles, as relagdes sociais e a constituicdo de conhecimentos. Dessa forma,
¢ natural que a matematica e a educagdo também sejam caracteristicas culturais, uma vez que a
educagdo matematica pode da mesma forma ser considerada como um campo de praticas sociais

e como campo de formacdo (PONTE, 2008). Sabendo disso, podemos conceber a educagdo
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matematica fazendo parte da cultura e, portanto, o contexto deve ser considerado ao trabalhar
com essa. Assim, ¢ possivel pensar em um ensino de matematica fitando as relagdes
étnico-raciais.

Como ja explicitado anteriormente, a partir de 2003 tal tema passou a ser abrangido no
Brasil de forma oficial, a partir da Lei 10.639/03 (BRASIL, 2003), que alterou a LDB e
posteriormente foi alterada pela Lei 11.645/08 (BRASIL, 2008) para também abranger a Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Indigena em espagos de ensino basico. Em 2004, o Ministério da
Educacdo (MEC) publicou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia ¢ Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004),
pelas quais sdo desenvolvidas algumas estratégias para o cumprimento da Lei 10.639/03 trazendo
um panorama geral da situa¢ao da época e do histérico do combate ao racismo no Brasil. Entre
outras questoes, quando se trata da educacao das relagdes étnico-raciais € defendido pelo material
que “a construg¢do de estratégias educacionais que visem ao combate do racismo ¢ uma tarefa de
todos os educadores, independentemente do seu pertencimento étnico-racial”’(BRASIL, 2004, p.
16). Reiteramos ainda que essa constru¢do depende também da area de concentracdo da/de/do
educadora/educadorie/educador. Inclusive, em 2006, o MEC construiu as Orientacdes ¢ Ac¢des
para a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais (BRASIL, 2006), documento em que é dito que
essas relacdes devem ser trabalhadas em todas as disciplinas do curriculo escolar, incluindo a de
matematica.

Dessa forma, a proposta didatica, que tem como objetivo trabalhar o Teorema de
Pitagoras a partir de contextos histdricos e culturais de povos africanos, pode promover a reflexao
de um ensino que enlace tanto as relagdes étnico-raciais quanto conceitos matematicos de forma
conjunta. Assim, além de ser respaldado por documentos orientadores como a BNCC (BRASIL,
2018, p. 319) e os PCN (BRASIL, 1998, p. 42) que tratam sobre o tema, pensar em um ensino de
matematica sob essa perspectiva contribui para a promogao da representacdo positiva da historia,
cultura, lingua, politica, economia, tecnologia e ciéncia africana, contrapondo a ideia de que “a
memoria dos afro-brasileiros, muito ao contrario do que afirmam aqueles historiadores
convencionais de visdo curta e superficial entendimento, ndo se inicia com o trafico escravo nem
nos primordios da escravidao, no século XV’ (NASCIMENTO, 2002, p. 199).

Combater a imagem da pessoa preta historicamente escravizada, mostrando, nas aulas de

matematica, elementos de sua participagdo na histéria, anterior ao processo colonial pode fazer
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com que a/e/o estudante preta/prete/preto seja mais receptivo a aprendizagem, por conta do
potencial de reconhecimento e empoderamento, tanto no ambito da matematica quanto das
relagdes étnico-raciais. Cabe enfatizar que evita-se, nesse texto, o uso do termo “escravo” para
referenciar pessoas em determinadas condi¢des de trabalho impostas por uma condig¢do desigual
de forgas. “Quando nos referimos, ao negro africano como escravo, nos equivocamos, pois
ninguém € escravo — as pessoas foram e sao escravizadas” (PONTES, 2017 ,p. 22).

Além da associagdao de pessoas pretas e da histéria de africanas/africanes/africanos (em
diaspora ou ndo) com a escraviddo, ndo obdistante, ¢ recorrente se tratar de Africa remetendo a
questdes rudimentares, prmitivas, arcaicas ou subdesenvolvidas. Isso favorece a perpetuacio da
imagem da pessoa preta como alguém inferior, subjugada, que deve servir e ser submissa. Essa
imagem ¢ produzida e reproduzida na sociedade por meio de habitus (BOURDIEU, 2009).

Bourdieu (2009) explica que o habitus ¢ encarregado de produzir as praticas individuais
ou coletivas de um individuo inserido num grupo, ou do préprio grupo, que por sua vez percebe,
pensa e age de acordo, assim reproduzindo essas praticas e garantindo sua constancia. Contudo,
ndo se trata somente de um habito, no sentido de acdes e comportamentos continuos e rotineiros.
Habitus ¢ um conceito socioldgico que refere-se a disposi¢des duradouras e internalizadas de
individuos ou de grupos adquiridas por meio de sua participag@o e interagdo com o meio social.
Ele ¢ reflexo e reflete tanto em estruturas sociais objetivas (como a classe social e econdmica, a
educagdo e a cultura), quanto experiéncias subjetivas (como a socializagdo familiar, as trocas
culturais e experiéncias escolares), influenciando em como estes percebem, pensam e agem no
mundo social em que vivem.

Conforme exemplificado anteriormente, a educacdo pode ser um meio para a perpetuagao
de habitus, uma vez que submete os sujeitos a uma condicao cultural que estimula sua produgdo e
reproducio. A/E/O professora/professorie/professor planeja, estrutura e executa sua aula a partir
de suas experiéncias anteriores e por sua vez influencia os sujeitos que tiveram contato com a
mesma. Dessa forma, esse conjunto de agdes, percepgdes e pensamentos vao se consolidando nas
praticas sociais no decorrer do tempo, como por exemplo no uso de livros didaticos, ou no que ¢
trabalhado nesses livros, ou ainda como sdo trabalhados os assuntos nos € com os mesmos .

Os assuntos e a forma como sdo abordados nos livros didaticos influenciam nas praticas
docente de professoras/professories/professores através de habitus, isso por sua vez influencia

como os alunos podem conceber tais assuntos. Em relagdo as relagdes étnico-raciais ¢ educagao
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matematica isso se mostra preocupante, uma vez que em um estudo realizado por Ferreira dos
Santos, Silva Filho e Andre (2021), mostrou que as representagdes de pessoas pretas em livros
didaticos de matematica sdo poucas € em sua maioria ndo sdo positivas. Foram analisados
qualitativamente 3.746 paginas de livros didaticos de matematica, nas quais somente em 95 delas
foram encontradas imagens referentes a populagdo negra ou indigena, que em sua maioria
representam essas populagdes em posicdes de subalternidade e servidao. Ou seja, nos livros
analisados ¢ predominante refor¢o a estigmatizacao de pessoas pretas e indigenas como nao
sendo produtoras de conhecimento ou tecnologias.

Contudo ha alternativas que promovem a reversdo desse habitus como por exemplo o
movimento afrofuturista (DERY, 1994). O conceito de afrofuturismo foi criado por Mark Dery
(1994) em seu ensaio Black to the Future: Interviews with Samuel R. Delany, Greg Tate, and
Tricia Rose" entrevistando trés intelectuais € autores estadunidenses pretos. O termo foi
concebido no sentido de criticar a falta de autores pretos em narrativas de fic¢do especulativas.
Envolvendo arte e tecnologia, ancestralidade e ficcdo cientifica, entretenimento e politica, o
movimento abrange elementos da musica, cinema, artes visuais em geral e cultura pop
promovendo o vislumbre de um universo tecnolégico. Assim ao associar a tradicdo e
ancestralidade africana com as possibilidade de um futuro tecnologico, o objetivo do
Afrofuturismo “para Dery seria instigar a comunidade negra diasporica a pensar em um futuro
negro e ter esperancas” (VAZ; BONITO, 2019, p.7).

Em uma de suas falas durante a entrevista, o entrevistado Samuel R. Delany expde:

Nos precisamos imaginar o amanha, ¢ nosso povo precisa mais do que tudo. [...] A razio
historica para termos sido tdo empobrecidos em termos de imagens futuras ¢ porque, até
muito recentemente, como uma populagdo nds fomos sistematicamente proibidos de
qualquer imagem do nosso passado. Eu ndo tenho ideia de onde, na Africa, meus
antepassados negros vieram porque, quando eles chegavam ao mercado de escravos de
Nova Orleans, os registros desse tipo de coisa eram sistematicamente destruidos. Se eles
falassem a sua propria lingua, eles apanhavam ou eram mortos. [...] Quando, de fato,
nés dizemos que esse pais foi fundado na escraviddo, nds devemos lembrar que
queremos dizer, especificamente, que ele foi fundado na destruicdo sistematica,

19 Tradugdo livre: “Preto para o futuro: Entrevistas com Samuel R. Delany, Greg Tate e Tricia Rose”
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consciente ¢ massiva das reminiscéncias culturais africanas. (DERY, 1994, p. 190-191,
apud VAZ; BONITO, 2019, p.7)."

O intelectual evidencia o apagamento histérico e cultural que o povo africano sofreu no
processo disporico da escraviddo e ainda revela a importancia de referéncias para a construgao da
identidade do sujeito africano empoderado, que se vé como possivel produtor e desenvolvedor de
conhecimento e tecnologia. Portanto, entendemos o Afrofuturismo como uma abordagem critica
e imaginativa que reinterpreta o passado, questiona o presente e propde futuros alternativos,
explorando a experiéncia preta e suas possibilidades. Essa concep¢do ¢ compartilhada pela
Sankofa, que ¢ um simbolo africano que significa "voltar e buscar". “o ideograma Sankofa |...]
ensina o conhecimento do passado como pedra fundamental da constru¢do do futuro”
(NASCIMENTO, 2009, p.26). Representada visualmente por um passaro com a cabega virada
para tras enquanto segura um ovo em sua boca (vide Figura 7), Sankofa enfatiza a importancia de
uma conexao continua entre o passado, o presente e o futuro, buscando sabedoria e conhecimento
dos antepassados para entendermos o presente e guiar nossa jornada, para assim podermos

orientarmos as geracdes futuras.

Figura 7: Sankofa

Fonte: Dicionario de simbolos'?

Assim entendendo a relevancia da construcdo de um futuro melhor ao nos conectarmos
com as/€s/os ancestrais, uma das formas de conceber o afrofuturismo como estratégia para

combater o racismo ¢ utilizando-o na educa¢do matematica. Ao utilizar filmes como Black

" Tradugdo de Vaz e Bonito do original: “We need images of tomorrow, and our people need them more
than most. [...] The historical reason that we’ve been so impoverished in terms of future images is because, until
fairly recently, as a people we were systematically forbidden any images of our past. I have no idea where, in Africa,
my black ancestors came from because, when they reached the slave markets of New Orleans, records of such things
were systematically destroyed. If they spoke their own languages, they were beaten or killed. [...] When, indeed, we
say that this country was founded on slavery, we must remember that we mean, specifically, that it was founded on
the systematic, conscientious, and massive destruction of African cultural remnants”.

2 Disponivel em: <https://www.dicionariodesimbolos.com.br/sankofa-significado-desse-simbolo-africano/>. Acesso
em: 30 maio 2023.
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Panther (Pantera Negra), por exemplo, ¢ possivel vislumbrar o futuro com uma sociedade
africana extremamente avancada tecnologicamente e que carrega suas tradi¢cOes e ancestralidade
na cultura. Em seu estudo Rosa (2022) mostra que produtos cinematograficos envolvendo
racismo, potencializaram a compreensdo/constituicdo da responsabilidade social das/dés/dos
professoras/professories/professores de matematica. Rosa (2022) revela que ao “ser-com-filme,
pensar-com-o-filme e saber-fazer-com-filme e ao se projetar uma aula de matematica em que
esses atos podem estar inseridos, o cinema, como ambiente de streaming, age sobre ndés de modo
a emancipar nosso pensamento conceitual, pois evoca formas de articular a matematica com as
questdes de debate” (ROSA, 2022, 54) e assim € possivel potencializa a forma de ver/pensar o
mundo.

Dessa forma, trabalhar em uma pratica pedagogica sob uma perspectiva antiracista, em
especial a que insira a contribui¢do de povos ndo eurocentricamente hegemonicos, pode favorecer
um processo de ensino e de aprendizagem mais reparatdrio, mais plural e emancipador (NJERI,
2019, p.5). Isso faz com que o sujeito se veja como “agente” protagonista de sua propria histéria
emancipando-se do lugar de inferioridade, sobretudo cognitiva, em relagao a populagdo preta e,
por conseguinte, podendo se reconhecer no mundo e nos conceitos trabalhados em sala de aula
(ou fora dela), assim também podendo expandir suas possibilidades. O termo “agente” ¢ utilizado
a partir da concepgdo de "agéncia" de Asante (2009, p.2), a qual “¢ a capacidade de dispor dos
recursos psicologicos e culturais necessarios para o avango da liberdade humana”. Assim,
entende-se por “agente”, “um ser humano capaz de agir de forma independente em funcdo de
seus interesses”’(ASANTE, 2009, p.2).

Em seu estudo, que visa a discutir as relagdes étnico-raciais na educagdo cientifica, Alan
Alves-Brito, Vitor Bootz e Neusa Teresinha Massoni (2018, p. 921), ao analisar diversas
pesquisas, afirmam que no campo das disciplinas das chamadas ciéncias exatas (Fisica, Quimica,
Matematica, Engenharia, Tecnologia) hd uma sub-representagdo de grupos socialmente
marginalizados como das pessoas pretas e indigenas e das mulheres. H4 uma expressiva
predominancia histdrica no Brasil por homens brancos, heterossexuais e de classe média nessas
areas. Nesse sentido, vale expandir a reflexdo sobre qual o espago e a participagdo de outros
grupos de seres marginalizados ndo mencionados, como o de pessoas com deficiéncia, trans,

refugiadas, entre outros, no campo de pesquisa das ciéncias exatas.
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Retomando a questdo étnico-racial, em especial de pessoas pretas, isso entra em contraste
ao considerar que de acordo com o IBGE (2022), nos ultimos anos as pessoas autodeclaradas
pretas ou “pardas” correspondem a aproximadamente 53,8% da populagdo brasileira. Antes de
prosseguir com a reflexdo, cabe ressaltar que nesse trabalho o uso do termo “pardas” se da tnica
e exclusivamente para referenciar a forma de classificacdo do IBGE. Neste estudo, entende-se
parda ¢ a pessoa preta de pele clara. Assim, a fim de combater o dispositivo ideoldgico de
separacao e controle, historicamente utilizado no emprego do termo “mulato” (DOMINGUES,
2005, p. 126) e promover a organizacao e unido do movimento negro, nesse artigo sera evitado o
uso do termo..

Assim, dando prosseguimento, associando a expressiva quantidade de pessoas pretas no
Brasil e a problematica da falta de sua representagdo positiva em materiais, em posicoes de
lideranca e desenvolvimento e em espagos sociais ao que Aza Njeri (2019) sugere sobre praticas
pedagogicas, o ensino de matematica visando as relagdes étnico-raciais pode contribuir para a
reversao desse quadro.

Além desses dados, Alves-Brito, Bootz e Massoni (2018, p.920) evidenciam em seu
estudo dois pontos que estdo diretamente relacionados com os possiveis motivos pelo qual
professoras/professories/professores da area das exatas do ensino basico ndo costumam trabalhar
sobre o tema étnico-racial em suas aulas. O primeiro diz respeito ao distanciamento da academia
e das escolas, a divulgacdo dos poucos trabalhos académicos existentes acabam nao chegando até
as/es/os profissionais ativos na rede de ensino bésico. Ja o segundo coloca que quando chegam,
esses trabalhos muitas vezes nao sdo compreendidos.

Como outro exemplo, vale mencionar um estudo de Santana, Farias e Rebelo-Pinto
(2017) que revela o cenario baiano, onde muitas/muites/muitos profissionais da educacdo basica
nao t€ém conhecimento da Lei 11.645/08 ou ndo a mencionam em sua pratica docente. Ainda as
poucas/es pouques/os poucos que conhecem podem apresentar dificuldade em tratar sobre elas de
forma didatica.

De fato, a formagao docente sobre o tema se mostra fator agravante para sua abordagem
nas aulas de matematica. Entre outras, discorre em seu estudo sobre a necessidade de introdugao
e efetivacdo da Educacdo para as relagdes étnico-raciais nos curriculos escolares como
possibilidade de luta no combate ao racismo, Ponce e Ferrari (2022) elencam a qualificacdo

social da formagao inicial e continuada das/des/dos profissionais da educacao como um de alguns
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desafios que ainda precisam ser superados. A formagao docente impacta diretamente na zona de
conforto destes profissionais, os colocando em uma zona de risco (PENTEADO, 2001). Penteado
(2001) desenvolve a zona de risco a partir da insercao das Tecnologias da Informagdo e da
Comunicacdo (TIC) no ambiente escolar. Ela desenvolve trés aspectos que emergem nessa zona
de risco: a obsolescéncia, a perda de controle e a perda de autonomia. Tais questdes emergem na
inser¢ao do uso de computadores na educacdo matematica, contudo é possivel estabelecer um
entrelacamento na abordagem do conceito com a inser¢do das relagdes étnico-raciais no ensino de
matematica.

A obsolescéncia corresponde as demandas que vao surgindo e as que vao se tornando
desatualizadas com o uso da nova abordagem educacional. A perda de controle diz respeito a
inevitavel situagdo que professoras/professories/professores enfrentam ao lidar com um assunto
novo e que ocasionalmente estd em constante desenvolvimento. Ja a perda de autonomia coincide
a aceitacdo compulsoria, ou ndo, de interferéncias ou imposi¢des externas como projetos,
instituicdes ou materiais orientadores.

Dessa forma ¢ natural que haja desconforto e anseios ao entender que ao tratar do tema se
deparard com uma zona de risco. Contudo isso, pode se tornar uma demanda direta durante a
pratica. “Evitar os riscos pode ter um efeito degenerativo principalmente na interagao entre a/€/o
professora/professorie/proessor ¢ suas[/sues]/seus alunas[/alunes]/alunos e também na
autoconfianga da/de/do professora/professorie/professor” (PENTEADO, 2001, p. 32, traducao
nossa)'.

Como alternativa, Penteado (2001) sugere a construcdo de uma rede, composta por
diversos membros da comunidade escolar como alunas/alunes/alunos, familiares,
professoras/professories/professores e pesquisadoras/pesquisadories/pesquisadores, para apoiar
as/€s/os professoras/professories/proessores a operar de forma produtiva em uma zona de risco.
Essa rede de apoio pode vir a se tornar inclusive uma comunidade de pratica (LAVE; WENGER,
1991) por corresponder a um grupo social que compartilha interesses, objetivos e praticas através
da troca de experiéncias, pensamentos e vivéncias.

Penteado (2001, p.135, tradugdo nossa) conclui afirmando:

eu ndo espero que uma zona de risco seja eliminada por meio de uma rede. Em vez
disso, pode ser amplificado. O ponto importante ndo ¢é apoiar as/€s/os
professoras/professories/professores a evitar riscos. Enfrentar os riscos ¢ necessario se

" Tradugdo livre do original: “avoiding the risks may have a degenerative effect especially on the interaction
between the teacher and her/his students and on the teacher’s self-confidence as well”.
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quisermos que [a educagdo para as relages étnico-raciais]'® sejam uma fonte de
desenvolvimento escolar e educacional'®.

Isso mostra que mesmo se sentindo despreparadas/despreparades/despreparados em
relacdo a abordagem das relagdes étnico-raciais nas aulas de matematica, confrontar essa zona de
risco se faz necessario.

Contudo, a falta de qualificagdo em relacdo ao tema ndo ¢ a Unica dificuldade
identificada. Ponce e Ferrari (2022) apontam mais algumas questoes que podem ser empecilhos
para a abordagem do tema na educagdo, mais especificamente na rede publica. Entre elas estdo: a
falta de investimentos financeiros pelo poder publico; o desmonte dos nticleos de formagao da
Educacdo para as relacdes étnico-raciais; e a insuficiéncia de acervos didaticos e literarios que
proponham a representatividade preta e que desconstroem esteredtipos (PONCE; FERRARI,
2022, p.16).

Em contrapartida, Silva (2007, p. 500) argumenta que as dificuldades

se devem muito mais a historia das relagdes étnico-raciais neste pais e aos processos
educativos que elas desencadeiam, consolidando preconceitos e estereotipos, do que a
procedimentos pedagdgicos, ou a tdo reclamada falta de textos e materiais didaticos.
Estes, hoje, ja ndo tdo escassos, mas nem sempre facilmente acessiveis.

Nesse ambito, a autora coloca o problema como algo mais amplo, menos pontual como
praticas e concepgdes especificas. Compreende-se que o desafio se d4 por conta da manutencdo
de habitus (BOURDIEU, 2009) historicamente e culturalmente racista.

Além  disso, Silva  (2007) pontua  sobre as relacdes  das/dés/dos
professoras/professorés/professores com as administragdes dos sistemas de ensino como algo
relevante a se considerar. A autora evidencia que ao buscar trabalhar com principios de cidadania,
democracia e combate a discriminagdo com as/es/os alunas/alunes/alunos, muitas vezes nao se ¢
encorajado a combater as proprias injusticas, enquanto docente, que permeiam as condi¢des de
trabalho ndo favoraveis, baixos salarios e desqualificacdo da profissdo e da formagao. Ou seja,
evidenciam o carater politico da educagao.

Contudo, Ponce e Ferrari (2022, p.16) reiteram que “a centralidade dos sujeitos na luta
antirracista ¢ importante, mas ¢ o poder publico que tem o dever de garantir recursos para que 0s

profissionais da educagdo possam implementar a Educacdo para as relagdes étnico-raciais nos

'* Originalmente o texto se refere as TICs

15" Tradugdo livre do original: “I do not expect a risk zone to be eliminated by means of a network. It may be
amplified instead. The important point is not to support teachers in avoiding risks. To face risks is necessary if we
want ICT to be a source for school and educational development.”
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curriculos escolares”. Sendo assim, reintera-se a importancia de politicas publicas para a luta
antirracista. Iniciativas como as da LDB, PCN, BNCC e outros documentos orientadores se
mostram um bom ponto de partida para o combate ao racismo, mas nao sao suficientes, ¢
importante que haja projetos de implementacdo das mesmas.

De modo geral, embora haja empecilhos, entende-se que a Educacdo sobre/de/para as
Relagdes Etnico-Raciais se faz relevante para a construgio do ser critico, consciente e capaz de se
relacionar de forma equitativa e respeitosa. Considerando a diversidade €tnico-racial presente na
sociedade brasileira e as formas como foram historicamente tratadas, faz-se necessario que haja
um educagdo que se considere as particularidades e as diferencas culturais, histdricas e sociais
dos diferentes grupos étnico-raciais que compdem a nossa sociedade, em particular os
marginalizados e negligenciados. Assim, trabalhar a cultura e a historia afro-brasileira e indigena
contribui para o combate a discriminagdo racial, o que ¢ crucial para a formacdo de uma
sociedade mais justa, igualitaria e empatica.

Existem diferentes maneiras de se trabalhar a educagdo e as relagdes étnico-raciais de
forma conjunta. Partindo de um ponto de vista epistemologico, € possivel pensar em uma
educagao sobre as, das ou para as relagdes étnico-raciais. Embora elas possam parecer
semelhantes, cada uma apresenta nuances especificas. De forma breve, temos que:

- A Educagio sobre as Relagdes Etnico-Raciais evidencia papel da educagdo como
meio de difusdao de informagdes e conhecimentos sobre o topico. Assim, o
objetivo ¢ tratar sobre o assunto como foco principal.

- A Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais destaca a importancia de uma educagio
comprometida com a constru¢do de relacdes mais igualitarias entre os diversos
grupos étnico-raciais, visando a transformagdo das relacdes sociais. Nesse caso,
objetiva-se desenvolver essas relagdes como objeto principal.

- A Educagio para as Relacdes Etnico-Raciais tem como foco o ensino voltado para
o desenvolvimento de habilidades e atitudes que possibilitem a construcdo de
relagdes igualitarias entre os diversos grupos étnico-raciais. Seu objetivo €
promover a compreensdo da diversidade, o respeito a diferenca e a luta contra o
racismo. Com isso, busca-se enfatizar o processo relacionado ao objetivo a se
alcangar.

E possivel relacionar essas ideias de forma temporal de modo que: “sobre” se refira ao
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passado, como algo que ja existiu ou vem existindo; “de” ao presente, ao desenvolver habilidades
em relagdo ao topico; e “para” ao futuro, no sentido de objetivo, meta ou justificativa. Em
resumo, cada uma dessas preposicdes representa uma abordagem especifica relacionando a
educacao e as relagdes étnico-raciais, enfatizando diferentes objetivos e formas de atuagao.

Por conta disso, este trabalho parte de uma educacdo pensada para as relagdes
étnico-racias. Embora reconheca-se que todas essas abordagens sejam complementares ¢ podem
ser trabalhadas em conjunto, o objetivo desta pesquisa ndo ¢ pensar em uma educacao sobre ou
das relacdes étnico-racias, mas sim uma que seja voltada para com intencao de ser no decorrer da
temporalidade sobre elas. Isso se mostra mais relevante ainda quando ¢ associado a forma que
esse trabalho assume em relagdo a disciplina de matematica. Entendemos educagdo matematica
como algo que nao somente busca a aplicagcdo ou justificativa para os conteidos matematicos
historicamente constituidos e evidenciados como primordiais em uma aula de matematica, mas
também como algo se preocupa em como trabalhd-los de forma ndo-excludente e reflexiva
(ROSA, 2022).

Portanto, nesta pesquisa, sera investigado como professoras/professories/professores de
matematica concebem a pratica de ensino do Teorema de Pitdgoras sob uma perspectiva
étnico-racial de forma a dar abertura de se voltar o ensino do Teorema de Pitdgoras para as
relacdes etnico-raciais. Além disso, reforcamos a viabilidade da proposta e suas possiveis
contribui¢cdes para a formagdo docente em relacdo a temadtica, tanto as/aes/aos participantes
quanto ao pesquisador, a fim de que se possa fomentar a ideia de que o ensino de matematica
pode contribuir para a educagdo antirracita. Sendo assim, busca-se discorrer o objetivo central,
por meio de pesquisa qualitativa, trazendo para reflexdo a educacgdo antirracista como forma de
qualificar o argumento de que o teorema pode estar relacionado, também, com o

desenvolvimento intelectual matematico das pessoas de modo geral.
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3 ABORDAGEM METODOLOGICA

Esta pesquisa caracteriza-se de forma qualitativa, pois “tem como foco entender e
interpretar dados e discursos” (D'AMBROSIO, 2019, p.12) uma vez que buscamos entender
“como professoras/professories/professores de matemdtica concebem a pratica de ensino do
Teorema de Pitagoras sob uma perspectiva étnico-racial”. Ou seja, buscamos analisar as
relagdes existentes entre o teorema e as questdes étnico-raciais sobre a perspectiva de docentes.
Dessa forma, a pesquisa adota um carater subjetivo, pois trata da interpretacdo desses sujeitos
sobre o tema.

Além disso, o objetivo da pesquisa ¢ focado no “como”, o que revela a necessidade de
“aten¢do ao tempo vivido nas vivéncias dos sujeitos investigados” (BICUDO, 2012, p.23), mais
especificamente, ¢ concebida essas vivéncias. Por conta disso, foi escolhido o método de
producao de dados a partir de entrevistas pois assim € possivel obter relatos dessas “experiéncias
vividas, tanto por meio de depoimentos falados, gravados e transcritos, como por meio de
filmagens em video” (BICUDO, 2012, p.23). Assim, para entender as concepgdes desses
sujeitos, a entrevista se mostra um bom meio de producao de dados, ja que revela o que as/es/os
professores/professories/professores pensam sobre o assunto. Inclusive, mesmo que a pratica
delas/delus/deles seja outra, as concepcdes podem ser reveladas pelo o que elas/elus/eles dizem
sobre.

Além disso, ja que quer ver as concepgdes, a entrevista revela o que os professories
pensam sobre o assunto, mesmo que a pratica delus seja outra..mas as concep¢des podem ser
reveladas pelo o que elus dizem sobre

As entrevistas foram todas realizadas de forma individual e online pela plataforma
Zoom,'® que entre outras coisas permite gratuitamente a realizacio e gravacio de
videoconferéncia, apresentacdo, bate-papo online e colaboragdo movel. Os registros foram
realizados através de anotacdes no caderno de campo e das transcrigoes das gravagdes das
entrevistas. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, cujo modelo encontra-se no Anexo
I, foi entregue e devidamente assinado por cada entevistada/entrevistade/entrevistado, como
forma de concordancia em participar da pesquisa. Foram esclarecidos os objetivos e metodologia
adotados na pesquisa, bem como os riscos, beneficios e direitos ao participar da mesma, em

especial a garantia de preservacdo da identidade e da ndo participacdo ou desisténcia.

'¢ Disponivel em: https://zoom.us/. Acesso em: 26 mar. 2023.
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Foram realizadas gravacdes tanto de dudio quanto de video de cada entrevista, pois para a
investigacdo ndo basta analisar somente os discursos oralizados, o desenvolvimento da pesquisa
“[...] depende de observar as reagdes € o comportamento de individuos. O pesquisador € o
pesquisado guardam uma relagdo intima. As entrevistas sdo fundamentais e a observacdo de
reacdes, facilitada pelos meios de registro [...] disponiveis, como os gravadores audio e video”
(D'AMBROSIO, 2019, p. 17). Valdete Boni e Silvia Jurema Quaresma (2005, p.77), a partir do
que sugere Bourdieu (1999), dissertam sobre a importancia dos "siléncios" na transcricdo das
entrevistas. Os gestos, os olhares, as expressoes faciais e a entona¢do da voz sdo alguns
elementos que surgem durante as entrevistas e ndo sdo devidamente registrados somente pela
gravacdo de audio. Esses “sentimentos” se mostram relevantes na analise dos dados da pesquisa,
pois trazem informagdes consideraveis do sujeito entrevistado. Isso auxilia para o processo de
reconhecimento das estruturas invisiveis que organizam o discurso de cada individuo, pois a/e/o
pesquisada/pesquisade/pesquisado pode tentar impor sua definicdo de situacdo de forma
consciente ou inconsciente, bem como passar uma imagem diferente si mesma/mesme/mesmo,
alterando ou omitindo fatos. Por conta disso, ¢ importante ler as entrelinhas durante todo o
processo da entrevista.

Boni e Quaresma (2005), a partir das sugestdes de Bourdieu (1999), indicam que se tenha
um grau de proximidade com cada entrevistada/entrevistade/entrevistado e busque
conhecé-la/le/lo a fim de estabelecer um ambiente agradavel, seguro e confortavel, o que
possibilitara que entrevistada/entrevistade/entrevistado fale sem constrantrangimento de suas
concepcdes e experiéncias de vida. Para isso, ¢ necessario considerar a historia desses sujeitos,
suas experiéncias e vivéncias, o contexto em que estdo inseridos. Bicudo (2012, p.17) trata sobre

sua postura em relacdo a pesquisa qualitativa em educagdo afirmando ser

um modo de proceder que permite colocar em relevo o sujeito do processo, ndo olhado
de modo isolado, mas contextualizado social e culturalmente; mais do que isso e
principalmente, de trabalhar concebendo-o como ja sendo sempre junto ao mundo e,
portanto, aos outros e aos respectivos utensilios dispostos na circunvizinhanga
existencial, constituindo-se, ao outro € ao mundo em sua historicidade.

Dessa forma, partimos do ponto que para entender melhor o sujeito e sua percep¢ao sobre um
tema € necessario considerar o contexto em que vive e sua relacdo com o meio.

Por conta disso, a entrevista foi organizada de forma semiestruturada de modo que os
primeiros momentos fossem destinados a tratarem um pouco mais sobre seu contexto e histdria.

Boni e Quaresma (2005, p.75) afirmam que:
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As entrevistas semi-estruturadas combinam perguntas abertas e fechadas, onde o
informante tem a possibilidade de discorrer sobre o tema proposto. O pesquisador
deve seguir um conjunto de questdes previamente definidas, mas ele o faz em
um contexto muito semelhante ao de uma conversa informal. O entrevistador deve ficar
atento para dirigir, no momento que achar oportuno, a discussdo para o assunto que o
interessa fazendo perguntas adicionais para elucidar questdes que ndo ficaram
claras ou ajudar a recompor o contexto da entrevista, caso o informante tenha
“fugido” ao tema ou tenha dificuldades com ele. Esse tipo de entrevista ¢ muito
utilizado quando se deseja delimitar o volume das informagdes, obtendo assim um
direcionamento maior para o tema, intervindo a fim de que os objetivos sejam
alcancgados.

Assim, diferentemente da aberta, a entrevista semiestruturada requer que o pesquisador se
atente para realizar ou reformular perguntas a fim de se obter os dados desejados, pois ja existem
algumas informagdes especificas almejadas. Contudo, difere-se também da estruturada pois
possibilita a proximidade entre entrevistador e entrevistada/entrevistade/entrevistado, permitindo
assim a abertura para uma troca mais afetiva, viabilizando a abordagem de assuntos mais
complexos e delicados. Além disso, essa liberdade as respostas geram discursos e reacdes mais
espontaneas, o que pode fazer surgir pontos inesperados que podem ser interessantemente uteis
para a pesquisa (BONI; QUARESMA, 2005, p. 75).

A partir disso, as entrevistas foram organizadas para seguirem um pré-roteiro de
perguntas previamente elaboradas, contudo essas perguntas ndo sdo fixas ou lineares. Foram
adicionadas ou removidas perguntas conforme fossemos julgando necessario, tendo em mente as
informagdes relevantes para a andlise de dados. A versdo adaptada final do roteiro
semiestruturado esta disponivel no Anexo II. Assim, a semi-estrutura das entrevistas organiza-se
em cinco momentos: Formag¢do Académica; Atuacdo Profissional; Proposta Didatica; Tema da
Proposta Didatica; e Sugestdes, Criticas e Melhorias.

Conforme dito anteriormente, os dois blocos iniciais serviram para situar e entender o
contexto de cada participante, visando os objetivos da pesquisa. Assim, o primeiro momento €
voltado para a formacdo académica e qualificacdes complementares abrangendo o periodo
antecessor, sucessor ¢ durante a graduag¢do. Foram realizados questionamento como: “Qual sua
formagdo académica?", “Quando e onde vocé realizou a graduacdao?”, “Buscou/busca
complementar a sua formagao?”, “Como a graduagao te marcou?”, entre outras.

O segundo tem como foco explorar as experiéncias profissionais, relacionando as
contribui¢cdes da formacao inicial (ou a falta delas) para a atuacdo enquanto docente na educagio
basica. Busca-se entender também de que forma ocorre o ensino do Teorema de Pitagoras nas

aulas de matematica antes de abordar no terceiro bloco o tema etnico-racial. Assim, perguntas,
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como “Ha quanto tempo trabalha como professora/professor/professorie regente?", “Em que tipo
de escola trabalha/trabalhou?”, “Como costuma planejar e preparar suas aulas?” e “De que forma
sua formagao inicial contribuiu para sua pratica e planejamento diario enquanto docente?”, foram
realizadas.

J& em um terceiro momento, ¢ apresentado o arquivo da proposta didatica
Entrelacamentos Africanos, disponivel no Anexo III. Essa proposta tem como intuito inicial
trabalhar o Teorema de Pitagoras visando aspectos culturais africanos e ¢ inspirada na obra de
Paulus Gerdes (2011), chamada ‘“Pitdgoras Africano: um estudo em cultura e educagdo
matematica”. Apds explicar as relagdes trabalhadas e as concepgdes historico-culturais descritas
junto com a apresentacdo da mesma, sdo realizados questionamentos a fim de se debater em
termos matematicos e pedagogicos sobre as projecoes do plano de aula no proprio ambiente
educativo. O planejamento didatico propositalmente ndo apresenta uma organizagdo
completamente estruturada: com objetivo, justificativa, momentos, tempo, perguntas,
explicagdes, recursos, materiais, entre outros topicos comumente abordados em planos de ensino.
Entdo, o material ndo foi organizado dessa forma semi-estruturada, pois a ideia € refletir sobre a
proposta em si ¢ avaliar a viabilidade dessa e de suas possiveis adaptacdes e aprimoramentos
para a sua realizacdo em sala de aula ou em outros ambientes de aprendizagem. A partir disso, as
perguntas propostas foram: “O que vocé achou da ideia de proposta didatica?”, “Consegue
identificar conceitos matematicos abordados? Quais?”, “Voc€ usaria tal proposta em suas aulas?
Porque? Como?” e “O que achou da forma em que os conceitos foram abordados?”.

A seguir, tem-se o quarto momento no qual evidenciamos o tema - o contexto - da
proposta também motivado pela Lei 11.645/08. A partir de questdes levantadas pela introdugio
do tema, no momento anterior, sdo indagados topicos importantes relacionados a educacao e
relagdes étnico-raciais, entre eles a importancia da formacdo docente, o contato com o tema e
como se dd o papel da matematica e do ensino de matematica sob tal perspectiva. Nessa
perspectiva, questionou-se: “Em rela¢do ao contexto da pratica, o que achou?”, “Ja ouviu falar da
Lei 11.645/08?”, Qual a importancia dessa lei para vocé e para as suas aulas?”, “Acredita que a
disciplina de matematica deve se envolver no cumprimento da lei?”. Ademais, houveram
perguntas que buscaram promover uma reflexao sobre as aproximagdes e distanciamentos entre a
pratica atual da/de/do professora/professorie/professor e a proposta. Com isso foram realizados

questionamentos como “Teve alguma formagdo sobre o tema durante todo o seu processo de
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desenvolvimento docente? Gostaria de ter tido?”, “A escola em que vocé trabalha se mostra
mobilizada para trabalhar tal tema?”, “Quais vocé considera os maiores empecilhos para
trabalhar o tema nas aulas de matematica?” e “Acha que as universidades deveriam se preocupar
com a formagdo em tal tema?”.

Por fim, o quinto e ultimo momento, teve como objetivo abrir espago para as criticas,
apontamentos, ideias e sugestdes de aprimoramentos tanto em relagdo a proposta didatica
apresentada quanto a entrevista ou ao trabalho como um todo. Para isso foi realizada uma tnica
pergunta: “Tem alguma critica, sugestdo de mudanga ou melhoria?”.

Para analisar as concep¢des de professoras/professories/professores sobre as
possibilidades de ensino do Teorema de Pitagoras sob uma perspectiva de relagdes étnico-raciais,
foram realizadas entrevistas com cinco docentes que dao ou j4 deram aula nos anos finais do
ensino fundamental em escolas regulares localizadas no Municipio de Porto Alegre. O objetivo
inicial foi trabalhar com um grupo mais diverso possivel, abrangendo diferentes géneros,
sexualidades, idades, etnias, graus socioeconomicos, tempo de docéncia, entre outros, a fim de se
estabelecer um contraste entre essas perspectivas. Alguns desses objetivos, no que diz respeito ao
publico alvo da pesquisa, foram atingidos, ja outros nao.

A amostra ndo foi tdo diversa conforme o objetivo inicial, a maioria das/des/dos
participantes da entrevista sdo mais jovens, cujas idades variam entre os 24 e 27 anos. Além
disso, todas/todes/todos nao possuem mais de cinco anos de docéncia enquanto regente de turma.
Isso ocorreu por conta do pouco tempo disponivel para a conclusdo da producao dos dados para a
realizacdo do trabalho. Além disso, todas as pessoas contatadas ja eram conhecidas pelo
entrevistador ou foram apresentadas por outras pessoas da relagdo da/de/do
investigada/investigade/investigado, conforme indicam Boni e Quaresma (2005, p.76), a partir do
que ¢ sugerido por Bourdieu (1999). As autoras também explicam que “quando existe uma certa
familiaridade ou proximidade social entre pesquisador e pesquisado as pessoas ficam mais a
vontade e se sentem mais seguras para colaborar” (BONI; QUARESMA, 2005, p. 76), o que tem
potencial de gerar uma maior contribuicao para a producao e analise de dados da pesquisa.

A fim de preservar a identidade das pessoas entrevistadas, as chamaremos de E1, E2, E3,
E4 e ES5, contudo serdo apresentadas algumas informagdes pessoais, tais como idade,

identificacdo de género e autodeclaracdo etnico-racial, para entendermos sob qual perspectiva
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tratam dos assuntos abordados. A divulgacdo dessas informagdes foi aprovada por cada
participante.

A entrevistada E1 possui 27 anos, identifica-se como mulher e declara-se preta. O
entrevistado E2 possui 27 anos, identifica-se como homem e declara-se branco. O entrevistado
E3 possui 27 anos, identifica-se como homem e declara-se preto. A entrevistada E4 possui 24
anos, identifica-se como mulher e declara-se branca. A entrevistada E5 possui 24 anos,
identifica-se como mulher e declara-se branca. Tendo isso em vista,serdo trazidas algumas
informagdes adicionais sobre cada participante referente a formagdo e atuacdo docente a fim de
apresentar os sujeitos para andlise. Trazemos os principais pontos a serem considerados para a
pesquisa. Para isso, sdo apresentados dados relacionados a aspectos pertinentes ao ambito da
formacao inicial e continuada de cada docente, assim como suas complementagdes, além de um
pouco do contexto e historico de sua atuagao profissional.

El ¢ formada em licenciatura em matematica pela UFRGS desde 2021. Em relagdo a sua
formacao inicial, a entrevistada relata que contemplou diversas mudancgas na universidade desde
sua entrada. Atualmente, atua como professora regente em uma escola da rede privada de ensino,
a mesma em que trabalha desde que se formou e dé4 aulas particulares através de um projeto
online e atendimentos presenciais Além disso, ela realiza atualmente o curso de Licenciatura em
Pedagogia na modalidade de ensino a distancia (EaD). Durante o inicio de sua graduagdo a
entrevistada ndo buscou se envolver em atividades extracurriculares por conta de sua agenda
ocupada. Contudo, proximo a se formar, desempenhou a fungdo de bolsista em um projeto
relacionado a histéria da matematica. Um dos maiores impactos que a graduagdo teve sobre a
entrevistada foi o desenvolvimento de novas relagdes com pessoas distintas a sua realidade, o
que ampliou suas perspectivas e modificou seu entendimento de mundo. Sua principal
dificuldade nessa época foi para a adaptacao das rotinas que variavam de semestre para semestre.
Apods a formatura, E1 realizou diversos cursos em diversas areas como cursos de calculadora
cientifica, astronomia e cultura africana. A professora relata que os cursos foram muito
importantes ndo s6 para o seu desenvolvimento profissional como pessoal. Apds concluir seu
curso de pedagogia, pretende realizar um mestrado na area da educagdo ou ensino de matematica.
Enquanto isso ndo ocorre, buscard mais cursos na area da pedagogia a fim de aprimorar sua

atuacdo profissional.
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De acordo com El, as principais contribui¢cdes da graduacdo para sua formac¢do vem de
disciplinas praticas, ao trabalharem em sua ambientacdo enquanto professora. Além disso, foram
importantes para a constru¢cdo do seu planejamento didrio. Em relagdo a isso, a docente costuma
somente escrever o que pretende falar como forma de internalizagdo dos conceitos e o que ¢ de
possivel consulta por parte dos estudantes. Para a separa¢do dos conceitos a serem trabalhados ¢
consultada a BNCC, contudo seu planejamento ¢ feito de modo que nao seja estatico. A
entrevistada diz buscar atender as demandas das/des/dos alunas/alunes/alunos, considerando
inclusive a metodologia a ser adotada. Normalmente alega ter preferéncia pelo uso de abordagens
diferentes do tradicional, como jogos, brincadeiras e materiais concretos.

O entrevistado E2 se formou em 2018 no curso de licenciatura em matematica da
Universidade Luterana do Brasil. Comentou que ingressou no mestrado em matematica aplicada
da UFRGS e ndo descarta a possibilidade de realizar outra pds-graduacdo. Durante a graduagao
se preocupava em como trabalhar cada conceito enquanto docente, mesmo em disciplinas em que
o foco seria somente no desenvolvimento cognitivo dos conceitos envolvidos. Participou de
projetos de iniciacdo cientifica, de iniciagdo a docéncia, de programas governamentais ¢ de
oficinas de refor¢o a fim de se desenvolver profissionalmente. Realiza cursos de formacao desde
o inicio de sua graduagdo. Acredita que ¢ importante estar sempre evoluindo e se aprimorando.
Atualmente atua como professor regente de matematica em uma escola municipal, contudo
comecou a lecionar em 2021 na rede estadual de ensino. Ja deu aula para todos os anos finais do
ensino fundamental. Para planejar suas aulas utiliza o referencial curricular gatcho. Contudo,
revela ver os conteudos de forma dinadmica, pois se adaptam conforme o tempo passa. Por conta
disso, diz ndo se limitar, fazer uso de adaptacdes conforme julgar pertinente. Prefere usar a
intuicao para decidir quais conceitos € em que ordem trabalhar para melhor atender as demandas
de cada aluna/alune/aluno. Ele diz que costuma fazer uso de motivacdes culturais ou historicas
para introduzir os conceitos.

E3 cursou licenciatura em matematica na UFRGS. Vindo de um outro curso na area das
exatas, o professor se formou em 2021. Atualmente estd realizando mestrado voltado para o
ensino de estatistica na mesma universidade. Além disso, ¢ docente em uma escola da rede
privada. Durante a sua graduagdo participou de alguns simpodsios para complementar a sua
formacgdo, contudo ele ndo possuia muito tempo para aperfeigoamentos pois ja atuava dando

aulas particulares e em cursos pré-vestibular, o que faz até hoje. Contudo, ao se aproximar da
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formatura o atual mestrando investiu em seu desenvolvimento na area que esta estudando agora.
Comecou a realizar cursos € buscar materiais sobre o ensino de estatistica e matematica critica.
As principais contribuicdes da graduacdo para sua atuacdo profissional se dao na elaboracao e
execu¢do do planejamento. E3 comenta que por conta da quantidade de planejamentos realizados
nas disciplinas, se sentiu preparado para entrar em sala. O professor ja deu aula para todos os
niveis do ensino basico e prefere trabalhar com questdes mais praticas trazendo contexto da
realidade com as/es/os estudantes menores e trabalhar com conceitos mais abstratos com os mais
velhos, contudo isso ndo ¢ imutavel. Para sua organizacdo, afirma que costuma planejar suas
aulas semanalmente e ir realizando adaptacdes aula a aula.

A professora E4 atualmente trabalha em uma escola da rede privada, no entanto, iniciou
regendo aulas de matematica de uma escola da rede estadual de ensino no ano de 2022. E4 se
formou em licenciatura em matematica na UFRGS no ano de 2021. Durante a graduacdo atuou
como bolsista de iniciagdo cientifica e de extensdo. A segunda bolsa, segundo E4, foi uma de
suas melhores experiéncias na graduacdo. Ela trabalhou em um projeto de pesquisa atendendo
estudantes do ensino fundamental. Revela que uma das coisas que mais aprendeu na graduagao
foi sobre pensar em construir um ambiente de aprendizagem e ndo um ambiente de ensino,
contudo conseguiu desenvolver essa habilidade. Por conta do ensino remoto emergencial (ERE),
afirma que esse gerou uma grande defasagem em sua formagdo pratica. Por esse motivo, se
formou acreditando que ndo estava pronta para exercer a docéncia. Atualmente ¢ mestranda em
ensino de matematica pela UFRGS. Durante sua atuacdo na escola estadual dividiu a regéncia de
uma turma o que foi uma tarefa bem dificil. Em rela¢@o ao planejamento, a professora relata que
faz uso do livro didatico para basear a ordem dos conceitos, contudo costuma refletir sobre o
modo possivel de adaptacao para cada turma.

Por ultimo, E5 ¢ formada pela UFRGS no curso de Licenciatura em Matematica. Meses
antes de concluir sua graduacdo em 2021, comegou a trabalhar no mesmo ano na rede estadual de
ensino publico, a qual atua até hoje. Atuou durante dois anos como professora regente em um
curso pré vestibular popular. Desde o inicio de sua formagao inicial buscou participar a0 maximo
de eventos formativos divulgados pelo instituto de matematica e estatistica. Inclusive mantém o
mesmo habito até hoje, tanto que atualmente estd cursando duas pos-graduagdes no formato EaD
para complementar sua formagdo. Além das palestras, sua formagdo extracurricular durante a

graduacao foi composta pela atuagdo como bolsista em aulas de matematica com estudantes do
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fundamental. De acordo com E5, o que mais lhe marcou positivamente durante a graduacao,
foram as disciplinas voltadas para a educagdo, tanto que nas primeiras etapas do curso pensou em
mudar para a pedagogia. Além disso, as amizades que fez na graduagao ¢ um presente que leva
até hoje. Em contrapartida, algumas disciplinas que tratavam dos conceitos matematicos de
forma especifica, juntamente com o ensino remoto emergencial (ERE) foram seus maiores
desafios para completar a graduagdo. Além disso, um de seus maiores desafios tem sido a
organizacao pessoal, aprender a estudar, criar uma rotina de estudos.

No seu primeiro ano enquanto professora da rede estadual deu aula para o 9° ano do
ensino fundamental, além de atender as turmas do ensino médio, no qual continua atuando até
hoje. Para organizar o seu cronograma anual, E5 realiza nos primeiros meses uma sondagem
inicial, para avaliar as facilidades e dificuldades de cada estudante. Partindo disso, os conceitos
sao trabalhados a partir do ritmo de cada turma. Ela afirma que costuma refletir bastante sobre
cada pratica, busca realizar esporadicamente uma atividade que fuja do seu usual para explorar
novas abordagens. Para turmas do fundamental, por exemplo, ela revela que costuma
desenvolver atividades com referéncia na realidade, desenvolvendo habilidades que possam ser

aplicadas no cotidiano.
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4 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Os dados a serem analisados foram organizados em trés tematicas orientadas pelos
momentos estruturados nas entrevistas. A primeira foca na concep¢do de cada docente em
relagdo a proposta apresentada e nas possibilidades emergidas. J4 a segunda categoria traz a
tematica étnico-racial relacionada a educagdo como protagonista da analise. Por fim, a ltima
categoria tem por objetivo tratar da experiéncia de cada participante com a pesquisa focando em

sua percepcao em relacdo a proposta didatica.

4.1 Proposta Didatica: Entrelacamentos Africanos

Para analisar a percepcao das/des/dos entrevistadas/entrevistades/entrevistados em relagao
a proposta didatica, os dados foram separados em trés topicos. Conceitos matematicos

percebidos; Viabilidade da proposta; e Padrao de entrecruzamento.

4.1.1 Conceitos matematicos percebidos

Em relacdo aos conceitos matematicos evocados pelas/pelus/pelos participantes, foram
identificados e agrupados a partir das respostas as perguntas “Consegue identificar conceitos
matematicos abordados? Quais?” e de outras falas durante todo o processo da entrevista.

Q) conceito mais identificado por toda/todes/stodos as/es/os
entrevistadas/entrevistades/entrevistados foi o Teorema de Pitagoras, evidentemente.
Algumas/algumes/alguns ja evocaram o teorema logo na primeira resposta apos a apresentacao
da proposta, como E1, E3, ES. Ja E2 identificou logo apds a pergunta direcionada. Ademais, uma
ndo identificou de cara, mas apds ser questionada sobre a formula (1), logo E4 exclamou o
teorema. Isso mostra a forte relagdo entre a férmula e o conceito, ja que em nenhum momento até
entdo havia sido utilizada a expressao “Teorema de Pitdgoras" a elas/elus/eles.

Além disso, a geometria plana como um todo foi uma 4rea extremamente citada.
Todas/Todes/Todos apontaram a prdpria ou algum elemento da mesma como um conhecimento
possivel de se trabalhar na atividade. Foi apontado principalmente o uso das figuras geométricas
relacionando tamanhos e medigdes. Os termos area e perimetro foram muito utilizados para
expressar o tipo de geometria plana identificada. Semelhanca de tridngulos e as relagdes entre

angulos também foram abordados. Dessa forma, predominou a perspectiva de uma geometria
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voltada para o estudo das formas geométricas de forma mais bésica, relacionando as medidas de
comprimento e area.

Contudo, também foram trazidos outros conceitos interessantes da geometria plana, como
o ladrilhamento, trazido pela E5 que relacionou o conceito a base composta de repeticdes do
padrdo defesa de elefante, ou entdo a simetria, evocada pela E4, associada aos movimentos de
transformagdes geométricas (translagdo, rotacdo e reflexdo) e repeticoes. Logo quando
questionada sobre os conceitos matematicos, E4 traz:

E4: Ta primeira coisa simetria, né? Que até uma coisa tu falou de transagdo assim direto,
né? Porque tu ta....Tanto os tridngulos ta rotacionando e mudando eles de lugar. E uma
rotagdo, ¢ uma simetria. T4 transladando, tu ta repetindo, né? Porque tem a simetria com
repeticao. Simetria de translacdo com repeti¢do. Tu ta movendo de lugar. Entdo isso foi a
primeira coisa, assim de talvez fazer os alunos. Que até poderia ser uma coisa de abordar
com alunos menores. De sei 14, quarto, quinto ano, né? De entender essas simetrias de
como elas acontecem.

ES aponta:

ES: Teorema de Pitdgoras, semelhanga de tridangulos, a gente consegue trabalhar. A
gente consegue trabalhar as relagdes de angulos, as areas de figuras planas. Entdo, tipo...
e fazendo... Também me lembra muito ladrilhamento, né? Tipo essa parte de compor a
figura, o que a gente chama também de ladrilhamento.

Essas duas professoras foram um pouco além, trazendo conceitos da geometria plana que
ndo sdo tao evidentes, quando considera-se o ensino do Teorema de Pitagoras, mas estdo
extremamente presentes na atividade e se fazem relevantes.

Além disso, ES complementa:

ES: E também da uma forma de a gente trabalhar demonstracdes com eles em sala de
aula, né?

E5: E uma coisa mais tradicional, né? De método tradicional. Mas para alguns acaba
sendo mais viavel, para outros nem tanto. Mas ¢ uma forma da gente trabalhar.

Demonstrar matematicamente ¢ uma habilidade muito utilizada no campo da algebra, que
por sua vez também foi citada. Foram expostas nas entrevistas tanto o proprio campo matematico
quanto alguns de seus elementos, como produtos notdveis, completamento de quadrados e
operacdes de adicdo, subtracdo, multiplicagdo e potenciagdo. Contudo, destacamos a
identificacdo da associagdo entre a geometria e a algebra. E3 destaca o uso da geometria para
uma melhor compreensao dos conceitos algébricos, como o do proprio teorema e do

completamento de quadrados. Em relacdo ao material proposto, o professor expde:

E3: Eu acho que ele t4 muito bem explicado. A parte ali das figuras, depois colocou um
suporte ali algébrico também para mostrar sobre isso. Ali de completamento de
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quadrados, tudo mais. Achei aquilo bem bacana, né? E o que da total sentido ao termo
completamento de quadrados.

Isso expde a potencialidade de se trabalhar diferentes conceitos sob variados aspectos,
estabelecendo assim relagdes associadas aos mesmos. Dessa forma, esses entrelacamentos de
conceitos e representacdes beneficiam a compreensao do objeto de estudo.

Outro conceito identificado foi o de geometria espacial na constru¢do do botdo. Quando

questionado sobre os conceitos abordados, E2 narra:

E2: Comeca com a ideia de geometria. E da geometria espacial mesmo porque tu ter que
fazer aquelas voltinhas ali nos lacos ali s6 olhando o desenho, ndo ¢ tdo assim intuitivo,
né? Mais facil manipular ali, tentar fazer para entender o que que ta acontecendo. Depois
ja& vem para uma geometria plana ali. E ir refinando a informagdo ali, a imagem e, em
seguida, vai vir para uma ideia de Teorema de Pitagoras, semelhancas de tridngulos,....
Deixa eu ver, bota na outra pagina e vamos ver o que que tem ai. Também, produtos
notaveis. Essas ideias todas ai.

Trazer a geometria espacial como conhecimento desenvolvido na atividade € interessante
pois de fato a proposta apresenta apenas uma imagem para representar a construcao de um objeto
tridimensional. Dessa forma, ¢ trabalhada a percep¢ao das/des/dos estudantes e habilidades para
a reproducdo fisica do objeto representado.

De modo geral, percebemos que a atividade tem potencial para se trabalhar varios
conceitos matematicos entrelacados ou ndo. Esse fato foi evidenciado e transcendido por
algumas/algumes/alguns participantes. Foi destacada a potencialidade da atividade para tratar
também sobre outros conceitos matematicos ndo abordados na proposta. Mas para além disso,
também ¢ possivel pensar nos saberes que hegemonicamente nio sdo vistos como relevantes para
serem trabalhados em aulas de matematica. Esses conhecimentos foram identificados
pelas/peles/pelos  entrevistadas/entrevistades/entrevistados e mostraram-se relevantes na a
formagdo das/des/dos estudantes para as/es/os professoras/professories/professores participantes.
Os mais citados estdo relacionados a historia e cultura africana, tanto que todas/todes/todos

identificaram como parte relevante para a adaptag¢do da proposta..

4.1.2 Viabilidade da proposta e adaptacao do material

Como a proposta didatica ndo apresenta uma estrutura fixa, sdo necessarias algumas
adaptagdes para a sua realizagdo. Nesse sentido, nesse topico sdo exploradas algumas
possibilidades a partir da fala de cada docente. Para analisar isso, a proposta foi dividida em trés

partes, que por sua vez correspondem as paginas do material. A primeira corresponde a imersao e
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contextualizag@o historica, até o momento em que € apresentado o padrao defesa de elefante. A
segunda parte inicia na segunda pagina, quando sdo apresentadas as relacdes geométricas da
figura. J4 a ultima associa a atividade as questdes algébricas.

Para a primeira parte, o que mais apareceu foi o uso do proprio texto histérico para a

introdugdo do tema, ou de sua carga tedrica para apresentar aspectos histdoricos do teorema.

El: Entdo como ¢é que eu faria uma aula dessa, sabe? Ah, que nem eu falei: “Vamos
pesquisar sobre o teorema? Vamos falar, vamos pesquisar quem foi Pitagoras? Vamos
falar s6 um pouquinho da histdéria? Vamos ver aonde a gente consegue encontrar, aplicar
isso, né? Ah, por que que existe, né?” Ai para apresentar esse contexto. “Vocé sabia que
tem um povo africano...” Como é? Bahh... Bakuba! “Sabia que tem um povo, tinha um
povo chamado Bakuba, da regido tal, que ndo sei o que, que fazia isso, que fazia aquilo e
se vocés enxergarem ¢ Pitagoras? Tem Pitagoras isso? eles vao ficar chocados!

Outra forma sugerida para introduzir o estudo foi através da constru¢do do botdao de forma
manual e assim associar-se ao aspecto historico.

E3: Olha, eu acho que eu tentaria reproduzir esses entrelagamentos, [...] entregar para
eles, seja com palha ou com alguma outra coisa, que eu acho que... Eu olhei para isso,
lembrei de palha. Eu acho que ¢ o que mais... O material que mais lembra assim, né?
Tentar reproduzir esses materiais, levar para eles, em primeiro momento deixar eles
manipularem esse material. Eu acho que talvez pensaria nisso, um momento anterior
ainda. Talvez tipo deixar eles manipularem materiais e dai apresentar o texto.

Esse método contribui para a/e/o estudante se colocar como autora/autore/autor

protagonista, como agente de seu proprio conhecimento. ES enfatiza bem isso em seu discurso:

ES: Tipo, eu comegaria com... Seguiria mais ou menos essa ideia de apresentar o
entrelacamento, né? A cultura. Para eles conversarem um pouquinho. Tentar descobrir o
que eles sabem, se alguém sabe, se alguém ja ouviu falar ou ndo. Tipo de onde surgiu,
trazer um pouquinho esse contexto histdrico e colocar eles para tentar fazer o botdo, né?
Para eles pensarem de que forma que a gente constréi esse botdo. Sempre colocando eles
como os atores principais da atividade. Nao sendo eu autora, eles sendo os autores.
Entdo, tentar colocar isso como os protagonistas da acdo mesmo. E dai, mesma coisa,
costumo muito trabalhar com eles em grupos. Em grupos eles funcionam melhor, se
adaptam melhor, eles conseguem ter um didlogo melhor entre si. Entdo, dentro de
pequenos grupos e observando o que eles conseguem enxergar, conseguem perceber.
Dai, a partir disso e desmembrando algumas partes, indo aos pouquinhos com eles, tipo
“ta e a partir disso, o que vocés conseguem perceber? O que esse botdo apresenta? O que
que tem nele? O que a gente consegue trazer para nossa matematica? Pensando um
pouquinho nisso, fazendo perguntas mais exploratdrias com eles. Eles irem explorando o
material, explorando o concreto.

ES5 trouxe a questdo do trabalho em grupo como algo relevante para a exploragdao do
material/conceito. Essa visdo ¢ compartilhada por E4, que sugere

E4: Eu acho que deixaria eles bem livres. Talvez dividiria eles em grupos e deixaria eles
bem livres...

Depois ela exploraria o material e realizaria algumas perguntas instigantes.
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Para o desenvolvimento das relagdes geométricas, pensou-se na constru¢ao do material
para o uso em aula.

E1l: Inclusive, me passou agora uma ideia. [pega uma folha e mostra] Uma folha
qualquer, pode ser colorida ou ndo, de desenhar e fazer o quadrado. Dividirem, né?
[encena a exploracdo com uso da folha] Ou até eu mesmo levar isso e mostrar essa
dindmica das pecas se movendo, para enxergarem aonde vai estar aquela parte do
teorema de Pitagoras [representa com as maos as pegas se movendo]. Entdo, tipo, essas
dindmicas de mexer pecas lembram muito o Tangram.

Isso evidencia também que o fato de que as ideias surgiram no primeiro contato com a
proposta, ndo houve muito tempo para se refletir as possibilidades. Contudo, surgiram diversas
ideias criativas, que provavelmente surgem a partir de referéncias, pois o uso de material
concreto associado ao Tangram também foi trazido por E4. E3 e ES. Sugeriram o uso de material
concreto, inclusive E5 indicou trabalhar a propria constru¢do do material em conjunto com

as/es/os alunas/alunes/alunos.

ES: Tipo, até essa parte de fazendo né as trocas, as sobreposi¢des, movimentando os
triangulos. Eu ja pensei de repente trazer para eles, deles construirem essas figuras no
concreto, no papel. E eles irem movimentando isso nas mesas, enxergando essa
movimentagdo de tridngulos.

Em relagdo a dindmica, € possivel pensar também no uso de tecnologias digitais por conta

da visualizacao dos movimentos e da potencialidade de interagao.

E4: minha ideia assim, se eu fosse para introduzir, seria fazendo essa demonstragéo de...
essa do geogebra assim. Uma ideia seria pensar, né? Ou os alunos construirem ou eu
construi mostrar para eles. N&o sei, porque ai vem a questdo dos recursos tecnoldgicos
da escola, né? E ai é um outro ponto, além disso. Mas, algo assim, nesse sentido de ter
essa visualizagdo do porque funciona. Nao ser s6 algo, “ah aqui ¢ hipotenusa, aqui o
cateto, o outro cateto e esse € o teorema, fechou apliquem isso”, sabe? Precisa ter uma
demonstragdo para ficar claro porque isso funciona.

Contudo, apesar de ter sido comentado seu uso na introduc¢ao do estudo do teorema por
uma entrevistada, em relagdo a proposta ndo houve meng¢ao no uso de tecnologias digitais para o
ensino. O comentario acima ¢ relacionado a introdu¢ao do conceito sob outro contexto. Mas
porque sera que nao seria possivel trabalhar a proposta didatica em questdo com o uso de
tecnologias digitais?

Nessa perspectiva ¢ razoavel questionar o porqué de questdes africanas normalmente nao
serem associadas as tecnologias digitais. E3 traz um pouco desse questionamento quando fala

que a atividade possibilita discutir sobre a associagao de povos africanos a simplicidade.

E4: A gente tem essa... enraizado né, essa historia de que povos africanos t€ém uma
origem mais simples, portanto aquilo que se produz ndo tem tanto valor tecnolégico, de
estudo, algo nesse sentido, né? Sempre se associa a cultura africana, os povos africanos,
essa ideia de simplicidade, de coisas rudimentares, né?
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Porém, embora tenha sido reconhecido que estd enraizada a relagdo de rudimentaridade

com povos africanos, E3 logo em seguida complementa:

E3: Quando de fato, sim! Tem esse aspecto e o que tem de errado nesses aspectos? Essa
¢ a pergunta. A gente t4 tratando aqui sobre artesanato simples, né? Provavelmente com
palha ou algo assim nesse sentido, né? E qual ¢ o problema, né? Por que isso ndo pode
nos agregar alguma coisa nesse aspecto, nao é?

E3 segue discorrendo sobre a complexidade da técnica e os potenciais do estudo, trazendo
também a reflexdo sobre o que comumente se entende por tecnologia. O professor comenta sobre
a associagao do termo “tecnologia” com a concepg¢ao de tecnologia digital e enfatiza que o botao,
assim como as técnicas envolvendo a producao de uma cesta, ¢ tecnologia. Essa observacao ¢
importante para entender sobre o potencial de se trabalhar matematicamente com coisas simples.
Contudo, de certo modo, enfatiza a aproximagao entre Africa e o simples e rudimentar. Mesmo
existindo referéncias como afrofuturismo, que pode ser encontrado inclusive em filmes populares
como Black Panther (Pantera Negra), essa relagao do continente africano com o primitivo ainda
se mostra muito presente.

Por fim, em relacdo as questdes algébricas ndo foram sugeridas abordagens distintas a
realizagdo das operacdes propostas. Percebemos que a parte algébrica estaria diretamente

relacionada a parte geométrica, se fosse trabalhada.

E4: Talvez deixar... “Tem alguma coisa que vocés (alguma relagdo, algum padrio,
alguma coisa assim) que vocés percebem que acham de interessante?” E ai né, se ndo sai
nada, dai entrar com essa... com a primeira parte ali de mostrar os dois quadrados: 0 A e
o B. Entdo de mostrar isso. T4, e al comegam questionamentos: “Sera que...”, “que
relagdo a gente pode fazer entre 0 A e 0 B? Entre 0 A, 0 Beo C? Entreo A eo C?””E
pensando nisso, sabe? E ai talvez depois deles chegarem a conclus@o que a area do C ¢
igual a soma das duas areas, vou fazer questionamento sobre o perimetro: “Sera que o
perimetro ¢ o mesmo?” E depois: “Ah, sera que existe alguma outra forma de provar que
a area deles... que a soma da area do A ¢ do B ¢ igual a area do C?” Eu iria, acho que,
por esse caminho assim, bem desse questionamento de deixar eles explorando o material.
Talvez até pensar no material concreto, né? De formar com figuras tipo um tangram...

De modo geral, de acordo com as/es/os professoras/professories/professores, a proposta se
mostrou bastante viavel por conta das diferentes formas de se trabalhar o teorema, dos distintos
conceitos contemplados e da carga cultural e histoérica promovida, bem como sua estruturacao

didatica em relagdo aos assuntos abordados.

4.1.3 Padrio de entrecruzamento

Este topico da andlise surgiu durante a realizacdo das entrevistas. Nas trés das quatro

primeiras entrevistas, ao ser comentado sobre a semelhanca entre a Figura 8 ¢ o corpo de uma

59



cesta, cada participante realizou e comentou espontaneamente sua propria relacdo, ndo
necessariamente no mesmo momento. Isso acabou se tornando algo interessante e objeto de
estudo incorporado a pesquisa. Por conta disso, ndo foram previamente elaboradas perguntas em
relacdo a figura, com excecdo de uma entrevista, na qual o questionamento se fez necessario, ja

que o comentario nao surgiu naturalmente.

Figura 8: Motivo mongo: padrao de entrecruzamento

Fonte: Pitagoras Africano de Paulus Gerdes (2011)

El associou a figura a um artefato religioso, a peneira onde ficam seus buzios. Ou seja,
imediatamente relacionou a figura a um objeto afetivo presente em sua cultura, suas vivéncias.

Isso gerou sentimentos e sensagdes na entrevistada.

E1: Eu tenho uma peneira. Eu tenho uma peneira, que ¢ onde ficam os meus buzios ¢ a
peneira, ela é exatamente esse design, né? E aquela palha um pouco mais grossa mas fica
exatamente esse design. Nossa, como isso aqui deu um desbloqueio agora. T6 toda
arrepiada.

Ja o entrevistado E3 relacionou a um objeto doméstico.

E3: Para mim remeteu a.. ao suporte do... aqueles de madeirinha que tem, que a gente
bota a panela em cima.

O objeto pode ou ndo ter um valor afetivo. Nao ha como afirmar com certeza ja que o
entrevistado ndo desenvolveu muito sobre o assunto. Contudo ¢ provavel que exista alguma
histéria ou sentimento por tras de sua relacdo com o objeto (mesmo que seja pequena), pois SO O
fato de intervir espontaneamente para relatar sua associacao, ja nos revela um afeto. Além disso,

analisando a forma como o discurso foi construido percebemos que o entrevistado se coloca
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como sujeito em relacdo a utilizagdo do objeto: “a gente bota a panela em cima”. Isso indica
minimamente que E3 possivelmente ja utilizou o objeto.

A entrevistada E4 relacionou a figura a um objeto muito presente em sua vivéncia em sua
cidade natal, além de estabelecer outras relagdes importantes a partir da reflexdo sobre o

“entrelagamento”.

E4: Eu lembrei assim de outros... Quando falou entrelagamento, que eu vi a imagem, a
primeira coisa que eu lembrei foi as cadeiras de palha. Na minha cidade natal, no
interior, assim. ¢ cheio, né? Entdo, talvez tenha essas outras percep¢des. Bolsas. Tu vai
ver agora, croché. Tricd, de certa forma, ¢ um entrelagar de..., né?... da linha. Eu acho
que ¢ legal para ir percebendo outras.... outros lugares que tem esse entrelagamento. E
toda essa parte de geometria, dessa coisa de area, eu até fiquei pensando que outras
formas além de formar os dois quadrados. Serd que teria uma outra forma que daria
também para comprovar a area, de manter igualdade? Fiquei pensando de repente em um
retangulo. Com um retangulo consegue formar um retdngulo e um quadradinho pequeno,
que dai é o quadrado do meio, né? Entdo eu fiquei pensando nisso. Outras coisas que
poderiam... outras figuras geométricas que poderiam se formar? E que daria também
para pensar nisso. Talvez, até [possa] ser um questionamento para os alunos, sabe?

Isso evidencia o potencial que a matematica e os objetos matematicos tém de promover
esse entrelacamento de ideias, perspectivas, conceitos, formas e culturas. A partir de uma
imagem, a professora pensou em outro exemplo, relacionou-o a pluralidade de possibilidades,
pensou na generalizagdo do teorema e em propostas didaticas.

Por fim, quando ES5 foi questionada sobre o que a imagem remete e foi respondido:

ES5: Me lembrou bastante isso, nessa parte do... de cestas ¢ as ruas de.... Como ¢ que é o
nome daquilo? Dos bloquinhos de tijolos, sabe? Que véo se encaixando.

Foi sugerido o termo “paralelepipedos” e a entrevistada confirmou. Foi evidenciada a
relag@o entre a figura e a disposi¢@o dos blocos nas estradas.

Dessa forma geral, ¢ curioso como cada sujeito gera um sentimento para uma mesma
figura, relacionando-a, assim, com coisas proprias, o que gera um sentido Unico. Houve uma
negociagao e renegociagdo de sentidos para as/es/os envolvidas/envolvides/envolvidos, uma vez
que houve uma troca de exposi¢do de sentimentos, experiéncias e pensamentos € entre o
entrevistador e os entrevistadas/entrevistades/entrevistados sobre a relagdo identificada a partir
da visualizacdo do objeto. Cada sujeito ao visualizar gerou um significado individual para a
figura, apos expor houve uma ressignificagdo do objeto ao ouvir e refletir sobre o sentido que a
outra pessoa atribuiu ao mesmo. Isso se revela como um aspecto positivo para a educagdo
matematica pois desafia a criticidade e aprimora a habilidade de estabelecer relagdes entre

diferentes objetos em diferentes contextos.
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4.2 Tematica da Proposta Didatica: Educacio matematica para as relacdes étnico-raciais

Quando  questionadas/questionades/questionados  sobre a  proposta,  muitos
professoras/professories/professores relataram sobre a tematica que envolve a apresentacao e
desenvolvimento dos conceitos, o contexto africano. A partir disso, os dados foram divididos
para debater a percepcdo das/des/dos professoras/professories/professores em relagdo a
importancia do tema a partir de suas concepcdes e historicos em relagdo a Lei 11.645/08 e

10.639/03, as dificuldades e empecilhos para tratar do assunto nas aulas de matematica.

4.2.1 Leis 11.645/08 e 10.639/03. percepcao, relevancia e atuacdo

Em relagdo a Lei 11.645, foi questionado se a conheciam e qual sua importancia. Além
disso, buscamos saber se e como a disciplina de matematica deveria se envolver no cumprimento
desta, tendo em vista que se trata da historia e cultura afro-brasileira e indigena.

Em relacdo ao conhecimento da lei, todas/todes/todos afirmaram saber de sua existéncia.
E2, inclusive, relatou que tomou conhecimento durante a graduacdo, leu alguma vez sobre, mas
nao se aprofundou muito na época. Essa realidade ¢ semelhante para as/es/os outras/outres/outros
docentes, inclusive a de considera-la relevante para a formagao das/des/dos estudantes, nas aulas
de matematica. E3, ao falar sobre a importancia da legislagdo, comunica sobre o papel da

miscigenagdo para o apagamento historico cultural de povos originarios (indigenas e africanos).

E3: Eu acho que quando a gente fala de miscigenagdo, a gente ta falando de um processo
natural, mas também um processo que faz com que esses povos originarios percam
forca, né? Entdo, acho que ¢ super importante a gente retomar as nossas raizes assim e
tratar desses povos de forma mais especifica. Eu acho totalmente relevante, né? E ha
quem diga que isso na verdade ¢ uma exclusdo porque ta tratando de forma especifica.
Nao, eu acho que isso ¢ algo que faz com que as nossas raizes nio se percam, né? E por
que cara? E muito facil, né? Da gente se esquecer das coisas, ¢ muito facil, né? De o que
era antigo se perder. E eu acho que a partir do momento que a gente deixa de lado nossas
origens, nesse aspecto, né? A gente deixa... a gente perde parte da nossa cultura muito
importante, né? Entdo, eu acho que ¢ crucial que a gente tenha uma lei, que em tese,
torne obrigatorio estudo de povos africanos e indigenas.

E3 também comenta sobre o protagonismo europeu na historia, principalmente, o grego
em relagdo a matematica. Nesse aspecto, E1 ¢ E4 também relatam sobre questdes da historia da
matematica. E1 comenta sobre o papel da representatividade para pessoas pretas se identificarem
com o contetdo. No caso da matematica, mesmo reconhecendo que ndo ¢ uma tarefa facil, ¢ um

processo lento e demorado, E1 salienta:

El: A matematica tem também isso. E claro que isso também vira uma questdo de
representatividade para nds como negros, né? Da gente ndo achar assim: “pd sé to
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falando de grego. E eu? Sera que alguma coisa meu povo contribuiu, em alguma coisa?”
Porque eu sei que eu sou uma miscigenacdo de povos, eu sei muito bem disso, né? Mas,
o meu fenotipo, minha condicdo de vivéncia social é de um negro marginalizado, porque
eu moro na vila, moro em favela. Porque néo, né? Mas, eu sou professora de matematica.
Mas, uma professora de matematica que mora na vila e sou preta. Eu preciso €, de uma
certa forma, tentar trazer isso para minha aula, ndo da noite para o dia, que nem te falei,
mas estudar, ler, pesquisar, saber de forma adequada quando eu vou introduzir isso.
Como vou fazer isso, né? Até para ndo ofender ninguém ou até mesmo ndo se sentirem
coagidos com algo assim: “Ah mas porque a senhora € preta, a senhora tem que falar
isso.” Nao, mas ¢ uma forma da gente mostrar que os povos africanos, que o contexto
em si da proposta pedagdgica, também contribuiram com alguma coisa na matematica.

El tras a nogdo de representatividade e também aborda questdo sobre a pressdo que a
branquitude pode exercer sobre a pessoa preta para ensinar sobre questdes €tnico-raciais. Em
relacdo a isso, pensa-se sobre “responsabilidade social” (ROSA, 2022), principalmente de
pessoas brancas, ao tratar sobre a tematica desde a educagao basica a fim de superar estigmas.

Quando questionadas/questionades/questionados sobre a tematica se limitar as disciplinas
de humanas e linguagens, foi trazido que todas as disciplinas deveriam se envolver inclusive a
matematica. ES respondeu:

ES: De maneira alguma porque ndo ¢ s6 historia, ndo ¢ sdé Geografia, ¢ a nossa
sociedade. E ai gente bate tanto na tecla de que a matematica esté inserida no nosso dia a
dia, entdo, por que ndo trazer esses contextos histdricos, culturais e geograficos para
matematica também? Entdo, eu acho muito... é muito, essa questdo da relutancia de
alguns coleguinhas de dizerem, né? Tipo: “Nao, ndo tem porque misturar. Matematica é
matematica.” Ndo, matematica ¢ tudo. Matematica tem que falar de historia, tem que
falar de religido, tem que falar de cultura..

Dessa forma, E5 traz a concepg¢ao de que a matematica deve ser trabalhada de forma
contextualizada e interdisciplinar. Essa visdo ¢ compartilhada pelas/pelus/pelos

outras/outres/outros participantes. E4 afirma ainda que a histéria da matematica

ES5: surge de varios povos. Ndo é s6 Europa, s6... [...] por exemplo que ¢ a base, que é
toda origem da matematica. Matematica surge em varios locais, em diferentes
continentes, em diferentes momentos temporais ¢ momentos geograficos. Entdo, talvez
seria um olhar para entender a historia da matematica.

Isso pressupde uma abordagem nao-eurocéntrica para a educacdo matematica. Além
disso, assim ndo se pensa na historia da matematica como simplesmente uma metodologia
didatica, a coloca como objeto de estudo, ensino e aprendizagem. E3 ainda complementa
trazendo:

ES: a gente tem “n” coisas, né? Que acabam por uma questdo de contextos mal
esclarecidos, deixando de lado. Quando a gente fala sistema de numerag@o, quando a
gente fala de Egito, quando a gente fala de pirdmides, né? Tipo, ou em que continentes
estdo isso? Essas coisas? Entdo, tipo assim, eu acho que sim, a matematica, ela pode sim
ter um papel importante nesse aspecto, até porque tem coisas muito importantes da
cultura africana que tem uma relagdo com a matematica muito forte, né?
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Apbs, ainda ressalta o questionamento do porque ndo se pode abordar sobre esses temas
ao estudar a propria piramide enquanto sélido geométrico. Isso evidencia a existéncia de certos
empecilhos que dificultam o trabalho do tema nas aulas de matematica. Desse modo na proxima
secdo serdo discutidos algumas dessas dificuldades e empecilhos concebidos pelas/pelus/pelos

professoras/professories/professores.

4.2.2 Dificuldades e empecilhos

Trabalhar as relagdes étnico-raciais a partir da educagdo ¢ uma demanda que nao ¢ tdo
antiga, no entanto, também nao ¢ tdo recente. J4 faz mais de 20 anos desde a aprovagdo da Lei
10.639 e mais de 15 anos da Lei 11.645. Apesar disso, ainda existem empecilhos que dificultam
sua aplicagdo. Nesta subsecdo sdao evidenciados os principais obstaculos para a execucao da lei
nas aulas de matematica a partir da perspectiva das/des/dos professoras/professories/professores
entrevistadas/enrtevistades/entrevistados.

Conforme anunciado anteriormente, todas/todes/todos as/es/os participantes consideram
que a disciplina de matematica deve trabalhar essas questdes em aula, contudo o primeiro
obstaculo elencado ¢ que ha manifestagdes de muitas/muites/muitos docentes que acreditam que

a educagdo matematica nao deveria se envolver. El relata:

E1: As principais dificuldades ¢ que eles acham... ja vou te dizer bem assim, né?
Acham, quase afirmando, vamos dizer, que isso ndo tem nada a ver com matematica, né?
Que isso ¢ coisa do portugués, coisa da historia. Até da geografia, isso ndo é da
matematica.

Logo apos, a entrevistada elenca alguns contrapontos para o argumento como o estudo da
estatistica, ao analisar dados, construir graficos, entre outros, bem como o desenvolvimento da
criatividade.

Além disso, foi relatado sobre haver um problema (de inser¢do da lei) em relagdo ao
cronograma anual. E3 relata que as atividades contextualizadas e que trabalham outras questdes
costumam demorar mais tempo. Partindo disso, sua adaptacdo pode acabar ocorrendo de uma
forma que se distancia da ideal. E3 argumenta em relacdo a isso quando traz que varias vezes,
por conta do cronograma apertado, necessitou disponibilizar o material na sala de aula virtual

para economizar tempo de aula. Para ele, ter que realizar isso foge do ideal planejado e

E3: de certa forma, tira um pouco da importancia, né? Do assunto! Porque bom: “se ¢é
tdo importante assim, por que tu t& me mandando para eu estudar sozinho? E ndo
ministrando em sala de aula, sabe?” Entdo, parando para pensar nisso, se eu nao
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conseguia trabalhar da forma que eu achava adequada, eu nem trabalhava, embora eu
ndo sei se essa € a melhor opgdo ou ndo.

A partir disso, foi possivel pensar na inser¢ao de recursos que favorecam a demanda
temporal. Contudo, essa questdo ndo serd debatida aqui, mas sugere a necessidade de adaptagado
para que atividades dessa natureza demandem menos tempo em relacdo ao que havia sido

planejado. Nesse sentido, E3 conclui:

E3: Eu acho que a maior dificuldade é essa mesmo. Talvez tentar estruturar isso de
forma que eu consigo usar o tempo regular de sala de aula para conciliar as coisas..

De fato, o planejamento e o cronograma costumam ser questdes que impedem as/es/os
docentes de pensar um pouco mais, ir além e sair de sua zona de conforto. E5 relata sobre isso
também, no entanto, associa ao tempo fora de sala de aula. A professora afirma que
principalmente com as mudangas no curriculo, com a quantidade de alunas/alunes/alunos, com a
carga horéria e com o volume de trabalho, tem sobrado cada vez menos tempo para planejamento
e como a escola ndo incentiva que professoras/professories/professores de matematica tratem
sobre o tema, pensar sobre o assunto

ES: vai muito do bom senso ¢ da necessidade que a gente percebe do dia a dia.
Ou seja, parte da forga de vontade de cada profissional, desconsiderando todas as

adversidades impostas. Ademais,

ES5: pensar em diferentes metodologias, diferentes praticas ¢ sair da nossa zona de
conforto.

Em relagdo a essas metodologias e conceitos a serem trabalhados que compdem essa tal
“zona de conforto”, questiona-se: O que ¢ exatamente essa zona de conforto? Quais os elementos
que a compdem? Porque recorre-se a ela? O que a sustenta? E possivel entdo, relacionar ao que
Penteado (2001) chama de zona de risco, que por sua vez se localiza no sentido oposto da ideia.
Em seu estudo, Penteado (2001) explica que uma das melhores formas de lidar com as situagdes
de risco ndo ¢ as evitando ou negando-as, mas sim as aceitando com possibilidades de
potencializar a aprendizagem.
E3 discursa sobre as referéncias que a/€/o docente carrega de sua formagdo e se usa como

exemplo, explicando:

E3: eu também acho que eu enquanto pessoa ndo tive essas referéncias. Entdo hoje
quando eu penso num problema, se eu ndo fizer o minimo de exercicio de reflexdo,
nunca vai passar pela cabeca colocar algo de origem africana ou de qualquer outra
cultura. Eu vou colocar ali o exercicio, né? Ou o problema como outro, um contexto
mais genérico, algo assim, né? Entdo, acho que ¢ uma questdo cultural nossa mesmo de
habito. Claro que esse habito na nossa formagdo, ta relacionado ao livro didatico,
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principalmente, dado as referéncias que nos tivemos enquanto alunos da Educagéo
Basica, né? Entdo, tem todo esse contexto. Mas, com certeza, né? Acredito que os
professores sdo referéncias importantes pros jovens. Entdo, se de certa forma, tivermos
professores mais capacitados, eu acho que ¢ o pilar mais importante para que essa
referéncia venha a ser mais constante, sabe, ou mais presente.

A partir desse discurso € possivel destacar trés pontos relevantes: esse “habito”; as
referéncias, em livros didaticos principalmente; e o desenvolvimento profissional de
professoras/professories/professores. Em rela¢do ao “héabito” evocado quando o professor E3 diz
"Entdo, acho que ¢ uma questdo cultural nossa mesmo de habito", compreendemos que a questao
levantada refere-se na verdade ndo a um hébito qualquer, de repeticdo, por exemplo, mas a um
habitus, conforme tratado por Bourdieu (2009). No caso, ha mais que repeticdo, ha certa
condigdo cultural, por vezes refletida, que conduzem a/€/o docente a isso. Por exemplo, quando
E3 continua, ele revela "Claro que esse habito na nossa formacgdo, ta relacionado ao livro
didatico, principalmente, dado as referéncias que nds tivemos enquanto alunos da Educagdo", isto
¢. tivemos referéncias de como estruturar uma aula, acreditamos nelas e seguimos. Ha, entdo,
nesse movimento, o que Bourdieu (2009, p. 90) traz como habitus, porque ele "produz as
praticas, individuais e coletivas, portanto, da histéria, conforme os esquemas engendrados pela
historia; ele garante a presenca ativa das experiéncias passadas que, depositadas em cada
organismo sob a forma de esquemas de percepcao, de pensamento e de acdo, tendem, de forma
mais segura que todas as regras formais e que todas as normas explicitas, a garantir a
conformidade das praticas e sua constancia ao longo do tempo". Ou seja, o habitus do uso do
livro didatico, por exemplo, garante mais que as regras formais e normas explicitas a presenga
ativa de seu uso através do tempos, com um esquema de necessidade desse uso para o ensino de
matematica.

Dessa forma, o habitus do uso do livro didatico pode contribuir para a perpetuacdo da
ideia de inferioridade da populacdo preta. Como o professor E3 disse, através de referéncias
culturais esse habitus vai se preservando, o que € um forte instrumento para o racismo estrutural
(ROSA, 2022). Lembrando que Almeida (2021) define racismo estrutural como um tipo de
racismo se manifesta de forma mais sutil, o que pode fazer com que seja mais dificil identifica-lo
e combaté-lo.

Outra forma de manter esse habitus (BOURDIEU, 2009) se d4 através da formagdo, ou da

falta dela, em relagdo as questdes étnico-racias na educagao matematica. Inclusive, a falta de
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formacgdo, de qualificacdo ou até de conhecimento sobre a relevancia do assunto foi o motivo
mais recorrente nas entrevistas para ndo se trabalhar a tematica nas aulas de matematica.

Quando se trata da forma¢ao docente considerando as relagdes étinico raciais, nao houve
nehuma/nenhume/nenhum entrevistada/entrevistade/entrevistado que se mostrou
satisfeita/satisfeite/satisfeito. Em relagdo ao pessoal que estudou na UFRGS, foi
predominantemente relatado que nao houve formagdo sobre o tema durante a graduacio.
Contudo, E5 falou que teve s6 o basico para caso houvesse necessidade, isto ¢, para ES poder
dizer: “se precisar, eu sei”, visto o que foi estudado em algumas disciplinas voltadas para a
educacdo. J4 E3 comentou que os Unicos contatos que teve com a tematica foram através de
trabalhos de colegas e em sua pesquisa para o TCC quando estudou sobre etnomatematica. E
pertinente relativizarmos tal discurso tendo em vista que no curriculo do curso em questdo
existem duas disciplinas de carcter obrigatério que discutem a etnomatematica, contudo nada
garante que nas mesmas a questdo étnico-racial trabalhada. Além disso, na UFRGS sao
oferecidas outras formas de qualificag@o sobre a tematica além das disciplinas obrigatorias, como
por exemplo disciplinas eletivas ou os encontros de eventos promovidos pelo PretEMA e por
coletivos do movimento negro da universidade e de fora dela. Vale refor¢ar que em 2021 foi
incluida no curriculo obrigatério do curso de Licenciatura em Matematica da UFRGS uma
disciplina que trata sobre a educacao e as relagdes étnico-raciais.

Por fim, E2, que ndo realizou a sua graduagdao na UFRGS, informou que leu sobre a Lei
em uma das disciplinas de sua formagdo inicial, no entanto o tema ndo foi aprofundado. Em
relacdo a isso vale o questionamento de até que ponto vai a responsabilidade social das
instituicdes formadoras em trabalhar o tema. O qudo as universidades devem se preocupar em
aprofundar no assunto no curriculo basico e o qudo ¢ responsabilidade da/de/do
futura/future/futuro professora/professorie/professor em se inteirar mais em relacao ao tema.

Apds comegar a atuar como regente na escola municipal, E2 teve formagdes sobre o tema
oferecido pela instituigdo governamental. E1 e E5 comunicaram que tiveram que ir atrds de
materiais e cursos de formagdo por interesse proprio. E3 e E4 falaram que nunca lhes foi
oferecido nenhum tipo de qualificacdo em relagdo a tematica. Assim como no caso de E3, ¢
importante manter a atencdo a isso pois até que ponto ndo foram oferecidas formagdes e até que
ponto pode ter sido um certo desinteresse. Tendo em vista que o presente trabalho busca entender

a concepcgao desses sujeitos sobre isso, pode-se pensar que se foram oferecidas qualificagdes,

67



podem ndo ter sido tdo exploradas quanto possivel. Inclusive E4 exclamou que participar da
pesquisa gerou um gatilho positivo para buscar se apropriar mais sobre o assunto. Dessa forma,
no proximo capitulo, serdo discutidas alguns pontos que envolvem a concepcao das/des/dos

participantes em relagdo a proposta didatica e a pesquisa..

4.3 Feedback

Esta secdo tem por objetivo tratar da experiéncia de cada participante com a pesquisa.

Dessa forma, os dados foram analisados a partir da percep¢ao em relagdo a proposta didatica.

4.3.1 Proposta didatica

Enquanto a proposta didatica, as reagdes também foram muito semelhantes. A aceitagdo e
admiragdo foram predominantes. Sdo elencados dois topicos para analisar a avaliacdo
das/des/dos entrevistadas/entrevistades/entrevostados em relacdo a proposta apresentada:
mudangas e encaminhamentos.

As mudangas estdo associadas a abordagem da proposta para o desenvolvimento da
pesquisa, em relacdo a adaptagdo desta para as aulas. E1, E3 e E4 ndo sugerem nenhuma
mudangca, inclusive elogiam a forma como os conceitos foram abordados e trabalhados. De certo
modo, isso se mostra preocupante pois um dos objetivos da elaboragdo da proposta com um
carater expositivo se deu pela observacao das possiveis mudangas para a adaptacao do material
apresentado.

Contudo, percebe-se que esse contentamento do material € situado no sentido da selecdo e
ordenamento dos conceitos e temas apresentados e ndo em relacdo a sua abordagem. Essa
aceitagao ocorreu por conta da, ja exposta, falta de qualificacdo sobre o tema. Além disso, ¢
natural que haja uma certa tendéncia ao evidenciar os contetidos e conceitos abordados tendo em
vista que isso se mostra como um Aabitus no campo da educagdo matematica.

El inclusive argumenta que € porque ndo ha muita dindmica para se trabalhar além, pois ¢
necessario todo um preparo e recursos. Ja E3 e E4 veem a proposta com um potencial, tendo
diversas possibilidades de aplicagao.

Contudo, ES que apesar de achar que a proposta foi bem construida trabalhando diversos
conceitos matematicos e que vao além da matematica, alerta em relagcdo a exatamente isso, pois

essa quantidade pode acabar confundindo as/es/os alunas/alunes/alunos.
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ES: Na parte da matematica, do Teorema de Pitagoras, trazer a semelhanga, partes do
contetdo, eu achei muito boa porque sdo diferentes conteidos que a gente ta trabalhando
numa Unica atividade, numa Unica pratica. Entdo... nisso, eu gostei bastante. De repente,
talvez cuidar como que os alunos vdo entender isso, né? de... Se ndo vai ficar tdo
confuso para eles misturarem tudo isso. Para nés, desce mais natural, que a gente
consegue perceber todas as relagdes. Para eles, ¢ um primeiro contato, entdo tem que
também pensar de que forma ndo vai confundir a cabecinha deles, de que forma vai ficar
bem certinho, essa compreensao para eles. Entdo de repente pensar nisso.

Essa reflexdo realizada pela professora se mostra relevante, pois a matemadtica ndo ¢
neutra, nem isolada e seus conceitos ndo sdo aplicados separadamente no mundo, entdo ¢
interessante desenvolver a forma de enxergd-los e trabalha-los conjuntamente. Contudo, isso
pode acabar afetando o desenvolvimento de um deles se outro ndo estiver bem estruturado. Por
conta disso, vale a atengdo. E necessario cuidado e manter-se alerta as respostas de cada
estudante durante o processo de aprendizagem.

Ja E2 indica a realizacdo da proposta sendo dividida em varios momentos a fim de
explorar diferentes questdes matematicas envolvendo o padrio defesa de elefante e a ideia de

entrelacamento de forma separada, revisitando-os e entrelagando-os.

E2: Eu poderia fazer essa aula em mais de um momento, assim, com topicos separados.
Entdo, as vezes revisitar essa ideia, dessa constru¢do desse entrelacamento. Mas eu acho
que dentro do que tu mostrou ali, daria até para adicionar algumas coisas ali que
poderiam fazer com aquela figura [padrdo defesa de elefante] mesmo que gerou ali, né?
Seria aqueles quatro tridngulos com um quadrado no meio ali. Eu acho que tem mais
pontos que podem ser abordados ali e dai, como eu te falei, ndo necessariamente uma
coisa para um contetdo so, para uma aula s6. Seria uma coisa que poderia trabalhar em
varios contetidos, em varias aulas e em diferentes anos, inclusive.

Essa visdo evidencia o potencial tanto da pratica quanto do tema como um todo para a
educacdo matematica.

Apesar de nao terem indicado nenhuma mudanca na proposta, E3 e E4 sugeriram alguns
encaminhamentos pertinentes. E4 sugeriu algo semelhante a E2. A professora sugere repensar a

nog¢ao de “entrelacamento” também para outros conceitos, em especial matematicos.

E4: Eu entendi que tem relagdo com o Teorema de Pitagoras,... enfim. Mas acho que
essa coisa de repensar esse entrelagamento para outros conceitos também, né? Outros
contetidos de matematica. E pensar perimetro, pensar simetria, né? Talvez, em relagdo a
simetria, olhar os outros entrelacamentos. E entender essas outras simetrias em outros
entrelagamentos. Entdo, eu acho que mais, sé isso, de acrescentar, de poder seguir
adiante com essa ideia de ndo ficar s6 no Pitagoras, no Teorema de Pitagoras. De poder
trabalhar esses entrelagamentos também com outras turmas, porque Pitagoras ¢ no 9°
ano, né? Ou talvez, pensar no 5° ano ja comecar a abordar isso de... mas com outros
conceitos matematicos.

Este apontamento ¢ importante pois era um dos objetivos da atividade ao trazer o conceito

de “entrelacamento” inicialmente. E importante transcender as defini¢des apresentadas ou
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impostas. Refletir, comparar, realizar conexdes e entrelagamentos ¢ importante para um
desenvolvimento matematico, considerando a concepcao de educacao matematica (ROSA, 2008)
aqui trabalhada.

Por fim, E3 traz que seria interessante reproduzir o material de forma fisica.

E3: Em relagdo ao material, a Gnica sugestdo que eu te dou € que tu tente reproduzir esse
material de forma fisica para, em um determinado momento, trabalhar com ele. Eu acho
interessante tu ter esse material de forma fisica [...] Eu acho que ¢ isso. Ndo ¢ nem em
relagdo a proposta que tu tem, né? Ela ta excelente. Eu acho que s6 como um recurso a
mais pra aprimorar a tua proposta. Seria isso, tu ter esse material para caso os alunos
quisessem manipular. Eu acho que algo que ¢ bem provavel que aconteca. Se tivesse
material, acho que os alunos provavelmente vdo querer mexer, ver ali as propriedades
que tu apresentou na malha ali, né? Malha, vamos dizer assim, tabuleiro. sabe? Eu acho
que certamente isso aconteceria. Entdo ¢ isso, eu acho que tem esse material ai fisico.
Fazer um padrio e imprimir, eu acho que ¢ uma parada fica bem legal, até como é um
material pra escola assim, sabe? Acho que seria bem bacana ter num laboratdrio alguma
coisa assim para os alunos manipularem, né?

Isso pode contribuir tanto como recurso adicional de ensino, como indica o professor, mas
também de estudo, podendo gerar inclusive novas pesquisas. Portanto, na proxima se¢do serdo
apresentadas as consideragdes finais, a qual ndo deve ser o fim do estudo, mas um possivel ponto

de partida para novas pesquisas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, buscamos entender qualitativamente as concepgdes de
professoras/professories/professores sobre uma possibilidade de ensino do Teorema de Pitdgoras
visando as relagdes étnico-raciais. Para isso, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com
docentes que atuaram (ou atuam) em pelo menos uma turma dos anos finais do ensino
fundamental no municipio de Porto Alegre, a fim de compreender suas concepgdes sobre o tema
proposto.

Dessa forma, este trabalho trouxe aspectos da formacao e desenvolvimento profissional
de cada professora/professorie/professor com objetivo de contextualizar e de evocar elementos
que poderiam colaborar na compreensdo de suas concepg¢des em relagdo as relagdes matematicas
e étnico-raciais e a seus entrelacamentos a partir de uma proposta didatica apresentada.
Entendemos que ndo € possivel abranger completamente todos os pontos que compdem a
concepc¢ao de um individuo, uma vez que a concepgdo ¢ complexa nas subjetividades. Contudo,
considerar as experiéncias anteriores contribui para a construcao analitica do sujeito pesquisado.
Ou seja, ter conhecimento de como se deu a formagdo e desenvolvimento profissional, contribui
para compreender a concepgao dos sujeitos sobre o tema e assim para a analise das possibilidades
de implementacdes e adaptagdes de materiais antirracistas por esses sujeitos.

Tendo isso em vista, foi avaliada a viabilidade da proposta apresentada, considerando os
conceitos trabalhados, a fim de entender como a educacdo matematica pode contribuir para a
exploragdo do tema. Assim, primeiramente, evidenciamos o0s conceitos que as/es/os
entrevistadas/entrevistades/entrevistados reconhecem como matematicos, como o proprio
Teorema de Pitagoras, semelhanca de triangulos, transformacdes geométricas, simetria, entre
outros elementos da geometria associados (ou ndo) a algebra. Também, foram apontados outros
aspectos relevantes como contextos histdricos, objetos, técnicas e atitudes culturais, concepcao
de entrelacamento, nocdo espacial, ldgica, historicidade de povos antigos, além de outros
elementos sociais e geograficos. Além disso, também foram ponderadas as adaptacao possiveis
do material apresentado, nas quais destacamos o uso de materiais concretos por conta de sua
potencialidade didatica que usufrui de interacdo, visualizagdo e dinamicidade.

Durante a pesquisa surgiram alguns pontos interessantes a serem contemplados como a
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concepgdo de entrelacamento e as relacdes realizadas a partir dos sentimentos provocados pela
figura de um padrao Bakuba. Ademais, foram abordadas questdes relacionadas a tematica racial e
como isso se relaciona com a pratica pedagdgica em matematica. Identificamos o grau de
familiaridade de cada participante com a Lei 11.645/08 e o nivel de relevancia que cada
individuo atribuiu ao assunto de forma geral e em relagdo a sua pratica docente, bem como
avaliamos a dificuldade encontrada pelas/peles/pelos professoras/professories/professores em
incorporar a temdatica em suas aulas de matematica e como isso afeta o ensino. Dessa forma,
percebemos que a formacdo (ou a falta dela) desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento do ensino de matemadtica em relagdo as questdes raciais e sua abordagem em
sala de aula.

De modo geral, entendemos que a pesquisa realizada atingiu seus objetivos trazendo
importantes contribui¢des para a compreensdo do ensino do Teorema de Pitagoras a partir da
perspectiva de professoras/professories/professores. As analises e reflexdes apresentadas
permitem ponderar algumas possibilidades para o ensino de matematica, buscando promover
uma Educagdo para as Relagdes Etnico-raciais, como o uso da proposta para diferentes niveis e
para diferentes objetivos educacionais. Além disso, a pesquisa evidenciou a vaibilidade da
educagdo matematica na promocao de uma sociedade antirracista e as formas pelas quais essa
contribui¢do pode ser efetivada.

Da mesma forma, com esse trabalho também foi possivel atingir objetivos pessoais que
vao além da contribuicdo académica. Verificar o impacto da abordagem, ou da falta dela, de
questdes raciais no ensino de matematica durante a formacao basica, inicial e continuada de
professoras/professories/professores foi um dos objetivos pessoais, ja que acreditamos que a
formacgdo docente € um fator crucial para a construcao de uma sociedade mais justa e igualitaria.
Além disso, entender por que nao se tem tantos trabalhos sobre o tema relacionado ao ensino de
matematica permitiu a reflexdo sobre como a falta de diversidade na drea pode afetar a produgao
e disseminacao de conhecimento cientifico. Construir um trabalho sobre o tema, que € escasso no
Instituto de Matematica e Estatistica da UFRGS, como uma demanda pessoal, possibilitou
aprofundar conhecimentos pedagdgicos e didaticos. Por fim, contribuir com material para o uso
em sala de aula, tentando reverter o cenario atual e tornando esse material como uma possivel
referéncia para praticas e pesquisas futuras, permitiu colocarmos em pratica a importancia da

disseminagdo do conhecimento e da promogdo da equidade no acesso a educagao.
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A partir dessa pesquisa foi possivel concluir também a importancia das entrevistas
semiestruturadas como forma de produgdo de dados, a qual promove um espago que permite a
liberdade de expressdo de cada entrevistada/entrevistade/entrevistado, o que gera um volume
significativo de informagdes ampliando as possibilidades de analise. Além disso, as entrevistas
também foram importantes como meio de desabafo e confissdo, em que cada uma/ume/um pode
relatar suas experiéncias, vivéncias e sentimentos, trazendo inclusive contribui¢des pessoais para
as/es/os participantes. No entanto, ¢ indicado que sejam realizados estudos que busquem outras
perspectivas a partir da proposta apresentada ou de outras que se entrelagam com o estudo. Seria
interessante tentar atingir esses objetivos por meio da perspectiva de docentes de outras faixas
etarias ou de contextos mais diversos, pensar em um publico alvo ainda mais heterogéneo. Qual
seria a concepcao de professoras/professories/professores que deram aula antes da promulgagao
da lei? Além disso, seria importante entender sob a perspectiva de estudantes, talvez adaptando a
proposta para uma pratica e experienciando-a. Com isso, seria possivel estabelecer aproximagoes
e distanciamentos entre diferentes perspectivas por meio de diversas metodologias contrastando a
variedade de possibilidades emergidas, o que potencializaria ainda mais o campo da educagao
matematica.

Portanto, essa pesquisa evidencia ndo s aspectos sobre a educagdo matematica para as
relagdes éticno-raciais como também a importancia da interdisciplinaridade e do estabelecimento
de relacdes entre diferentes campos. Dessa forma, ao entrelacar diferentes conceitos,
conhecimentos, contextos e perspectivas existe a possibilidade de se construir algo que faca a

diferenca.
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ANEXOS

ANEXO 1: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE MATEMATICA E ESTATISTICA y Sl
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE MATEMATICA (\\

s UiRGg

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O presente termo firma o consentimento livre e esclarecimento de sua participagdo como pessoa
voluntaria no projeto de pesquisa “PITAGORAS AFRICANO: DEBATES, RESISTENCIA E
POSSIBILIDADES DE ENSINO” sob responsabilidade do professor/pesquisador da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) Mauricio Rosa. O estudo seré realizado com a sua colaboragao
que se fard por meio de uma entrevista sobre sua formagdo e experiéncias durante sua jornada
profissional. No caso de fotos, filmagens ou gravacdes de audio, obtidas durante a sua participacao,
vocé autoriza que sejam utilizadas em atividades académicas, tais como Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC), artigos cientificos, palestras, seminarios etc., sem identificacdo de qualquer natureza.
Esses dados ficardo armazenados por pelo menos cinco anos apds o término da investigacdo. Cabe
ressaltar que a participacdo nesta pesquisa nao infringe as normas legais e €ticas. No entanto, podera
haver um risco ao participar da entrevista, caso se sinta cansado ou desconfortivel durante a
participagdo. Voc€ podera interromper a participacdo a qualquer momento. Voc€ autoriza a sua
participagdo nesta pesquisa. Vocé€ esta livre para participar ou ndo. Caso inicialmente vocé deseje
participar, posteriormente vocé também esta livre para, a qualquer momento, desistir de sua
participagdo na pesquisa. Vocé ndo terd nenhum custo e ndo recebera qualquer valor pela sua
participagcdo. Além disso, podera consultar o(a) pesquisador(a) responsavel sempre que quiser, por
e-mail ou pelo telefone da institui¢do, para esclarecimento de qualquer davida. Todas as informagdes
por vocé fornecidas e os resultados obtidos serdo mantidos em sigilo, e estes Gltimos so6 serdo utilizados
para divulgacao cientifica no TCC, reunides académicas e revistas cientificas. Vocé serd informado de
todos os resultados obtidos, independentemente do fato de estes poderem mudar seu consentimento em
participar da pesquisa. Assim, vocé ndo terd quaisquer beneficios ou direitos financeiros sobre os
eventuais resultados decorrentes da pesquisa. Este estudo é importante porque seus resultados
fornecerdo informagdes para que se possa compreender como docentes t€ém ensinado o Teorema de
Pitagoras em sala de aula e como o ensino de matematica, visando uma Educacdo para as Relagdes
Etnico-raciais pode ser trabalhado, para, além disso, possivelmente analisar como as aulas de
matematica podem contribuir para uma educacao antirracista.

Diante das explicacdes, se vocé concorda em participar deste projeto de pesquisa, forneca o seu nome e
coloque sua assinatura a seguir.

Nome:
Data: de de 2023.

Participante Orientador
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OBS.: Termo apresenta duas vias, uma destinada ao participante e a outra ao pesquisadora.
Nome da Pesquisador: Leonardo Flores da Silva Junior

Cargo/funcao: estudante de Licenciatura em Matematica

E-mail: leonardo(09.junior(@gmail.com

Instituicdo: Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)

Endereco: rua Padre Arthur Morsch, 120 — Hipica, POA/RS — CEP: 91788-120
Telefone: (51) 9 8946-3434

Assinatura:
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ANEXO 2: ENTREVISTA

Roteiro Entrevistas

Momento 1: Formac¢ao Académica

Qual a sua formagao?

Quando e onde vocé realizou a sua formacao inicial (graduacao)?

No periodo da graduacao, buscou outras formas de qualificagdo e formagao além do
curriculo obrigatério?

Vocé busca complementar a sua formagao? Se sim, com qual frequéncia? E como?
Fez ou pensa em realizar alguma pds-graduacdo? Se sim, qual?

Como a graduagdo te marcou?

Quais foram as maiores dificuldades durante a graduagao?

Momento 2: Atuacio Profissional

H4é quanto tempo trabalha como professora/professor/professorie regente?
Em que tipo de escola trabalha? E privada ou publica?

Ja trabalhou em outras escolas?

Para quais anos/séries vocé ja deu aula?

Como costuma planejar e preparar suas aulas?

Quais os conteudos costuma trabalhar nos anos finais do ensino fundamental, em especial

8°e 9°ano?

Costuma refletir sobre sua pratica a fim de aprimora-la?

De que forma sua formagao inicial contribuiu para sua pratica e planejamento diario
enquanto docente?

Momento 3: Proposta Didatica

O que vocé achou da ideia da proposta didatica?
Consegue identificar conceitos matematicos abordados? Quais?
Como costuma trabalha-los em suas aulas?

Durante sua formacéo inicial (graduagao), teve espacgo para trabalhar, discutir e refletir a

abordagem dos conceitos trabalhados? Como?

Ja pensou em outras formas de abordar o conceito?

Vocé usaria tal proposta em suas aulas? Por que?

Como vocé trabalharia a proposta em suas aulas?

O que achou da forma em que os conceitos foram abordados?

Momento 4: Tema da Proposta Didatica

Em relacéo ao contexto da pratica, o que achou?

81



Ja ouviu falar da Lei 11.645/08, que incluiu, nos estabelecimentos de ensino
fundamental e de ensino médio, publicos e privados, a obrigatoriedade da tematica
Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena?

Qual a importancia dessa lei para vocé e para as suas aulas de matematica?

Acredita que a disciplina de matematica deveria se envolver no cumprimento da lei?
Teve alguma formacgéao sobre o tema durante todo o seu processo de desenvolvimento
docente? (considerando antes, durante e apds a graduacgao)

A escola em que vocé trabalha se mostra mobilizada para trabalhar tal tema?

Quais vocé considera os maiores empecilhos para trabalhar o tema nas aulas de
matematica?

Gostaria de ter tido algum tipo de formacéo sobre isso durante a graduagao ou em outro
momento?

Acha que as universidades deveriam se preocupar com a formacgao em tal tema?

Momento 5: Sugestoes, Criticas e Melhorias

Tem alguma sugestao de mudanga ou melhoria?
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ANEXO 3: ENTRELACAMENTOS AFRICANOS

ENTRELACAMENTOS AFRICANOS

O entrelagamento € uma antiga técnica utilizada por artesaos de
diversos povos para a produgado de diferentes materiais como tecidos
(tecelagem), botdes, cestas, escudos, aderegos, entre outros. Dessa
forma, ao analisarmos as técnicas envolvidas na a producao desses —
materiais € possivel observar padrées que podem contribuir para o ’
desenvolvimento de conceitos matematicos. ‘

Ao entrelacar duas tiras de uma forma especifica € possivel =
construir um botdo quadrado (conforme a Figura 1) para fechar a
tampa de um cesto. Tal pratica € comumente utilizada no Sul de Mogambique. As
Figuras 2, 3 e 4 mostram como entrelagar o botdo, a frente e o verso do mesmo ao
apertar o no.

LN ]

Considerando o botao visto de cima (vide Figura 5), ao tornarmos retas as linhas
levemente curvas e deixarmos visiveis as escondidas, é possivel obter-se o padrao
representado na Figura 6. No seu meio, aparece um segundo quadrado. Retirando mais
algumas linhas é possivel perceber o padrdo geométrico, ilustrado na Figura 7.

Agora se juntarmos alguns botdes quadrados entrelagados e reproduzirmos as
mesmas operagdes de polimento realizadas anteriormente, teremos algo como a Figura
9 ou 10. E possivel perceber a semelhanca entre o padrdo das figuras e artes de alguns
povos africanos, em especial os Bakuba, vide Figuras 11 e 12.
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‘O povo dos Bakuba habita a parte central da bacia do Rio Congo (na atual
Republica Democratico de Congo), vivendo na savana ao sul da densa floresta
equatorial. Os Bakuba tinham constituido um reino forte e secular. Famosos sao os
produtos da metalurgia Bakuba, como punhais, armas e joalharia. As aldeias tinham-se
especializado em determinados trabalhos de artesanato, como a fabricacdo de caixas e
tacas de madeira ornamentadas, tapetes de veludo, cachimbos de cobre, roupa de
rafia, etc.” (GERDES, 2011, p.53)

A Figura 7 é chamada de ‘mwoong’ (‘defesa de elefante') pelos os Bushongo,
etnia dominante do antigo reino dos Bakuba, e a Figura 8 representa ‘ikwaakl'imwoong’,
ou seja, ‘defesa de elefante deformada’. A defesa de elefante € um padréo de gravura
que pode contribuir bastante para o desenvolvimento de conceitos matematicos. Ao
translocados partes do padrdo a partir de uma base replicada (como na Figura 9),
podemos perceber algumas relagdes:
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A Figura 13 mostra a criacéo de dois quadrados: A e B, que juntos possuem area

igual a um outro: C. Ou seja,
C=A+B.

Mais do que isso, considerando que os triangulos
laterais possuem lados de medidas “a”, “b” e “c” (conforme
as Figuras 14 e 15) é possivel perceber que area A=a?

B=b? e C=c2. Portanto,
c?=a?+b?.

Além disso, utilizando os produtos notaveis é
possivel calcular as areas dos quadrados e triangulos
retdngulos e chegar a mesma conclusdo. A area do
quadrado central é (b-a)®> e a soma das areas dos quatro
tridngulos reténgulos é 2ab. Por isso, temos:

c? = (b-a)? + 2ab = b?-2ab+a?*+2ab = b%*+ a?
c?=a?+b?.

:

\u

Dessa forma, ao entrelagarmos diferentes conceitos, conhecimentos, contextos e
perspectivas existe a possibilidade de se construir algo incrivel.
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Proposta didatica inspirada e imagens retiradas da obra PITAGORAS AFRICANO: Um estudo
em cultura e educagéo matematica de Paulus Gerdes (2011).
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